TOBIAS RO# (Fachhochschule Miinster)

Lehrerhandlungstraining und Fachgesprachskompetenz

1 Einleitung

Spétestens mit der Einfuhrung des lernfeldstrukturierten ,,Lehrplans zur Erprobung fir die
Ausbildungsberufe in der Bauwirtschaft“ zu Beginn des Schuljahres 1999/2000 wird die
Orientierung an Handlungen in den Baufachklassen zum Unterrichtsprinzip. Komplexe Auf-
gabenstellungen (Lernsituationen) werden von den Lernenden eigenverantwortlich in zumeist
kooperativen Lernformen bearbeitet. Nach diesem Lernverstandnis erfahrt auch die Lehrer-
rolle ihre radikale Wandlung vom ,,Belehrer” hin zum Organisator, Moderator und Berater
(vgl. OTT 2000, 178).

Die Beratung der Lernenden im Unterrichtsgeschehen sollte dabei nach OTT defensiv nach
dem ,,Prinzip der minimalen Hilfe* erfolgen und sie dazu beféhigen eigene Losungswege flr
Problemlagen zu entwickeln (OTT 2000, 178). Um einen storungsfreien Ablauf des von der
Lehrkraft geplanten und von Schulerselbststandigkeit gekennzeichneten Unterrichts-Arran-
gements zu gewadbhrleisten, muss sich diese ,,...spontan auf unterschiedliche Unterrichts-
situationen einlassen und flexibel auf etwaige Fragen und Probleme reagieren*
(SOLLWECK 2006, 38). Allerdings reicht allein reaktives Verhalten nicht aus, um ins
Stocken geratenen Lernprozessen friihzeitig entgegen wirken zu kénnen. Vielmehr muss die
Lehrperson intervenieren und damit aktiv ins Geschehen eingreifen, wenn beispielsweise aus
ihrer Sicht génzlich in die falsche Richtung fuhrende Lésungswege von den Lernenden ein-
geschlagen werden und deshalb ein offensichtlicher Beratungsbedarf besteht. GEIGERS Aus-
sage, dass allein die stdndige Erreichbarkeit der Lehrperson fur Schiler geeignet ist
.....eventuell auftretende(n) Phasen der Orientierungslosigkeit oder Frustration (und des
Motivationseinbruchs) bei den Lernenden vorzubeugen*, vernachldssigt hier den Aspekt der
gezielten Lehrerintervention und sollte durch diesen erganzt werden (GEIGER 2005, 36).

Um eine mdoglichst individuelle Beratung der Lernenden zu ermdglichen, findet diese vor-
zugsweise in Gruppen- oder Einzelgesprachen, in einem so genannten Fachgespréch mit der
Lehrkraft statt. Dort tritt die Lehrkraft als Experte in inhaltsbezogener Kommunikationsart an
Lernende heran (vgl. BUCHALIK/ RIEDL 2007, 4) und unterstitzt diese durch die Verwen-
dung kooperativer Gesprachstechniken (z.B. Scaffolding). Die Art der Kommunikation in
solchen Fachgesprachen weist bis auf die Sozialform alle wesentlichen Bestimmungsgrofien
einer ,innovativen Kommunikationsform“ nach WUTTKE auf, in der die Lehrperson die
Rolle eines so genannten ,,senior researchers® einnimmt (vgl. WUTTKE 2005, 132). Neben
der Beratung haben Fachgesprache unter anderem auch die Funktion Lernenden Riickmel-
dung tber den erreichten Lernstand zu geben, die weitere VVorgehensweise festzulegen und
Verbesserungspotenzial offen zu legen. Aufgrund ihrer Bedeutung im Lernverlauf als inter-
aktive Knotenpunkte in der Netzstruktur handlungsorientierten Unterrichts steuern Fachge-
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sprache den Erfolg von individuellen Selbstlern- und Sozialprozessen (vgl. TENBERG 2004,
3) und beeinflussen dadurch maRgeblich die Unterrichtsqualitat. Vor diesem Hintergrund ist
die Forderung nach dem Aufbau einer Fachgesprachskultur in der beruflichen Bildung von
BUCHALIK und RIEDL zu sehen (vgl. BUCHALIK/ RIEDL 2007, 10).

Insgesamt lasst sich konstatieren, dass mit dem Wandel der Lehrerrolle hohe Anforderungen
gerade mit Blick auf Interaktionsprozesse einhergehen und eine ausgebildete Kommunika-
tions- sowie diagnostische Kompetenz vorausgesetzt wird. Mit Blick auf gruppenbezogene
Lernberatung ist nach TENBERG ,,...neben viel fachlicher und didaktischer Kompetenz -
Erfahrung, Ubung und “Fingerspitzengefiihl” erforderlich* (2006, 274). Diese Anforderun-
gen lassen sich durchaus auf das kompetente Fiihren von Fachgespréachen tbertragen und
durch folgende Standards des Lehrerberufs nach OSER (2001, 215) ergénzen:

e Positive Beziehung zu den Lernenden aufbauen und ihnen foérdernde Rickmeldung
geben,

e kritische Entwicklungen und auftretende Probleme diagnostizieren und angemessen,
d.h. schilerunterstutzend reagieren sowie

e Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten, um so Schiler zu beféhigen
selbststandig und effizient zu lernen.

Da der Autor dieses Textes in der ersten Phase der Lehrerbildung tatig ist, schliel3t sich hier
die Fragestellung an, durch welche Malinahmen es gelingen kann die Fachgesprachskompe-
tenz von Lehramtsstudierenden in der Art zu fordern, dass diese Kompetenz auch im spéteren
praktischen Berufsalltag performativ angewendet werden kann. Nach HELMKE sollte zur
Herausbildung eines solchen ,situierten Wissens® die praktische Unterrichtssituation zum
Ausgangspunkt theoretischer Uberlegungen genommen und den Lehramtstudierenden prakti-
sche Erprobungsmdglichkeiten eingerdumt werden (vgl. HELMKE 2003, 195-196). Als Pro-
totyp verhaltensorientierter unterrichtlicher Ausbildung nennt HELMKE Handlungstrainings
fir Lehrkrafte bzw. Microteaching in der Lehrerausbildung. Trainingsprogramme, die zent-
rale unterrichtsrelevante Kompetenzen von Lehrkréften starken, sind eine ,,sehr effiziente
Maoglichkeit (...) den Unterricht zu verbessern* (HELMKE 2003, 231).

In der folgenden Abhandlung wird zunéchst der Analyse von Fachgesprachen grofler Raum
geschenkt, um dann in einem zweiten Schritt auf Handlungstrainings als Instrument zum
Aufbau von Fachgesprachskompetenz einzugehen. Der dritte Teil dieser Darstellung gibt
Einblick in das Pilotprojekt eines Handlungstrainings zu Interaktionsprozessen am Institut fur
Berufliche Lehrerbildung der Fachhochschule Munster, der mit einem Fazit und Ausblick
abschlieft.

2 Fachgespriche

In dem vorliegenden Kapitel sollen zum einen die Merkmale bzw. Charakteristika von Fach-
gesprachen beschrieben werden. Zum anderen soll geklart werden, an welchen Stellen Fach-
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gesprache im Rahmen eines handlungsorientierten (lernfeldstrukturierten) beruflichen Unter-
richts zielfiihrend sind und welche Funktionen sie an den jeweiligen Positionen im Lernver-
lauf erfillen. Weiterhin soll der Frage nachgegangen werden, ob es in Anlehnung an ihre
jeweilige Funktion oder den jeweiligen Anlass auch unterschiedliche Arten von Fachgespréa-
chen gibt.

2.1 Annahmen zur idealen Lernumgebung fiir Fachgespriche

Unter der Annahme, die Kompetenzentwicklung der Lernenden positiv zu beeinflussen, ist
das moderat konstruktivistische Unterrichtskonzept in der beruflichen Bildung darauf ausge-
richtet, dass sich die Lernenden in einem weitestgehend eigenverantwortlichen und damit
auch selbstgesteuerten Lernprozess mit den intendierten Inhalten auseinandersetzen (vgl.
BUCHALIK/ RIEDL 2006, 2). Lehr-Lern-Prozesse innerhalb konstruktivistischer (schuler-
aktiver) Lernumgebungen finden hierzu ihren Ausgangspunkt in komplexen Situationen, die
maoglichst an die berufliche, praktische Erfahrungswelt der Schilerlnnnen angelehnt sein
mussen, wenn sich Lernen durch Anknipfen an vorhandene Wissensstrukturen und durch
Konstruktionsleistungen vollziehen soll. Durch die Bereitstellung differenzierter Selbstlern-
materialien (z.B. Leittexte) soll auch einer starkeren Individualisierung von Lernprozessen
Rechnung getragen werden. Nicht zuletzt, weil konstruktivistische Lehr-Lern-Arrangements
einen maoglichst kooperativen Charakter zwischen Lehrenden und Lernenden aufweisen sol-
len, bedeutet ein so gepragter Unterricht eine erhebliche Veranderung der Lehrerrolle gegen-
uber traditionellen Unterrichtsformen (vgl. RIEDL 2006, 418). Neben den oben genannten
zentralen Elementen konstruktivistischer Lehr-Lern-Prozesse ist namlich ebenso eine
charakteristische Lehrer-Schuler-Interaktion festzustellen, weil sie sich intentional,
strukturell, inhaltlich und kommunikativ von anderen Unterrichtsformen klar unterscheidet
(vgl. TENBERG 2004, 2). Da (auch in einem hochgradig schileraktiven Unterricht) die Leh-
rer-Schiler-Interaktion die einzige Verbindung zwischen Lehr- und Lernprozess ist, kann
Unterricht nur gelingen, wenn diese Interaktion produktiv verlauft (vgl. TENBERG 2006,
221-222). Um diesen Qualitatsanspruch sicherzustellen, muss die Interaktion erfasst und vor-
bereitet werden. Zur besseren Planbarkeit schlagt TENBERG eine Reduktion von Interaktion
auf Kommunikation vor, die das Rickgrat von Interaktionsprozessen reprasentiert (vgl.
TENBERG 2006, 276). Innerhalb der Interaktionsstruktur von schileraktivem Unterricht
ordnen sich Fachgesprache als kommunikative Hilfestellungen durch eine Lehrkraft ein,
wenn sie sich inhaltlich im Dialog mit den Lernenden auf den Lerngegenstand und Lernpro-
zess beziehen (vgl. RIEDL 2006, 412).

2.2 Herkunft des Fachgesprichs und seine traditionelle Form

Der Begriff des Fachgespréachs findet seinen Ursprung in der betrieblichen Leittextmethode.
Diese Unterweisungsmethode wurde in deutschen GroRbetrieben Mitte der 1980er Jahre ein-
geflhrt. Grundidee dieser Methode war es den Auszubildenden eine weitestgehend selbst-
stdndige Erarbeitung von Fahigkeiten und Fertigkeiten zu ermdglichen. Strukturiert wurde
die Leittextmethode von dem Phasenmodell der vollstandigen Handlung (Informieren, Pla-
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nen, Entscheiden, Ausfuhren, Kontrollieren und Bewerten). Zu Koordinierungs- und Kon-
trollzwecken wurde vor der Ausfiihrungsphase, also in der Entscheidungsphase, ein Fach-
gesprach zwischen Auszubildenden und Lehrmeistern gefiihrt (s. Phasenmodell). In diesem
wurde der bisher erarbeitete Planungsstand der angehenden Facharbeiter auf sach- und
handlungslogische Richtigkeit mit Blick auf die Fertigung geprift. Ein weiteres obligato-
risches Fachgesprach fand in der Bewertungsphase statt. Hier wurden der vollzogene Arbeits-
ablauf gemeinsam besprochen, Mangel und Abweichungen ermittelt und Verbesserungs-
maoglichkeiten fur zuklnftige Arbeitsauftrage herausgearbeitet.

Diese Interventionen im Selbstlernprozess von Auszubildenden wurden dann spéater in den
handlungsorientierten Unterricht Gbernommen und durch den Aspekt der Verstdndnis-
kontrolle erganzt (vgl. TENBERG 2006, 276). Klassischerweise findet die Verstdndnis-
kontrolle, ebenfalls in Form eines Fachgespréachs, innerhalb der Bewertungsphase statt. Darin
werden die von Schulerseite zuvor in der Kontrollphase Uberpriften Arbeitsergebnisse
gemeinsam mit der Lehrperson bewertet und der angewandte Ldsungsweg mit den damit
eventuell verbundenen Schwierigkeiten besprochen. Am Ende des Fachgespréchs findet dann
die eigentliche Fremdbewertung der Leistung durch den Lehrenden statt. Hier werden
besonders das Arbeitsergebnis und der Bearbeitungsablauf betrachtet und geklart, was bei
einem nachfolgenden Auftrag besser umgesetzt werden kann (vgl. FLIEGERBAUER 2005,
31). Aufgrund ihrer obligatorischen Positionierung in der Entscheidungsphase bzw. Bewer-
tungsphase innerhalb der schulischen Variante der Leittextmethode, kdnnen beide Fachge-
sprache von Lehrenden explizit geplant und vorbereitet werden.
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Abb. 1:  Phasenmodell Leittextmethode (vgl. PATZOLD 1996, 178)

2.3 Hypothesengestiitzte Merkmale von Fachgesprichen

In neueren Betrachtungen erfahrt die oben geschilderte traditionelle Definition zu Fachge-
sprachen eine Erweiterung, indem sie von der stringenten Anbindung an die Leittextmethode
entkoppelt werden.

Einen ersten umfassenden, mehrdimensionalen Ansatz zu Fachgesprachsmerkmalen liefern
BUCHALIK und RIEDL (vgl. BUCHALIK/ RIEDL 2006, S. 3). Merkmale wie Funktionen,
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Sozialformen, Kommunikationsart, Initiierung und die Position im Lernverlauf von Fachge-
sprachen werden innerhalb der unten dargestellten Tabelle aufgezeigt.

administrativ lernorganisatorisch- | sozial

inhaltlich
Riickmelde- Evaluation der Priifungscharakter
Funktion Lernumgebung
Einzelgesprach | Kleingruppen- Plenum

Gesprach
verbal nonverbal
bidirektional/ reflexiv eindirektional/

instruktiv

Lehrkraft Lernende strukturell
Beginn einer Wahrend einer Abschluss einer
Lernstrecke Lernstrecke Lernstrecke

Lesehilfe-Merkmal ist: stark ausgepragt/ leicht ausgepragt/ nicht ausgeprégt

Abb. 2: BestimmungsgroRen zu Fachgesprachen (BUCHALIK/ RIEDL 2007, 3)

Steuerungsfunktion im Unterricht:

Die Steuerungsfunktion einer Lehrperson in einem schileraktiven Unterricht kann adminis-
trativer, lernorganisatorisch-inhaltlicher oder sozialer Art sein (GEIRLER 1995). Der Lehrer-
Schiler-Dialog innerhalb eines Fachgespréchs soll laut RIEDL und BUCHALIK Reflexions-,
Denk- und Verstehensprozesse bei den Lernenden in Gang setzen. Inhaltlich sei das Fach-
gesprach, wie oben beschrieben, auf den Lernprozess und den Lerngegenstand ausgerichtet
und steuert damit den Unterricht in lernorganisatorisch-inhaltlicher Hinsicht.

Diagnostische Funktion:

Fachgesprache hétten primér eine diagnostische Funktion, die Lernenden und Lehrenden
Rickmeldung Uber den erreichten Lernstand liefert. Nach TENBERG sollen zu diesem
Zweck von Lehrerseite vorbereitete Fragen eingesetzt werden, welche die Qualitat des
erworbenen Wissens erheben kénnen (vgl. TENBERG 2006, 276). Im Anschluss kénne die
Lehrkraft gezielt Malinahmen ergreifen, die aus ihrer Sicht den individuellen Lernforschritt
weiter fordern helfen. Die Lehrperson ist dabei angehalten keinen gesprdchshemmenden
Prifungscharakter aufkommen zu lassen und den Leistungsstand implizit zu erfassen. Die
diagnostische Funktion wird dadurch erweitert, dass der Lehrende auch eine Riickmeldung
Uber die Gestaltung der Lernumgebung durch die Reaktion der Schiiler auf die vorbereiteten
Lehr-Lern-Materialien erhélt, die sich auf dieser Basis ggf. optimieren lassen. Insofern
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kdnnten die diagnostischen Elemente wiederum Auswirkungen auf die Steuerungsfunktion
im Unterricht haben.

Sozialform:

Fachgesprache werden im aufgelosten Klassenverband, d.h. in Einzel- und Kleingruppen
geflihrt. Dies hatte positive Auswirkungen auf die Sprechanteile, die sich im Vergleich zum
Plenargespréach zu Gunsten der Schilerseite verschieben wiirden.

Kommunikationsart und Kommunikationsrichtung:

Nach BUCHALIK und RIEDL ist die Kommunikation davon geprégt, dass die Lehrperson
als Experte in inhaltsbezogener Kommunikationsart an den Lernenden herantritt. Ihrer Mei-
nung nach sollen dadurch die Hierarchieverhaltnisse, wie sie in eher traditionellen Unter-
richtsformen zu beobachten sind, weniger stark ausgepragt sein und eine Kommunikation in
bidirektionaler Richtung auf Augenhéhe mit den Schilern erméglichen.

Initiierung:

Fur die Initiierung eines Fachgespréachs ergeben sich laut BUCHALIK und RIEDL verschie-
dene Anléisse:

1a) Wenn sich die Lehrkraft Informationen Uber den gegenwartigen Lernfortschritt der
Schiiler verschaffen mochte oder

1b), wenn aus ihrer Einschdtzung heraus die Weiterbearbeitung der Aufgabenstellung, auf-
grund von akuten Problemlagen, ohne ihre Intervention nicht moglich ist —Lehrerinitiative,
situativ.

2) Wenn Lernende fir die Losung aktueller Probleme oder fiir Antworten auf ungeklarte Fra-
gen die Hilfe von Lehrpersonen in Anspruch nehmen méchten —Schiilerinitiative, situativ.

3) Wenn Fachgespréche an vordefinierten Positionen in den Lernverlauf verbindlich einge-
plant sind —Fest positionierte Fachgespriiche, planbar. Das Thema des Gesprachs ist dann
die zuriickliegende Arbeits- bzw. Lernsequenz. Lehrende und Lernende erhalten hierdurch
eine Rickmeldung uber den erreichten Kenntnis- und Bearbeitungsstand in Anlehnung an die
einzelnen Lernschritte in einer komplexen Lernsituation. Das Fachgespréch schlief3t damit
zum einen eine Lernsequenz formal ab und gibt Lehrenden zum anderen inhaltliches Feed-
back zu ihrer Lernarbeit, aus dem sich ggf. VerbesserungsmaBnahmen in lernorganisatori-
scher Hinsicht ableiten lieRen.

Positionen im Lernverlauf:

Als Positionen fiir Fachgesprache werden der Beginn, die Begleitung und der Abschluss einer
Lernstrecke ausgemacht. Da zu Beginn einer Lerneinheit in der Regel fachlich-inhaltliche
Kommunikationsaspekte zur Reflexion und zum Verstdndnis von Lerninhalten geringer zu
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tragen kédmen, lage die Bedeutung von Fachgesprachen insbesondere in der begleitenden
Unterstlitzung der Lernenden wéhrend des Lernprozesses und in dem formalen Abschluss
einer Lernsequenz.

2.4 Untersuchungsergebnisse zu Fachgesprichen

Die hypothesengestiitzten Merkmale sollen mit den vorliegenden Untersuchungsergebnissen
zu den Fachgesprachen abgeglichen werden.

2.4.1 Explorationsstudie

In seiner Explorationsstudie zur Lehrer-Schiler-Interaktion befragte TENBERG (2004) in
einem leitfadengestitzten Interview 13 Lehrerinnen und Lehrer zum Thema Lehrerinnen-
Gruppen-Gesprache im handlungsorientierten Unterricht. Die Interviews sollten Einblicke in
die gegenwartige Praxis von Lehrerlnnen-Gruppen-Gesprachen gewéhrleisten. Obwohl der
Begriff des Fachgesprachs im Zusammenhang mit Lehrer-Schiler-Interaktion in einem
schuleraktiven Unterricht durchaus passend ware, benutzt Tenberg den Begriff des Lehrerin-
nen-Gruppen-Gesprachs, da ihm vorheriger zu stark an die Leittextmethode gebunden sei und
er insofern nur eine eingeschrankte Bedeutung hatte. Teilweise werden aber auch von ihm die
Begriffe des Lehrerlnnen-Gruppen-Gespréchs und des Fachgesprachs synonym benutzt. Im
Gegensatz zu den strukturell im Lernverlauf fest positionierten Fachgesprachen umfasst das
Lehrerinnen-Gruppen-Gesprach alle Gesprachsvarianten im aufgelosten Klassenverband.
Beide Begrifflichkeiten beziehen sich auf die Aufgabe, den Lernenden, die in Lernumgebun-
gen Uber weite Strecken die Rolle aktiv Handelnder Gbernehmen, kommunikative Hilfestel-
lungen zu geben. Da diese Hilfestellung auch ausdriicklich in individualisierten Einzelge-
sprachen erfolgen kann und soll, greift hier allerdings der Begriff des Lehrerlnnen-Gruppen-
Gespréachs zu kurz. Dennoch kann das Lehrerinnen-Gruppen-Gesprach als Zwischenstufe
zum erweiterten, weil von der Leittextmethode entkoppelten Fachgesprachsbegriff nach
BUCHALIK und RIEDL angesehen werden. Die wesentlichen Ergebnisse der Explorations-
studie sollen zur besseren Ubersicht den Dimensionen der obigen Tabelle zugeordnet werden.

Steuerungsfunktion im Unterricht:

Fachgesprache werden von den Lehrkréaften als Steuerungselemente eingesetzt, mit deren
Hilfe sie die eigentlichen Selbstlernprozesse gegenstandsbezogen einleiten, abschlielen aber
auch erganzen oder erweitern. Zudem sichern Fachgesprache den Handlungsrahmen und fiih-
ren wo notig Schuler zum Lernprozess zurtick.

Diagnostische Funktion:

Fachgesprache werden dazu genutzt die spezifischen Lernwege der Einzelnen bzw. die Lern-
und Arbeitsprozesse der Gruppen permanent zu beurteilen. Dies geschieht zumeist offen
strukturiert durch das Stellen von aufgabenbezogenen Fragen bzw. durch das Fordern von
Aussagen zur jeweiligen Situation. Beabsichtigt ist dabei, dass die Schiiler sich argumentativ
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mit den fachlichen Aspekten ihrer Aufgabenbearbeitung auseinandersetzen. Einzelne Lehr-
personen nutzten speziell fir Feedbackgespréche ausgearbeitete Fragelisten. Auch wird von
den Lehrenden konstatiert, ein detailliertes Bild tber das eigene Unterrichtskonzept hinsicht-
lich der damit verbundenen Herausforderungen und Schwierigkeiten durch den Dialog mit
den Schilern zu erhalten.

Sozialform:

Hier wird von den Lehrpersonen die Mdglichkeit geschétzt in individualisierten Einzelge-
sprachen auch mit eher stillen Schilern fachlich inhaltlich zu kommunizieren.

Kommunikationsart und Kommunikationsrichtung:

Mit Blick auf das Schilerfeedback zum eigenen Unterricht stellen die Lehrenden fest, auch
von den Schulern zu lernen. Schwierigkeiten werden jedoch darin gesehen die Gruppen
gleichméRig und symmetrisch kommunizieren zu lassen. Prinzipiell positiv wird angemerkt,
dass sich durch die Gespréchsbetreuung der Lernenden der Lehrer-Schiler-Kontakt intensi-
vieren wirde.

Initiierung:
Generell unterscheiden die Fachlehrer situative (1) und planbare (2) Anldsse:

1a) wenn Unterrichtende feststellen, dass sich die Lernenden weit von der geplanten Lern-
handlung entfernt haben oder unreflektiert gehandelt wird —Lehrerinitiative, situativ.

1b) wenn die Schuler bei untberwindbaren Problemlagen die Unterstiitzung der Lehrperson
suchen. Dies kann der Fall sein, wenn der Lernfortschritt der Schiler bei der Bearbeitung der
komplexen Aufgabe z. B. durch Probleme bei der Auftragserfassung, durch Informationsdefi-
zite, unvollstdndige Medien und technische Probleme ins Stocken gerat oder wenn generelle
Verstandnisprobleme die ErschlieBung theoretischer Zusammenhénge ebenso verhindern wie
deren Transfer auf berufliche Handlungen. —Schiilerinitiative, situativ.

2a) In Abgrenzung hierzu werden Fachgesprache von den Lehrenden initiiert, um die Ler-
nenden zu instruieren. Gegenstand dieser Instruktionen konnen allgemeine Hinweise zu
Arbeitsweisen und Verhaltensweisen innerhalb der Schilergruppen sowie zusammenfassende
Wiederholungen vorausgegangener Lerneinheiten bzw. die Erinnerung an bestimmte Arbeit-
weisen und —techniken sein. —Lehrerinitiative, planbar.

2b) Zum Zwecke der Reflexion des Erarbeiteten und der Lernerfolgskontrolle fiihren Unter-
richtende ebenfalls Fachgesprache durch. —Lehrerinitiative, planbar.

Position im Lernverlauf:

Fur die planbaren Fachgesprache geben die Lehrpersonen Standardpositionen zu Beginn und
wéhrend des Unterrichts an. Zum Auftakt des eigentlichen Unterrichts weisen die Fachge-
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sprache in der Regel instruktiven Charakter auf, wéahrenddessen innerhalb des Unterrichts
Fachgesprache zur Lernerfolgskontrolle und zur Reflexion des Erarbeiteten eingesetzt wer-
den. Innerhalb des Unterrichts sind solche Fachgesprache deshalb am Ende einer Lernse-
quenz bzw. eines Lernabschnitts positioniert.

Dem gegeniber stehen die von Spontaneitdt und situativem Kontext geprégten Fachge-
sprachsanlésse, die als Zasuren innerhalb der Lernprozesse positioniert sind.

2.4.2 Fallstudie

In ihrer Fallstudie untersucht SCHOLLWECK (2006) Lernprozesse in einem handlungs-
orientierten beruflichen Unterricht aus Sicht der Schuler. Der untersuchte Unterricht zielte
darauf die angehenden Industriemechaniker zu befdhigen steuerungstechnische Anlagen
bedienen, warten und Uberwachen zu kénnen. Zur Evaluation des Unterrichts wurden zum
einen problemzentrierte Einzel- bzw. Gruppeninterviews mit den Schiilerinnen und Schiilern
geflihrt und zum anderen das Erhebungsverfahren der teilnehmenden Beobachtung angewen-
det. Eine Untersuchungskomponente stellten dabei die Fachgesprache im handlungsorien-
tierten, von der Leittextmethode gekennzeichneten Unterricht dar.

Die innerhalb dieser Fallstudie gewonnenen Erkenntnisse sollen ebenfalls so weit wie mdg-
lich den Dimensionen obiger Tabelle zugeordnet werden.

Steuerungsfunktion im Unterricht:

Auch in dem untersuchten Unterricht werden Fachgespréche von den Lehrkréften als Steue-
rungselemente eingesetzt. Im Rahmen einer beratenden Lehrerrolle erganzen die Lehr-
personen die Selbstlernmaterialien der Schiller durch thematische Vertiefungen (Erklarungen,
Beispiele, Erganzungen, Grundlagenvermittlung). Bei abwegigen Lésungswegen der Schiler
flihren sie diese durch gezielte Eingriffe zum geeigneten Losungsvorgehen zurick.

Diagnostische Funktion:

Die von BUCHALIK und RIEDL ausgemachte, primére diagnostische Funktion von Fachge-
sprachen, also den Lernenden Riickmeldung Uber ihren erreichten Lernstand zu geben, ist in
dem untersuchten Unterricht mit Problemen behaftet. So fiihlen sich die Auszubildenden
gelegentlich mit der besprochenen Thematik innerhalb des Fachgesprachs berfordert oder
aber sie registrieren dieses gar nicht als solche, sondern nur als Wiederholung bereits erar-
beiteter Inhalte. Die Chance zur Vertiefung des Wissens oder des Wissensaustauschs wird
von ihnen somit nur beschrénkt wahrgenommen.

Sozialform:

Als Alternative zu den Fachgespréachen zwischen Lehrkraft und Schiilern im aufgeldsten
Klassenverband empfiehlt SCHOLLWECK Fachgespréache, die unter Schulern gefiihrt wer-
den. Innerhalb dieser Fachgesprache kdnnten leistungsstarke Schuler oder Gruppen als Tuto-
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ren fur leistungsschwache Lernende eingesetzt werden. Aufgabe der Lehrkraft wére die Aus-
wahl geeigneter Schiiler, die die Tutorenrolle Gbernehmen und die Vorgabe einer auf die
Lerngruppe abgestimmten Thematik. Ob die Lehrperson an einem solchen Gesprach teil-
nimmt oder sich gar aktiv einbringt, kénne situationsflexibel entschieden werden (vgl.
SCHOLLWECK 2007, 278-279).

Kommunikationsart und Kommunikationsrichtung:

Zur Kommunikationsart und -richtung innerhalb der stattgefundenen Fachgesprache finden
sich in der Untersuchung keine direkten Hinweise. Aus den Interviews kann jedoch geschlos-
sen werden, dass der Fachlehrer in den Gesprachen eher eine Expertenrolle einnimmt, die
einer symmetrischen Kommunikation diametral gegentibersteht.

Eine durchaus symmetrische Kommunikation kdnnte sich dagegen bei den von der Autorin
vorgeschlagenen Fachgesprachen unter Schilern einstellen. Eine symmetrische Kommunika-
tion konnte auch der Grund fur die Beobachtung innerhalb der Fallstudie sein, dass viele
Schiler die Unterweisung durch einen anderen Schiler eher annehmen, als durch die Lehr-
kraft (vgl. SCHOLLWECK 2007, 278).

Initiierung:

In dem untersuchten Unterricht wurden Fachgesprache zur Vertiefung bestimmter Themen
und zur Uberpriifung des Kenntnisstandes der Schiiler durchgefilhrt. —Lehrerinitiative,
planbar. Die Lehrkraft griff dann in die Aufgabenbearbeitung ein, wenn aus ihrer Sicht
ganzlich in die falsche Richtung fuhrende Losungswege von den Lernenden eingeschlagen
wurden. —Lehrerinitiative, situativ. VVon Schilerseite wurde dann die Beratung durch die
Lehrkraft eingefordert, wenn gravierende Probleme bei der Aufgabenbewéltigung auftraten.
—Schiilerinitiative, situativ.

Position im Lernverlauf:

Gerade bei den per Leittext obligatorisch eingeplanten Riicksprachen mit der Lehrkraft in der
Entscheidungs- und Bewertungsphase traten die oben beschriebenen Problemlagen (Uberfor-
derung, Wiederholungseindruck) auf. SCHOLLWECK fuhrt dies darauf zurtick, dass die in
diesem Rahmen stattfindenden, von den Lehrenden geplanten Fachgesprache nicht immer auf
die aktuelle Situation der Lernenden abgestimmt sind. Damit auch aktuelle Geschehnisse in
die Fachgespréche miteinbezogen werden kénnen, pladiert SCHOLLWECK dafr, dass diese
Gesprache auch dann stattfinden sollten, wenn diese nicht explizit vorgesehen sind. Insbe-
sondere fiir die obligatorischen Fachgespréche bote sich eine schriftliche Vorbereitung an, in
der die im Zusammenhang mit der Aufgabenstellung gewéhlte VVorgehensweise, die geldsten
und aktuellen Probleme durch die Lernenden festgehalten werden. Somit kénne auf der einen
Seite der Schuleruberforderung entgegnet werden und auf der anderen Seite kdnne die Lehr-
kraft anhand der Schileraufzeichnungen den Beratungsbedarf erkennen und das Fachge-
sprach entsprechend lenken.
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Erweiterte Funktionen:

SCHOLLWECK sieht neben der diagnostischen Funktion (Lernstand erheben und MafRnah-
men fiir den individuellen Lernfortschritt einleiten) des Fachgespréchs noch andere Aufgaben
die diese Ubernehmen konnen. lhrer Ansicht nach bieten insbesondere die Fachgesprache
unter den Schiilern selber die Mdglichkeit Leistungsschwéachere zu unterstiitzen und gleich-
zeitig die leistungsstarken Schiiler durch die Ubernahme der Tutorenrolle zu fordern.

Grundsitzliche Empfehlungen:

In Abhdngigkeit der im Unterricht gewonnenen Erfahrungen zu den Fachgesprachen sollten
diese grundsatzlich immer erst die Probleme der Schuler aufgreifen. Hier ware ebenfalls die
geforderte schriftliche Vorbereitung der Fachgesprache durch die Lernenden hilfreich. Erst
danach sollte die eigentliche Thematik des Gespréachs in Angriff genommen werden. Zudem
sieht SCHOLLWECK die Option ,,...Fachgesprache auf die Besprechung von Fehlern in der
Vorgehensweise der Schuler zu reduzieren, so dass diese das vermeintliche Problem unter
Bertcksichtigung der neuen Perspektive erneut angehen kénnen* (SCHOLLWECK 2007,
274).
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1a) Wenn sich die Lehrkraft Infor- | *Lernstandskontrolle (Rickmeldung zum Kenntnisstand
mationen Uber den gegen-wartigen | der Schiler)
Lernfortschritt der Schiiler | *Ruckmeldung zur Lernorganisation
verschaffen mochte.
—situativ
€ | 1b) Wenn aus Einschatzung der *Uberwindung von Problemen im Arbeitsprozess
% | Lehrkraft die Weiterbearbeitung der | =Verstéandnisprobleme und Informationsdefizite beseitigen
= | Aufgabenstellung, aufgrund von *Abgesicherte Wiederaufnahme der Aufgabenbearbeitung
E akuten Problemlagen, ohne ihre *Motivationssicherung der Lernenden
® | Intervention nicht méglich ist. *Ruckmeldung zur Lernorganisation
‘S | —situativ
-
1c) Fachgesprache werden von =Sichert maximale fachlich-inhaltliche Korrektheit
den Lehrenden haufig zu Beginn *Lehrperson gibt Richtung vor und vermittelt Sicherheit
des Unterrichts initiiert, um die *Festlegung von Arbeitsstrategien, -verhaltensweisen
Lernenden zu instruieren. sowie -sicherheitshinweisen
—planbar
o 2) Wenn Lernende fur die Lésung *Uberwindung von Problemen im Arbeitsprozess
2 | aktueller Probleme oder fiir Ant- *Verstandnisprobleme und Informationsdefizite beseitigen
® | worten auf ungeklarte Fragen die *Abgesicherte Wiederaufnahme der Aufgabenbearbeitung
‘e | Hilfe von Lehrpersonen in Anspruch | =Motivationssicherung der Lernenden
= nehmen mdchten. *Ruckmeldung zur Lernorganisation
5 | —situativ
=
3]
(7]
3) Wenn Fachgesprache an vor-
definierten Positionen in den Lern-
verlauf verbindlich eingeplant sind.
3a)Entscheidungsphase «Uberpriifung des Planungsstandes
<= | —planbar *Fehleranalyse
g *Missverstandnisse aufdecken
§ *Abschluss der Lernsequenz
_E» 3b)Bewertungsphase *Reflexion des Arbeitsablaufs
o | —planbar =Verstandniskontrolle
o *Bewertung des Arbeitsergebnisses
*Implizite Leistungsstanderfassung
*Herausarbeiten von VerbesserungsmalRnahmen bei
zuklnftigen Auftragen
*Abschluss der Lernsequenz
*Rlickmeldung zur Lernorganisation
Abb. 3:  Tabellarischer Uberblick zu Fachgesprachsarten

3 Lehrerhandlungstrainings als Instrument zum Aufbau von Fachge-
spriachskompetenz

Nachdem im vorangegangenen Kapitel das Fachgesprach an sich naher bestimmt wurde, soll
in diesem Kapitel mit Blick auf vorhandene Evaluationen zu Lehrerhandlungstrainings
angemessen begrindet werden, warum diese zum Aufbau von Fachgesprachskompetenz
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Uberhaupt geeignet sind. Zudem werden Anforderungen an Lehrerhandlungstrainings formu-
liert, die zu erfullen sind, wenn menschliches Handeln eine Verdnderung erfahren soll.
Nachfolgend wird die Microteaching-Methode n&her beleuchtet, da diese in dem Pilotprojekt
eines Handlungstrainings zu Interaktionsprozessen am Institut fur Berufliche Bildung zum
Einsatz gekommen ist.

3.1 Warum sind Lehrerhandlungstrainings geeignete Instrumente?

Nach Ansicht des Autors spricht einiges dafurr der Forderung nach dem Aufbau einer Fachge-
sprachskultur schon in der ersten Phase der Lehrerausbildung nachzukommen. So verfligen
Lehramtsstudierende noch nicht iber so weitreichend vernetzte subjektive Theorien in Bezug
auf Unterrichten, wie etwa erfahrende Lehrerpersonen. Doch wie kénnen Lehramtsstu-
dierende im Aufbau von prozessorientierter Fachgesprachskompetenz nachhaltig gefordert
werden? Ist doch in allen Ausbildungsbereichen bekannt, dass erworbenes Wissen nur unzu-
reichend in professionelles Handeln umgesetzt wird (vgl. WAHL 2002, S. 227). Gerade in
der Lehrerbildung wird das angesprochene Ph&nomen besonders hdufig thematisiert und
miindet in der Forderung nach einer besseren Theorie-Praxis-Verschrankung. Eine mogliche
Antwort auf solche Forderungen kénnen Lehrerhandlungstrainings geben. Praktische Ubun-
gen sollen bewirken, dass Handlungskompetenzen fur didaktische wie fur interaktionelle
Handlungsfelder entstehen.

3.2 Evaluationsergebnisse zu Lehrerhandlungstrainings

CRUICKSHANK/ METCALF fiihrten 1990 empirische Untersuchungen durch, die belegten,
dass Trainingsseminare in der Lehrerbildung positive Verdnderungen im Verhalten von Leh-
rern und Lehramtsstudenten nach sich ziehen kénnen.

Mit Hilfe des ,,Heidelberger Inventars zur Lehrveranstaltungs-Evaluation* wurde die Effekti-
vitat des von HAVERS entwickelten Minchner Lehrertrainings aus Sicht der Teilnehmer
gemessen. Die Auswertung der Fragebdgen zeigte auf, dass die Teilnehmer ihren Lernerfolg
und die Effektivitdt des Seminars als auf3erordentlich hoch einschatzten. Mit Blick auf die
Langzeitwirkung waren die Ergebnisse bei einer Befragung ehemaliger Teilnehmer, die
inzwischen praktizierende Lehrer geworden waren, ahnlich positiv (vgl. KRAPP 2001, 328).

KRAMIS untersuchte 1991 die Effektivitdt seines mit Schweizer Lehramtsstudierenden
durchgefiihrten Handlungstrainings mit Hilfe einer untrainierten Vergleichsgruppe. Dabeli
erzielten die trainierten Studenten hoch signifikant bessere Abschlussnoten in ihrer unter-
richtspraktischen Abschlusspriifung als die Vergleichsgruppe (vgl. KRAPP 2001, 328).

Eine wissenschaftliche Erklarung fiir den Erfolg der Lehrerhandlungstrainings bei der Uber-
tragung padagogischer Theorie auf die Praxis seshen HAVERS und TOEPELL (vgl. 2002,
189) in den Ergebnissen der Expertise- und Lehrerkognitionsforschung. Diese Ergebnisse
zeigen auf, dass das Berufswissen von Lehrern nicht abstrakt und nicht aus Einzelaussagen
besteht, sondern vielmehr ,,erfahrungsgebunden, handlungsorientiert und situationsspezi-
fisch* ist (CARTER 1990, 307 zit. n. HAVERS/ TOEPELL 2002, 189). Hieraus wird deut-
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lich, dass zum Aufbau eines solchen Wissens handlungsorientierte Seminarformen bzw. Leh-
rertrainings eher geeignet sind als theoriegeleitete.

3.3 Giitekriterien fiir Handlungstrainings

Damit Handlungstrainings wirklich zu einer Verédnderung von menschlichem Handeln fiihren,
formuliert WAHL vier Bedingungsfaktoren:

1. Trainingsverfahren mussen auf der Ebene des reflexiven Bewusstseins angesiedelt
sein.

2. Trainings massen in die Modifikation situationsibergreifender Ziele und Plane einge-
bettet sein.

3. Trainings missen neben kognitiven und aktionalen auch emotionale Veranderungen
aktiv nachhaltig unterstitzen.

4. Trainings missen so angesetzt werden, dass sie das Bewusstmachen handlungsleiten-
der Prototypenstrukturen, die Handlungsreflexion unter Einbeziehung von Experten-
wissen und das erneute Ingang-Setzen handlungssteuernder Prototypenstrukturen
wirksam unterstttzen (vgl. WAHL 2002, 230).

3.4 Microteaching als Methode des Unterrichtstrainings

Die von ACHESON und ALBERTINE zwischen 1961 und 1963 entwickelte Microteaching-
Methode basiert auf der Grundannahme, dass sich einzelne Fahigkeiten vom komplexen Leh-
rerhandeln extrahieren lassen und somit gezielt durch Ubungen gefordert werden kénnen
(vgl. HAVERS/ TOEPELL 2002, 178). Microteaching-Settings sind Unterrichtssequenzen
von 5-10 Minuten Lange bei denen begrenzte Aufgabenstellungen (z.B. Einbezug aller Teil-
nehmer, Erklarung von Sachverhalten) in Kleingruppen videogestiitzt durchgespielt werden
(vgl. HELMKE 2003, 233). Im Anschluss erfolgt eine Sichtung des Videomaterials, in der
das Lehrervorgehen analysiert wird und mogliche Verbesserungsmalinahmen in der Gruppe
erarbeitet werden. In einem zweiten Durchlauf der Sequenz konnen diese dann zur Anwen-
dung gebracht und in Bezug auf ihre Wirksamkeit reflektiert werden. ,,Microteaching kann
somit die Fahigkeit zur Wahrnehmung und Beobachtungsgabe aller steigern; durch die
Videoauswertung kénnen neue padagogische und fachliche Lésungsmaoglichkeiten erlernt
und ausprobiert werden* (HELMKE 2003, 233). Laut HAVERS und TOEPELL eignet sich
die Microteaching-Methode ,,...besonders gut zum Uben komplexer, aber relativ klar defi-
nierter didaktischer und kommunikativer Fahigkeiten* (HAVERS/ TOEPELL 2002, 181).

4 Pilotprojekt eines Handlungstrainings

Das Handlungstraining zu Interaktionsprozessen wurde als Pilotprojekt im Wintersemester
2007/2008 als Blockveranstaltung durchgefihrt. Das Seminar bestand dabei aus 32 Leh-
ramtsstudierenden verschiedener beruflicher Fachrichtungen, wie Bautechnik, Gestaltungs-
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technik, Versorgungstechnik, Chemietechnik, Erndhrung und Hauswirtschaft sowie Gesund-
heit und Pflege. Das Pilotprojekt sollte dem Sammeln von ersten Erfahrungen auf dem Weg
zur Entwicklung eines homogenen, d.h. nur mit Bautechnik-Studierenden besetzten Seminars
zur Forderung von Fachgesprachskompetenz in bautechnischen Lernsituationen dienen.

Gegliedert war das Handlungstraining in eine Informations-, VVorbereitungs-, Planungs- und
Durchfiihrungs- sowie Bewertungsphase.

4.1 Informationsphase

Nach einer gemeinsamen Vorstellungsrunde, waren die Teilnehmer aufgefordert, die auf
einem Tisch ausgelegten Statements zur Lehrerrolle zu sichten, sich fur eines davon zu ent-
scheiden und in einer anschlieenden Debatte zu verteidigen. Hierdurch wurden zum einen
ein besseres Kennenlernen der Teilnehmer untereinander ermdéglicht und zum anderen kleine
Einblicke in die jeweiligen subjektiven Vorstellungen zur Lehrerrolle gewéhrt.

Ein kurzer Seminarvortrag zur zentralen Funktion von Interaktions- und Kommunikations-
prozessen im Unterricht bildete die thematische Einflihrung. Der erste Veranstaltungstermin
endete mit der Besprechung der relevanten Literatur mit Blick auf die bis zum ersten Block-
termin zu beantwortenden Leitfragen:

e Wie hat sich die Lehrer-Schiuler-Interaktion durch die Handlungsorientierung veran-
dert?

e Welche Bedingungen sollten fir ein ideales, allgemeines Gesprach vorherrschen?
e Was ist ein Fachgespréch (Kennzeichen, Funktion, Anlasse...)?

e Welchen Stellenwert haben Fachgesprache in einem lernfeldorientierten Unterricht,
der von hoher Schlerselbststandigkeit gepragt ist?

e Wie konnten Giltekriterien fir Fachgesprache unter Berlcksichtigung ihrer ver-
schiedenen Anlésse aussehen?

e Wie konnte Fachgesprachskompetenz trainiert werden?
Die Bearbeitung der Leitfragen erfolgte in arbeitsteiliger Gruppenarbeit auBerhalb des Semi-
nars.
4.2 Vorbereitungsphase

Der erste Teil der Vorbereitungsphase startete mit einer Kartenabfrage zu den Teilnehmerer-
wartungen an das Handlungstraining. Die gegebenen Antworten reichten dabei vom , Trai-
ning im Umgang mit Gruppen* iber ,richtiges Fragen* bis zu ,,Gesprachskompetenz®.

Im Anschluss erfolgte eine Diskussion zum ,,Feedbackgeben* bei der grundlegende Feed-
backregeln (,,sprich per ich®, ,stelle nicht die ganze Person in Frage“, ,,spreche keine Belei-
digungen aus*, ,,begriinde deine kritischen Aussagen“, ,,Sandwich-Regel*) fur die Veran-
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staltung festgelegt wurden. In Erganzung zu diesen basalen Regeln wurden fein gegliederte
Présentationskriterien ausgegeben.

Zentraler Bestandteil der VVorbereitungsphase war die videogestitzte Analyse des individuel-
len Vortragsverhaltens (Monolog) und kurzer Interaktionssequenzen (Dialog) durch gruppen-
dynamisches Feedback. Dazu erhielten die Lehramtsstudierenden den Arbeitsauftrag inner-
halb einer Viertelstunde einen Kurzvortrag von zwei bis drei Minuten Lange zu einem Thema
ihrer Wahl zu konzipieren. Dabei sollte das Plenum durch geeignete Impulse mit einbezogen
werden. Hintergrund dieser Vorgehensweise war einerseits der Abbau von vorhandenen Ang-
sten der Teilnehmer beztglich der Videographie und andererseits die Férderung der Selbst-
wahrnehmung und der Vortragstechnik.

Der zweite Teil der Vorbereitungsphase stand im Zeichen der Prasentation der Gruppenar-
beitsergebnisse, die von den Teilnehmern auBerhalb des Seminars erarbeitet wurden. Die ein-
zelnen Gruppen waren dazu angehalten ein bersichtliches Plakat anzufertigen, mit dessen
Hilfe sie das ubrige Plenum (ber ihre Arbeitsergebnisse informieren konnten.

Von besonderer Wichtigkeit war die grundsatzliche Klarung des Stellenwertes der Lehrer-
Schler-Interaktion im handlungsorientiertem Unterricht, die Definition von Fachgesprachen
und die Ausarbeitung von seminarinternen Gutekriterien fir Fachgespréche.
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Abb. 4:  Présentation der studentischen Arbeitsergebnisse
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Abb. 5:  Plakat zu den Gutekriterien eines Fachgespraches

4.3 Planungs- und Durchfithrungsphase

Das Handlungstrainingsseminar erreichte mit der Planungs- und Durchfiihrungsphase seine
eigentliche Schwerpunktsetzung. Kernpunkt der Planungsphase war eine arbeitsteilige Grup-
penarbeit in der pro Gruppe drei Unterrichtssequenzen (8-10 min) zu entwickeln waren, in
denen sich unterschiedliche Anlésse fiir das Fiihren eines Fachgesprachs ergeben. Da Fachge-
sprache auf inhaltlich-fachliche Thematiken ausgerichtet sind, bildeten sich die 6er-Gruppen
nach dem Kriterium der beruflichen Fachrichtung oder des allgemein bildenden Unterrichts-
fachs. Nachdem das Unterrichtsthema in der Stammgruppe festgelegt war, wurden innerhalb
der Teams die Lehrer- und Schulerrollen vergeben, so dass sich jeweils zwei ,,Lehrerinnen®
und vier ,,SchilerInnen* unabhangig voneinander auf ihre Rollen vorbereiten konnten.

Die ,,LehrerInnen* wurden also in der Durchfuhrungsphase mit einer fir sie unbekannten
Unterrichtssituation konfrontiert. Dabei zeigte sich, dass vier von finf Gruppen Unterrichts-

© ROR (2008) bwp@ Spezial 4 - HT2008 FT 01 18



ausschnitte konzipiert hatten, in denen die ,,Schilerinnen® bei der Aufgabenbearbeitung (z.B.
Extremwertaufgabe, Ernahrungsberatung) ganzlich in die falsche Richtung fihrende
Ldsungswege einschlugen oder der Lernprozess innerhalb der Gruppe durch abweichendes
Sozialverhalten (z.B. Desinteresse, Dominanzverhalten, Stdrungen) ins Stocken geriet. In
beiden Fallen war also ein Eingreifen der Lehrkraft notwendig um die ,,Schilerinnen® zum
Lernprozess zurtickzufihren.

Abb. 6:  Arbeitsgruppe in der Feedbackrunde

Nach der Durchfiihrung des jeweiligen Rollenspiels und Sichtung des Videomaterials schloss
sich eine gruppendynamische Feedbackrunde an. Strukturiert wurde diese durch die bereits
erarbeiteten und im Seminarraum sichtbar gemachten Gutekriterien zur Beurteilung von
Fachgespréachen. Die in diesem Zusammenhang erarbeiteten Verbesserungsvorschldge konn-
ten dann in einem zweiten Durchlauf des Rollenspiels auf ihre Effektivitat hin Gberprift wer-
den. Aufgrund der hohen Teilnehmerzahl hatten allerdings nicht alle ,,Lehrerinnen® die
Maglichkeit eines zweiten Ubungsversuchs.

4.4 Auswertungsphase

Die Auswertungsphase bildete den Schlusspunkt des Handlungstrainings. Die Evaluation
erfolgte in Form eines standardisierten Fragebogens und wurde durch eine dialogische Aus-
wertung mit den Teilnehmern ergénzt. Die dialogische Auswertung ergab, dass die Studie-
renden:
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e mit groRem Interesse ihr Vortragsverhalten aus der Zuschauerperspektive wahr-
genommen haben und weiterentwickeln konnten,

e die Mdglichkeit theoretisch erarbeitete Inhalte praktisch erproben zu kénnen, aulierst
positiv bewerten,

e Handlungstrainings als integrativen Bestandteil der ersten Phase der Lehrerausbildung
fordern und

e fiir zukinftige Trainingsseminare kleinere Teilnehmergruppen und die doppelte
Semesterwochenstundenzahl vorschlagen.

Die Auswertung des Fragebogens ergab sehr gute Ergebnisse hinsichtlich der Items:
e Praxisrelevanz,
e Lernerfolg,
e Aktualitat des Themas und

e Beteiligungsmdoglichkeiten.

4.5 Fazit und Ausblick

Das Handlungstrainingsseminar war gekennzeichnet durch eine kooperative, freundliche
Atmosphére und eine konzentrierte, hoch motivierte Lerngruppe. Selbst wéhrend der zeit-
aufwéndigen, etwas langatmigen Analyse des individuellen Vortragsverhaltens, die pro Teil-
nehmer 15 Minuten in Anspruch nahm, wurden diszipliniert die im Seminar erarbeiteten
Feedbackregeln eingehalten und auf hohem Niveau konstruktiv Kritik gedibt. Laut der Studie-
renden war der Grund hierfir, dass bei jedem Analysefall etwas dazu gelernt werden konnte.
Mit zunehmender Dauer der Vorbereitungsphase stellte sich auch so etwas wie ein gemein-
schaftliches Vertrauensgefiihl ein, was ebenfalls positiv zur Lernatmosphare beitrug. Bei den
durchgefiihrten Unterrichtssequenzen war erkennbar, dass sich alle Beteiligten mit ihrer Rolle
identifizieren konnten und somit jeweils eine recht real anmutende Situation entstand, die
besonders die ,,Lehrpersonen* als Herausforderung wahrnahmen.

Mit Blick auf die Evaluationsergebnisse kann also von einem gelungenen Handlungstraining
gesprochen werden, welches aber noch Verbesserungspotenzial aufweist. So bedarf es gerade
flr die Bestimmung belastbarer Beurteilungskriterien hinsichtlich der verschiedenen Fachge-
sprache noch einiges an Forschungsarbeit. Auch wird wohl fiir die Durchfiihrung eines quali-
fizierten Trainings die Ausbildung des Autors zum Trainer notwendig sein. Zudem sind Plane
zu entwickeln, wie der Kompetenzzuwachs der Teilnehmer zuverlassig gemessen und auf
Nachhaltigkeit Uberpruft werden kann. Hierflr kdnnte die Integration von ,,Microteaching in
die Unterrichtspraktika® (vgl. HAVERS/ TOEPELL 2002, 181) von Lehramtsstudierenden
einen interessanten Ausgangspunkt darstellen.
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