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,Die Aufgabe der Lehrerbildung besteht (...) in
der Professionalisierung kiinftiger Lehrer und

Lehrerinnen‘

(Radke, 2000, S. 1)



Einleitung

1. Einleitung

., Lehrer haben mit ihren Kompetenzen' und ihrem unterrichtlichen Handeln erheblichen

Einfluss auf die Lernentwicklung von Schiilern** (Lipowsky, 2006, S. 64).

Lehrkrifte in Grundschulen legen den Grundstock fiir weiteres Lernen und beeinflussen den
Bildungsweg ihrer Schiiler maf3geblich. Insbesondere die Rolle der ersten Lehrkraft darf
nicht unterschétzt werden, da sie das Denken des Kindes iiber Lehrkriafte und Schule nach-
haltig pridgen kann und eine wichtige Bezugsperson darstellt (vgl. Hanke, 2019, S. 72). Um
diesen Anspriichen gerecht zu werden, ist es notwendig, zukiinftige Pidagogen und Pddago-
ginnen? auf ihre spitere Arbeit gut vorzubereiten, um ein professionelles pidagogisches
Handeln zu erméglichen. Dabei ist es wichtig, dass angehende Lehrkréfte ihre Professiona-
lisierung als eine lebenslange Entwicklungsaufgabe verstehen, die erst mit dem Austritt aus
dem Berufsleben endet und von sich stetig wiederholenden Wandlungsprozessen geprégt ist

(vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 119).

Insbesondere Professionalisierungsprozesse in der ersten Phase der Lehrerbildung® legen
den Grundstein fiir die Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen in der zweiten und
dritten Phase der Lehrerbildung und sind damit grundlegend fiir die Professionalitét (vgl.
Terhart, 2000, S. 60). Um Studierende auf ihren spiteren Beruf vorzubereiten, ist die Arbeit
mit Féllen mittlerweile an vielen Studienstandorten zu finden (vgl. Schelle, Rabenstein &
Reh, 2010, S. 13). Insbesondere geht damit der Wunsch einher an konkreten Unterrichtsbei-
spielen eine Verbindung zwischen Theorie, studentischer Person und Praxis zu ermdglichen,

sowie reflexive Féhigkeiten aufzubauen.

Reflexive Fahigkeiten gelten als Kern piddagogischer Professionalitdt, weshalb im Rahmen
des Lehramtsstudiums insbesondere in die Entwicklung und Férderung dieser Kompetenzen
investiert werden sollte (Denner & Gesenhues, 2013, S. 59). Verfiigen die angehenden Lehr-
personen iiber gut ausgebildete reflexive Fahigkeiten bzw. werden beim Aufbau dieser un-

terstiitzt, wird die Grundlage fiir die Entwicklung eines professionellen padagogischen

! Meint nach Weinert (2001, S. 27) kognitive, motivationale, volitionale und soziale Fihigkeiten und Fertig-
keiten, aber auch diagnostische Kompetenzen und die Féhigkeit der unterrichtlichen Adaptivitat.

2 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit zwischen den Geschlechtern variiert. Selbstver-
standlich sind stets weibliche, médnnliche und anderweitige Geschlechteridentitidten mitgemeint.

3 Die Lehrerbildung bezieht sich nach Terhart (2000, S. 60) auf das Lernen in der Ausbildung, aber auch das
Lernen im Beruf und versteht die Professionalisierung als einen Prozess, welcher bis zum Berufsaustritt fort-
wahrt. Er ist vom Begriff der Lehrerausbildung klar abzugrenzen.



Einleitung

Handelns geschaffen, welches letztendlich den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler

malgeblich beeinflussen kann (vgl. Lipowsky, 2006).

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Frage, inwieweit durch Fallarbeit reflexive Kompetenzen

gefordert und damit Professionalisierungsprozesse in Gang gesetzt werden.

Zur theoretischen Begriindung und anschlieBenden Untersuchung der Ausgangsfrage ist die
vorliegende Arbeit wie folgt aufgebaut. Die Basis bildet ein erster, theoriegeleiteter Teil be-
stehend aus vier Kapiteln. Gegenstand des zweiten Kapitels ist das Lehramtsstudium und die
Frage danach, inwiefern es sich dabei um ein Studium fiir eine Profession handelt. Mannig-
faltige Sichtweisen ermdglichen einen Uberblick iiber die Themen Profession, Professiona-
litdt und Professionalisierung. Hierbei verdeutlichen Grundziige der Profession Grund-
schullehramt zunéchst die Besonderheiten des Lehrerberufs und leiten in drei Bestimmungs-
ansdtze von Lehrerprofessionalitdt iiber. Um den Entwicklungsprozess hin zur Profession
zu beschreiben, werden Dimensionen schulischer Professionalisierung ausdifferenziert.
Diese ermdglichen Einblicke in verschiedene Sichtweisen von Professionalisierung. Mit-
hilfe von fiinf Stufen, genauer dem Experten-Novizen-Paradigma (Koch-Priewe, 2002), fin-
det schlieBlich eine Konkretisierung des Entwicklungsprozesses vom Novizen hin zum Ex-
perten statt. Das Experten-Novizen-Paradigma legt den Fokus auf die individuelle Dimen-
sion von Professionalisierung und verdeutlicht den (angehenden) Lehrkriften ihren Profes-
sionalisierungsbedarf. Dieses wird durch das Modell professionellen pddagogischen Han-
delns (Bauer, Kopka & Brindt, 1996) weiter ergéinzt und konkretisiert dadurch wichtige As-
pekte, die den Professionalisierungsprozess beeinflussen konnen. Insbesondere die Entwick-
lung eines professionellen Selbst durch Erfahrungen und das Herausbilden eines pddagogi-
sches Handlungsrepertoires, machen die Notwendigkeit einer institutionell begleiteten Pro-
fessionalisierung deutlich. Dieser Forderung gilt es im abschlieBenden Abschnitt 2.5 gerecht
zu werden, indem Professionalisierungsprozesse im Rahmen Schulpraktischer Studien und
dafiir notwendige Bedingungen fokussiert werden. Vor dem Hintergrund, Studierende im
Rahmen des Lehramtsstudiums Impulse fiir Professionalisierungsprozesse zu liefern, wid-
met sich das dritte Kapitel der Fallorientierung zur Vermittlung zwischen eigener Person,
Theorie und Praxis und legt hierbei den Schwerpunkt auf die Reflexion. Dabei werden an-
fanglich die Vorgehensweise einer reflexiven Fallarbeit im Lehramtsstudium und die Rolle
der Lehrenden thematisiert. In Abschnitt 3.2 wird daran anschlieend eine Begriffsbestim-
mung von Reflexion vorgenommen, die dariiber hinaus einen Einblick in verschiedene For-

men von Reflexion ermoglicht. Mit dem Reflexionszyklus (Denner & Gesenhues, 2013) und
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Einleitung

dem ERTO-Modell fiir Reflexion (Krieg & Kreis, 2014) kann der Prozess der Reflexion
nachfolgend in seinen einzelnen Facetten beschrieben werden. Zusammenfassende Erkennt-
nisse und ein Blick in die Forschung geben richtungsweisende Anregungen fiir die in Teil II

durchgefiihrte Studie.

Zur Diskussion der zentralen Fragestellung wird in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse
im zweiten Teil dieser Arbeit die Bedeutsamkeit einer reflexiven Fallarbeit im Kontext eines
erzichungswissenschaftlichen Begleitseminars dargestellt. Durch die Ergebnisse sichtbar
werdenden reflexiven Kompetenzen von teilnehmenden Studierenden, werden Riickschliisse
auf in Gang gesetzte Professionalisierungsprozesse abgeleitet. Der empirische Teil der Ar-
beit umfasst die Kapitel fiinf bis acht. Zundchst werden die aus Teil I abgeleiteten Fragestel-
lungen vorgestellt. Mit Blick auf das methodische Vorgehen wird daran anschlieBend das
Untersuchungsdesign und das Sampling erldutert, sowie das Ausgangsmaterial, eine doku-
mentierte Schiilerbeobachtung, abgebildet. In Abschnitt 6.4 wird die inhaltsanalytische Vor-
gehensweise in Kiirze skizziert und das Erhebungsverfahren zur Analysefahigkeit sowie die
Erfassung von Interpretationsweisen werden dargelegt. Die Darstellung der Ergebnisse ist
Gegenstand von Kapitel 7. Dabei werden die Ergebnisse am Reflexionszyklus orientierend
und im Kontext der forschungsleitenden Fragestellungen ausgefiihrt und exemplarisch an-
hand von Textausschnitten der Befragten skizziert. Auf diese Weise kann veranschaulicht
werden, inwieweit es den Studierenden im Rahmen der Fallarbeit gelingt, den Reflexions-
zyklus zu durchlaufen und folglich mithilfe von Fallarbeit Professionalisierungsprozesse in
Gang zu setzen. Der empirische Teil dieser Arbeit endet schlieBlich mit einer Diskussion der
Befunde. Zusammenfassende Erkenntnisse und ein Ausblick auf weitere mogliche Hand-
lungsoptionen im Rahmen Schulpraktischer Studien, um Professionalisierungsprozesse von

angehenden Lehrpersonen zu unterstiitzen, schlieBen die Arbeit ab.



Teil I:

Theoretische Grundlagen



Grundschullehramt — Studium fir eine Profession?

2. Grundschullehramt — Studium fiir eine Profession?

Die Vergangenheit des Grundschullehrerberufs ist gepragt von einem ,,Kampf um Anerken-
nung, um Zugang zu einem universitdren Studium, um Gleichstellung mit anderen Lehrdm-
tern (Gehalt, Unterrichtsverpflichtung, soziales Ansehen, Wertschitzung der Schulverwal-
tung) und um eine gemeinsame Schule fiir alle Kinder* (Denner, 2018, S.11). Nicht selten
wird in der Gesellschaft, vor dem Hintergrund von Unwissenheit und fortwirkenden Kli-
scheevorstellungen, der Beruf des Grundschullehrers beldchelt und nicht besonders ernst ge-
nommen. Aussagen wie ,,das bisschen Lesen beibringen* oder ,,das 1x1 bekommt ja jeder
hin“ sind keine Seltenheit. Vielerorts werden zudem fiir die Arbeit in Grundschulen ,.ein
hoher Anteil an pddagogisch-personalen, eher diffusen und wenig spezifisch-professionellen
Féhigkeiten angenommen® und ,,die Existenz einer spezifischen Wissens- und Kompetenz-
basis [werden] bezweifelt™ (Terhart, 2011, S. 205). Nicht nur die vergangenen Monate des
Fernlernunterrichts aufgrund der Corona Pandemie seit dem Friihjahr 2020 diirften dieses
Ansehen der Grundschullehrkraft verdndert haben. Ebenso belegt die Wissenschaft, dass das
Berufsbild des Grundschullehrers als vorwissenschaftliches und iiberwiegend péddagogi-
sches Arbeiten lédngst {iberholt ist (vgl. Einsiedler & Weil3, 2016, S. 18). Wie wichtig gut
ausgebildete Lehrer sind, wird durch einschldgige Forschungen sichtbar (Hattie, 2018;
Kammermeyer & Martschinke, 2009). Dies macht eine gute Ausbildung von zukiinftigen

Grundschullehrkriften zwingend notwendig.

Um die Frage zu beantworten, ob es sich beim Grundschulstudium jedoch um ein Studium
fiir eine Profession handelt, lohnt sich zunéchst einen Blick in die klassische soziologische
Professionstheorie. Gemél dieser umfasst der Begriff Profession alle Berufe, welche spezi-
fische institutionelle Merkmale aufweisen. Eine institutionalisierte Ausbildung, also Quali-
fizierung, aber auch die berufliche Selbstkontrolle und Selbstverwaltung sind priagend fiir
klassische Professionen. (vgl. Thiel, 2019, S. 4) Alle Mitglieder einer Profession werden in
Berufsverbidnden zusammengefasst und eine besondere Haltung aller Angehdrigen der Pro-
fession durch die Orientierung an ihren Klienten sowie an der professionellen Gruppe sind
bezeichnend (vgl. Lundgreen, 2011, S. 9). In ihrem beruflichen Handeln beziehen sich die
Professionellen stets auf umfassende Wissenssysteme ihrer Disziplin und ermoglichen hier-
durch professionelle Handlungsweisen. Arzte, Anwilte, aber auch Theologen kdénnen den
klassischen Professionen zugeordnet werden. (vgl. Terhart, 2011, S. 203) Sie sind ,,gegen-
iiber ihren Klienten (Mandanten, Patienten, Gemeindemitglieder) und gegeniiber ihrer Dis-

ziplin (Rechtswissenschaft, Medizin, Theologie) gleichermaf3en verpflichtet” (Schumacher
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Grundschullehramt — Studium fir eine Profession?

& Denner, 2017, S. 283) und iibernehmen fiir ihre Klienten die Deutung ihrer Situation
(Krankheit, Rechtslage, Sinnfrage). Das Ziel von Professionellen liegt darin, zum Wohl ihres
Klienten zu handeln und das eigene Handeln stets daraufhin zu reflektieren. (vgl.

Schumacher & Denner, 2017, S- 283)

Gemal dieser Ausfithrungen konnten Lehrer- und Lehrerinnen allenfalls als Semi-Professi-
onelle bezeichnet werden, da eine eindeutige wissenschaftliche Basis fehlt und die instituti-
onelle Rahmung Selbstkontrolle und Autonomie verhindern (vgl. Schumacher & Denner,
2017, S. 284; vgl. Terhart, 2011, S. 203). Allerdings gilt dieses klassische Begriffsverstind-
nis aufgrund vielfiltiger Entwicklungen in den Professionen selbst als veraltet und Bezeich-
nungen wie Profession und Professionalitit werden mittlerweile in sehr heterogenen Kon-
texten verwendet. Eine klare Definition und Zuordnung scheint daher unmoglich (vgl.
Reinisch, 2009, S. 33). Ewald Terhart (2011, S. 202) umschreibt diesen Wandel treffend mit
der Aussage, dass Professionalitit nunmehr ,,alles und nichts bedeuten* kann. Und auch die
Frage danach, ob (Grundschul-)Lehrkréfte zu Professionen gehoren, bleibt umstritten. Um
jedoch den Versuch zu unternehmen, den Lehrerberuf als Profession ndaher zu bestimmen,
sei in Kiirze auf zwei Moglichkeiten der Herangehensweise fiir eine Bestimmung verwiesen:
GemélB des kriterienorientierten Bestimmungsansatzes gehoren die Kriterien ,,Autonomie,
Berufsethos, Reflexivitdt, Kooperation und wissenschaftliche Basis der Berufsausiibung
(Berufswissenschaft) sowie eine besondere Berufssprache® (Bauer et al., 1996, S. 10) zu
einer Profession. Demnach kdnnte der Lehrerberuf also nur eine Semi-Profession darstellen.
Allerdings vernachléssigt diese Sichtweise das praktische Konnen und die notwendigen
Kompetenzen von Grundschullehrkriaften. Um diese zu ergénzen ist eine Verbindung zum
aufgabenorientierten bzw. handlungslogischen Ansatz sinnvoll und notwendig (vgl. Bauer,
1998, S. 344; vgl. Heil & Faust-Siehl, 2000, S. 16). Dieser beschiftigt sich mit der Frage
nach den spezifischen Arbeitsaufgaben von Pddagogen und den dafiir notwendigen Kompe-
tenzen und stellt damit die Wissensstrukturen in den Fokus, welche die Angehorigen der

Profession von Laien unterscheidet.

Vor dem Hintergrund dieser beiden Bestimmungsansitze kann dem Lehrerberuf der Status
einer Profession zugesprochen werden. Eva Schumacher und Liselotte Denner (2017, S.
284) betonen in diesem Zusammenhang zudem die Entwicklungen der letzten Jahrzehnte,
durch welche die Profession der Grundschullehrkréfte mittlerweile auf eine ,,l1éngere Spezi-
alausbildung (Studium: acht bis zehn Semester, Vorbereitungsdienst: 18 bis 24 Monate)*

zuriickblicken kann und iiber ,,umfassende Wissensbestinde* verfiigt. Diese beziehen sich
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Grundschullehramt — Studium fir eine Profession?

auf die Bereiche Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften, gelten als

Grundlage von pddagogisch professionellem Handeln und verdeutlichen ihr Professionswis-

sen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder, 2009, S. 13). Uber

die Besonderheiten der Lehrerprofession geben die neun Spezifika schulischer Professionen

4

(Tab. 1) Aufschluss. Diese sind fiir ein gelingendes berufliches Handeln im Rahmen der

padagogischen Profession wichtig und konnen im Rahmen dieser Arbeit immer wieder iden-

tifiziert werden (vgl. Denner, 2000, S. 23).

Spezifika

Beschreibung

(1) Erzeugung von Lerngele-
genheiten

Die Lehrperson ist darauf angewiesen, dass sich die
jeweilige Lerngruppe nicht verweigert, sondern sich
aktiv einbringt. Deshalb gehort das Moment der Un-
gewissheit bei der Planung und Gestaltung von Un-
terricht zur Profession.

[Wissen, Konnen und Emotionen der Professionel-
len spielen eine grof3e Rolle (vgl. Denner, 2000, S.
23). In diesem Zusammenhang ist folglich auch die
Reflexion hochst bedeutsam. ]

(2) Situativer Entscheidungs-
und Handlungsdruck

Situatives Entscheiden und Handeln kennzeichnen
das unterrichtliche Handeln. Als professionell gilt
dieses, wenn es anschliefend reflexiv liberpriift und
gegebenenfalls korrigiert wird.

[Reflexivitét, professionelle Schemata und ein pada-
gogisches Handlungsrepertoire sind fiir eine Bewdl-
tigung wichtig. ]

(3) Padagogisches
Arbeitsbiindnis

Das Arbeitsbiindnis wird nicht auf freiwilliger Basis
geschlossen (Recht auf Bildung, Schulpflicht, Zu-
ordnung einer Lehrperson zur Klasse). Autonomie
ist nicht die Voraussetzung, sondern das Ziel péda-
gogischer Arbeit.

(4) Gegenwarts-
und Zukunftsbezug

Die schulische Profession ist der Bildung ihrer Schii-
ler/innen und der Erweiterung ihrer Handlungsauto-
nomie verpflichtet.

(5) Vierfacher Fallbezug

Padagogische Beziehung in der Dyade:

Lehrperson - Schiiler/in

Péadagogische Beziehung im Gruppenkontext:
Lehrperson — Lerngruppe/Schulklasse
Konstituierung des Unterrichtsgegenstands im Kon-
text von padagogischer Rahmung und Interaktions-
geschehen

Berufliche Beziehung in Kooperation:

Lehrperson — Eltern/Erziehungsberechtigte

4 Ergdnzungen der neun Spezifika, welche mit Blick auf die vorliegende Arbeit von mir vorgenommen wurden,
sind durch eckige Klammern gekennzeichnet. Diese verdeutlichen die Herausbildung von Professionalitét,
welche die Voraussetzungen fiir ein gelingendes berufliches Handeln schaffen.
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(6) Klientenkontakt Der Kontakt zu Schiilerinnen und Schiilern und de-
ren Familien erstreckt sich ldngerfristig tiber ein oder
mehrere Schuljahre.

(7) Erfolg und Versagen Die Qualitédt der Lehrer- und Schiilerleistung unter-
liegt der Selbst- und Fremdeinschétzung den situati-
ven und individuellen Deutungen der beteiligten Ak-
teure.

[Es gibt keine Kriterien, welche den Erfolg oder
Misserfolg direkt erfassen konnten. Aber die For-
schung zeigt, dass die Fahigkeiten von Professionel-
len erheblichen Einfluss auf den Lernerfolg ihrer
Schiilerinnen und Schiiler haben koénnen (Hattie,
2018).]

(8) Soziales Ansehen Nach Représentativbefragungen (z.B. Institut fiir
Demoskopie Allensbach 2013 und friiher) ist das so-
ziale Ansehen der Lehrerschaft in der Gesellschaft
deutlich hoher ausgeprégt als in der Wahrnehmung
der Lehrkréfte selbst.

(9) Einzelverantwortung und | Das berufliche Handeln von Lehrkriften vollzieht
Autonomie sich in einem grdéBeren institutionellen, kollegialen
und teilweise multiprofessionell gepridgten schuli-
schen Kontext. In diesem Rahmen sind gleicherma-
Ben Einzelverantwortung und Kooperation gefragt.
[Kompetenzentwicklung im personlichen, aber auch
institutionellen und kollegialen Kontext sind bedeu-
tend. Beispielsweise der Aufbau reflexiver Kompe-
tenzen ist flir alle Beteiligten ein wertvolles Gut.]

Tab. 1: Spezifika schulischer Profession (Schumacher & Denner, 2017, S.284)

Das vorliegende Kapitel bildet die Basis dieser Arbeit. Verschiedene Herangehensweisen an
den Lehrerberuf als Profession werden thematisiert und geben Aufschluss tiber die Kom-
plexitét einer prazisen Zuordnung des Lehrerberufs als Profession. Nachdem zunéchst die
pddagogische Profession ndher beleuchtet wurde, kann nachfolgend mithilfe von drei Be-
stimmungsansitzen auf die pddagogische Professionalitiit eingegangen werden. Einen Ein-
blick iiber die Dimensionen schulischer Professionalisierung liefert Kapitel 2.2 und fokus-
siert damit den Prozess hin zu einer Profession. Das darauffolgende Experten-Novizen-Pa-
radigma verdeutlicht den langen Weg von Studierenden hin zu Experten und zeigt, dass im
Rahmen des Studiums in Professionalisierungsprozesse investiert werden sollte. Die in 2.3
thematisierten Handlungsroutinen erfahren in Kapitel 2.4 eine genauere Ausdifferenzierung
im Hinblick auf das Modell professionellen pddagogischen Handelns von Karl-Oswald
Bauer und zeigen die Notwendigkeit einer institutionell begleiteten Professionalisierung auf.
Diese gilt es in einem abrundenden Teilkapitel ndher zu differenzieren. Hierfiir werden zu-

nichst wesentliche Funktionen schulpraktischer Studien aufgezeigt, um die Notwendigkeit
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schulpraktischer Studien im Rahmen des Lehramtsstudium aufzuzeigen und erste Hinweise
auf notwendige Rahmenbedingungen zu erhalten. Die Vermittlungsaufgabe zwischen The-
orie, studentischer Person und schulischer Praxis kann als wesentliches Ziel schulpraktischer
Studien angesehen werden und wird daher in 2.5.2 thematisiert. Davon ausgehend kénnen
Schliisse auf die konkrete Praxis an Hochschulen gezogen werden, die das Kapitel zunéchst
abrunden und die Forderung nach reflexiver Fallarbeit im Rahmen erziehungswissenschaft-

licher Seminare explizieren.

2.1 Zur Bestimmung von Professionalitit

Um die Professionalitdt im Lehrerinnen- und Lehrerberuf préazise zu beschreiben, werden in
der deutschen Bildungsforschung in den letzten Jahren drei Ansétze favorisiert (vgl. KoSinar,
Leineweber & Schmid, 2016; vgl. Terhart, 2011). Diese versuchen ,,den professionellen
Charakter von pddagogischen Berufen bzw. im engeren Sinne: von Lehrerarbeit aus den Ei-

genarten dieser Arbeit selbst zu bestimmen® (Terhart, 2013, S. 67).

1. Der strukturtheoretische Ansatz’ stellt die in sich widerspriichlichen Aufgaben und An-
forderungen der Lehrerinnen und Lehrer in den Mittelpunkt (vgl. Terhart, 2013, S. 67).
Dass einerseits in der Schule Einheitlichkeit herrschen sollte, also alle Kinder gleichbe-
handelt werden sollen, und andererseits Differenz, wie verschiedene Leistungsfédhigkei-
ten oder Lernausgangslagen, beriicksichtigt werden sollten, ist nur ein Beispiel fiir viele
Antinomien im Lehrerberuf. Professionalitét zeigt sich geméf dem strukturtheoretischen
Ansatz darin, dass die Lehrkraft mit diesen Widerspriichen umzugehen weif3 und diese
sachgerecht handhabt, gleich wenn das professionelle Handeln stets schwierig bleibt.
(vgl. Terhart, 2013, S. 68) Ein ,,kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer,
aber gleichwohl téglich zu bewiltigender und faktisch auch irgendwie bewaltigter Unsi-
cherheit und Undeterminiertheit werden [...] zum Kernstiick pddagogischer Professio-
nalitét™ (Helsper & Tippelt, 2011, S. 206). Dieser Umgang kann unterschiedliche Quali-
titen erreichen und ist durch Ebenen und Niveaus messbar. Als Impuls fiir Professiona-
lisierungsprozesse dient im Rahmen des strukturtheoretischen Ansatzes hauptsidchlich
die ,,selbstkritische, reflektierende Riickwendung auf das eigene Handeln, auf die eigene

berufliche Entwicklung® (Terhart, 2011, S. 207). Mit dem strukturtheoretischen

5 Der strukturtheoretische Erklirungsansatz orientiert sich an den professionstheoretischen Arbeiten von
Oevermann (1996).
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Bestimmungsansatz wird deutlich, wie wichtig reflexive und rekonstruktive Kompeten-
zen auf dem Weg der Professionalisierung sind.

2. Der kompetenztheoretische Bestimmungsansatz® geht von einem konkreten Aufgaben-
bereich’ der Lehrkraft aus. In Verbindung mit empirischen Forschungsergebnissen und
theoretischen Annahmen werden Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen festge-
legt, welche fiir ein erfolgreiches Bewiltigen von beruflichen Aufgaben notwendig sind.
(vgl. Kosinar et al., 2016, S. 14) Professionalitit zeichnet sich gemadll dem kompetenz-
theoretischen Ansatz dadurch aus, dass die Lehrkraft fiir die Bewéltigung ihrer Aufgaben
tiber moglichst gut entwickelte professionelle Handlungskompetenzen verfiigt und bei
ithren Schiilerinnen und Schiilern méglichst groBe Lern- und Erfahrungszuwéchse erzielt
(vgl. Terhart, 2011, S. 207). Zudem kann der ,,Grad der Professionalitét (...) anhand des
Erreichens definierter Kompetenzniveaus bestimmt werden* (Terhart, 2013, S. 69).
Wihrend beim strukturtheoretischen Ansatz lediglich auf Antinomien verwiesen und
eine Ausbalancierung dieser Spannungen gefordert werden, bietet der kompetenztheore-
tische Bestimmungsansatz folglich durch den Erwerb professioneller Handlungskompe-
tenzen Moglichkeiten an, diese Spannungen zu beseitigen. Die eigene Professionalisie-
rung wird in diesem Zusammenhang als steigerbar betrachtet. (vgl. Terhart, 2011, S. 207
ff)

3. Als dritten Ansatz fiihrt Terhart (2013, S. 70) den berufsbiographischen Bestimmungs-
ansatz auf, welcher Professionalitét als ein ,,berufsbiographisches Entwicklungsprob-
lem* auffasst. Kernaspekt dieses Professionsverstindnisses ist es, die Entwicklungspro-
zesse vor dem Hintergrund biografischer Ereignisse in das Auge zu fassen. Betrachtet
werden ,,die Prozesse des allmdhlichen Kompetenzaufbaus und der Kompetenzentwick-
lung, die Ubernahme eines beruflichen Habitus durch Berufsneulinge, die Kontinuitt
und Briichigkeit der beruflichen Entwicklung {iber die gesamte Spanne der beruflichen
Lebenszeit, die Verkniipfung von privatem Lebenslaufund beruflicher Karriere und dhn-
liche Themen* (Terhart, 2011, S. 208). Auf diese Weise erhilt die Lehrerprofessionalitét
eine individuelle Komponente, die kontextgebunden ist und mit vielfdltigen Faktoren
(beispielsweise Weiterbildungs- oder Belastungserfahrungen der individuellen Person)

zusammenhéngt. Professionalitdt entwickelt sich hier im ,,Prozess des Lehrerin- und

¢ Das kompetenztheoretische Professionsverstindnis basiert auf der Expertise-Forschung und der Taxonomie,
der fiir den Lehrerberuf relevanten Wissensformen von Shulman (2004).

7 Terhart (2013, S. 69) spricht beispielsweise von den Anforderungsbereichen Unterrichten und Erziehen, Di-
agnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Weiterbildung und kollegiale Schulentwicklung, Selbst-
steuerungsfihigkeit im Umgang mit Belastungen.
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Lehrerwerdens (Kosinar et al., 2016, S. 14) und wird als Langzeitprojekt verstanden
(Denner, 2018, S.11). Im Rahmen des berufsbiografischen Bestimmungsansatzes wer-
den die genannten Antinomien schlieBlich in Anforderungen umgewandelt, welche auf
dem Weg der Professionalisierung fiir eine Weiterentwicklung bewaltigt werden miis-

sen.

Gleichwenn die vorgestellten Bestimmungsansétze unterschiedlich akzentuiert sind und ver-
schiedene Sichtweisen auf die Professionalitidt im Lehrerberuf bieten, verdeutlichen sie die
schulische Professionalitit als ein Zusammenspiel von Wissen, Konnen, Werten und Orien-
tierungen, welche die padagogische Arbeit betreffen, und verweisen auf die Ungewissheiten
im téglichen Handeln einer Lehrkraft (vgl. KoSinar et al., 2016, S. 14; vgl. Schumacher &
Denner, 2017, S. 285). Dariiber hinaus liefern sie ,,wechselweise ergédnzende, ja bestatigende
Erkenntnisse — dies allerdings durchweg in ansatzspezifischer Semantik* (Terhart, 2013, S.
71). Zudem zeigen sie den Weg hin zur schulischen Professionalitdt als ,,stdndigen Prozess
der Ausdifferenzierung* (Schumacher & Denner, 2017, S. 285), welcher auf Lehrpersonen
angewiesen ist, die sich weiterentwickeln wollen. Dadurch stellt sich ,,die Profession der
Grundschullehrerinnen [...] als komplexes Haltungs-, Féhigkeits- und Fertigkeitsgefiige dar,
das wissenschaftlich geschulte Kompetenzen im Fachwissen und in den Fachdidaktiken,
aber auch padagogische Verantwortlichkeit und pddagogische Handlungssouverénitdt um-

fasst* (Einsiedler & Weil3, 2016, S. 21).

2.2 Dimensionen schulischer Professionalisierung

Um (angehende) Lehrkréfte gut auf ihre spdtere Arbeit vorzubereiten, ist eine Begleitung
des Professionalisierungsprozesses bedeutend. Bisherige Ausfiihrungen deuten an, dass die
Professionalisierung, also der Weg hin zu einer schulischen Professionalitit, auf vielfaltige
Erfahrungen und Moglichkeiten der Ausdifferenzierung bisherigen Wissens angewiesen ist,
aber auch von wesentlichen Bedingungen abhéngt. In ,,der alltdglichen Begegnung und Zu-
sammenarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, Kolle-
ginnen und Kollegen und anderen Kooperationspartnern® (Schumacher & Denner, 2017, S.
285), aber auch im Rahmen des Lehramtsstudiums wird die schulische Professionalitit in
Bezug auf Wissensbestinde der Profession erweitert und weiterentwickelt. Vor dem Hinter-

grund dieser Entwicklungsprozesse spielen jedoch viele verschiedene Faktoren eine Rolle,
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welche eine Weiterentwicklung ermoglichen und fordern, aber auch verhindern oder ein-

schrinken konnen.®

Letztendlich lésst sich die schulische Professionalisierung aus drei unterschiedlichen Per-
spektiven betrachten: Mit der kollektiven Dimension ist die historische Entstehung des
Grundschullehrerberufs hin zur Profession gemeint, welche in Bezug zu gesellschaftlichen
Entwicklungen gesehen wird (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 291). Der Weg hin zur
universitiren Ausbildung und die gemeinsame Schule fiir alle Kinder konnen hierbei als
zwei wesentliche Errungenschaften innerhalb der Biografie dieser Profession angesehen
werden (vgl. Sandfuchs, 2004, S. 26). Wihrend die kollektive Dimension im Folgenden je-
doch eine untergeordnete Rolle spielt, liegt der Fokus auf der individuellen und der institu-
tionellen Dimension (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 291). Mit der individuellen Di-
mension sind die stetig ablaufenden Wandlungsprozesse eines Individuums gemeint. Diese
entstehen in Ubergangssituationen, ,,in denen (angehenden) Lehrerinnen und Lehrer erken-
nen, dass ihnen eine differenziertere Wahrnehmung sowie eine reflektierte und verbesserte
Praxis abverlangt werden* (Denner, 2018, S. 11), um diese zu bewdltigen. Vor allem die
Erkenntnis {iber die eigene Unvollkommenheit und den personlichen Entwicklungsbedarf
sind demnach wichtige Voraussetzungen fiir eine Professionalisierung. Fiir das Gelingen
und Hervorrufen dieser Transformationsprozesse ist dariiber hinaus die institutionelle Di-
mension bedeutsam. Institutionell organisierte Lehr-Lernsettings haben das Ziel, beispiels-
weise in Form von Fallarbeit Reflexionsprozesse in Gang zu setzen und die Fahigkeit der
Vermittlung zwischen Theorie, Praxis und eigener Person zu fordern (vgl. Liisebrink &
Grimminger, 2014, S. 202). Sie begleiten den Professionalisierungsprozess der Studierenden
und nehmen die Weiterentwicklung als gemeinsame Aufgabe wahr. Dabei gliedert sich in
Deutschland die Lehrerbildung in drei administrativ voneinander getrennten Phasen (vgl.
Schumacher & Denner, 2017, S. 291). Auf eine erste universitiare Phase, bei welcher ,,ein
erster Zugang zum Praxisfeld Schule {iber Schulpraktische Studien* (Denner, 2016, S. 7)
ermdglicht wird, folgt der Vorbereitungsdienst. Dieser findet {iberwiegend am Praxisort
Schule statt und wird durch theoretisch gepragte Tage am Seminar filir Didaktik und Lehrer-
bildung ergénzt. Eine dritte Phase umfasst nun die Zeit der Berufstdtigkeit vom Einstieg in
das Berufsleben bis hin zum Ausstieg. Durch Fort- und Weiterbildungen professionalisieren

sich Lehrpersonen immer weiter und nehmen den Prozess der Professionalisierung als

8 Im Folgenden wird iiberwiegend auf forderliche Aspekte von Professionalisierung eingegangen. Dabei steht
aufler Frage, dass ungiinstige Bedingungen Professionalisierungsprozesse verhindern und beeintrachtigen kon-
nen. Diese sind jedoch nicht Teil dieser Arbeit.
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lebenslange Entwicklungsaufgabe wahr. (vgl. Terhart, 2000, S. 60) Wesentliche Hiirden im
Rahmen der institutionellen Dimension sind die Ubergiinge zwischen den einzelnen Phasen.
Da es sich bei den individuellen Professionalisierungsprozessen um ,,berufsbiografisch ge-
rahmte, sich in institutionell organisierten Lehr-Lernsettings vollziehende Wandlungspro-
zesse' (Denner, 2018, S. 11) handelt, stehen die beiden letztgenannten Dimensionen in einer
sehr engen Wechselbeziehung zueinander und spielen im Rahmen dieser Arbeit eine grof3e

Rolle.

2.3 Funf Stufen der Professionalisierung — Ein Experten-Novizen-

Paradigma

Der kontrastive Ansatz des Experten-Novizen-Paradigmas untersucht die Unterschiede zwi-
schen Experten und Novizen und gibt vor dem Hintergrund dieser Arbeit einen Einblick, wie
die konkrete Professionalisierung aussieht. Hierfiir werden in der Expertise-Forschung ,,be-
stimmte fiir die Doméne reprdsentative Aufgaben sowohl Experten als auch Anfangern ge-
stellt und Unterschiede beim Problemldsen (vor allen auf kognitiver Ebene, aber auch auf
Verhaltensebene) zwischen beiden Gruppen systematisch untersucht” (Krauss, 2011, S.
191). Bezogen auf den Lehrerberuf orientiert sich das Experten-Novizen-Paradigma am eng-
lischsprachigen Verstindnis des expert teacher und versteht unter einem Experten das Mit-
glied einer Profession, welches sich durch sein Wissen und Konnen von anderen Mitgliedern
dieser Profession wie beispielsweise Berufsanfangern unterscheidet (vgl. Besser & Krauss,
2009, S. 77). Mit dem Begriff der Novizin und des Novizen werden alle Mitglieder der
Lehrerprofession bezeichnet, die am Anfang ihres berufsbezogenen Bildungsgangs stehen,
also Studierende und Lehramtsanwiérter/innen, die allesamt noch Qualifizierungsprozesse

vollziehen oder vor sich haben (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 292).

Berliner und Carter (1989) tibertrugen den Ansatz des Experten-Novizen-Paradigmas erst-
mals auf den Lehrerberuf, indem sie die Wahrnehmung von Lehrkriften bei der Konfronta-
tion mit lehrerspezifischen Problemsituationen durch die Prasentation von Unterrichtsdias
untersuchten. Dabei orientierten sie sich in ihrer Vorgehensweise an einer Studie aus der
Schachdoméne und fanden heraus, dass sich die Wahrnehmung von Novizen und Experten
grundlegend unterscheidet. Wie auch schon in der Schachdomine belegt wurde, ,,dass das
Wissen iiber die Bedeutung bestimmter Figurengruppierungen bereits die Problemwahrneh-
mung von Schachexperten strukturiert und ihnen so ermdglicht, neue (aber nur sinnvolle)

Stellungen rasch und effizient einzuschitzen* (Krauss, 2011, S. 178), fanden Berliner und
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Carter (1989) heraus, dass Expertenlehrkrifte die ,,Arbeitsaktivititen der Schiiler* (Krauss,
2011, S. 178) in den Mittelpunkt stellen und zum Ausgangspunkt fiir ihr unterrichtliches
Handeln machen. Novizinnen und Novizen hingegen legen ihr Augenmerk auf ,,didaktisch
irrelevante Einzelheiten wie zum Beispiel die Raumausstattung des Klassenzimmers*
(Krauss, 2011, S. 178) und fokussieren damit weniger wichtige Details. Weiter kamen die
Forscher zu dem Ergebnis, dass Expertenlehrer die verwendete Unterrichtsmethode schlie3-
lich mit einem allgemeinen Begriff benennen kénnen (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S.
67). Diese kategoriale Wahrnehmung bezeichnet man in der wissenspsychologischen For-
schung als ,,begrifflich, holistisch und abstrakt“ (Koch-Priewe, 2002, S. 315). Eine zunichst
komplexe Unterrichtssituation wird von Experten unmittelbar und ganzheitlich wahrgenom-
men und sie erkennen ,,16sungsdienliche Strukturen und funktionale Zusammenhénge in Si-
tuationen, die fiir den Nicht-Experten wenig strukturiert oder uniibersichtlich erscheinen*
(Bromme, 2014, S. 42). Dies lieB die Forscher auf eine ,,erfahrungsgesteuerte Strukturierung
des Wissens von Experten in Form von typischen Unterrichtsepisoden (Krauss, 2011, S.
178) schlieBen. Experten verfiigen demnach iiber ein reichhaltigeres Wissen als Novizen,
welches zudem anders strukturiert ist. Ihr Wissen ist ,,immer mit den Handlungen gekoppelt,
die erfolgversprechendes Reagieren moglich machen, das heif3t, mit einem Konnen, das auf
eigenen Erfahrungen beruht* (Koch-Priewe, 2002, S. 315) und sie erkennen schnell bedeu-
tungsvolle Handlungskonstellationen. Der Weg vom Novizen hin zum Experten ist jedoch
weit. Mit Blick auf die Ergebnisse vorangegangener Studien scheint bei der Herausbildung
von Professionalitdt insbesondere die Verdnderung von Wahrnehmungsstrukturen wichtig
zu sein (vgl. Koch-Priewe, 2002, S. 316). Mit zunehmender Berufserfahrung erweitert sich
die Wahrnehmung von Novizinnen und Novizen und Handlungsoptionen werden erkannt,
bis schlieBlich eine begriffliche, holistische und abstrakte kategoriale Wahrnehmung mog-
lich ist. Diese Wahrnehmungsmuster entstehen durch das Losen von unterrichtlichen Prob-

lemen in der alltdglichen Konfrontation mit diesen.

Barbara Koch-Priewe (2002, S. 317) versucht in Anlehnung an das Fiinf-Stufen-Modell von
Dreyfus und Dreyfus (1988) die Entwicklung hin zu einem begrifflich, holistischen und abs-
trakten Wahrnehmen, also vom Novizen zum Experten, zu veranschaulichen (Abb. 1). Thr
Fiinf-Stufen-Modell stellt diesen Weg der Professionalisierung dar und fokussiert dabei jene
Aspekte ,,die sich auf die Fahigkeit zur Wahrnehmung komplexer unterrichtlicher Situatio-
nen sowie auf situationsspezifische Momente des unterrichtlichen Agierens beziehen*

(Schumacher & Denner, 2017, S. 292). Bei den einzelnen Stufen handelt es sich jedoch nicht
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um automatisch oder linear vollzogene Transformationsprozesse, vielmehr um mdogliche
Stadien auf dem Weg der Professionalisierung. Riickschritte und Stagnationen miissen be-
achtet werden und die Bereitschaft einer Weiterentwicklung ist notwendig fiir eine gelin-
gende Professionalisierung. (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 293) Das vorliegende Mo-
dell gibt Studierenden einen Uberblick und kann durch seinen Entwicklungscharakter ent-
lastend wirken. Sie nehmen die Professionalisierung als langjdhrigen Prozess wahr und
ihnen wird deutlich, dass von ihnen zunéchst kein idealistisches Lehrer- und Lehrerinnen-
verhalten zu erwarten ist. Gleichzeitig konnen sie nachvollziehen wie viele Entwicklungs-
schritte noch vor ihnen liegen und dass ihr praktisches Konnen aus eigenen Erfahrungen
entsteht. (vgl. Koch-Priewe, 2002, S. 317) Erfahrenen Lehrkréften wird zudem deutlich,
dass auch sie sich auf einem Weg der Professionalisierung befinden und immer weiterent-
wickeln miissen, um dem Anspruch als ,Fachleute fiir das Lehren und Lernen
(Kultusministerkonferenz, 2004/2019, S. 3) gerecht zu werden’. Im Folgenden werden Un-
terschiede zwischen Novizen und Experten beleuchtet, um eine Vorstellung von wesentli-

chen Elementen der Professionalisierung zu erlangen.

Stufe Merkmale

1. Novizin/Novize Befolgung kontextfreier Regeln, die sich nur auf ein-
zelne Aspekte der Situation beziehen
Handlungssicherheit unter Berufung auf erlernte Re-
geln und Prozeduren, ohne Verantwortungsiiber-
nahme

Unflexibles Verhalten, da die einseitig fokussierte
Aufmerksamkeit die Féhigkeit zum Multitasking ver-

hindert

2. Fortgeschrittene Anfangerin/fortgeschritte- | Vermischung von Buchwissen (kontextfreie Regeln)
ner Anfénger und Berufserfahrung (situativ generierte Regeln)

Aufbau von Fall- oder Episodenwissen

Wahrnehmung von Situationen erfolgt begrifflich dif-

ferenzierter, jedoch nach wie vor wenig flexibel

3.  Kompetente Lehrerin/fortgeschrittener An- | Orientierung an Handlungsregeln entfallt

féanger Kontextbezogene Ziele kdnnen benannt und hierar-
chisch geordnete Entscheidungsprozeduren ange-
wandt werden
Unterschiedliche Wege zur Zielerreichung werden

gesehen

® Um den Professionalisierungsprozess der angehenden Lehrpersonen und folglich den schrittweisen Aufbau
von Kompetenzen zu fordern, ist eine Definition von Kompetenzbereichen und Niveaustandards im Rahmen
Schulpraktischer Studien sinnvoll, damit ein zielgerichteter Entwicklungsprozess entsteht. Dieser Aspekt wird
in Kapitel 2.5.3 ndher beleuchtet.
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Flexibilitdat und Selbstverantwortlichkeit vorhanden;
beim Verstehen und bei Entscheidungen bleibt Ab-
stand zu den Dingen gewabhrt;

tiefe Verbundenheit mit den Konsequenzen der eige-

nen Handlung

4. Gewandt und geiibt handelnde Lehre- Elaborierte Wahrnehmungsmuster, holistisches Ver-
rin/handelnder Lehrer stdndnis des Prozesses

Intuitive Fahigkeit, Patterns (Muster) anzuwenden,

ohne diese in Komponenten zu zerlegen, ist vorhan-

den

Ahnlichkeiten scheinbar unterschiedlichen Situatio-

nen werden erkannt

5. Expertin/Experte Situationen kdnnen holistisch wahrgenommen und in-
tegriert aufgefasst werden

Vielseitiges Handlungswissen (Know-how) vorhan-
den, daher schnelle, fliissige und situationsangemes-

sene Reaktionen ohne Kraftanstrengung

Abb. 1: Experten-Novizen-Paradigma
(nach Koch-Priewe, 2002, S.317; Schumacher & Denner, 2017, S.292-293)

Werden die angehenden Lehrkriafte im Studium dazu angeleitet, ,,eigene erfahrungsbezo-
gene Wahrnehmungsmuster und praxisbezogenes Wissen zu generieren” (Schumacher &
Denner, 2017, S. 293) beginnt die Professionalisierung. Studierende gelten hierbei zunachst
als Novizinnen und Novizen im Lehrerberuf und sind daher auf der ersten Stufe im Phasen-
modell (Abb. 1) zu verorten. Fiir sie ergeben sich andere Entwicklungsaufgaben als fiir fort-
geschrittene Anfanger oder Lehrpersonen, die bereits kompetent in ihrem Berufsfeld han-
deln. Der Ubergang zum fortgeschrittenen Anfinger (Stufe 2) kann teilweise bis zum Ende
des Studiums andauern (vgl. Denner, 2016, S. 11). Novizinnen und Novizen begriinden ihr
Handeln und Verhalten mit einem kontextfreien Anwenden von Theoriewissen und von ge-
lernten Regeln. Dadurch erhalten sie eine subjektive Sicherheit, was dazu fiihrt, dass sie
keine Verantwortung fiir das eigene Handeln iibernehmen, sondern lediglich auf erlernte
Regeln und Prozeduren verweisen, welche allerdings unreflektiert iibernommen wurden
(Abb. 1). Bei Problemen {ibertragen die Novizinnen und Novizen die Verantwortung auf
,fehlerhafte® Theorien und sehen keinen Zusammenhang zu sich selbst oder ihrem Handeln.
Dieses Verhalten unterscheidet Novizinnen und Novizen grundlegend von Expertinnen und
Experten (Stufe 5), welche fiir ihr Handeln und die daraus folgenden Konsequenzen einste-

hen und sich ihrer Verantwortung bewusst sind (vgl. Bauer et al., 1996, S. 15).

Ein weiterer bedeutender Unterschied sind die unflexiblen Verhaltensweisen von Novizin-

nen und Novizen. Wéhrend Experten auf ein vielseitiges Handlungswissen zuriickgreifen
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konnen und daher schnell und situationsangemessen reagieren konnen, fokussieren Novizin-
nen und Novizen sich auf einzelne Elemente des Unterrichts wie beispielsweise den Einsatz
von Medien. Auf diese Weise gelingt es ihnen nicht, das Unterrichtsgeschehen ganzheitlich
zu erfassen und etwa parallel ablaufende Aktivitidten der Schiilerinnen und Schiiler wahrzu-
nehmen (Abb. 1). Sie wenden viel Kraft fiir einzelne Aspekte auf, sodass ihnen die Fahigkeit
zum Multitasking verwehrt bleibt und unter Umsténden praventive MaBBnahmen bei Storver-
halten nicht genutzt werden kénnen (vgl. Denner, 2016, S. 12). Dieses Verhalten dndert sich,
wenn eine Verbindung von selbst erfahrenen Wahrnehmungsmustern mit Wissen ermoglicht
wird. ,,Junglehrer und -lehrerinnen professionalisieren sich [...] durch eigene, erfahrungsbe-
zogene Erzeugung ihrer Wahrnehmungsmuster und ihres Wissens, und zwar wéhrend sie ihr
erstes Konnen erproben® (Koch-Priewe, 2002, S. 318). Eine damit verbundene wissenschaft-
liche Reflexion hilft den Novizinnen und Novizen, ihr Kénnen und das dazugehorige Wissen
zunehmend in Bezug auf eine Berufswissenschaft zu begriinden und macht ihr Handeln erst
professionell (vgl. Bauer, 2005a, S. 81). Mit steigender Berufserfahrung bauen die urspriing-
lichen Novizen ein Fallrepertoire auf, welches schlieBlich keiner Orientierung an Hand-
lungsregeln mehr bedarf, sondern allein aus Erfahrungen gespeist wird (vgl. Koch-Priewe,

2002, S. 318).

Um diese Entwicklungsprozesse zu fordern, ist das Einiiben reflexiver Fahigkeiten folglich
besonders wichtig und sollte im Rahmen Schulpraktischer Studien, in Form von Unterrichts-
besprechungen, Fallarbeit oder Portfolioarbeit, erprobt und weiterentwickelt werden (vgl.
Herzog, Peyer & Leonhard, 2017, S. 168). Reflexive Tétigkeiten ermdglichen den Studie-
renden, ,,dass Routinen bewusst erworben werden und die Handlungsmuster dementspre-
chend flexibel einsetzbar sind*“ (Denner, 2016, S. 13) und nicht aufgrund von unreflektierten
Anpassungsleistungen unbeweglich und starr ablaufen. Des Weiteren miissen die urspriing-
lichen Novizinnen und Novizen aufgrund von routinierten Umgangsweisen nicht mehr so
viel Kraft auf einzelne Elemente des Unterrichts aufwenden und erlangen nach und nach
eine holistische Wahrnehmung und integrierte Auffassung von Situationen. Die Arbeit mit
Fillen kann den Studierenden bei dieser Entwicklung eine Stiitze sein und soll im spiteren
Verlauf als Methode der Vermittlung vorgestellt werden. Zusammenfassend wird der Weg
zum Experten als ,,Ergebnis von aktiv eingeleiteten, unterstiitzten und vollzogenen Wand-
lungsprozessen* (Denner, 2016, S. 13) bezeichnet, womit der Lehrerbildung und somit auch

den Schulpraktischen Studien eine bedeutende Rolle zukommt.
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2.4 Ein Modell professionellen padagogischen Handelns

Ausgehend von dem Experten-Novizen-Paradigma und der im folgenden vorgestellte Mo-
dellannahme péadagogischer Professionalitdt von Karl-Oswald Bauer und seiner Forschungs-
gruppe, kann der Professionalisierungsbedarf von (angehenden) Lehrkraften und die Bedeu-

tung von eigenen Erfahrungen bei der Professionalisierung unterstrichen werden.

Der renommierte Erziechungswissenschaftler und Schulforscher Karl-Oswald Bauer versucht
gemeinsam mit seinem Forschungsteam die Merkmale padagogischer Professionalitit zu
fassen, indem die Handlungs- und Professionsforschung miteinander verbunden werden. Die
Grundlage ihrer Auseinandersetzung liefert eine Feldstudie, bei der sie das Handeln von
Lehrerinnen und Lehrern in Problemsituationen beobachteten (Bauer et al., 1996). In ihren
Arbeiten legen sie den Fokus auf die Lehrperson als handelndes und sich entwickelndes

Subjekt und definieren eine Person als pddagogisch professionell, wenn diese

e gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert,

e sich eines umfassenden pddagogischen Handlungsrepertoires zur Bewiltigung von
Aufgaben sicher ist,

e sich mit sich und anderen Angehdrigen der Berufsgruppe Pddagogen in einer nicht-
alltdglichen Berufssprache verstindigt,

o ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden kann und

o personlich die Verantwortung fiir Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich iiber-

nimmt* (Bauer et al., 1996, S. 15).

Dabei verbinden sie wesentliche Ergebnisse ihrer Untersuchung gleichsam mit normativen
Modellvorstellungen eines professionellen padagogischen Handelns (vgl. Denner, 2016, S.
14) und erkennen, dass wie bereits im Experten-Novizen-Paradigma angedeutet, Handlungs-
routinen, hier pddagogische Handlungsrepertoires, aber auch weitere Aspekte, wie bei-
spielsweise der Aufbau eines beruflichen Selbst fur ein pddagogisch professionelles Handeln
bedeutsam sind. Die Professionalisierung wird hierbei als ein zirkulérer, nicht abgeschlos-
sener Prozess aufgefasst, der von vielfiltigen Erfahrungen, Selbstreflexivitit und dem Stre-
ben nach stetiger Verbesserung abhéngt (vgl. Bauer, 1998, S. 343). Vor dem Hintergrund,
dass eine Lehrkraft, die ,,bewusst Handlungen und deren Wirkungen beobachtet, Schliisse
fiir weitere Handlungen zieht und dabei auch das eigene Handeln kontrolliert (Berkemeyer,
Jarvinen, Otto & Bos, 2011, S. 227) eine bessere Lehrkraft ist, bildet sich im schulischen

Alltag auf der Basis von fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
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erziehungswissenschaftlichen Wissensbestinden die Professionalitdt nach und nach weiter
aus und es entsteht ein professionelles padagogisches Handeln. Hierflir ist es besonders
wichtig, dass im Rahmen des Lehramtsstudiums Grundlagen geschaffen werden, welche
dem Professionalisierungsbedarf der zukiinftigen Lehrkrifte gerecht werden und diesen un-
terstlitzen. Insbesondere das Lernen an konkreten Unterrichtsbeispielen, wie etwa eine (re-
flexive) Fallarbeit sind demnach von groBer Bedeutung (Kap. 3) und ermdglichen unter an-
derem die Generierung von Handlungsoptionen und die Herausbildung eines professionellen
Selbst. Dies zeigt der Blick auf das Modell des professionellen pddagogischen Handelns
(Abb. 2).

Fachwissenschaft

Kollegen,
l Teams, Tandems

Pl

Berufswissenschaft

\ _ Werte/ Ziele

: Koope-
«— rations-
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Kontext - =
: Berufssprache ,
/ " Handlungsrepertoire
" - e Diagnose/
Uberprafung Fallverstehen
\ Ent“hefdung! /
Handlung

Gesellschaftliche und bildungspolitische Rahmenbedingungen

Abb. 2: Erweitertes Modell professionellen pidagogischen Handelns

(nach Bauer et al., 1996, S. 97; Schumacher & Denner, 2017, S. 295)
Im Mittelpunkt eines professionellen pddagogischen Handelns steht das Selbst (Abb. 2).
Bauer (2005b, S. 6) versteht unter dem Selbst ,,ein dem Bewusstsein zuginglicher Kern der
Person®. Das professionelle Selbst umfasst schlussendlich alle Personlichkeitsaspekte eines
Menschen, die durch die Ausfiihrung eines Berufs sichtbar werden, sich also deutlich von
der Person als Privatperson abgrenzen lassen (vgl. Bauer, 2005a, S. 18). Damit ist der Teil
einer Lehrperson gemeint, ,,der aktiv gestaltet und durch Lernprozesse positiv beeinflusst

werden kann“ (Bauer & Logemann, 2012, S. 33). Bauer und Logemann (2012, S. 34)
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beschreiben das professionelle Selbst zudem als eine ,,Steuerungsinstanz, welche die Werte
und Ziele, Uberzeugungen und Selbstkonzepte miteinander verbindet und zu einem kohé-
renten Ganzen integriert®. Dabei orientiert sich die Entwicklung der schulischen Professio-
nalitdt und damit auch des professionellen Selbst stets an fachwissenschaftlichen, fachdidak-
tischen und erziehungswissenschaftlichen Wissensbestdnden. Professionelle kdnnen sich
dadurch mit anderen Padagogen in einer fachspezifischen Berufssprache verstindigen und
beim Erledigen von Arbeitsaufgaben stets auf ihre Berufs- und Fachwissenschaft beziehen

(vgl. Denner, 2013, S. 15).

Bauer, Kopka und Brindt (1996, S. 14) unterscheiden bei der Entwicklung eines professio-
nellen Selbst zwischen einem ,,priméren und einem héheren professionellen Bewusstsein®.
Durch padagogische Interaktionen entsteht zunédchst das primére professionelle Bewusst-
sein, welches fiir die Erfiillung padagogischer Aufgaben wichtig ist. Durch die Verarbeitung
von Erfahrungen und Erinnerungen entwickelt sich schlieBlich ein hoheres professionelles
Bewusstsein (vgl. Bauer et al., 1996, S. 14). Fiir die Herausbildung eines professionellen
Selbst ist dann ein ,,reichhaltiges, der Situation angemessenes Handlungsrepertoire verbun-
den mit einem professionellen Bewusstsein (Bauer et al., 1996, S. 95) und einem Streben
nach Kompetenz notwendig, das durch Reflexionsprozesse entsteht. Auf diese Kompetenzen
und Handlungsrepertoires konnen Professionelle schlieBlich in pddagogischen Handlungs-
situationen zuriickgreifen und diese mit deren Hilfe erfolgreich bewiltigen. Letztendlich
zeigt sich ein gut ausgebildetes professionelles Selbst darin, dass es iiber eine hohe Selbst-
wirksamkeit verfiigt und demnach Stereotype, Gedanken und Gefiihle fiir die Entscheidun-
gen und Handlungen nicht leitend sind (vgl. Bauer, 2020). Wichtige Einflussfaktoren, wel-
che die Entwicklung eines professionellen Selbst und damit die Professionalisierung bedin-
gen, sind vielfiltige Erfahrungsraume und Eindriicke. Auch duBlerliche Faktoren wie bei-
spielsweise der institutionelle Kontext und gesellschaftliche und bildungspolitische Rah-
menbedingungen, in welchen sich ein Selbst weiterentwickelt, konnen den Entwicklungs-

prozess begiinstigen oder verhindern (Abb. 2).!°

Auf diese Weise leisten ebenso Schulpraktische Studien einen erheblichen Beitrag, inwie-
weit sich das professionelle Selbst einer angehenden Lehrkraft und die damit verbundene

Féhigkeiten eines professionellen paddagogischen Handelns herausbilden. Aus diesem Grund

19 Die gesellschaftlichen und bildungspolitischen Rahmenbedingungen wurden von Eva Schumacher und Li-
selotte Denner (2017, S. 295) in das Modell von Karl-Oswald Bauer aufgenommen. Des Weiteren wurden
Kooperationspartner erganzt, welche insbesondere im inklusiven Kontext eine grofie Rolle spielen.
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sollte bereits im Lehramtsstudium die Entwicklung eines professionellen Selbst durch viel-
faltige Erfahrungen in Praktika oder in Form von Lehr-Lern-Situationen in Seminaren er-
moglicht und unterstiitzt werden, um eine Weiterentwicklung wahrend der Berufsausiibung
fortsetzen zu koénnen (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 296). Insbesondere Feedback,
Beratung, Supervision und Reflexion, wie beispielsweise im Rahmen kasuistisch ausgerich-
teter Lehr-Lernformate, tragen letztendlich zur Weiterentwicklung bei und bilden einen
wichtigen Bestandteil im Professionalisierungsprozess. Auf diese Weise kann schlielich
der Zyklus von Diagnose bzw. Fallverstehen, Entscheiden und Handeln, sowie einem an-
schlieBenden Uberpriifen bereits im Studium eingeiibt werden. (vgl. Denner, 2013, S. 16)
Das im Rahmen einer wissenschaftlichen Ausbildung erworbene theoriebasierte Wissen
wird in Verbindung mit Trainingserfahrungen, wie beispielsweise dem integrierten Semes-
terpraktikum oder Trainingsseminaren, erweitert, indem tiber Erlebtes und deren Wirkung
reflektiert wird. Hierbei ist es wichtig, dass Erfahrungen produktiv verarbeitet werden sowie
zu ,Korrekturen des Selbstbildes und zu gezielten Bemiihungen und Verbesserungen*
(Bauer, 2005a, S. 82) fiihren und die Studierenden bei diesem Prozess unterstiitzt werden.
Durch eine systematische Reflexion lernen die Studierenden Wirkungen und dazugehorige
Bewertungen zu untersuchen, um auf dieser Grundlage zunehmend ein professionelles pa-
dagogisches Handeln zu generieren. Gelingen kann dieser Entwicklungsprozess (Abb. 3)
jedoch nur, wenn das Subjekt sich entwickeln mochte, seine eigene Unvollkommenheit er-

kennt und sich aktiv an der Erweiterung beteiligt (vgl. Bauer, 2005a, S. 83).
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Abb. 3: Entstehung des professionellen Selbst (Bauer, 2005a, S. 82)
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Ein wesentlicher Bestandteil des professionellen Selbst ist das sogenannte pddagogische
Handlungsrepertoire, bestehend aus sechs Subdimensionen (Abb. 4). Diese werden oft si-
multan angewendet und gelten als wichtige Voraussetzung fiir guten Unterricht und entspre-
chendes Handeln (vgl. Denner, 2013, S. 15). Dariiber hinaus ermdéglichen sie eine Verkniip-
fung zwischen padagogischem Wissen und piddagogischem Konnen (vgl. Heil & Faust-
Siehl, 2000, S. 13). Piddagogisches Konnen meint dabei ein implizites, teilweise unbewusstes
Wissen, das erst auf der Grundlage vielféltiger Erfahrungen entsteht, nur begrenzt in expli-
zite Theorien iibersetzt werden kann und sich damit wesentlich von pddagogischem Wissen
unterscheidet (vgl. Bauer, 1998, S. 357). Diese ,,nichtbewussten, nur teilweise explizierba-
ren, nur begrenzt kognitiven Wissensbestinde, die dem Konnen zugrunde liegen* (Bauer,
1998, S. 345) stellen das pddagogische Handlungsrepertoire dar, welches durch eine Ver-
kniipfung mit padagogischem Wissen ein professionelles pddagogisches Handeln entfaltet.
Bauer (1998, S. 344) beschreibt das Handlungsrepertoire schlieBlich als ,,hoch verdichtete
Verkniipfungen kognitiver Strukturen mit motorischen Abldufen, die es Handlungstragern
ermdglichen, rasch, ohne Verzogerung, sicher und zielstrebig in komplexen Situationen zu
agieren®. Haben (angehende) Lehrpersonen die Moglichkeit, im alltdglichen Umgang mit
den Unsicherheiten des Lehrerberufs auf ein paddagogisches Handlungsrepertoire zuriickzu-
greifen, wird die Bewéltigung von Problemsituationen begiinstigt und ihnen gelingt ein pro-

fessionelles pddagogisches Handeln (vgl. Bauer, 2005a, S. 20).

Interaktion stenern Ziele kliiren und Inhalte strukturieren
o Gefithle wahmehmen *  Wichtiges hervorheben
o Gefithle zeigen ¢ Logisch oder kausal verkniipfen
o Humor zeigen o Analog verkniipfen
e« Moderieren * Sequenziell ordnen
¢ Diskussion anleiten ¢ Reduzieren
® Spielen »  Ziele klidren
o Wertschiitzung zeigen

Kommunizieren Soziale Strukturen bilden

e Aktiv zuhtren ¢ Regeln entwickeln
® Feedback geben ¢ GroBgruppen anleiten
e Feedback empfangen * Kleingruppen anleiten
* Beratungsgesprich filhren » Partnerarbeit Teamarbeit anleiten
e Visualisieren * Leiten und Fithren
s Diskussion leiten ¢ Selbstorganisation férdem
o Vorlragen o Soziale Bindung férdern
o Fragen stellen

Hintergrundarbeit Lernumgebung gestalten
* Rolle klidren ¢ Rituvale schaffen
e Planen * Rollen darstellen
e Organisieren o  Website einrichten
& Archivieren ¢ Parcours aufbauen
¢ Schriftliche Leistungen bewerten ¢ Rhythmen finden
e Evaluieren ¢ Aus Riumen Lermnriume machen
o Karriere reflektieren o Clown spielen
*  Von Sorgen lésen » Material erfinden
* Subjektive Theorien priifen o Korper einsetzen
e Zeitmanagement ¢ Anfinge/Abschlilsse inszenieren

Abb. 4: Das padagogische Handlungsrepertoire in seinen Subdimensionen
(eigene Darstellung, Elemente entnommen aus Bauer, 2005a, S. 19 ff)
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Pédagogische Handlungsrepertoires werden nicht beildufig oder nebenbei erworben, son-
dern gezielt im Laufe der Berufsbiographie durch Erfahrungen und damit verbundenen Re-
flexionsprozessen aufgebaut (vgl. Bauer et al., 1996, S. 114). Durch vielféltige Erfahrungen
zeigt sich im Konnen schlieBlich nicht nur das pddagogische Wissen einer Lehrperson, son-
dern es entsteht teilweise erst dadurch. Experten konnen letztendlich ,,auf einen Wissenskern
zuriickgreifen, aus dem heraus sie in der Interaktionssituation explizites Wissen generieren‘
(Denner, 2013, S. 15). Aus diesem Grund sollte das pddagogische Handlungsrepertoire be-
reits im Studium durch Lehr-Lernsettings angebahnt werden, welche Selbstreflexion und
Uberarbeitung von Wissensstrukturen ermoglichen. Um den Anspriichen eines professionel-
len pddagogischen Handelns gerecht zu werden, bedarf jede Handlung bekanntlich der Auf-
klarung und moglicherweise einer Korrektur, da diese im Kontext Schule meist unter Druck
erfolgt. (vgl. Denner, 2013, S. 17) Im Kontext des Lehramtsstudiums ist es folglich beson-
ders wichtig, selbstreflexive Kompetenzen durch beispielsweise gruppenbezogene Refle-
xion oder reflexive Fallarbeit zu férdern, um die angehenden Lehrkréfte beim Aufbau eines
padagogischen Handlungsrepertoires und damit bei der Entwicklung des professionellen
Selbst zu unterstiitzen sowie die Bedeutsamkeit der Uberarbeitung und Erweiterung des per-
sonlichen Handlungsrepertoires immer wieder zu verdeutlichen. Insofern erhalten Schul-
praktische Studien und erfahrungsbezogene Lehr-Lernformate im Rahmen des Lehramtsstu-

diums eine grofle Bedeutung.
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2.5 Die Professionalisierung im Kontext Schulpraktischer Studien

In Deutschland besteht das Lehramtsstudium aus drei aufeinander aufbauenden Phasen. Eine
erste universitire Phase!! legt berufsrelevante wissenschaftliche Grundlagen, welche fiir die
zweite Phase!?, eine schulnahe Ausbildung in Form eines Vorbereitungsdienstes, aber auch
fiir die dritte Phase'?, jegliche Weiterbildungsprozesse zur Forderung der beruflichen Kom-
petenzen im Beruf, bendtigt werden (vgl. Terhart, 2000, S. 60). Im Folgenden wird der Blick
auf die erste Phase der Lehrerbildung, das Lehramtsstudium, gelegt. Ewald Terhart (2000,
S. 99) benennt fiir das Lehramtsstudium die Teilbereiche Fachstudien, Fachdidaktische Stu-
dien, Erziehungswissenschaftliche Studien und Schulpraktische Studien (Abb. 5).
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Abb. 5: Inhalte der ersten Phase der Lehrerbildung (eigene Darstellung)

Diese vier Teilbereiche sind durch klassische Verfahren des Wissenserwerbs, aber auch
durch Formen des forschenden Lernens geprigt. Forschendes Lernen'* meint rezeptive und
erfahrungsbezogene Formen des Wissenserwerbs und umfasst Forschungsprojekte, Fall-

und Forderstudien aber auch Schulpraktische Studien (vgl. Denner, 2010, S. 105). Diese

! In Baden-Wiirttemberg seit 2015 im Bereich Grundschule ein Studium mit 8 Semestern Regelstudienzeit (6
Semester Bachelorstudiengang + 2 Semester Masterstudiengang plus Anrechnung von 60 ECTS-Punkten aus
dem Vorbereitungsdienst auf den Abschluss Master of Education).

12 In Baden-Wiirttemberg seit 2015 im Bereich Grundschule ein 18-monatiger Vorbereitungsdienst an einer
offentlichen Schule.

13 Meint die Berufsausiibung bis zum Austritt aus dem Lehrdienst.

14 GemiB Tenorth und Tippelt (2007, S. 186) ist das forschende Lernen dem entdeckenden Lernen sehr dhnlich,
orientiert sich jedoch an den grundlegenden Prinzipien wissenschaftlicher Forschung. Beispiele hierfiir sind
das Aufstellen von Hypothesen und eine systematische Uberpriifung.
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konnen den Studierenden Impulse fiir Professionalisierungsprozesse liefern und sind fiir ,,die
Herausbildung von Professionalitit und damit fiir die Qualitét des Handelns von Lehrerinnen
und Lehrern unabdingbar* (Fraefel, 2016, S. 10). Wichtig hierbei ist, dass sich die Professi-
onalisierung ,,als ,Langzeitprojekt’ im Bewusstsein der Akteure verankert” (Denner, 2013,
S. 11) und berufliches Lernen als gemeinsame Aufgabe von Lehrenden und (zukiinftigen)
Lehrkréften erkannt und in die Hand genommen wird (vgl. Berkemeyer et al., 2011, S. 225;
vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 295).

2.5.1 Funktionen Schulpraktischer Studien

Dass Praxis nur durch Praxis zu erlernen sei, ist fiir die meisten Studierenden offensichtlich
(vgl. Reichenbach, 2004, S. 329). Aus diesem Grund ist und bleibt die Forderung nach mehr
Praxis im Rahmen des Lehramtsstudiums bestehen. Seit 2015 umfassen die Schulprakti-
schen Studien der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe die Formen Blockpraktikum!>, In-
tegriertes Semesterpraktikum!'® und Professionalisierungspraktikum!” sowie dazugehérige
Begleitveranstaltungen. Im Rahmen von Begleitveranstaltungen und durch eine intensive
Betreuung von Schulpraxisgruppen werden die Studierenden dazu angehalten, erlebte Situ-
ationen und Handlungen mit vorhandenen Wissensbestéinden und biografischen Komponen-
ten der eigenen Person in Verbindung zu bringen (vgl. Denner, 2010, S. 106). Dadurch er-
moglichen Schulpraktische Studien, eine Verbindung zwischen Theorie, Praxis und eigener
Person (siehe Kap. 2.5.2) herzustellen und bahnen die Entwicklung eines pddagogischen
Handlungsrepertoires an. Im Mittelpunkt steht hierbei die Férderung der Umsetzung von
theoretisch Gelerntem (Fachwissenschaften und Fachdidaktiken) in der Praxis und der kom-
petente Umgang mit Theorien (vgl. Patry, 2014, S. 29). Die Notwendigkeit schulpraktischer

Studien fiir den Professionalisierungsprozess diirfte damit hinreichend belegt sein.

Urban Fraefel (2016, S. 10) betont in diesem Zusammenhang vielfdltige Funktionen und
Rahmenbedingungen, welche den Schulpraktischen Studien zukommen und den Weg der

Professionalisierung damit maf3geblich beeinflussen:

e Aufbau und langfristige Entwicklung von professionellem Wissen durch spezifische

Bedingungen ermdglichen

15 Ein dreiwochiges Orientierungs- und Einfiihrungspraktikum im 1. oder 2. Semester im Bachelor Lehramt
Grundschule. Hinzu kommt eine theoriegeleitete Begleitveranstaltung.

16 Empfohlen ab dem 5. Semester im Bachelor Lehramt Grundschule. Ergéinzend hierzu besuchen Studierende
Begleitveranstaltungen in Fach 1 (Deutsch oder Mathematik) und Fach 2 (weiteres studiertes Fach oder Kom-
petenzbereich) sowie eine auf Schulpraxis bezogene Lehrveranstaltung in Erziechungswissenschaft.

17 Ein dreiwdchiges Praktikum zwischen dem 1. und 2. Semester im Master Lehramt Grundschule.
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e Ein Zurechtfinden innerhalb der Antinomien des Lehrerberufs ermdglichen und den
Aufbau ,, professioneller Schemata“'® (Tenorth, 2006, S. 590) fordern

e Initiation, Entwicklung und Unterstiitzung von reflexiven Selbstlern- bzw. Selbstpro-
fessionalisierungsprozessen, um ein differenziertes und professionelles Handeln zu
ermoglichen

e [Individuelle und soziale Lernprozesse durch ,,erklarungsmichtige theoretische Rah-
menmodelle® ermdglichen, um die Professionalisierung zu fordern

e Vermittlung von Theorie und Praxis herstellen durch die Verschrdnkung von ,,aka-
demischer Wissensproduktion und -vermittlung [...] und Tradierungskulturen beruf-

licher Praxis*

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Ziel Schulpraktischer Studien darin liegt, Rah-
menbedingungen zu schaffen, welche die Professionalisierung der Studierenden initiieren,
unterstiitzen und weiterentwickeln und dabei das Individuum in den Mittelpunkt stellen. In
diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass im Rahmen Schulpraktischer Studien in die Ent-
wicklung von Fihigkeiten investiert wird, zwischen theoretischem Wissen, erlebter Praxis
und eigener Person zu verbinden, um ein nachhaltiges Lernen zu ermoglichen. Auf diese
Weise konnen die angehenden Lehrkrifte bereits im Studium beim Aufbau eines professio-
nellen Selbst und bei einer ersten Entwicklung von padagogischen Handlungsrepertoires un-
terstlitzt werden. Schulpraktische Studien haben die Aufgabe, im Praktikum und in Begleit-
seminaren individuelle und soziale Lernprozesse zu unterstiitzen und zu begleiten, indem
»lern- und professionalisierungstheoretische Verkniipfungen zu Nachbardisziplinen*
(Fraefel, 2016, S.10) begilinstigt und ,,erklarungsmichtige theoretische Rahmenmodelle*
(Fraefel, 2016, S. 10) angeboten werden. Reflexive Prozesse, wie beispielsweise im Rahmen
einer reflexiven Fallarbeit oder der Portfolioarbeit helfen den Studierenden zunehmend das

eigene Handeln zu professionalisieren und sind demnach unabdingbar.

18 Tenorth (2006) fiihrt den Begriff der professionellen Schemata ein, um zu verdeutlichen, dass Wissen allein
fiir die Bewiéltigung der unplanbaren padagogischen Praxis nicht ausreicht. Der Begriff professionelle Sche-
mata umfasst Muster und Orientierungen des Handelns, welche durch die Verarbeitung von Wissen und Er-
fahrungen im alltdglichen Umgang mit Antinomien des Lehrerberufs entwickelt werden. Diese sind fiir ein
professionelles pddagogisches Handeln duBerst wichtig und werden von Bauer et al. (1996) als pddagogisches
Handlungsrepertoire bezeichnet.
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2.5.2 Professionalisierung - Eine Vermittlung zwischen Theorie,

Praxis und Person

Um den Funktionen Schulpraktischer Studien gerecht zu werden, miissen glinstige Bedin-
gungen geschaffen werden, die eine Professionalisierung der Studierenden férdern. Eine we-
sentliche Voraussetzung fiir gelingende Professionalisierungsprozesse stellt die Verbindung
zwischen theoretischen Wissensbestinden, schulischer Praxis und studentischer Person dar
(vgl. Denner, 2018, S. 13; vgl. Heil & Faust-Siehl, 2000, S. 31). Obwohl angehende Lehr-
kréfte im Rahmen Schulpraktischer Studien intensiv durch Hochschullehrende und Lehrer
an den Schulen betreut werden, belegen zahlreiche Untersuchungen, dass es Studierenden
nur teilweise gelingt theoretisches Wissen mit der Reflexion von konkreten Erlebnissen im
Praktikum zu verbinden oder Erlebtes als Impuls fiir eine vertiefende theoretische Auseinan-
dersetzung zu erkennen (Grdschner & Schmitt, 2010). Dies hdngt damit zusammen, dass
theoretisches Wissen oftmals kontextfrei gelehrt wird und Studierende aufgrund dessen die
einzelnen Studienelemente getrennt voneinander wahrnehmen. Aufgrund dessen gelingt es
thnen héufig nicht, die einzelnen Teilbereiche miteinander in Verbindung zu bringen. (vgl.
Mayer, Ziepprecht & Meier, 2018, S. 9) Da dies jedoch ein wesentlicher Bestandteil von
Professionalitét darstellt, ist es von immenser Bedeutung, die angehenden Lehrkréfte in der
Vermittlung zwischen Theorie, studentischer Person und schulischer Praxis (Abb. 6) zu un-
terstlitzen und dafiir notwendige Kompetenzen aufzubauen. Gelingt dies, werden die Studie-
renden dazu befdhigt Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Schulpraktische Studien und Bil-
dungswissenschaften miteinander zu verbinden und ein kontextbasiertes Wissen wird auf-

gebaut.

Studentische
Person

Schulische Theorie /
Praxis Wissensbestiinde
Vermittlungsachse 3

ADbb. 6: Professionalisierungsprozess als Vermittlungsprozess (Denner 2016, S. 17)
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Im Mittelpunkt dieses Vermittlungsprozesses steht die studentische Person (vgl. Denner,
2016, S. 16). Diese ist sich ihrer Professionalisierung bewusst und nimmt sie aktiv und ver-
antwortungsvoll in die Hand. Personale, soziale und institutionelle Ressourcen werden von
der studentischen Person genutzt, um die eigene Professionalisierung voran zu bringen. Das
lebensgeschichtlich aufgebaute Wissen und Konnen, aber auch reflexive Kompetenzen spie-
len hierbei eine groe Rolle (vgl. Denner, 2016, S. 19). Im Rahmen Schulpraktischer Studien
kann die studentische Person durch das Ankniipfen an personliche Erfahrungen und Wis-
sensbestéinde beriicksichtigt werden.!” Als zweite Bezugsdimension nennen Schumacher
und Denner (2017, S. 296) die situativ konkrete pddagogische Praxis als ,,direkt erlebte und
mitgestaltete Wirklichkeit”. Diese erleben die Studierenden im Rahmen von Praktika, aber
auch durch présentierte und damit vermittelte Formen padagogischer Praxis in Form von
Videomaterial oder der Arbeit mit dokumentierten und erzihlten Féllen (vgl. Denner, 2016,
S. 21; vgl. Terhart, 2000, S. 70). Diese sind fiir den Professionalisierungsprozess unabding-
bar und ermoglichen ein situatives Lernen. Wissen und Erfahrungen werden im Umgang mit
Praxissituationen erlernt und stellen damit kein abstraktes Theoriewissen dar. Gerade fiir den
Aufbau ,,professioneller Schemata“ (Tenorth, 2006) ist diese Bezugsdimension elementar.
Der Bereich der abstrakt verallgemeinerbaren Theorien und Wissensbestdnde bezieht sich
auf die im Rahmen des Studiums erworbenen theoretischen Grundlagen, welche sich zu-
néchst nicht auf eine konkrete Praxis beziehen. Insbesondere die erste Phase der Lehrerbil-
dung ist gepragt von einer ,,Grundlagen- bzw. Wissensvermittlung in den Fachstudien, in
den fachdidaktischen Studien wie auch in den erziechungswissenschaftlichen Studien*
(Terhart, 2000, S. 68), welche zunédchst nicht konkret auf die Praxis bezogen werden. Theo-
retisches Wissen ist jedoch notwendig, um die Zusammenhénge und Beziehungen von Er-
fahrungen tiiberhaupt erkldren zu kénnen. Folglich ist es fiir ein professionelles Handeln

hochst bedeutsam (vgl. Bolle, 2013, S. 193).

Die vorgestellten Bereiche Person, Theorie und Praxis allein reichen jedoch nicht aus. Stu-
dieninhalte miissen so miteinander verkniipft werden, dass die drei Bezugssysteme zu einer
Einheit verschmelzen und Transformationsprozesse in den einzelnen Bereichen angeregt

werden. (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 296) Insbesondere die studentische Person

19 Dieser Grundsatz wird beispielsweise auch in der zweiten Phase der Lehrerbildung beriicksichtigt. Am Se-
minar fiir Ausbildung und Fortbildung der Lehrkréfte in Bad Mergentheim wird beispielsweise gemeinsam mit
den Lehramtsanwiérterinnen und -anwértern ein ,, Kann-Buch® erstellt. Dieses fordert die Referendarinnen und
Referendare dazu auf, die eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen immer wieder zu reflektieren und zu erwei-
tern. Geeignete Impulsfragen und eigenstindige Notizen schaffen stets Beziige zur eigenen Person und ermdg-
lichen die Verbindung von eigener Person, Theorie und Praxis.
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steht bei dieser Vermittlung im Zentrum, da sie die leitende Instanz aller Verkniipfungspro-
zesse darstellt und Fahigkeiten bendtigt, die Wissenschaft mit dem Praxisfeld sowie der ei-
genen Person in Verbindung zu bringen (vgl. Heil & Faust-Siehl, 2000, S. 31). Schulprakti-
sche Studien haben nunmehr das Ziel, die drei Bezugssysteme auf eine aktiv-handelnde und
forschende Weise miteinander zu verbinden und die Studierenden dadurch zu dieser Ver-

kniipfung zu befdhigen (vgl. Denner, 2013, S. 27 ff).

Um studentische Person und schulische Praxis miteinander zu verbinden (Vermittlungs-
achse 1), miissen in Seminaren und Praktika erlebte oder dargebotene Unterrichtssituationen
immer in Bezug zu eigenen Gedanken und Gefiihlen gesetzt werden, denn ,,um Erfahrungen
als wertvolle Ressource alltdglichen Lehrerhandelns zu entwickeln* (Herzog et al., 2017, S.
169), sind nur jene bedeutsam, die mit Bedeutung und Sinn verkniipft wurden. Entwickeln
die Studierenden Assoziationen bei der Konfrontation mit schulischer Praxis und gelingt es
thnen, die beschriebene Situation zu analysieren, konnen sie das Beschriebene kognitiv
durchdringen und das Wissen wird nachhaltig aufgebaut. Eine Interpretation der schulischen
Praxis und die Bezugnahme zu theoretischem Wissen hilft den Lernenden Handlungsoptio-
nen zu entwickeln. Diese konnen schlieBlich in der Praxis auf ihre Wirkung tiberpriift und

gegebenenfalls erweitert werden. (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 297)

Vor dem Hintergrund der Lehrerbildung ist es also ebenso bedeutsam, die in Seminaren oder
auf Fort- und Weiterbildungen dargebotene Theorie mit den eigenen Vorkenntnissen und
Wissensbestdinden in Verbindung zu bringen und diese zu erweitern (Vermittlungsachse 2).
Daher ist es im Kontext schulpraktischer Studien gerade fiir Dozierende wichtig, gut iiber
den Kenntnisstand der Studierendengruppe informiert zu sein, damit Ankniipfungsmoglich-
keiten geschaffen werden konnen (vgl. Bolle & Denner, 2013, S. 104). Wird dieser Forde-
rung im Rahmen Schulpraktischer Studien Rechnung getragen, konnen Studierende bereits
bestehende Wissenskonzepte iiberpriifen, erweitern oder verdndern. Nach und nach entsteht
dadurch ein vernetzter Wissensbestand, welcher kontinuierlich erweitert wird. Eine wichtige
Grundvoraussetzung hierfiir ist jedoch, dass die Studierenden zu einer Erkenntnis kommen,
indem sie theoretisches Wissen aktiv verstehen, sich aneignen und ihm eine Bedeutung ge-
ben. Geschieht dies nicht, bleiben theoretische Wissensbestinde bedeutungslos und konnen

nicht nachhaltig gelernt werden. (vgl. Herzog et al., 2017, S. 169)

Eine Verbindung zwischen schulischer Praxis und theoretischen Wissensbestinden (Ver-

mittlungsachse 3) wird schlieBlich ermdglicht, wenn Praxissituationen erklarungsbediirftig
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erscheinen. Theorieangebote, empirische Befunde oder eine vertiefende Literaturarbeit hel-
fen den Studierenden dann, erste Vermutungen zu liberpriifen und gegebenenfalls zu erwei-
tern. Wird die Praxis vor dem Hintergrund der Theorie reflektiert und die Theorie auf ihre
praktischen Konsequenzen hin untersucht, entsteht ein dynamisches Bindeglied zwischen
Theorie und Praxis. (vgl. Schulz, 1994, S. 124) Letztendlich lassen sich nur durch eine Ver-
bindung von Theorie und Praxis Handlungsalternativen entwickeln, welche das eigene pa-
dagogische Handeln voranbringen. Gelingt die Verbindung zwischen den drei genannten
Bezugssystemen, wird die Praxis zu einem Ort der Theoriebildung und der Herausbildung

von Professionalitit (vgl. Liebsch, 2010, S. 21).

Die dargebotenen Ausfiithrungen zeigen, wie elementar eine Vermittlung der drei Dimensi-
onen fiir gelingende Professionalisierungsprozesse ist und dass diese als Grundvorausset-
zung hierflir gesehen werden kann. Daher sollte der Aufbau von Féhigkeiten zur Verbindung
dieser drei Bezugsdimensionen, wie etwa reflexive Kompetenzen, im Rahmen schulprakti-
scher Studien als wesentliches Ziel aufgefasst werden. Die Aufgabe der Lehrenden liegt da-
rin, Studierende bei diesem Vermittlungsprozess zu unterstiitzen und die Professionalisie-
rung als gemeinsame Aufgabe zu begreifen. Gelingt dies, werden die Studierenden bei ihrer
Professionalisierung unterstiitzt und ihnen wird gleichsam bewusst, wie theoriebezogen die
Schulpraxis ist und dass eine theoretische Durchdringung praktischer Arbeit fiir die spatere
Handlungsfahigkeit sehr wichtig ist. (vgl. Bolle, 2013, S. 193) Moglichkeiten der Vermitt-
lung dieser drei Ebenen liegen in der Portfolio-, Supervisions- oder fallbezogenen Seminar-
arbeit. Diese bahnen die Fihigkeit zur Vermittlung aller drei Bereiche an und helfen bei der
Herausbildung von Professionalitit. (vgl. Denner, 2016, S. 25) Insbesondere auf das Poten-
zial einer Fallorientierung im Lehramtsstudium wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit ein-
gegangen. Zunéchst folgt jedoch ein Einblick in eine Moglichkeit der zielgerichteten Forde-

rung von Kompetenzen im Rahmen eines erziehungswissenschaftlichen Begleitseminars.

2.5.3 Erziehungswissenschaftliche Begleitseminare flir die Entwick-

lung schulpraktischer Kompetenzen nutzen

Die Qualitdt von entwickelten Kompetenzen hédngt stark mit der eigenen Lernbiografie und
der Entwicklung der eigenen Professionalitit zusammen. Vor allem die Fiahigkeit zur Ver-
mittlung zwischen Theorie, Praxis und Person ist hierbei wichtig, damit das Handeln in pa-
dagogischen Kontexten professionell wird und auf der Grundlage von Wissensbestinden

begriindet werden kann (vgl. Denner, 2013, S. 81). Eine Moglichkeit der Unterstiitzung bei
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der Entwicklung von Kompetenzen kann in erziehungswissenschaftlichen Begleitseminaren
gesehen werden. Diese ermoglichen es, die Studierenden beim Aufbau von Kompetenzen
aktiv zu fordern und den Professionalisierungsprozess der angehenden Lehrkrifte zielge-
richtet zu begleiten. Inhalte erziechungswissenschaftlicher Begleitseminare kdnnen in der
Entwicklung schulpraktischer Kompetenzen, der reflexiven Fallarbeit und jeglichen anderen
Form der Theorie-Praxis-Person-Vermittlung gesehen werden. Dariiber hinaus sollten Stu-
dierende zunéchst fiir den eigenen Professionalisierungsprozess sensibilisiert werden, diesen
verantwortungsvoll in die Hand nehmen und das Gefiihl der Unterstiitzung von Seiten der

Lehrenden erfahren. Dies konnte bereits zu Beginn dieser Arbeit verdeutlicht werden.

Um die Entwicklung schulpraktischer Kompetenzen innerhalb schulpraktischer Studien zu
konkretisieren, stellen Rainer Bolle und Liselotte Denner (2004, S. 2) mit dem Modell der
schulpraktischen Kompetenzentwicklung die fiinf Felder Beobachten, Planen, Unterrichten,
Erziehung und Beziehung aufbauen und Reflektieren in den Mittelpunkt schulpraktischer
Studien und fordern eine Kompetenzentwicklung in diesen Bereichen.?’ Die fiinf Felder
schulpraktischer Kompetenzentwicklung (Abb. 7) geben den Studierenden einen Einblick
dariiber, in welche Kompetenzen innerhalb der ersten Phase konkret investiert werden sollte.
Damit sind sie ein wichtiger Bestandteil von erziehungswissenschaftlichen Begleitsemina-
ren und zeigen den Studierenden bestimmte Entwicklungsbereiche auf, welche einer geziel-
ten Forderung bediirfen. Die einzelnen Felder stehen in einer engen Wechselbeziehung zu-
einander und beziehen sich auf Grundlagen der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Pédda-

gogik und Grundlagewahlficher, also Inhalte des Lehramtstudiums.?!

bl m |
! |

B Beobachten Reflektieren
Grundlagen ,
Fachwissenschaften - Fachdidaktiken - Grundlagewahifacher - Padagogik i

Abb. 7: Fiinf Felder schulpraktischer Kompetenzentwicklung
(Bolle & Denner, 2004, S. 2)

Erziehen und
Beziehung

20 Diese werden im Laufe der Lehrerbildung durch weitere Entwicklungsfelder erweitert. In der zweiten Phase
der Lehrerbildung treten beispielsweise weitere Kompetenzen wie Diagnostizieren und Foérdern hinzu.

2l Bei genauerem Hinsehen lassen sich enge Beziehungen zu den eingangs beschriebenen pidagogischen Ba-
siskompetenzen von Karl-Oswald Bauer herstellen. Dadurch kénnen die aufgefiihrten Felder nahezu als Ba-
siskompetenzen fiir die Entwicklung schulischer Professionalitéit bezeichnet werden.
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Um die Forderungen einer intendierten Unterstiitzung im Kontext Schulpraktischer Studien
weiter auszudifferenzieren, erginzen Bolle und Denner (2004) jeweils Niveaukonkretisie-
rungen, damit eine zielorientierte Lehrerbildung ermoglicht wird (Abb. 8). Diese Konkreti-
sierungen bilden die Mindestanspriiche ab, {iber welche die Studierenden nach dem Orien-
tierungspraktikum (Niveau 1), dem integrierten Semesterpraktikum (Niveau 2) und den Pro-
fessionalisierungspraktikum (Niveau 3) verfiigen sollten, um ein Praktikum erfolgreich zu
bestehen und verdeutlichen zugleich die Prozesshaftigkeit des Kompetenzerwerbs.?? Das
Ziel Schulpraktischer Studien liegt gemal Denner (2013, S. 55) letztendlich darin, dass zu-
kiinftige Lehrpersonen ,,beim Ubergang in die 2. Phase der Lehrerbildung iiber die erforder-
lichen Wissensbestéinde und schulpraktischen Grundlagen verfiigen, um die anstehenden
Aufgaben gestalten, Kompetenzen vertiefen und erweitern zu kénnen®. Auf diese Weise
wird im Rahmen des Lehramtsstudiums ein wesentlicher Grundstein fiir die Weiterentwick-
lung der Professionalitét in der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung gelegt, welcher

erst durch die Konkretisierung von Mindestanspriichen eine Préizisierung erfihrt.

Schulpraktische Kompetenzentwicklung: Niveaukonkretisierungen (Stand: 01.09.2007)

Lernbereiche Niveau 1 Niveau 11 Niveau 111
Mindestanspruch: Einfiihrungspraktikum Mind pruch: Blockpraktik 1 und Mindestanspruch: Blockpraktikum 11 und
1. Tagesfachpraktikum 2. Tagesfachpraktikum
Beobachten *  regelmiBig beobachten *  kontinuierlich beobachten *  cigene Fragestellungen und
. Beobachmungsaufirige ibernehmen und . allgemeine, spezifisch und lingerfristige Beobachtungsperspektiven entwickeln
ausfilhren: allgemein, spezifisch und Beobachtungen . Befragung der wissenschaftlichen
lingerfristige Schiilerbeobachung . Beobachtung in nicht wertender Sprache Literatur zu den
. Nauch Anleitung Beobachtung in nicht dokumentieren Beobachtungsergebnissen (Schillerinnen,
wertender Sprache dokumentieren . aus Beobachtungen Hypothesen ableiten Klasse, Unterricht)
(z.B. Warum handelt oder verhilt sich Sch
_ | I S in einer bestimmten Weise?) S
Planen . Verlaufsplanung unter Anleitung (mit . Verlaufsplanung mit Zielen, Phasen, . differenzierie Verlaufsplanung
Ziclen, Phasen, Schiiler- und Schiller- und Lehreraktivititen, - geeignete Medien entwickeln
Lehreraktivitiiten, Sozialformen, Medien) Sorialformen, Medien . Alternativen planen
. Medien withlen . Medien withlen und erstellen . offene Untermichtsformen planen
. Ausfilhrlicher Unterrichtsentwurf * Difterenzierung mit Anleitung planen . Ubergiinge zwischen den Phasen
*  offene Unterrichtsformen planen formulieren
Unterrichten . Planung realisieren . Planung realisieren, davon abweichen L Einzelne Sch. im eigenen Unierricht
. Medien einsetzen . Sch. zum Arbeiten, Denken, Lemen anregen wahmehmen
. sich als Lehrperson wahmehmen . Team-Teaching erproben . Unterrichtsgesprache fiihren
. Rolle als Lehrperson einnehmen . Balance zwischen lehrerangeleitetem und
selbsthestimmtem Lemen
Erzichen und . Schiiler/innen wahmehmen, thnen in die . Bezichung 7u Sch. aufbaven (im . Strategien erweitern fir
Bezichung Augen schen Blockprakiikum) Unterrichtsstérungen
aufbaven = auf Schiller/innen reagieren, mit ihnen *  erste Strategien entwickeln fiir *  Sch. als Individuen schen
sprechen Unterrichtsstirungen *=  als Lehrperson im BP Bildungsprozesse
. 2u Mitstudierenden eine Bezichung . Arbeitsbezichung zu Mitstudierenden und unterstiitzen und begleiten
aufbauen, im Team arbeiten Hetreuenden gestalten
Reflektieren " iiber Beobachtungen und Wahmehmungen | = Eigene Lehrversuche reflektieren . Beobachtetes und Erlebtes mit der
(individuell, nachdenken . Anregungen und Kntik aufnchmen eigenen Person und mit Theone
im Tandem, . Wahrmehmungen in Ich-Form fullern . Bedingungen fisr Gelungenes und verbinden
in Gruppe) . Bereitschaft, sich als lemende Person zu .‘i_c]u\'lurlgt:\ identifizieren : . ._ﬂuhulpl';_lkl ische Entwicklung im Studium
schen . Eigenen Lemprozess im Portfolio im Portfolio reflektieren
| Portfolio anfertigen _dokumentieren und reflektieren

Anmerkungen: (1) Die Akwalisierung des Vorwissens ist im 2. bis 5. Praktikum erforderlich
(2) Problembewusstsein, Team- und Beratungskompetenz zu entwickeln ist Ziel aller Bereiche (Metakompetenzen)

Abb. 8: Niveaukonkretisierungen (von Liselotte Denner im Rahmen eines erziehungswissenschaftlichen Begleitsemi-
nars zum integrierten Semesterpraktikum im Wintersemester 2018/2019 ausgehéndigt)

Die in Abbildung 8 veranschaulichten Mindeststandards geben den Studierenden einen ers-

ten Anhaltspunkt, um ihre personliche Entwicklung zu verorten und eigene

22 Die drei genannten Praktika beziehen sich auf die Priifungsordnungen fiir das Grundschullehramt in Baden-
Wiirttemberg seit 2015.
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Entwicklungsaufgaben zu erkennen. Lehrende konnen dariiber hinaus das Lehrgangsniveau
auf die jeweiligen Kompetenzerwartungen ausrichten und optimale Bedingungen schaffen,
um eine Weiterentwicklung zu fordern. Dadurch wird der Kompetenzfortschritt zu einem
»Zlelgerichteten, institutionell geforderten und am Individuum orientierten* (Denner, 2013,

S. 42) Prozess.

Dass es im Rahmen schulpraktischer Studien um das Entwickeln von Kompetenzen in all
diesen Bereichen geht, kann im Rahmen dieser Arbeit nur angedeutet werden. Nachfolgend
wird exemplarisch auf die Kompetenzentwicklung im Entwicklungsbereich Reflektieren
(Abb. 9) eingegangen, da dieses vor dem Hintergrund dieser Arbeit und in Hinblick auf Ka-
pitel 3 besonders bedeutend erscheint. Gemeinsam mit dem Wissen und Kénnen einer Per-
son, gilt die Fahigkeit zur Reflexion als wesentliche Komponente von pddagogischer Pro-

fessionalitét (vgl. Liebsch, 2010, S. 21).2

Entwicklungsbereich: Reflektieren

(individuell, im Tandem, in Gruppe)

Niveau I Niveau IT Niveau ITI
Mindestanspruch: Orientierungs-/ | Mindestanspruch: Integriertes Mindestanspruch:
Emfiihrungspraktikum Semesterpraktikum Professionalisierungspraktiloum
» iiber Beobachtungenund | ¢ Eigene Iehrversuche | e Beobachtetes und
Wahrnehmungen reflektieren Erlebtes mit der eigenen
nachdenken ¢ Anregungen und Person und mit Theorie
* Wahrnehmungen in Ich- Kritik aufnehmen verbinden
Form duflern ¢ Bedingungen fiir e Schulpraktische
* Bereitschaft, sich als Gelungenes und Entwicklung im Studium
lernende Person zu Schwieriges im Portfolio reflektieren
sehen identifizieren
» Portfolio anfertigen e FEigenen I ernprozess
im Portfolio
dokumentieren und
reflektieren

ADbb. 9: Entwicklungsbereich: Reflektieren (eigene Darstellung, Inhalte entnommen aus Abb. 8)

Innerhalb des ersten oder zweiten Semesters vollziehen die Studierenden ein Orientierungs-
praktikum. Um dieses erfolgreich abschlieen zu konnen, ist es notwendig, dass sie iiber die
unter Niveau I aufgefiihrten Kompetenzen verfligen. Auf dieser Stufe ist es wichtig, dass die
Studierenden iiber ihre Beobachtungen und Wahrnehmungen nachdenken kénnen und diese

in der Gruppe oder im Tandem &uBlern. Bedeutsam ist hierbei, Beobachtungen und

2 Verwiesen sei auf Bolle und Denner (2004), welche einen vertiefenden Uberblick iiber alle schulpraktischer
Entwicklungsfelder anbieten. Dass im Rahmen einer reflexiven Fallarbeit auch die Férderung der Felder schul-
praktischer Kompetenzentwicklung Beobachten, Erziehung und Beziehung aufbauen und Unterrichten fokus-
siert wird, kann an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden, sollte jedoch stets beriicksichtigt werden.
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Wahrnehmungen in der Ich-Form zu duflern, damit den Studierenden einerseits deutlich
wird, dass es sich hierbei um eine subjektive Wahrnehmung handelt, aber andererseits auch
ein Bezug zur eigenen Person hergestellt wird (vgl. Gesenhues, 2012, S. 43). Durch die Be-
reitschaft der Studierenden, sich selbst als lernende Person zu sehen, wird der Grundstein
fiir ihre weitere Professionalisierung gelegt. Diese Bereitschaft kann mithilfe einer Thema-
tisierung des Experten-Novizen-Paradigmas ermoglicht werden, anhand dessen sich die Stu-
dierenden selbst als Novizen wahrnehmen und ihren Professionalisierungsbedarf, den langen
Weg hin zur professionell handelnden Lehrperson, erkennen. Durch das Anfertigen eines
Portfolios** konnen die Studierenden schlieBlich Verantwortung fiir ihren eigenen Professi-
onalisierungsprozess iibernehmen (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 296). Bis hin zum
integrierten Semesterpraktikum (ab dem 5. Semester) entwickeln die Studierenden ihre Re-
flexionskompetenzen weiter und beenden das integrierte Semesterpraktikum mit dem Be-
herrschen der unter Niveau II aufgefiihrten Kompetenzentwicklungen. Eigene Lehrversuche
zu reflektieren, indem sie sich auf theoriebezogene Erklarungsansitze beziehen und dadurch
Bedingungen fiir Gelungenes und Schwieriges identifizieren, helfen den Studierenden zu-
nehmend beim Professionalisierungsprozess. Dass sie hierbei Anregungen und Kritik auf-
nehmen und diese als Moglichkeiten fiir neue Lernprozesse sehen, ist sehr wichtig (vgl.
Esslinger-Hinz, 2014, S. 23). Indem sie den eigenen Lernprozess im Portfolio dokumentie-
ren und reflektieren, nehmen sie ihre Professionalisierung bewusst in die Hand und iiberneh-
men die Verantwortung hierfiir (vgl. Schwenk & Denner, 2012, S. 32). Mit der erfolgreichen
Beendigung des Professionalisierungspraktikums sind die Studierenden bei Niveau I1I ange-
kommen und bestenfalls dazu fahig, Beobachtetes und Erlebtes mit der eigenen Person und
mit Theorie zu verbinden. Dariiber hinaus konnen die Studierenden ihre schulpraktische Ent-

wicklung im Studium durch die Verschriftlichung im Portfolio reflektieren.

Der Aufbau von reflexiven Féhigkeiten kann nach diesen Ausfiihrungen als Grundlage fiir
eine ,,spatere vertiefte Auseinandersetzung mit dem Berufsfeld eines Lehrers® (Schwenk &
Denner, 2012, S. 21) manifestiert werden, zumal das Handeln von Lehrkréften als ein grund-
sdtzlich nicht abgeschlossenes, planbares oder vorhersehbares Handeln zu verstehen ist (vgl.
Combe & Helsper, 1996). Eine reflexive Fallorientierung im Lehramtsstudium ist fiir die
Forderung reflexiver Kompetenzen dienlich. Im Folgenden wird daher der Blick auf diese

gerichtet, um eine Moglichkeit der Forderung reflexiver Kompetenzen zu skizzieren.

2 Vor dem Hintergrund dieser Arbeit wird nicht vertiefend auf den Portfolioansatz eingegangen. Wesentliche
Kernaspekte finden sich beispielsweise in Gliser-Zikuda & Hascher (2007).
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3. Reflexive Fallorientierung im Lehramtsstudium — Impulse fiir

eine Professionalisierung?

Handlungswissen ,,sollte [systematisch,] situiert und kontextualisiert erlernt werden, damit
,triges Wissen‘? vermieden wird und es mit der spiteren Komplexitiit unterrichtlichen Han-

delns vereinbar ist* (Syring et al., 2015, S. 699).

Eine Moglichkeit der situierten und kontextualisierten Vermittlung von Handlungswissen
liegt in der Arbeit mit Féllen. Diese strebt einen Umgang mit Unterrichtsbeispielen an, der
die Analyse- und Reflexionsfahigkeit von Studierenden fordert und losgeldst vom schuli-
schen Handlungsdruck vollzogen wird (vgl. Schwenk, Klier & Spanger, 2010, S. 81). Im
Detail meint dies geméf Syring et al. (2015, S. 669) die Féhigkeit, ,,Situationen wahrnehmen
bzw. selektieren und theoriegeleitet analysieren zu konnen*. Grundsétzlich gibt es jedoch
nicht die fallorientierte Lehrerbildung. Ein Blick in die Literatur zeigt in diesem Zusammen-
hang Begriffe wie Fallstudie, Fallanalyse, Fallrekonstruktion, Fallarbeit und Kasuistik, die
zum Teil synonym oder aber auch gegensitzlich verwendet werden (vgl. Liisebrink &
Grimminger, 2014, S. 202). Ebenso zeigen die in diesem Kontext verwendeten Herange-
hensweisen ein sehr heterogenes Feld von Umsetzungsmdglichkeiten auf. Diese konnen
grob in konstruktivistische Ansitze (z.B. Schierz & Thiele, 2002) und an der objektiven
Hermeneutik orientierte Herangehensweisen (z.B. Oevermann, 2012) eingeteilt werden.
Letztendlich haben die vielfdltigen Konzepte jedoch einen gemeinsamen Schnittpunkt: Thr
wesentliches Ziel besteht in der Entwicklung von Reflexivitit und damit der Professionali-
sierung von Studierenden (vgl. Liisebrink & Grimminger, 2014, S. 202). Die Kultusminis-
terkonferenz berticksichtigt dieses Bestreben, indem sie insbesondere in der zweiten Phase
der Lehrerbildung eine Anleitung von theoriegeleiteter Reflexion fordert (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2004/2019, S. 4). Damit jedoch im Zuge des Vorbereitungsdiens-
tes auf Fahigkeiten aufgebaut werden kann, ist in der ersten Phase der Lehrerbildung eine

Anbahnung von Reflexionskompetenzen notwendig (vgl. Schwenk & Denner, 2012, S. 21).

Eine (reflexive) Fallarbeit ist an der Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis anzusiedeln
und begiinstigt ausgehend von erfahrenen, beobachteten oder dokumentierten Praxissituati-

onen die Entwicklung von Fahigkeiten zur Vermittlung von Theorie, Praxis und Person und

25 Meint theoretisch vorhandenes Wissen, welches zwar gelernt wurde, aber von den Studierenden nicht in der
schulischen Praxis zum L&sen von Problemen genutzt werden kann. Triges Wissen kann nur vermieden wer-
den, wenn Lehr-Lernformate angeboten werden, die zwischen den drei Bezugssystemen vermitteln. Nédhere
Informationen hierzu in Renkl (1996).
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den Autbau reflexiver Kompetenzen (vgl. Pieper, Frei, Hauenschild & Schmidt-Thieme,
2014). ,,Indem Fille handlungsentlastend erschlossen und damit erziechungswissenschaftli-
che Theorien durch deren Verstehen konkretisiert werden® (Pollmanns, Leser, Kminek,
Kabel & Hiinig, 2017, S. 180), ermdglicht eine erfahrungswissenschaftliche Befassung mit
Schule und Unterricht nicht nur die Verbindung zwischen Forschung und Lehre, sondern

auch die Anbahnung eines rekonstruktiven Fallverstehens (vgl. Helsper, 2014, S. 217).

Das dritte Kapitel dieser Arbeit widmet sich der Forderung und dem Aufbau reflexiver Fa-
higkeiten durch eine reflexive Fallarbeit. In einem ersten Schritt wird die Methode einer
reflexiven Fallarbeit vorgestellt. Einzelne Schritte verdeutlichen hierbei den mdglichen Ab-
lauf einer reflexiven Fallarbeit, wie sie im Rahmen von Gruppenberatungen und Supervisi-
onen durchgefiihrt werden kann. Um positive Auswirkungen auf die Professionalisierung
der angehenden Lehrkréfte zu erreichen, darf die Rolle von Beratungspersonen innerhalb
eines reflexiven Umgangs mit dokumentierten Schiilerbeobachtungen nicht unterschitzt
werden. Dies zeigen die im Rahmen von Kapitel 3.1.2 aufgefiihrten Impulse. In einem wei-
teren Schritt wird daran anschlieend explizit auf die Reflexivitét als Kern von padagogi-
scher Professionalitit eingegangen. Wihrend im bisherigen Verlauf dieser Arbeit stets der
Autfbau dieser gefordert wurde, kann in Abschnitt 3.2.1 eine Begriffsbestimmung von Refle-
xion vollzogen werden. In einem letzten Schritt wird der Ablauf des Reflexionsprozesses
veranschaulicht und die Generierung neuen Wissens auf der Basis von Erfahrungen kann

verdeutlicht werden.

3.1 Reflexive Fallarbeit

Wie wichtig die Herausbildung und Forderung reflexiver Kompetenzen ist, konnte bereits
angedeutet werden. Ist eine Person zur Reflexion fahig, gelingt ihr eine Verbindung zwi-
schen Wissenschaft, Berufspraxis und eigener Person und wesentliche Rahmenbedingungen
fiir eine schulische Professionalisierung werden geschaffen (vgl. Herzog et al., 2017, S. 169).
Folglich kann sowohl das Wissen und K6nnen einer zukiinftigen Lehrkraft, als auch die Fé-
higkeit zur Reflexion tiber eigene Handlungen, die schulische Professionalitét einer Lehr-
kraft maB3geblich beeinflussen (vgl. Liebsch, 2010, S. 21). Eine Mdoglichkeit, im Rahmen
Schulpraktischer Studien in die Forderung reflexiver und analytischer Kompetenzen zu in-
vestieren, liegt in einer reflexiven Fallarbeit. Liselotte Denner (2016, S. 17) betont in diesem
Zusammenhang auflerdem, dass eine reflexive Lehrerbildung ,,Gelegenheit fiir eine auf die

Person bezogene Auseinandersetzung mit den Gegenstinden des Studiums in den drei
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Perspektiven von Eigenem (studentischer Person), situativ Konkretem (pddagogische Pra-

xis) und Abstrakt-Verallgemeinerbarem (Theorie/Wissensbestinde)* ermdglicht.

Gemal Syring et al. (vgl. 2015, S. 670) konnen Fallbeispiele in Text- oder Videoform vor-
liegen, aber auch miindlich berichtet werden. Der Vorteil an schriftlich dokumentierten Un-
terrichtsbeispielen oder Videosequenzen liegt entsprechend ihren Ausfiihrungen darin, dass
diese Fille in gewisser Weise konserviert sind. Dies ermoglicht eine wiederholende Be-
obachtung oder auch das Zuriickgehen an bestimmte Stellen. Syring et al. (vgl. 2015, S. 670)
betonen zudem die Chance, schriftlich reprasentierte Fallbeispiele sequenziert analysieren
zu konnen. Dies erlaubt eine tiefergehende Analyse aber auch die Beschrinkung auf einzelne
Aspekte. Insbesondere zu Beginn einer systematischen Fallarbeit kann diese Vorgehens-

weise entlastender sein, als die Analyse eines komplex wirkenden Videofalls.

Im Umgang mit présentierten Fallen wird hiufig eine miindliche und damit sehr flexible,
Reflexion bevorzugt. Bei dieser Form des Umgangs wird ,,ohne mediale Hilfsmittel iiber
ausgefiihrte Handlungen nachgedacht® (Wyss, 2008, S. 8). Bei der Konfrontation mit einem
Fallbeispiel werden spontane Gedanken gedufBBert, welche nicht festgehalten werden, son-
dern fliichtig bleiben. Dadurch kénnen allerdings keine aussagekriftigen Ergebnisse der da-
bei ablaufenden Reflexionsprozesse festgehalten werden. Um die Reflexionsfahigkeiten von
Studierenden untersuchen zu kénnen (Teil I1), ist deshalb eine schriftliche Form notwendig,
bei welcher alle Uberlegungen und Reflexionsweisen schriftlich festgehalten werden. Auf
diese Weise kann die Féhigkeit zur Reflexion in ihrer Performanz prézise untersucht werden
(vgl. Leonhard & Rihm, 2011, S. 245). Wihrend einer schriftlichen Reflexion kénnen die
Studierenden immer wieder auf einzelne Sequenzen zuriickgreifen und diese ein weiteres
Mal reflektieren, um Geschriebenes gegebenenfalls zu tiberarbeiten. Bedachte Formulierun-
gen sind jederzeit nachlesbar und kénnen untersucht oder tiberarbeitet werden. (vgl. Wyss,
2008, S. 8) Diese schriftliche Fixierung kann im Rahmen Schulpraktischer Studien beispiels-
weise durch Portfolioarbeit, die Arbeit mit Reflexionsbégen oder aber durch eine schriftliche
Bearbeitung eines Fallbeispiels gesichert werden (vgl. Wyss, 2008, S. 8). Dadurch entsteht
eine ,,groBere Verbindlichkeit, von der eine hohere Nachhaltigkeit erwartet werden kann*

(Wyss, 2008, S.8).
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Corinna Maulbetsch (2010, S. 17) betont im Zusammenhang mit reflexiven Schreibaufgaben
in der Schule , reflexives Schreiben als eine Methode, die zur Personwerdung?® einen grund-
legenden Beitrag leisten kann*. Wird dieses Verstindnis auf den Prozess des Lehrerwerdens
iibertragen, ermdglicht eine reflexive Fallarbeit die Weiterentwicklung zukiinftiger Lehrper-
sonen zu fordern und gemeinsam mit den Studierenden ihre Berufsbiografie zu gestalten.
Die Arbeit mit Fallbeispielen regt die Studierenden dabei zur Selbstreflexion, aber auch zu
einer sach- und fachbezogenen Reflexion an (vgl. Schwenk & Denner, 2012, S. 25). Des
Weiteren kann eine reflexive Fallarbeit die Fahigkeit der Studierenden zur Vermittlung von
Praxis, Theorie und Person anbahnen und damit die Professionalisierung der Studierenden
weiterentwickeln (vgl. Denner, 2010, S. 109). Daher sollte die Arbeit mit Fillen einen wich-

tigen Bestandteil im Rahmen der Lehrerbildung einnehmen.

3.1.1 Meilensteine reflexiver Fallarbeit nach Denner (2013)

Die Arbeit mit und an unterrichtlichen Beispielen bedarf einer grundlegenden Planung im
Vorfeld, damit reflexive Kompetenzen gefordert und Féhigkeiten zur Vermittlung zwischen
Theorie, Praxis und Person angeregt werden. Allerdings konnen die Vorgehensweisen im
Rahmen der fallorientierten Lehrerbildung sehr unterschiedlich aussehen (vgl. Liisebrink &
Grimminger, 2014, S. 202). Eine Moglichkeit besteht darin, nach den sieben Schritten refle-
xiver Fallarbeit (vgl. Denner, 2013, S. 90 ff) vorzugehen:

(1) Prdsentation und Aufnahme des Fallbeispiels
Welche personlichen Gefiihle und Gedanken nehmen die Studierenden beim Horen
oder Lesen wahr? Entstehen fallbezogene Fragen? Gibt es Bezugspunkte zu eigenen
Erfahrungen? Entstehen Assoziationen? Was nehmen die Befragten spontan wahr?
In einem ersten Schritt wird der Blick auf die eigene Person gerichtet.

(2) Selbstwahrnehmung
Wie nehme ich mich wahr (in der aktuellen Situation und in vergangenen schulprak-
tischen oder schulischen Erfahrungen)?
Eine Verbindung von Person und Praxis wird in den Mittelpunkt geriickt. Ein mog-
licher Austausch in der Gruppe iiber personliche Wahrnehmungen erfolgt nach ver-
einbarten Regeln, wie beispielsweise eine festgelegte Reihenfolge, der Ausdrucks-

weise in Ich-Form und keine Kommentierung der Aussagen. Zuvor kann das

26 Meint hierbei den anthropologischen Grundbegriff der Person gemd Weigand (2009, S. 70-72), welcher
iiber drei Elemente verfiigt: 1. Prinzip: Personsein 2. Prozess: Personsein/Personwerden 3. Relationalitit von
Person: Selbst-/Weltbezug.
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Wahrgenommene individuell in schriftlicher oder bildhafter Form festgehalten wer-
den. (vgl. Denner, 2013, S. 91)

(3) Perspektivenwechsel: Fremdwahrnehmung
Wie fiihlt sich die Praktikantin/der Praktikant? Was konnte der Schiiler/die Schiilerin
tiber diese Situation denken? Wie konnten die Eltern ihre Sichtweise begriinden?
Im Zentrum stehen Praxis und Person. Geschieht die Fallarbeit innerhalb einer Stu-
dierendengruppe, konnen verschiedene Perspektiven verteilt werden, um ein viel-
schichtiges und moglicherweise widerspriichliches Bild der beschrieben Situation zu
erhalten. Auf diese Weise gelangen die Studierenden zu vertieften Einsichten iiber
die beschriebene Unterrichtssequenz. Fiir die Weiterarbeit ist es nun wichtig, die ein-
genommenen Rollen zu verlassen und eine sach- und fachbezogene Reflexion zu er-
moglichen. (vgl. Denner, 2013, S. 92)

(4) Formulierung des Kldrungsbedarfs - Bildung von Hypothesen
Welche Aspekte bediirfen einer Kldrung? Lassen sich hierauf Hypothesen und An-
nahmen formulieren?
Beispiel: Die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist belastet (Hypothese) — Was beeinflusst
die Beziehung zwischen der Lehrperson und dem Schiiler? Wie sieht eine gelingende
Schiiler-Lehrer-Beziehung aus? (Klarungsbedarf)
Die Wechselbeziehung zwischen Hypothese und Klarungsbedarf ermoglicht eine in-
tensive Weiterarbeit in nachfolgenden Schritten. Sie bietet die Grundlage, um Hand-
lungsstrategien zu entwickeln und notwendiges Wissen aufzubauen. (vgl. Denner,
2013, S. 95) Hierdurch wird die theoriegeleitete Vertiefung vorbereitet und ein durch
Fallarbeit angestrebter Kompetenzzuwachs ermoglicht, welcher sich deutlich auf die
Professionalisierung der Studierenden auswirken kann.

(5) Einbezug von Theorieangeboten zur Stiitzung und Korrektur von Hypothesen bzw.
zur Kldrung von Fragen
Vorhandenes Wissen und Erfahrungen werden zur Kliarung der aufgekommenen Fra-
gen mit neuem Wissen verkniipft. Hierfiir ist die Arbeit mit Fachliteratur und das
Gesprach mit anderen Teilnehmenden dulerst wichtig (vgl. Denner, 2010, S. 114).
Dieses situative Lernen ermoglicht es, neues Wissen auf reale und damit authentische
Anforderungssituationen bezogen zu erwerben und ist damit fiir die Studierenden
leichter zugénglich. Es wird kontextgebunden erworben und erhilt biografischen Be-

zug (vgl. Tenorth & Tippelt, 2007, S. 661).
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(6) Erarbeitung von Lésungs- und Handlungsoptionen
Welche Handlungsmdglichkeiten ergeben sich aus der beobachteten Situation?
Ausgangspunkt fiir die Erarbeitung von Handlungsalternativen ist das neu erworbene
Wissen sowie der zuvor festgelegte Kldrungsbedarf. Zudem orientiert sich die
Gruppe an den vier Betrachtungsebenen Fallarbeit’’, Institutionsanalyse®®, Unter-
richtsanalyse’”’ und Selbstthematisierung®® (Denner, 2010, S. 116). Auf dieser
Grundlage werden Handlungsoptionen entwickelt, welche beispielsweise im Rah-
men von Rollenspielen oder Gesprachen erprobt werden konnen. Insbesondere vor
dem Hintergrund, durch Fallarbeit neue Handlungsoptionen zu entwickeln und damit
die Anbahnung eines pddagogischen Handlungsrepertoires bereits im Lehramtsstu-
dium zu fordern, aber auch Handlungen auf der Grundlage theoretischen Wissens
begriinden zu konnen, ist der sechste Schritt einer reflexiven Fallarbeit hochst be-
deutsam (vgl. Denner, 2013, S. 16).

(7) Einsichten und Erkenntnisse: Ergebnisse festhalten
Was nehme ich mit? Woran mdchte ich weiterarbeiten?
Nun werden Selbstreflexion und fachbezogene Reflexion miteinander verbunden.
Ein schriftliches Festhalten der Ergebnisse und/oder Blitzlichtrunden im Rahmen der
Beratungsgruppe verdeutlichen zukiinftige Ziele. Die weitere Professionalisierung
kann von den Studierenden verantwortungsvoll in die Hand genommen werden. (vgl.

Denner, 2013, S. 97)

An den aufgefiihrten Meilensteinen einer reflexiven Fallarbeit wird deutlich, wie wichtig
eine kompetente Anleitung auf dem Weg der Professionalisierung ist. Insbesondere die Be-
treuenden in Hochschule und Schule mit ihren Anleitungs-, Beratungs- und Unterstiitzungs-
kompetenzen spielen beim Aufbau reflexiver Kompetenzen und der Vermittlung von Theo-
rie, Praxis und Person eine grofle Rolle (vgl. Schwenk & Denner, 2012, S. 22). Diese sind

neben den Vorkenntnissen und schulpraktischen Erfahrungen der Studierenden wichtige

27 z.B.: Wie konnte die Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer verbessert werden (dem Schiiler Wertschit-
zung vermitteln)? Hierbei werden die Interaktion und Beziehungsdynamik analysiert (vgl. Denner, 2013, S.
86).

28 7.B.: Was konnte die Schule an ihrer Organisation dndern? (Einfiihrung von klasseniibergreifenden Regeln)
Nimmt die Institution Schule, ihre Organisation und Dynamik in den Blick (vgl. Denner, 2013, S. 86).

2 z.B.: Was konnte die Lehrkraft am Aufbau der Stunde #ndern, damit alle Kinder motiviert sind? (die Kinder
bei der Themenwahl miteinbeziehen) Inhaltliche, methodische und didaktische Entscheidungen und Handlun-
gen werden analysiert (vgl. Denner, 2013, S.86).

30 z.B.: Wie mdchte ich in Zukunft meine Lehrerrolle gestalten? (Lernpartner) Selbstreflexion von Person und
Berufsrolle bzw. Praktikantenrolle (vgl. Denner, 2013, S.86).
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Einflussfaktoren auf dem Weg der Professionalisierung (vgl. Liisebrink & Grimminger,

2014, S. 202).

3.1.2 Lehrende als Motor fiir eine gelingende Professionalisierung

., Auf die Lernbegleitung kommt es an** (Hesse & Liitgert, 2020, S. 9).

Florian Hesse und Will Liitgert pointieren mit ihrer Aussage die Rolle von Lehrenden auf
dem Weg der Professionalisierung und stellen mit diesem Zitat zugleich eine nahe Verbin-
dung zu den Ergebnissen von John Hatties (2018) Studien her, die einen engen Zusammen-
hang zwischen dem Konnen und Wissen von Lehrkraften und dem Lernerfolg von Schiile-
rinnen und Schiilern nachgewiesen haben. Diese Korrelation gilt auch fiir Lernprozesse in
der Erwachsenenbildung. Lehrende haben mit ihren Kompetenzen und Wissen erheblichen
Einfluss auf die Lernentwicklung der Studierenden, konnen diese fordern, weiterentwickeln,

aber auch verhindern.

Um der Aufgabe gerecht zu werden, die Studierenden bei der Verkniipfung zwischen Theo-
rie, Person und Praxis zu unterstiitzen, ist eine passgenaue Abstimmung von Lernsituationen
und Lernvoraussetzungen bedeutsam (vgl. Bolle & Denner, 2013, S. 104). Lernprozesse
miissen am Entwicklungsstand der Studierenden orientiert sein und die Weiterentwicklung
der Studierenden fordern. Um Praxiserfahrungen, wie beispielsweise eine dokumentierte
Schiilerbeobachtung fiir eine professionelle Kompetenzentwicklung nutzen zu kdnnen, ist
eine Reflexion notwendig, welche Verbindungen zu professionellen Wissensbestéinden er-
moglicht (vgl. Schnebel, 2019, S. 14). Hierfiir ist es wichtig, dass eine reflektierte Praxis von
Experten begleitet und unterstiitzt wird, um Moglichkeiten fiir die Aneignung von Kompe-
tenzen und damit von professionellem, pddagogischem Handeln zu bieten (vgl. Bauer, 2009,
S. 83). Zuerst miissen die Studierenden jedoch selbst eine Lernbereitschaft zeigen und ihre
Professionalisierung verantwortungsvoll in die Hand nehmen. Nicht nur im Rahmen einer
reflexiven Fallarbeit, sondern auch in Unterrichtsnachbesprechungen ist es daher wichtig,
dass die Novizinnen und Novizen die Beratungs- und Betreuungssituationen als Lernsitua-
tionen begreifen und Kritik nicht als Angriff auf die eigene Person wahrnehmen, sondern als
Moglichkeit daran zu wachsen und als Impuls fiir eine Weiterentwicklung (vgl. Esslinger-
Hinz, 2014, S. 23). Lehrende in Unterrichtsnachbesprechungen, erziehungswissenschaftli-
chen Begleitseminaren oder Supervisionen kdnnen dies den Studierenden vermitteln, indem
sie zundchst den (angehenden) Lehrkréften ihren Entwicklungsbedarf bewusst machen.

Durch das Experten-Novizen-Paradigma und etwa die Thematisierung der schulpraktischen
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Kompetenzentwicklungsfelder erkennen die Studierenden personliche Entwicklungsaufga-
ben und nehmen die Professionalisierung als Langzeitprojekt wahr. Damit die Studierenden
Kritik als Ausgangspunkt fiir eine Weiterentwicklung erkennen, ist es wichtig, die Professi-
onalisierung als gemeinsame Aufgabe von Lernenden und Lehrenden wahrzunehmen. Die
Lernenden sollen das Gefiihl bekommen, dass sich die Lehrenden fiir ihren Entwicklungs-
prozess interessieren und sie wichtig sind. (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 293 ff) Aus
diesem Grund ist es elementar, dass Lehrende nicht die Rolle einer Beurteilungsperson ein-
nehmen, sondern vielmehr eine co-konstruktive Rolle verkdrpern (vgl. Esslinger-Hingz,
2014, S. 24). Diese Form der Kooperation beinhaltet, dass Lehrende und Studierende ge-
meinsam an der Aufgabe der Professionalisierung arbeiten und diese durch vielfiltige An-
regungen und Reflexion stetig weiterentwickeln (vgl. Futter, 2017, S. 60). Ein wichtiger
Motor fiir die Professionalisierung und Lernprozesse der (angehenden) Lehrkrifte, ist die
Formulierung von Feedback’ (Buhren, 2015). Im Allgemeinen kann Feedback ,,direkt, in-
direkt, miindlich, schriftlich, einmalig, mehrmalig, summativ, formativ, individuell, kollek-
tiv und nicht zuletzt konstruktiv oder eben nicht konstruktiv“ (Resch, 2019, S. 101) gestaltet
sein. Um der Aufgabe gerecht zu werden, Professionalisierungsprozesse in Gang zu setzen
und zu begiinstigen, ist es in Lehr-Lernprozessen im Rahmen der Lehrerbildung wichtig,
konstruktives Feedback zu geben, welches den Studierenden die Mdglichkeit gibt, sich wei-
terzuentwickeln und ein Weiterlernen nicht iiberfliissig macht oder verhindert (vgl. Denner

& Hoffmann, 2013, S. 169).3

Letztendlich ist die Fahigkeit der Vermittlung zwischen Theorie, Person und Praxis und da-
mit auch die Reflexionsfahigkeit auf die Unterstiitzung von Lehrenden und die Schaffung
von geeigneten Lerngelegenheiten angewiesen, damit aus einem impliziten Wissensbestand

explizites Wissen generiert werden kann (vgl. Denner, 2013, S. 48).

3.2 Reflexivitdat — Der Kern padagogischer Professionalitit

,Reflexion wird als zentrale Voraussetzung fiir die Bewéltigung komplexer, divergenter Si-
tuationen und Handlungsanforderungen erachtet* (Pachner, 2013, S. 5) und gilt damit als
»Schliisselkompetenz von Professionalitéit™ (Combe & Kolbe, 2004, S. 835) im Lehrerberuf.

Wie in den beiden Aussagen von Pachner sowie Combe und Kolbe beschrieben, kann die

31 Feedback wird im Rahmen dieser Arbeit als Hilfe zur Selbsthilfe verstanden. Es ist vom Begriff der Beurtei-
lung abzugrenzen, da ausschlielich Beobachtungen, Wahrnehmungen oder Verbesserungspotentiale aufge-
zeigt werden. Vertiefende Informationen hierzu in Resch (2019, S. 101).

32 Verwiesen sei hierbei beispielhaft auf Beate Grabbe (2001), welche versucht die Unterschiede zwischen Lob
und Ermutigung zu verdeutlichen und damit aufzeigt, wie konstruktives Feedback formuliert werden sollte.
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Féhigkeit zur Reflexion als Basis fiir ein professionelles Handeln und damit fiir die Ausbil-
dung piadagogischer Kompetenzen angesehen werden (vgl. Bauer, 2005a, S. 29). Letztend-
lich geht es darum, ,,angehende Lehrpersonen so zu qualifizieren, dass sie Theorie und Praxis
in der Ausbildung miteinander in Beziehung setzen und so einen Reflexionsprozess vollzie-
hen konnen, der den Kompetenzaufbau unterstiitzt“ (Reintjes, Bellenberg & Im Brahm,

2018, S. 10).

Corinne Wyss (vgl. 2008, S. 9) leitet die Bedeutsamkeit der Entwicklung und Férderung von

Reflexion in der Lehrerbildung aus zwei Perspektiven ab:

» Aus unterrichts- bzw. erziechungswissenschaftlicher Sicht dient Reflexion zur Ana-
lyse des eigenen Unterrichts und ermoglicht die Generierung von Handlungsalterna-
tiven, wodurch die Qualitdt des Unterrichts kontinuierlich iiberpriift, gesichert und
weiterentwickelt wird.

» Aus pidagogischer und psychologischer Sicht kann eine Selbstreflexion die Diffe-
renz zwischen den eigenen Anspriichen und realen Handlungsmoglichkeiten verrin-
gern, indem das eigene Handeln stets selbstkritisch reflektiert wird. Dadurch hingen

reflexive Féhigkeiten ebenso eng mit der Lehrergesundheit zusammen.

In den Aufbau von reflexiven Kompetenzen und damit in die Verbindung zwischen Theorie,
Person und Praxis zu investieren, lohnt sich letztendlich nicht nur fiir die angehende Lehr-

kraft, sondern auch fiir spitere Kollegen, Schiiler und Eltern (Denner, 2013, S. 89).3

3.2.1 Reflexion — Begriffsbestimmung und Formen

Reflexion (lat. reflectere - zuriickbeugen) meint gemal3 Leonhard et al. (2010, S. 117) eine
»interne komplexe metakognitive Aktivitit®, welche von au3en nicht sichtbar ist, jedoch be-
wusst ablauft. Reflexion orientiert sich an konkretem Handeln und entsteht, wenn sich eine
Person mit der Umstrukturierung, Rekonstruktion oder Strukturierung einer Situation oder
eines Problems, einer Erfahrung oder einer Handlung, oder auch der Umstrukturierung, Re-
konstruierung oder Strukturierung von Wissen oder Einsichten beschiftigt (vgl. Leonhard et

al., 2010, S. 112; vgl. Schwenk & Denner, 2012, S. 24). Dabei kann es sich um eine

33 Der Aufbau von (reflexiven) Kompetenzen ist auch bezogen auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan (1993) bedeutsam. Diese besagt, dass die Menschen nach der Erfiillung ihrer psychologischen
Grundbediirfnisse (Kompetenz, Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit)

streben. Werden die Studierenden beim Aufbau von Féahigkeiten unterstiitzt, wird dem Streben nach Kompe-
tenzerleben Rechnung getragen, die angehenden Lehrkréfte fithlen sich wohl und nehmen sich als selbstwirk-
sam wahr.
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Selbstreflexion, die Reflexion iiber eine eigene Handlung, eine Fremdreflexion, die Refle-
xion iiber die Handlung einer anderen Person, oder eine Gruppenreflexion, eine Reflexion
innerhalb einer Gruppe iiber eine eigene Handlung, handeln (vgl. Wyss, 2013, S. 48). Im
padagogischen Kontext werden dariiber hinaus Emotionen, Assoziationen und Intuitionen
miteinbezogen, da die ,,pddagogische Arbeit im Dialog und in Beziehung zwischen den Be-
teiligten geschieht* (Denner, 2010, S. 108). Wéhrend der Reflexion bedient sich die Person
an threm Berufs- und Erfahrungswissen, ihrem Theoriewissen (Berufs- und Fachwissen-
schaft) und ihren berufstypischen Werten und Zielen, auf deren Grundlage sie schlieBlich
die Beziehung zwischen Handlung und Wirkung untersucht (vgl. Bauer, 1998, S. 343 ff; vgl.
Denner, 2010, S. 108). Rainer Bolle (2013, S. 208) spricht im Kontext der Lehrerbildung
dariiber hinaus von einer theoriegeleiteten Reflexion und betont damit die Verbindung zwi-
schen Reflexion und Theorie. Die reflektierende Person beugt sich auf die Theorie zuriick
und ordnet das Erlebte hermeneutisch und handlungstheoretisch ein (vgl. Bolle, 2013, S.
208). Erst eine Verbindung von Theorie und Praxis, also die Stiitzung des Erlebten durch
wissenschaftliches Wissen, macht eine Reflexion schlieBlich professionell (vgl. Wolters,
2015, S. 213). Eine theoriegeleitete Reflexion ermdglicht dariiber hinaus, eine aktive Distanz
zum Erlebten zu entwickeln und ist dadurch auch in Bezug auf die Lehrergesundheit bedeut-
sam (vgl. Bolle, 2013, S. 209). Letztendlich beinhaltet die Reflexion ,,den Blick auf die ei-
gene Person, die Analyse einer vergangenen und/oder die Antizipation einer zukiinftigen
Situation und auf die verfiigbaren Bestidnde theoretischen Wissens* (Leonhard et al., 2010,
S. 112). Folglich geht sie iiber das Nachdenken einer Situation oder Handlung hinaus und

kann zukiinftige Handlungen mafB3geblich beeinflussen.

Im Allgemeinen sind drei Formen von Reflexion zu unterscheiden: Eine Reflexion in der
Handlung, eine Reflexion #iber die Handlung und eine Reflexion nach der Handlung oder
Situation (vgl. Denner, 2013, S. 82). Sowohl bei der Reflexion in einer Situation oder Hand-
lung als auch bei der Reflexion ziber eine Situation oder Handlung, ,,ist die handelnde bzw.
in die Situation involvierte Person auch die Reflektierende* (Schwenk & Denner, 2012, S.
24). Die beiden Formen unterscheiden sich lediglich in ihrer zeitlichen Perspektive. Donald
A. Schon (2009, S. 54) bezeichnet die Reflexion in einer Handlung oder Situation als reflec-
tion-in-action. Diese wird durch unerwartete Ergebnisse und Wirkungen des eigenen Han-
delns, demnach eine problematische Situation, angeregt und erfolgt in der konkreten Praxis-
situation. Ein Handlungsdruck ist bestimmend fiir diese Form von Reflexion (vgl. Wyss,

2008, S. 4). Um Entwicklungsmoglichkeiten anzubieten reicht jedoch eine Reflexion in der
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Situation nicht aus. Eine Erweiterung durch die Reflexion iiber die Handlung (reflection-
about-action) ist in diesem Zusammenhang sinnvoll. Damit ist die genaue Analyse der un-
terrichtlichen Situation gemeint, welche zeitlich von der Handlung getrennt ablduft. Zusam-
menhédnge und Wirkungen zwischen dem eigenen Verhalten und der kldrungsbediirftigen
Situation werden beispielsweise im Rahmen von Unterrichtsnachbesprechungen untersucht
und Theoriebeziige werden hergestellt. (vgl. Denner, 2013, S. 84) Denner (2013, S. 84) be-
tont als dritte Form der Reflexion die Reflexion nach einer Handlung in Bezug auf Supervi-
sionen, Unterrichtsbesprechungen und auch reflexive Fallarbeit. Hierbei bauen die Studie-
renden vor dem Hintergrund eines angeleiteten Settings ,.ein praxisbezogenes und theore-
tisch begriindetes Reflexions- und Handlungswissen® (Schwenk & Denner, 2012, S. 24) auf,
welches sie auf dem Weg der Professionalisierung voranbringt. Der wesentliche Unterschied
zu den anderen beiden Reflexionsformen besteht darin, dass sich handelnde und reflektie-
rende Person unterscheiden konnen. Trotzdem sind die Studierenden innerlich beteiligt. Dies
ist eine libliche Vorgangsweise fiir die Supervision und berufsbezogene Reflexion im Rah-
men des Lehramtsstudiums und ermdéglicht die Fokussierung auf Aspekte wie Selbstwahr-
nehmung und Perspektivenwechsel beim Horen bzw. Lesen des Fallbeispiels. Hinzu kom-
men Erkldrungsversuche in Form von Literaturarbeit und Beziigen zu eigenem Theoriewis-
sen und schlieBlich das Ziehen von Handlungsoptionen. (vgl. Denner, 2013, S. 84) Auf diese
Weise konnen angehende Lehrkrifte zunehmend der Begriindungspflicht ihrer Handlungen
gerecht werden und professionell handeln. Reflexionsprozesse dienen damit keinem Selbst-

zweck, sondern zielen vielmehr auf verbessertes Handeln ab. (vgl. Korthagen & Kessels,

1999)

3.3 Der Reflexionsprozess

Mit dem Reflexionszyklus (Denner & Gesenhues, 2013, S. 77) und dem Prozessmodell ERTO
(Krieg & Kreis, 2014, S. 106) wird versucht, den Prozess der systematischen Reflexion bei
der Konfrontation mit Praxissituationen bzw. Fallbeispielen darzustellen. Wie bereits Kor-
thagen & Kessels (1999) mit dessen ALACT-Modell, stellen sowohl Denner & Gesenhues
(2013) als auch Krieg & Kreis (2014) die Reflexion als einen zyklischen Prozess dar, an
dessen Anfang eine Erfahrung oder sonstige Formen der Konfrontation mit schulischer Pra-
xis stehen (vgl. Krieg & Kreis, 2014, S. 106). Dieser wird in Gang gesetzt, wenn Studierende
dazu aufgefordert werden, ,,in der selbstreflexiven Auseinandersetzung mit schulischen Sze-
nen [...] Theoriebeziige herzustellen und diese bei der Analyse des zu kldrenden Sachver-

halts zu nutzen* (Schumacher & Denner, 2017, S. 297). Gelingt dies den Studierenden, wird
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ein praxisbezogenes und theoretisch begriindetes Wissen iiber Reflexion, aber auch iiber pa-
dagogische Handlungen aufgebaut, welches die Studierenden in ihrer Professionalisierung
voranbringt und zugleich Ankniipfungspunkte zu ihrem eigenen Erfahrungsraum liefert (vgl.

Denner & Gesenhues, 2013, S. 77).

Um den Reflexionsprozess, welcher bei der Auseinandersetzung mit Fillen ausgelost wird,
zu beschreiben, wird in einem ersten Schritt auf den Reflexionszyklus von Denner & Gesen-
hues (2013) eingegangen. Daran anschlieBend liefert die Auseinandersetzung mit dem
ERTO-Modell von Krieg & Kreis (2014) weitere wichtige Anregungen fiir die weiterfiih-

rende Arbeit, die den Reflexionszyklus weiter ergénzen.

3.3.1 Der Reflexionszyklus als Bezugsgrof3e

Damit der Weg vom Novizen zum Experten gelingen kann, ist die Reflexion, also die Wahr-
nehmung, Analyse und Interpretation von unterrichtlichen Situationen eine wichtige Bedin-
gung. Der Reflexionszyklus (Abb. 10) veranschaulicht die reflexive Begegnung mit Szenen
aus dem Schulalltag, welche das Herstellen von Theoriebeziigen und eine Analyse desselbi-
gen erzeugen. Gelingt es den Studierenden die einzelnen Schritte des Reflexionszyklus zu
durchlaufen, werden die drei Vermittlungsachsen Theorie, Praxis und Person miteinander

verbunden (vgl. Schumacher & Denner, 2017, S. 298).

Handlungsoptionen Praxisbeispiel
entwickeln aufnehmen
TS Reflexions-
Theoriebezlge ki Selbstwahrneh-
herstellen ZyKIUS mung festhalten

Interpretieren Analysieren

ADbb. 10: Der Reflexionszyklus (Denner & Gesenhues, 2013, S. 77)

Der Ausloser einer reflexiven Auseinandersetzung bildet die Konfrontation mit einem Pra-
xisbeispiel. Wird der weitere Verlauf durch eine intensive Beschiftigung mittels geeigneter
Leitfragen begleitet, werden die Studierenden bei der Verbindung zwischen Praxis, eigener

Person und theoretischen Wissensbestinden unterstiitzt (Teil II, Abschnitt 6.3).
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Introspektive Aspekte wie Selbstwahrnehmung und Perspektivenwechsel spielen bei einem
ersten Schritt der Auseinandersetzung eine grof3e Rolle und ermdglichen eine personenbe-
zogene Anndherung (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 79). Diese ist insbesondere wichtig,
damit das Erlebte nicht zum ,,bloBen Widerfahrnis* (Herzog et al., 2017, S. 169) wird, son-
dern als Ausgangspunkt filir nachhaltige Lernprozesse dient. Durch eine Verkniipfung mit
der eigenen Person, wie beispielsweise der Bezug zu biografischen Erfahrungen, erhilt das
Erlebte eine Bedeutung (vgl. Herzog et al., 2017, S. 169). Im Rahmen einer daran anschlie-
Benden systematischen Analyse der Situation, des Sachverhalts, des Subjekts oder Objekts
wird die Situation in ihre einzelnen Bestandteile zerlegt, geordnet, ausgewertet und genau
untersucht. Dies geschieht in zeitlicher, methodischer, inhaltlicher und interaktiver Hinsicht.
(vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 78) Hierbei wird insbesondere der ,,Zusammenhang
zwischen der Qualitdt der Unterrichtsplanung, dem gestalteten Lehr-Lernsetting und der Ef-
fektivitdt des durchgefiihrten Unterrichts® (Denner & Gesenhues, 2013, S. 78) in den Blick
genommen, worauthin die Reflektierenden zu neuen Einsichten gelangen. Die Interpretation
des Fallbeispiels erfordert schlieBlich Erklarungsansétze, welche auf der Basis von Theorien
gestellt werden. Gelingt den Studierenden eine intensive Auseinandersetzung mit der pré-
sentierten Schulpraxis, gehen sie bei der Interpretation hermeneutisch und argumentativ vor,
deuten Handlungsweisen und Probleme und suchen mogliche Ursachen hierfiir. (vgl. Denner
& Gesenhues, 2013, S. 78) Auf diese Weise wird ,,unter Einbezug von biografisch gestiitzten
Erfahrungen, von subjektiven Theorien und wissenschaftlich gestiitzten Erkldarungsansét-
zen“ (Denner & Gesenhues, 2013, S. 78) ein plausibles und theoriegestiitztes Erklaren und
Deuten moglich. Dieses dient als Grundlage, um schlieBlich Handlungsschritte zu entwi-
ckeln, welche je nach Setting durch Erprobung iiberpriift werden kénnen. Letztendlich wird
die Entwicklung der Handlungsfahigkeit durch den Reflexionszyklus als ein dauerhaft zyk-
lischer Prozess der Berufstitigkeit beschrieben, welcher ohne weiteres auf Reflexionspro-
zesse im spateren Berufsalltag tibertragen werden sollte und dadurch eine individuelle Pro-

fessionalisierung befordert. (vgl. Denner, 2000, S. 66 ff)

Aus der Abbildung und der anschlieBenden Erlduterung lisst sich ableiten, dass die Analyse
und Interpretation von unterrichtlichen und padagogischen Situationen zum alltdglichen Ge-
schift von Lehrkriften gehort und diese nach und nach zu professionellem Handeln fiihrt.
Insbesondere der Blick auf das Experten-Novizen Paradigma und das Modell professionel-

len padagogischen Handelns in Verbindung mit dem Reflexionszyklus verdeutlichen, dass

52



Reflexive Fallorientierung im Lehramtsstudium — Impulse fiir eine Professionalisierung?

das padagogische Handlungsrepertoire und der Weg zum Experten von erworbenem Wissen

lebt, welches durch Erfahrungen und damit verbundenen Reflexionsprozessen entsteht.

3.3.2 Das Prozessmodell ,ERTO* — vier Ebenen der Reflexion

Auch das Prozessmodell ,ERTO® von Krieg & Kreis, welches dem Reflexionszyklus von
Denner & Gesenhues sehr dhnelt, ist von einem zyklischen Aufbau der Reflexion geprégt
(Abb. 11). Indem verschiedene Ebenen von Reflexion prédsentiert werden, gewéhrt dieses
Modell jedoch weitere wichtige Einblicke in verschiedene Formen der Auseinandersetzung

mit Ereignissen.
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Abb. 11: Prozessmodell ERTO (Krieg & Kreis 2014, S. 106)
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Der Zyklus von Ereignis, Reflexion, Transformation und Option zeigt unterschiedliche Re-
flexionsformen auf, die sich von einer reinen Beschreibung des Ereignisses oder der Situa-
tion klar abgrenzen lassen und unterschiedliche Reflexionsqualititen aufweisen (vgl. Krieg
& Kreis, 2014, S. 106). Reflexionsprozesse folgen geméll dem ERTO-Modell zundchst auf
ein problematisches Ereignis oder eine beschriebene Situation, welche einer Reflexion be-
diirfen. Diese kann schlieBlich auf vier Ebenen stattfinden. Bei einer deskriptiven Reflexion
wird das erlebte Ereignis geschildert und mindestens eine Bewertung oder das Erkennen
eines Problems werden genannt. Allerdings werden keine Griinde fiir die Bewertung oder
das Problem geduflert (vgl. Krieg & Kreis, 2014, S. 106). Bei einer explikativen Reflexion
tritt eine Annahme, ein Grund oder eine Ursache zur Begriindung des Ereignisses hinzu.
Werden mehrere Begriindungen und Ursachen genannt, in Frage gestellt und aufeinander
abgewogen sowie beispielsweise durch eigene Erfahrungen erweitert, spricht man von einer
introspektiven Reflexion. Gelingt es den Reflektierenden zudem Theoriebeziige herzustellen,

sind sie dazu fahig, integrativ zu reflektieren. Eine transformative Reflexion kann schlieSlich
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auf ,,allen Ebenen des Reflektierens parallel zum Reflexionsprozess auftreten” (Krieg &
Kreis, 2014, S. 106). Diese meint die Entwicklung von Handlungsalternativen und damit die
Verbesserung zukiinftiger Handlungssituationen. Hierbei kann zwischen einer einfachen
Nennung von Handlungsoptionen (Ebene 1), der Nennung von Bedingungen, bei welchen
die Handlungsoptionen gezeigt werden sollten (Ebene 2) und Kriterien, die das Gelingen

beurteilen konnten (Ebene 3) unterschieden werden (vgl. Krieg & Kreis, 2014, S. 106).
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Abb. 12: Verschmelzung der Reflexionsmodelle
(eigene Darstellung, Inhalte entnommen aus Abb. 10 und Abb. 11)

Abbildung 12 zeigt eine mdgliche Verbindung des Reflexionszyklus von Denner & Gesen-
hues mit den Reflexionsweisen des Prozessmodell ERTO. Wéhrend Denner & Gesenhues
(2013) die intensive Auseinandersetzung mit Praxisbeispielen durch eine Analyse, Interpre-
tation und Herstellung von Theoriebeziigen beschreiben, geben Krieg & Kreis (2014) kon-
krete Einblicke, wie die Reflexion im Kontext der Analyse, Interpretation und der Bezug-
nahme zu Theorien aussehen kann. Eine Verbindung dieser beiden Modelle ermdglicht tief-
greifende Einblicke in Reflexionsprozesse, welche durch reflexive Fallarbeit ausgelost wer-

den konnen.

4. Zusammenfassende Erkenntnisse

Bisherige Darstellungen geben wichtige Einblicke in die Komplexitét der Lehrerprofession
und verdeutlichen die Bedeutsamkeit von Reflexivitidt im Zusammenhang mit der Professi-
onalisierung im Lehrerberuf. Insbesondere die Ausfithrungen zum Experten-Novizen-Para-
digma (Koch-Priewe, 2002) und zum Modell professionellen pddagogischen Handelns
(Bauer et al., 1996) verdeutlichen hierbei die Professionalisierung als einen lebenslangen

Prozess, welcher bis zum Austritt aus dem Berufsleben und somit iiber die gesamte
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Berufsspanne hinweg andauert. Gerade das Experten-Novizen-Paradigma kann Studieren-
den zu Beginn ihrer Ausbildung, aber auch erfahrenen Lehrkréften ihren Entwicklungsbe-
darf aufzeigen und nimmt aufgrund dessen eine bedeutende Rolle bei Professionalisierungs-
prozessen ein. Zudem verdeutlicht es notwendige Entwicklungsschritte und gibt dadurch
handlungsweisende Ratschlidge. Das Modell professionellen pidagogischen Handelns doku-
mentiert schlieBlich die Bedeutsamkeit der Herausbildung eines professionellen Selbst durch
Erfahrungen und den Aufbau eines pddagogischen Handlungsrepertoires. Dariiber hinaus
verdeutlicht das Modell die Bedeutsamkeit der Verantwortungsiibernahme von Handlungen,
das Verwenden einer Berufssprache und die Begriindung von Handlungen durch theoreti-
sche Wissensbestdnde der Berufswissenschaft, welche professionelles paddagogisches Han-
deln auszeichnen (Kap. 2.4). Mit diesen Erkenntnissen liefern Bauer und sein For-
schungsteam wichtige Merkmale von paddagogisch professionell handelnden Personen, wel-
che fiir die nachfolgende Studie wichtige Hinweise fiir Professionalisierungsprozesse geben
konnen. Denner & Gesenhues (2013) sowie Krieg & Kreis (2014) legen in ihren Arbeiten
schlieBlich den Fokus auf die Reflexion als wesentliches Kernelement von Professionalitét.
Durch die Darstellung von Reflexion als zyklischen Prozess verdeutlichen sie eine Moglich-
keit, wie Professionalisierungsprozesse durch Reflexion aussehen konnen und geben eine
Orientierung fiir die nachfolgende Untersuchung. Die Konfrontation mit einer Praxissitua-
tion, in Teil I eine dokumentierte Schiilerbeobachtung, 16st Reflexionsprozesse aus, welche
bestenfalls zu einer Professionalisierung der studentischen Person fiithren konnen. Reflexive
und analytische Féhigkeiten konnen dabei als Indikator fiir Professionalitét angesehen wer-
den und sollen in Teil II dieser Arbeit ndher untersucht werden. Mit der Veranschaulichung
des Reflexionsprozesses werden wegweisende Anregungen fiir die Weiterarbeit gegeben. Im
Rahmen der Auswertung (Kap. 8) konnen des Weiteren Bezilige zum Experten-Novizen-Pa-
radigma und zum Modell professionellen pddagogischen Handelns hergestellt werden, um

einzelne Aspekte einer Professionalisierung identifizieren zu konnen.

4.1 Aktueller Diskurs

Ein Blick auf aktuelle Forschungsergebnisse zeigt, dass die Bedeutsamkeit von Reflexions-
fahigkeiten bei Lehrkréiften unbestritten ist (Leonhard et al., 2010; Syring et al., 2015;
ThiBen, 2019; Wyss, 2013). Allerdings kann in einer Untersuchung von jungen und erfahre-
nen Lehrpersonen nachgewiesen werden, dass die vorhandene Reflexionsfahigkeit und Re-

flexionspraxis eher kritisch zu betrachten ist und sich nicht wesentlich weiterzuentwickeln
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scheint (Wyss, 2013). Dies verdeutlicht die Notwendigkeit der Forderung von Reflexions-

fahigkeiten bereits im Lehramtsstudium.

Wihrend die dreiBBig Teilnehmer (21 Junglehrer, 9 erfahrene Lehrpersonen) einer Untersu-
chung von Wyss (2013) eine starke Bewusstheit liber die Bedeutung von Reflexionsfahig-
keiten im Lehrerberuf aufweisen, bleiben deren Reflexionsversuche liberwiegend auf einem
beschreibenden Niveau und es werden kaum Handlungsmdglichkeiten thematisiert. Ebenso
fehlen wichtige Theoriebeziige, um einzelne Situationen zu erldutern. Gerade in Hinblick
auf das Modell professionellen padagogischen Handelns erscheinen diese Ergebnisse fatal.
Die Reflexion der Junglehrer, aber auch der erfahrenen Lehrpersonen der Untersuchung fin-
det im Rahmen der Untersuchung eher zufillig und wenig strukturiert statt, was darauf
schlieen ldsst, dass die Lehrpersonen keine genauen Vorstellungen iiber Reflexion haben.
Auch die Unterschiede zwischen den jungen Lehrpersonen und den erfahrenen Lehrperso-
nen fallen eher gering aus, sodass nicht darauf geschlossen werden kann, dass sich die im
Studium erworbenen Fahigkeiten und Kenntnisse im Laufe der Berufsjahre wesentlich wei-
terentwickeln. (vgl. Wyss, 2013, S. 8) Diese Ergebnisse machen eine systematische Forde-
rung von reflexiven Fiahigkeiten im Lehramtsstudium dringend notwendig, damit die zu-
kiinftigen Lehrkrifte tiber wesentliche Reflexionskompetenzen verfligen und sich auf deren

Grundlage stets weiter professionalisieren kdnnen.

Inwieweit Fallarbeit bei dieser systematischen Forderung von Reflexionskompetenzen im
Lehramtsstudium helfen kann, wurde von Daniela Gesenhues (2012) fokussiert. In ihrer Pi-
lotstudie untersuchte sie sechzehn Fallarbeiten von Studierenden, die im Rahmen eines Se-
minars zur Entwicklung von schulischer Professionalitdt entstanden sind. Ausgangspunkt
der reflexiven Auseinandersetzung war hierbei eine dokumentierte Schiilerbeobachtung. Die
Studie von Gesenhues ermoglicht wertvolle Einblicke in ,,schulpraxisbezogene Kompeten-
zen von Lehramtsstudierenden am Ende der ersten Phase der Lehrerbildung® (Denner &
Gesenhues, 2013, S. 80), denn der Blick auf den Reflexionsprozess von Studierenden zeigt,
dass die Befragten ein unterschiedliches Analyseverhalten aufweisen. Einige Studierende
sprechen viele verschiedene Bereiche der prasentierten dokumentierten Schiilerbeobachtung
an, wihrend andere sich auf einzelne Aspekte fokussieren und teilweise gar hermeneutisch
vorgehen. Diese Unterschiede konnen schlieBlich auch beim Reflexionsverhalten bestétigt
werden. Durch eine explizite Forderung nach Theoriebeziigen im Rahmen der Fragestellung
gelingt es sieben Befragten dariiber hinaus Theoriebeziige zu benennen, davon fiinf Personen

eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis herzustellen (vgl. Gesenhues, 2012, S. 85).
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Zusammenfassende Erkenntnisse

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Untersuchung ist, dass es manchen Studierenden zudem
gelingt, auf der Basis von Analyse und Interpretation Handlungsmdglichkeiten zu entwi-
ckeln. Gesenhues (2012) liefert damit wichtige Hinweise iiber die Bedeutsamkeit einer (re-
flexiven) Fallarbeit im Zusammenhang mit der Herausbildung von Analyse- und Reflexi-

onskompetenzen.

Die Ergebnisse von Wyss (2008) in Verbindung mit Gesenhues (2012) zeigen, wie sich Re-
flexionsfahigkeiten aufbauen kénnen, wenn diese frithzeitig, das heiit bereits im Rahmen
des Lehramtsstudiums, systematisch gefordert werden. Sicherlich ist nicht bekannt, inwie-
weit die Teilnehmer der Untersuchung von Wyss (2013) auf Vorerfahrungen mit einer sys-
tematischen Forderung von Reflexionsfahigkeiten zuriickgreifen konnen, allerdings ist auf-
grund der Ergebnisse zu vermuten, dass die Befragten keinerlei bis wenig Erfahrungen in
diversen Reflexionstitigkeiten aufweisen. Werden Studierende stattdessen bereits im Stu-
dium durch eine systematische Reflexion beim Aufbau von Fahigkeiten gestérkt, konnen
diese im spiteren Berufsleben auf diese Kompetenzen zuriickgreifen und die Weiterentwick-

lung selbst in die Hand nehmen.

Das Augenmerk der nachfolgenden qualitativen Inhaltsanalyse besteht darin, die Ergebnisse
der explorativ und qualitativ angelegten Studie von Daniela Gesenhues (2012) weiterzufiih-
ren, zu iiberpriifen, zu erweitern und gegebenenfalls zu korrigieren. Fiir optimierte Rahmen-
bedingungen wurde hierfiir in einem ersten Schritt die Durchfithrung der reflexiven Fallar-
beit zur Verbindung von eigener Person, Theorie und Praxis in ein erziehungswissenschaft-
liches Begleitseminar des integrierten Semesterpraktikums eingebettet. Dies hat zur Folge,
dass die Teilnehmenden der nachfolgenden Studie sich nicht wie ein GroBteil der Studieren-
den im Setting von Gesenhues (2012) am Ende ihrer Studienzeit befinden, sondern auf Ni-
veau II der Kompetenzentwicklungsfeldes Reflektieren einzuordnen sind, da sie sich im in-
tegrierten Semesterpraktikum befinden (siehe Kap. 2.5.3, S. 38). Im Kontext des Begleitse-
minars konnten die Studierenden zudem ein Grundlagenwissen iiber beispielsweise die
schulpraktischen Kompetenzentwicklungsfelder erlangen und mithilfe des Experten-Novi-
zen-Paradigmas den eigenen Entwicklungsbedarf erkennen. Durch eine intensive Beschéfti-
gung mit dem Thema der Professionalisierung kann davon ausgegangen werden, dass die
Studierenden sich der eigenen Professionalisierung bewusst sind und diese mit Verantwor-

tung in die Hand nehmen.
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Teil II:
Eine qualitative Dokumentenanalyse
studentischer Reflexionsversuche
zur Untersuchung von

Professionalisierungsprozessen
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Abgeleitete Fragestellungen

5. Abgeleitete Fragestellungen

Im Zentrum der Arbeit steht die Frage, inwieweit durch Fallarbeit reflexive Kompetenzen
gefordert und damit Professionalisierungsprozesse in Gang gesetzt werden. Die Fokussie-
rung liegt hierbei darauf, wie die Studierenden die einzelnen Schritte des Reflexionszyklus
durchlaufen und ob durch die Arbeit mit Fillen reflexive Kompetenzen aufgebaut sowie eine
Verbindung zwischen eigener Person, theoretischem Wissen und dokumentierter Praxis er-
moglicht werden. Auf diese Weise konnen Einblicke in wichtige Professionalisierungspro-

zesse durch Fallorientierung im Lehramtsstudium gewonnen werden.

Den Ausgangspunkt der Reflexion liefert das Fallbeispiel eines Werkrealschiilers der 6.
Klasse mit dem Namen 7Timo. Dieses basiert auf einer unterrichtlichen und auferunterricht-
lichen Schiilerbeobachtung, welche iiber einen lingeren Zeitraum durchgefiihrt wurde und
bereits als Grundlage der Pilotstudie von Gesenhues (2012) diente. Nachfolgende Fragstel-
lungen orientieren sich am Aufbau des Reflexionszyklus und sind fiir die qualitative Inhalts-

analyse leitend:

* Wie nehmen die Studierenden die beschriebene Situation wahr?

> Werden Beziige zur eigenen Person hergestellt (AuBerung von persénli-
chen Gefiihlen)? In welchem Zusammenhang werden diese gedufBBert?

» Konnen biografische Ankniipfungspunkte benannt werden (eigene Er-
fahrungen/schulpraxisbezogene Erfahrungen)?

> Ubernehmen die Befragten die Perspektive einer anderen Person
(Timo/Lehrperson/Praktikantin)?

» Gelingt den Studierenden Person und Praxis miteinander zu verbinden?

* Wie gehen die Studierenden bei der Analyse vor?

» Was analysieren die Studierenden?

» Analysieren sie iiberhaupt?

» Wodurch zeichnet sich das Analyseverhalten der Befragten aus (Brei-
tenanalyse/Tiefenanalyse)?

» Gelingt ihnen eine Balance zwischen Breiten- und Tiefenanalyse?

=  Wie gehen die Studierenden bei der Interpretation vor?

» Welche Bereiche interpretieren die Studierenden? Wie begriinden Stu-
dierende ihre Annahmen (Erklarungen, Ursachen)?

» Welche Interpretationsweise wenden die Studierenden an (analytisch/ur-
séchlich)

» Gelingt ihnen eine Verkniipfung von Analyse und Interpretation?

» Werden Theoriebeziige hergestellt? Auf welche Theorien wird Bezug
genommen? Zu welchen Fachbereichen gehoren diese (Pddagogik/Psy-
chologie/Fachwissenschaften)? Passen die Theoriebeziige zur beschrie-
benen Situation? Gelingt den Studierenden eine Verbindung zwischen
Theorie und Praxis herzustellen?
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* Wie gehen die Studierenden bei der Entwicklung von Handlungsoptionen vor?
» Geben die Studierenden generell Impulse fiir pidagogisches Handeln?
» In welchen Bereichen geben sie Impulse fiir pidagogische Hand-
lungsoptionen?
» Leiten die Studierenden Handlungsmoglichkeiten aus ihrer Analyse und
Interpretation ab?

6. Methode

Um die Reflexionsfahigkeiten und damit die Professionalisierungsprozesse von Studieren-
den im Rahmen eines erziechungswissenschaftlichen Begleitseminars zum integrierten Se-
mesterpraktikum zu untersuchen, wird die vorliegende qualitative Inhaltsanalyse durchge-
fiihrt. Diese ermdglicht eine fallorientierte Vorgehensweise, bei welcher Aussagen einzelner

Befragten aber auch allgemeine Aussagen in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung treten.

In einem ersten Schritt wird nachfolgend auf das Untersuchungsdesign der qualitativen In-
haltsanalyse eingegangen. Davon ausgehend wird das Sampling und das Ausgangsmaterial
vorgestellt. Mit der Prizisierung der Datenerhebung und des Analyseprozesses kann das

sechste Kapitel abgerundet werden.

6.1 Untersuchungsdesign

Das vorliegende Datenmaterial ist im Rahmen eines Begleitseminars zum integrierten Se-
mesterpraktikum im Wintersemester 2018/2019 entstanden. Hierbei haben sich die Teilneh-
menden vom ,, Begleitseminar zum ISP in der Grundschule unter Beriicksichtigung des An-
fangsunterrichts: Schulpraktische Basiskompetenzen systematisch entwickeln — mit Fallbei-
spielen und Unterrichtssituationen lernen“ eingehend mit dem Thema der Professionalisie-

rung auseinandergesetzt. Wesentliche Inhalte werden in Abbildung 13 veranschaulicht.>*

Erziehungswissenschaftliches Begleitseminar zum ISP

Einfihrung: Portfolio
JSchulpraktische Studien®

Entwicklung schulischer
Professionalitat

« Grundlagen der Portfolioarbeit

+ Die eigene Professionalisierung
in die Hand nehmen

« Fallbeispiel — Analyse und
Interpretation

Fiinf Felder Schulpraktischer
Kompetenzentwicklung

+ MNotwendige Kompetenzen im
Umgang mit Antinomien

» Professionalisierung — ein
Langzeitprojekt?

s+  KMK-Standards mit eigener
Sicht vergleichen

Entwicklungsfeld: Reflexion

Profession - Professionalisierung -

i iy » Reflexionszyklus - die
Professionalitét

einzelnen Schritte
+ Unterrichtsversuche reflektieren
s Theorie-Person-Praxis-
Vermittlung

Erwartungen an das ISP

« Experten-Novizen-Paradigma

+ KMK-Standards

« Analyse und Interpretation von
Beobachtungsprotokollen

Person-Theorie-Praxis-Vermittlung anhand
eines dokumentierten Beispiels aus dem
ISP/ Essay zum Anfangsunterricht

Fallarbeit anhand von Lernsituation im ISP

ADbb. 13: Grundziige der Inhalte aus dem Begleitseminar im Wintersemester 2018/2019
(eigene Darstellung)

34 Eine Gesamtiibersicht der Seminarinhalte befindet sich im Anhang S. 158
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Die in Abbildung 13 dargestellten markierten Segmente entsprechen den schriftlichen Ar-
beitsauftragen der Studierenden, welche von den Teilnehmern des Seminars im Laufe des
Semesters angefertigt wurden. Im Rahmen der Begleitveranstaltung haben sich die Studie-
renden eingehend mit dem Thema der Professionalisierung auseinandergesetzt und sich bei-
spielsweise intensiv mit den fiinf Feldern schulpraktischer Kompetenzentwicklung beschif-
tigt (2.5.3). Gegen Ende des Semesters wurde schlieBlich das ,,Fallbeispiel Timo* von den
Studierenden schriftlich bearbeitet und bei der Dozierenden Frau Apl. Prof. Dr. Liselotte
Denner abgegeben. Zur eigenverantwortlichen Weiterarbeit wurde das Datenmaterial mit
einem weiterfilhrenden Feedback versehen und an die Studierenden zuriickgegeben. Inwie-
weit dieses von den Studierenden filir neue Professionalisierungsprozesse genutzt wurde,

kann im Rahmen der vorliegenden Dokumentenanalyse nicht untersucht werden.

6.2 Sampling

Die Untersuchungsgruppe setzt sich aus 51 Lehramtsstudierenden (Grundschule) der Pida-
gogischen Hochschule Karlsruhe zusammen, die im Wintersemester 2018/2019 das erzie-
hungswissenschaftliche Begleitseminar zum integrierten Semesterpraktikum besucht haben.
Eine Bearbeitung der Fallarbeit war fiir alle Studierenden des Begleitseminars zum integrier-
ten Semesterpraktikums verpflichtend und erfolgte nicht freiwillig. Die Teilnehmenden las-
sen sich hinsichtlich des Geschlechts, Semesteranzahl und Erstsprache unterscheiden (Tab.

2)‘35

Kriterium Kennzeichen des Samplings

Geschlecht | 2 x ménnlich (=4 %) | 49 x weiblich (=96 %) | - -
Semester 42 x 5.Semester 1 x 7.Semester 3 x9.Semester | 5x 0. A.
Deutsch als | 34 xja 3 X nein - 14x0.A.
Mutterspra-

che

Tab. 2: Sampling

49 Personen der Untersuchungsgruppe sind weiblich, zwei Personen ménnlich. Wiahrend
sich 42 Personen im flinften Semester, eine Person im siebten und drei im neunten Semester
ihres Bachelorstudiums befinden, machen fiinf Personen keine Angabe zu ihrer Semesteran-
zahl. 34 Personen geben dariiber hinaus an, dass Deutsch ihre Muttersprache ist, wohingegen
drei Studierende duflern, Deutsch nicht als Muttersprache erlernt zu haben. 14 Personen ma-

chen keine Angabe zu ihrer Erstsprache.

35 Angesichts einer geringen Anzahl an ménnlichen Studierenden wird im Folgenden auf eine Unterscheidung
der Geschlechter verzichtet.
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6.3 FErhebungsinstrument - Ausgangsmaterial

Die 51 schriftlichen Bearbeitungen der Studierenden basieren auf einer dokumentierten
Schiilerbeobachtung von Timo (S. 64). Diese wird den Teilnehmern im Rahmen des Begleit-

seminars zum integrierten Semesterpraktikum zur Verfligung gestellt.

In einem ersten Schritt wird das Fallbeispiel von den Studierenden gelesen. Daran anschlie-
Bend werden die vier folgenden qualitativen Aufgaben bearbeitet, um die Situationswahr-

nehmung der Studierenden zu strukturieren:

1. Selbstwahrnehmung: Welche Gefiihle, Gedanken und Assoziationen 19st die Lek-
tiire der Dokumentation bei Ihnen aus?

2. Analyse: Bitte analysieren Sie die dokumentierte Schulpraxis! Welche Informatio-
nen und Zusammenhénge lassen sich finden?

3. Interpretation:
- Wie ldsst sich die dokumentierte Schulpraxissituation interpretieren, wie einzelne
Aspekte?
- Welche Theoriebeziige lassen sich aus Threr Sicht herstellen, die geeignet sind, den
Schiiler Timo sowie die pddagogische und unterrichtliche Situation zu verstehen?

4. Piadagogisches Handeln: Wie konnte die padagogische Arbeit in der Klasse fortge-
setzt werden? Welche nédchsten Schritte sehen Sie? Welche Vorschldge haben Sie fiir
die Studentin am Ende des Einfiihrungspraktikums oder die Klassen- bzw. Koopera-

tionslehrerin?

Im Rahmen der ersten Aufgabe wird den Studierenden ihre eigene Perspektive bewusst, in-
dem sie Gefiihle, Gedanken und Assoziationen &ufern und Verbindungen zu eigenen Erfah-
rungen als Schiiler*in oder Praktikant*in herstellen. Auf dieser Grundlage entsteht in der
zweiten Aufgabe die Analyse des Fallbeispiels. Die dokumentierte Schiilerbeobachtung so-
wie die pddagogische und unterrichtliche Situation werden in ihre Bestandteile zerlegt und
eingehend analysiert. Inhalte aus dem Begleitseminar, wie beispielsweise die schulprakti-
schen Kompetenzentwicklungsfelder konnen den Studierenden bei der Strukturierung hel-
fen. Zudem zeigt der Einbezug eigener Erfahrungen, inwieweit den Studierenden die Ver-
bindung zwischen Praxis und eigener Person gelingt. Im Rahmen der dritten Aufgabe wer-
den die Studierenden dazu angehalten Analysiertes zu interpretieren und nach Theoriebezii-
gen zu suchen, welche beim Verstindnis der Situation helfen konnen. Diese liefern Ursachen

und damit Erklarungen fiir die beschriebenen Beobachtungen. Gelingt den Studierenden die
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Bearbeitung dieser Teilaufgabe, so kann von einer Vermittlung zwischen Theorie und Praxis
gesprochen werden. Die letzte Aufgabe bildet das Ziel der vertieften Auseinandersetzung
und fragt nach méglichen Handlungsoptionen. Impulsfragen zeigen, an wen sich mégliche

Handlungsvorschldge richten konnen und geben hierdurch eine Hilfestellung.

Nachfolgend zeigt die in vier Teilbereiche eingeteilte Schiilerbeobachtung den Ausgangs-

punkt der Fallarbeit:
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Ich studiere: [ LA GS und zwar im Semester: 5
Meine Erstsprache/Muttersprache ist Deutsch: T ja [ nein

1. Lektiire der im Einfiihrungspraktikum dokumentierten Schiilerbeobachtung
WRS, KL 6, Fiicher: D, EWG, rR

Grundlegende Beobachtungen

Timo ist 12 Jahre alt, hat ein gepflegtes Erscheinungsbild, seine Hande sind sauber, seine Haare gewaschen. Er hat saubere
und kurze Fingerndgel und trigt eine feste Zahnspange. Im Unterricht trigt er eine Umhingetasche. Er sitzt in der ersten
Reihe, 15t ohne Nebensitzer.

Er sitzt oft seitlich, dem Lehrer abgeneigt, auf semem Stuhl. Dabei hat er einen Arm hinter seiner Stuhllehne liegen. In
einigen Stunden liegt er auch mit seinem Oberkdrper auf dem Tisch. Dies fithrt meist dazu, dass er sich dann nicht mehr
am Unterricht beteiligt. Timo sitzt selten aufrecht auf seinem Stuhl. Entweder beugt er sich iber den Tisch und stitzt sei-
nen Kopf auf seiner Hand auf, beugt sich nach hinten oder er rutscht mit seinem Gesal weit nach vorne, sodass er halb auf
seinem Stuhl liegt. Timo ist Rechtshinder und beugt sich beim Schreiben stark iber den Tisch.

Verhalten des Schiilers

Wihrend Gruppen- oder Partnerarbeitsphasen beginnt Timo mit anderen Schiilerinnen und Schiilern (SuS) uiber nicht-
unterrichtsrelevante Themen zu reden und den Unterricht zu stéren. Besonders auffillig ist dies im Religionsunterricht
zusammen mit dem Schiller Sascha aus der Parallelklasse zu beobachten.

Beispiel Religionsunterricht am 14.06.2012: Wihrend des Gebets in der Einfilhrungsphase beginnt Sascha Quatsch zu
machen und wird vor die Tir geschickt. Timo beginnt nun auch zu lachen und wird ebenfalls vor die Tir geschickt. Wieder
im Unterricht verfolgt er diesen aufmerksam und beteiligt sich aktiv daran.

Wihrend des Unterrichts interagiert Timo im Allgemeinen mit den Praktikantinnen ohne Auffilligkeiten. Er beteiligt sich
am Unterricht. Auflerhalb des Unterrichts gibt es jedoch keine Interaktion. Timo sucht weder den Blickkontakt noch das
Gesprich mit den Praktikantinnen. Zu seiner Klassenlehrerin sucht er ebenfalls keinen Blickkontakt. Er weicht den Blicken
aus, indem er stets von der Tafel abgewandt auf setnem Stuhl sitzt. Nur wenn er explizit angesprochen und/oder ermahnt
wird, schaut er thr in die Augen. Dennoch beteiligt er sich am Unterricht durch Meldungen.

Zum Umgang mit Dingen des Unterrichts ist zu sagen, dass er viele Blatter nicht in sein Heft einklebt hat, einige einge-
klebte Blitter haben Eselsohren. Auch die Umschlage seiner Hefte sind stark beschidigt und weisen Lacher auf. Jedoch hat
er die bendtigten Unterrichtsmaterialien stets dabei.

Kéonnen des Schitlers

Bet der Bearbeitung von Arbeitsblittern fillt auf, dass Timo viele Rechtschreib- und Grammatikfehler unterlaufen. Fragen
sind oft nur in Stichwortern beantwortet. AuBerdem hat der Schiiler eine sehr unleserliche Schrift und wird daher des Ofte-
ren dazu aufgefordert, Texte erneut in Schonschrift abzuschreiben.

Zur Lesefertigkeit und dem Leseverstindnis st zu sagen, dass er sehr schnell liest. Allerdings bleibt die Frage offen, ob er
versteht, was er liest. AuBerdem ist er bei vielen Arbeitsauftrigen meist einer der ersten, die fertig sind.

Arbeitsverhalten des Schiilers

Motivation, Neugierde, Interesse, Lernfreude und Langeweile wechseln sich bei Timo haufig ab. Als Beispiele dienen
neben der Situation im Religionsunterricht zwei weitere Unterrichtsstunden:

In der Deutschstunde am 24.05.2012 war er anfangs motiviert und am Unterrichtsgeschehen beteiligt. In der zweiten Half-
te des Unterrichts ging seine Beteiligung stark zuriick. Er korrigierte seine Fehler auf seinem Arbeitsblatt nicht mehr und
versuchte die anderen SuS wahrend einer Gruppenarbeit vom Unterricht abzulenken. Nach einer Ermahnung beteiligt er
sich wieder an der Gruppenarbeit. Gemeinsam kommt seine Gruppe zu einem Ergebnis.

In der WZG-Stunde am 28.06.2012 zeigt er von Anfang an Interesse. Er meldet sich zweimal wihrend der Einfilhrungspha-
se und arbeitet wihrend dem Experiment mit. Die Aufgaben der Lerntheke erledigt er in kurzer Zeit.

Wihrend den Unterrichtsstunden 1st seine Mitarbeit sehr unterschiedlich. In manchen Stunden meldet er sich oft, in ande-
ren weniger. Wenn er sich jedoch am Unterricht betetligt, sind seine Beitrige durchaus an der Sache orientiert und fiir den
Unterricht weiterbringend. In Gruppenarbeiten ist seine Konzentration auf den Unterrichtsgegenstand geringer als in Ein-
zelarbeiten, da er sich schnell von anderen SuS zu anderen Dingen verletten lasst.

Was Arbeitsauftrage betrifft, so ist anzumerken, dass er nicht noch einmal bei der Lehrperson nachfragt, wenn er etwas
nicht verstanden hat. Erst wenn die Lehrperson merkt, dass er nicht wie erwartet arbeitet und thn direkt anspricht, gibt er zu
verstehen, dass er den Arbeitsauftrag nicht verstanden hat.

Alter, duBBeres Erscheinungsbild
Sitzposition

Korperhaltung

Interaktion mit anderen Schiilerinnen und
Schiilern/Lehrpersonen und Praktikantinnen
Umgang mit Unterrichtsmaterialien

Verhalten wihrend Gruppen- und Partnerarbeit

Rechtschreib- und Grammatikfehler

unleserliche Schrift, schnelles Lesen

Wechselhaftes Arbeitsverhalten anhand zweier
Unterrichtsbeispiele

Verhalten bei Nichtverstehen




Methode

6.4 Datenerhebung und Analyseprozess

Entwickelte Féhigkeiten sind wesentliche Indikatoren, die auf Professionalisierungsprozesse
hinweisen kdnnen. Aus diesem Grund spielen Kompetenzen, welche durch reflexive Fallar-
beit entwickelt, gefordert und sichtbar werden, im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
eine besondere Rolle. Eine Erfassung selbiger liefert Einblicke in Mdglichkeiten einer For-
derung und Entwicklung von analytischen und reflexiven Fahigkeiten innerhalb schulprak-
tischer Studien und gibt wegweisende Impulse fiir Professionalisierungsprozesse im Lehr-

amtsstudium 1m Kontext einer reflexiven Fallarbeit.

Eine Méglichkeit der Uberpriifung des Datenmaterials liegt darin, zu untersuchen, ob und
wie die Studierenden den in Kapitel 3.3.1 skizzierten Reflexionszyklus von Denner & Ge-
senhues (2013) durchlaufen. In diesem Zusammenhang spielen insbesondere die Analyse-
und Interpretationsfahigkeiten der Studierenden eine Rolle, welche (angehenden) Lehrkréaf-
ten helfen konnen, ein piddagogisches Handlungsrepertoire aufzubauen und damit Professi-
onalisierungsprozesse maf3geblich beeinflussen. Wie diese im Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung erfasst werden, zeigen nachfolgende Ausfiihrungen. Leonhard et al. (2010, S.
120 ff) empfehlen fiir die Untersuchung von Fihigkeiten eine Breiten- und Tiefenuntersu-
chung. Dieses Vorgehen wurde bereits vielfach angewendet und ist auch fiir die vorliegende
qualitative Inhaltsanalyse zunichst leitend (Eysel, 2006; Gesenhues, 2012; Leonhard &
Rihm, 2011):

» Die Breite beschreibt, ,,liber welche Aspekte eine Person in der Vergegenwirtigung
einer Situation nachdenkt. Dabei wird der Einbezug einer Vielfalt von Faktoren als
wesentlich angesehen® (Leonhard & Rihm, 2011, S. 246). Nicht nur der Kontext,
sondern auch Personlichkeitsaspekte oder institutionelle Kontexte kdnnen hierbei
eine groBBe Rolle spielen. Bei der vorliegenden Schiilerbeobachtung wird unter-
sucht, wie viele verschiedene Aspekte der dokumentierten Schiilerbeobachtung die
Studierenden analysieren, inwieweit sie Erkldrungsansitze oder Ursachen daraus
ableiten und ob bzw. welche Handlungsmoglichkeiten sie entwickeln (vgl.
Gesenhues, 2012).

» Beider Tiefe werden die, bei der Beschiftigung mit der dokumentierten Schiilerbe-
obachtung, genannten Aspekte durch eine vertiefende Auseinandersetzung erginzt.
Bei der Analyse steht hierbei zundchst im Mittelpunkt, ,,wie gut die jeweiligen Be-
obachtungen quantitativ miteinander vernetzt sind* (Gesenhues, 2012, S. 59). Bei

der Interpretation wird schlieBlich zwischen einer Aneinanderreihung von Theorien
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und einer sinnvollen Argumentationsstruktur unterschieden. Eine sinnvolle Argu-
mentationsstruktur zeichnet sich dadurch aus, dass die Ursachen und Erkldrungen
auf der Grundlage einer prazisen Analyse entstehen und durch diese belegt werden
konnen. Des Weiteren wird untersucht, ob die Studierenden bei der Argumentation
hermeneutisch oder analytisch vorgegangen sind und ob Theoriebeziige hergestellt
werden. Da sich professionelles Handeln durch die Bezugnahme auf theoretische
Wissensbestidnde auszeichnet, ist dieser Aspekt auch im Hinblick einer reflexiven
Fallarbeit bedeutsam, denn professionelle Reflexion bezieht sich nicht nur auf all-
tagstheoretisches Wissen sondern auch auf ,,gesicherte wissenschaftliche Wissens-

bestande* (Leonhard et al., 2010, S. 123).

Die Messung von Analyse- und Interpretationsfahigkeiten kann damit als wesentliches Ziel
bei der Auswertung der vorliegenden Daten angesehen werden. Diese liefert Einblicke iiber
vorhandene Féhigkeiten der Befragten, zeigt jedoch zugleich auch einen moglichen Ent-
wicklungsbedarf von schulpraktischen Studien und damit von reflexiver Fallarbeit auf, da

diese die Entwicklung von Reflexionsfdhigkeiten stets begiinstigen sollten.

6.4.1 Inhaltsanalytische Auswertung der dokumentierten Arbeiten

Zunichst wird das Datenmaterial durch die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
ausgewertet. Eine qualitative Inhaltsanalyse zeichnet sich dadurch aus, dass sie den Schwer-
punkt auf die Systematisierung von Inhalten legt. Ein wesentliches Merkmal liegt dabei in
der Strukturierung des Materials durch Kategorien, welche wiederum eine Systematisierung

der Inhalte ermdglichen (vgl. Kuckartz, 2020, S. 49).

Insgesamt lassen sich mit Riickblick auf die Pilotstudie von Daniela Gesenhues (2012) fiinf
Kategoriensysteme aus den analysierten Bearbeitungen gewinnen, welche in sich hierar-

chisch aufgebaut und an den zu bearbeitenden Fragen des Fallbeispiels orientiert sind:

o Selbstwahrnehmung: Art und Umfang

o Analyse: Analysebreite und Analysetiefe

o [Interpretation: analytisch und ursdchlich

o Theoriebeziige: zur Kldrung von Person, Interaktion, unterrichtlicher Situation

e Pddagogisches Handeln: konkrete Vorschldge fiir die Lehrerin und Praktikantin

Diese fiinf Kategoriensysteme werden zunichst mit ihren Hauptkategorien deduktiv an das

Textmaterial herangetragen und in einem ersten Materialdurchlauf (15% des
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Gesamtmaterials) handschriftlich am ausgedruckten Dokument erprobt und durch weitere
Kategorien induktiv erginzt.’® Diese Mischform einer deduktiv-induktiven Kategorienbil-
dung ist eine hiufig angewendete Vorgehensweise im Rahmen qualitativer Inhaltanalysen,
bei welcher zunichst Kategorien an das Datenmaterial herangetragen werden (deduktive Ka-
tegorienbildung) und anschlieBend weitere Kategorien direkt am Material induktiv gebildet
werden (vgl. Kuckartz, 2020, S. 64). Da sich die Studierenden beim Bearbeiten nicht an die
durch die Fragen vorgegebene Struktur der Selbstwahrnehmung, Analyse, Interpretation
(und Theoriebeziige), Pidagogisches Handeln gehalten haben, werden alle fiinf Kategorien-

systeme auf den Gesamttext der Studierenden angewendet.

Daran anschlieBend wird das vorliegende Datenmaterial in die Software fiir Qualitative For-
schung MAXQDA f{ibertragen und die bis dato entstandene Kategorien werden in ein hie-
rarchisches Kategoriensystem in MAXQDA tiberfiihrt. Nun wird das Gesamtmaterial auf
dieser Grundlage analysiert und durch induktive Kategorienbildung erweitert. In einem letz-
ten Schritt wird das Gesamtmaterial durch einen zweiten Materialdurchlauf anhand des fi-

nalen Kategoriensystems systematisiert und theoriegeleitet ausgewertet.?’

Die einzelnen Kategoriensysteme enthalten bis zu vier Ebenen, welche direkt aus dem Text-
material entwickelt werden und durch Kategoriendefinitionen mit Ankerbeispielen im Vor-
feld definiert werden.*® Die Hauptkategorie bezeichnet jeweils die Uberschrift der Katego-
rie, welche sich in weitere Subkategorien und dazugehorige Subkategorien untergliedert.

Aus diesem Grund enthélt sie keine Kodierung.

6.4.2 Erfassung der Analysefahigkeit

Unzéhlige Antinomien im Lehrerberuf machen es nicht moglich, Lehrkréfte in ihrer Aus-,
Fort- und Weiterbildung auf alle Situationen und Herausforderungen ihrer beruflichen Té-
tigkeit vorzubereiten (siche Kap. 2.1). Um Handlungsroutinen im Umgang mit alltiglichen
Situationen zu entwickeln, ist die Entfaltung eines ,,wissenschaftlich-reflexiven Habitus*
(Helsper, 2001, S. 11) entscheidet. Dieser ermoglicht es, alltdglichen Situationen und damit
verbundenen Antinomien mit Erfahrungswissen und einem geeigneten Handlungsrepertoire

zu begegnen. Im Kontext des Lehramtsstudiums ist es deshalb wichtig, Reflexionsprozesse

36 Zur besseren Ubersichtlichkeit werden in nachfolgenden Abbildungen Kategorien, welche der Pilotstudie
von Gesenhues (2012) entlehnt sind, kursiv dargestellt.

37 Die Fallarbeit von Person 3 im Anhang S. 164 verdeutlicht exemplarisch die Vorgehensweise beim Kodier-
prozess. Kodierungen der einzelnen Personen koénnen im Anhang S. 170 eingesehen werden.

38 Beispielhafte Veranschaulichung des Kategorienhandbuchs im Anhang S. 159.
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einzuiiben und weiterzuentwickeln, da diese die Professionalisierung einer Lehrperson mali-
geblich priagen konnen. In diesem Zusammenhang spielt unter anderem die Ausbildung und

Forderung von Analysefdahigkeiten eine Rolle.

Um die Analysefdhigkeit, welche sich aus der Analysebreite und der Analysetiefe zusam-
mensetzt, zu bestimmen, bietet sich eine Orientierung an dem von Daniela Gesenhues (2012)
hierfiir entwickelten Verfahren an. Diese Vorgehensweise ermoglicht es, die Ergebnisse der
beiden Studien in Kapitel 8 miteinander zu vergleichen. Fiir die Erfassung der Analysefa-
higkeiten der Studierenden wird das erfasste Kategoriensystem ,,Was wurde analysiert?* in

quantifizierter Weise verwendet (Denner & Gesenhues, 2013, S. 84):

In einem ersten Schritt wird die Analysebreite erfasst. Um die ,,Abdeckung der unte-
ren Abstraktionsebene einer Person®, also die Anzahl der auf der unteren Abstrakti-
onsebene genannten Kategorien, zu berechnen, werden alle auf dieser Ebene ,,ge-
nannten Kategorien gezéhlt und durch die Anzahl aller moglichen Kategorien der
unteren Abstraktionsebene dividiert*.>® Daran anschliefend wird die ,,Abdeckung
der mittleren Abstraktionsebene dieser Person® durch die gleiche Vorgehensweise
auf der mittleren Abstraktionsebene berechnet, indem die ,,angesprochenen‘ Kate-
gorien mittlerer Ebene durch die Anzahl der Kodierungen mittlerer Ebene dividiert
werden. Die Analysebreite kann in einem dritten Schritt durch den Mittelwert der

beiden Werte bestimmt werden.

Genannte Kategorien unterer Ebene

Schritt 1: Abdeckung unterer Ebene =

Anzah Kodierungen unterer Ebene

"Angesprochene”Kategorien mittlerer Ebene

Schritt 2: Abdeckung mittlerer Ebene =

Anzah Kategorien mittlerer Ebene

Abdeckung unterer Ebene+Abdeckun mittlerer Ebene
2

Schritt 3: Breite =

Um die Analysetiefe zu erfassen, ist eine Berechnung der prozentualen Abdeckung
der Kategorien mittlerer Abstraktionsebene notwendig. ,,Bei angesprochenen Kate-
gorien mittlerer Abstraktionsebene [, welche mehr als eine Kategorie auf unterer

Ebene haben*’, wird] gezihlt, wie viele Kategorien sie jeweils in der unteren

39 Die Kategorien unterer Ebene bestehen aus Begriffen der dokumentierten Schiilerbeobachtung und wurden
mindestens von einer studentischen Person genannt. Da diese prinzipiell jedoch von jedem Studierenden ge-
nannt werden konnen, entsteht eine Vergleichbarkeit der Analysebreite (Gesenhues, 2012, S. 75).

40 Eine ungleichméBige Verteilung der Kodierungen unterer Abstraktionsebene, Kategorien mittlerer und Ka-
tegorien hoherer Abstraktionsebene, wie sie aufgrund der Schiilerbeobachtung vorliegt, kann das Ergebnis
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Abstraktionsebene aufweisen. Aus dem Mittelwert aller Werte ergibt sich hieraus

der Wert fiir die Analysetiefe.

Genannte Kodierungen unterer Ebene in mittlerer Ebene x

Schritt 1: Abdeckung mittlerer Ebene x =

Anza Kodierungen unterer Ebene in mittlerer Ebene x

: J— Abdeckung mittlerer Ebene 1+Abdeckun mittlerer Ebene 2 + ... +Abdeckung mittlerer Ebene n
Schritt 2: Tiefe = g g

Anzah Kategorien mittlerer Ebene, di "angesprochen" wurden

Zur Veranschaulichung der Rechenschritte dient das Beispiel von Person 44:
(1) Analysebreite: Die befragte Person nennt 13 von 45 Kategorien unterer Abstraktionse-

bene und spricht damit 6 von 14 moglichen Kategorien mittlerer Abstraktionsebene an.

13
Abdeckung unterer Ebene = s = 0,30

6
Abdeckung mittlerer Ebene = 12~ 0.43

_ 30% +43 %
Analysebreite = — = 36,5%
(2) Analysetiefe: Hierfiir wird die Abdeckung der Kategorien mittlerer Abstraktionsebene

bestimmt. Durch die Berechnung des Mittelwerts kann die Analysetiefe ermittelt werden

(Tab. 3).

etismarion mitiersr b Summe der Kategorien | Genannte Kategorien | Grad der
unterer Ebene unterer Ebene Abdeckung

Lehrer-Schiiler-Interaktion 7 4 57 %
Arbeitsmaterial 2 2 100%
Arbeitsverhalten 4 | 25%
Im Bereich Lesen 2 2 100 %
Im Bereich Schreiben 2 2 100 %
Korperhaltung 4 2 50 %

Tab. 3: Berechnung der Abdeckung der Kategorien mittlerer Abstraktionsebene

Beispielhaft: Abdeckung mittlerer Ebene (Korperhaltung) = % =05

, 57 % + 100% + 25% + 100% + 100 % + 50%
Analysetiefe: G =72%

verfdlschen. Aus diesem Grund werden nur Kategorien mittlerer Abstraktionsebene gezéhlt, die mehr als eine
Kodierung aufweisen.
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Von den Ergebnissen ausgehend kénnen die Studierenden anschlieend in vier Typen ein-

geteilt werden, um die Unterschiede in deren Analyseverhalten zu verdeutlichen:
Typ I: Analysebreite

Hier werden alle Personen zugeteilt, bei welchen die Analysebreite mehr als 15

Punkte iiber dem erreichten Wert der Analysetiefe liegt.
Typ 1I: Analysetiefe

Hier werden alle Befragten einsortiert, welche bei der Analysetiefe iiber 15 Punkte

mehr erreichen als bei der Analysebreite.
Typ I1I: Anndherung der Analyseweisen

Alle Personen, die ein ausgeglichenes Verhiltnis zwischen Analysebreite und Ana-
lysetiefe aufweisen, also die Differenz zwischen beiden Werten nicht groB3er als fiinf-

zehn ist und nicht kleiner als fiinf ist, werden dem Typ III zugeordnet.
Typ IV: Balancierte Analysefdihigkeit

Hier werden alle Personen eingegliedert, welche zwischen Analysebreite und Ana-
lysetiefe eine Differenz von weniger als flinf Punkten aufweisen und damit {iber eine

stark ausgeprégte balancierte Analysefdhigkeit verfligen.

Auf diese Weise konnen Einsichten in das Analyseverhalten der Befragten gewonnen wer-
den. Allerdings muss bedacht werden, dass bei dem gewdhlten Auswertungsverfahren die
Analysefdhigkeit durch die Nennung von Begriffen erfolgt, es also durchaus sein kann, dass
eine Person, welche Begriffe zusammenhangslos aneinanderreiht, genau das gleiche Resul-
tat erhilt, wie eine Person, die hermeneutisch oder dialektisch vorgeht. AuBBerdem ist es
moglich, dass eine Person, welche sich lediglich auf eine Reflexionsweise fokussiert, trotz-
dem eine hohe Gesamtbewertung bei der Berechnung des Analyseverhaltens erhilt. Es spielt
bei dieser Form der Auswertung folglich keine Rolle, wie einzelne Aspekte miteinander ver-
kniipft werden. Um diesen wichtigen Gesichtspunkt mit in die Auswertung einflieBen zu
lassen, ist es notwendig, in einem weiteren Schritt die Art der Verkniipfung von Analyse und
Interpretation zu tiberpriifen (vgl. Gesenhues, 2012, S. 75). Dies gelingt durch die Erfassung

der Interpretationsweisen.
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6.4.3 Erfassung der Interpretationsweisen

Im Allgemeinen ist die Erhebung von Reflexionsfdhigkeiten durch Stufenmodelle weit ver-
breitet (Hatton & Smith, 1995; Leonhard & Rihm, 2011; Liisebrink & Grimminger, 2014).
Allerdings ist diese Vorgehensweise aufgrund der im Rahmen dieser Schiilerbeobachtung
vorliegenden Fragenstellung nicht méglich, beziehungsweise wiirden die Ergebnisse erheb-
lich verfélscht werden. Dies hdngt damit zusammen, dass im Rahmen der dritten Fragestel-
lung die Herstellung von Theoriebeziigen konkret von den Befragten eingefordert wird, was
eine Messung mithilfe von Niveaustufen ausschlie3t. Im Riickblick auf das skizzierte ERTO-
Modell (Kap. 3.3.2) wiirde eine Person im Rahmen einer Stufenmessung bei einer einfachen
Nennung eines Theoriebezugs direkt in die Stufe einer integrativen Reflexion eingeteilt wer-
den. Aufgrund dieser Voraussetzungen ist es sinnvoll, die Reflexionsweisen der Studieren-
den zu vergleichen, um die ,,Qualitdt des Geschriebenen, die Art der Verkniipfung von Ana-
lyse und Interpretation und die daraus resultierende Bildung von eigenen Annahmen (Erkla-
rungen oder Ursachen)* (Denner & Gesenhues, 2013, S. 94) ohne eine Einteilung in Niveau-
stufen vorzunehmen. Hierfiir werden die Reflexionsweisen der Studierenden beziiglich Ana-
Iytischer Interpretation, Ursdchlicher Interpretation und Verkniipfung von analytischer und
ursdchlicher Interpretation eingeteilt (Denner & Gesenhues, 2013, S. 94). Des Weiteren
wird das Herstellen von Theoriebeziigen in einem gesonderten Kapitel betrachtet (Kap.
7.3.3) und spielt in einem ersten Untersuchungsschritt eine untergeordnete Rolle. Diese
Form der Unterscheidung wird gewahlt, um konkret auf den Charakter der Verkniipfung von
Analyse und Interpretation einzugehen und eine Vergleichbarkeit zu den Ergebnissen von

Daniela Gesenhues (2012) zu ermoglichen.

Bei der analytischen Interpretation handelt es sich um eine Form der deskriptiven Reflexion
(vgl. Krieg & Kreis, 2014, S. 106). Die analytische Interpretation zeichnet sich dadurch aus,
dass durch die Verkniipfung verschiedener Beobachtungen eine Art breitflachige Beschrei-
bung entsteht. Diese ermoglicht eine Erkenntnis oder Feststellung, welche jedoch nicht wei-
ter hinterfragt wird. Aufgrund der Verkettung von vielen einzelnen Aspekten findet sich in
der analytischen Interpretation teilweise eine Reflexionsbreite, jedoch keine Reflexionstiefe.
Bei einer ursdchlichen Interpretation wird von den Befragten nach Ursachen und Erklérun-
gen gesucht, ohne die dazugehdrige Situation oder das Verhalten im Vorfeld analysiert zu
haben. Dabei wird die Analyse im Vorfeld ausgelassen oder mit Begriindungen und Ursa-
chen nicht an zuvor Analysiertes angekniipft. Folglich handelt es sich hierbei um ,,reine Spe-

kulationen, da keine potenziellen Belege aus dem Text zur Begriindung der eigenen
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Annahmen herangezogen werden® (Denner & Gesenhues, 2013, S. 95). Diese Form der In-
terpretation konnte theoretisch einer explikativen Reflexion zugeordnet werden. Allerdings
muss dabei beriicksichtigt werden, dass zwar ein Grund, eine Annahme oder eine Ursache
fiir ein Problem geschildert werden, diese im Vorfeld jedoch nicht analysiert wurden. Diese
Form einer Reflexionsweise wird im ERTO-Modell also nicht konkret beriicksichtigt (vgl.
Krieg & Kreis, 2014, S. 106). Gelingt es den Befragten eine Verkniipfung zwischen analyti-
scher und ursdchlicher Interpretation herzustellen, konnen Ursachen und Erkldrungen auf
der Grundlage einer zuvor angestellten Analyse des Sachverhalts generiert werden. Diese
Form der Interpretation kann einer Verbindung von deskriptiver und explikativer Reflexion
zugeordnet werden (vgl. Krieg & Kreis, 2014, S. 106). Durch die Nennung potenzieller Ur-
sachen geht eine analytisch-ursidchliche Interpretation starker in die Tiefe. Selbstverstdndlich
handelt es sich trotz alledem um Spekulationen, da eine dokumentierte Schiilerbeobachtung
nicht geniligend Auskiinfte gibt und keine weiteren Hintergrundinformationen bereithalt (vgl.
Denner & Gesenhues, 2013, S. 95). Allerdings entstehen die bei einer verkniipfenden Inter-
pretation gewonnenen Annahmen auf der Basis einer Analyse des Sachverhalts und unter-
scheiden sich damit mafgeblich von Erklarungen, welche im Rahmen einer ursidchlichen
Interpretation entstehen. Studierende, die eine analytische und ursdchliche Interpretation
miteinander verkniipfen, eine oder mehrere Ursachen nennen und diese gar miteinander ver-
kniipfen, gehen hermeneutisch vor und stellen eine Verbindung zwischen deskriptiver, ex-

plikativer und integrativer Reflexion her (vgl. Krieg & Kreis, 2014, S. 106).

Letztendlich ergeben sich aus den skizzierten Sichtweisen nachfolgende Interpretationsva-

rianten, welche in den Studierendenarbeiten untersucht werden:

» Analytische Interpretation

» Ursichliche Interpretation

» Verkniipfung von analytischer und ursiachlicher Interpretation - Nennung einer Ur-
sache

» Verkniipfung von analytischer und urséchlicher Interpretation - Nennung mehrerer

Ursachen

Innerhalb ihrer Interpretation konnen die Studierenden zwischen diesen Formen variieren,
sodass sich einzelne Textabschnitte verschiedenen Interpretationsarten zuordnen lassen.
Hinzu kommt schlieBlich in Abschnitt 7.3.3 eine theoriebezogene Interpretation, welche die

Interpretationsfahigkeiten der Studierenden weiter ausdifferenziert. Aus den vollzogenen
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Ausfithrungen resultiert der in Abbildung 14 dargestellte Ablauf des Reflexionszyklus, wel-

cher als Orientierung fiir die Auswertung und Priasentation der Ergebnisse dient:

Praxisbeispiel
aufnehmen
. Selbstwahrnehmung:
Handlungsoptionen Gefithle, biograﬁscheg
entwickeln: Erfahrungen,
Qualitat Perspektiveniibernahme
Interpretieren: ]
— Analysieren:
Analytisch, Ursachlich, Breite, Tiefe
Theoriebezogen

Abb. 14: Reflexionszyklus mit Erfassung einzelner Féhigkeiten
(in Anlehnung an Denner & Gesenhues, 2013, S. 111)
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7. Darstellung der Ergebnisse

Das siebte Kapitel gibt einen Uberblick iiber wesentliche Ergebnisse der Kategoriensysteme

Selbstwahrnehmung
Was wurde analysiert?
Was wurde interpretiert?

Herstellen von Theoriebeziigen

YV V V V V

Pddagogische Handlungsmoglichkeiten

Diese werden innerhalb des Reflexionszyklus (Abb. 15) verortet, um den Prozess der Refle-

xion mit seinen einzelnen Facetten zu konkretisieren. Exemplarische Textausschnitte ermog-

lichen konkrete Einsichten, wie die Studierenden bei der Bearbeitung des Fallbeispiels vor-

gehen.

7.1  Selbstwahrnehmung

Zunichst erhalten die Studierenden die Aufgabe, die dokumentierte Schiilerbeobachtung zu

lesen. AnschlieBend werden die Studierenden mit der Frage, ,,Welche Gefiihle, Gedanken

und Assoziationen lost die Lektiire der Dokumentation bei Ihnen aus? *“ dazu aufgefordert,

ihre Selbstwahrnehmung festzuhalten (Abb. 15).

Praxisbeispiel
aufnehmen

Handlungsoptionen
entwickeln:
Qualitat

Interpretieren:

Analvtisch, Urséachlich,
Theoriebezogen

Selbstwahrnehmung:
Gefithle, biografische
Erfahrungen,
Perspektiventibernahme

Analysieren:
Breite, Tiefe

Abb. 15: Verortung im Reflexionszyklus (Denner & Gesenhues, 2013, S.77, eigene Markierung)

Um in eine erste Auseinandersetzung mit der dokumentierten Schiilerbeobachtung zu treten,

wéhlen die Studierenden sehr unterschiedliche Zugangsweisen. Elf Studierende halten

74



Darstellung der Ergebnisse

innerhalb der ersten Aufgabe fest, dass die Lektiire bei ihnen sehr viele Fragen aufwirft.

Person 23 versucht darauthin, sich durch die Formulierung von Fragen dem Text zu ndhern:

Nach einmaligem Lesen des Textes bin ich verwirrt, da sich mir noch kein klares Bild dieses
Schiilers erschliefft. Denn viele wichtige Informationen, welche man zur Interpretation die-
ser Situation bendtigt, fehlen.
Beispielsweise:
- Warum sitzt Timo in der ersten Reihe ohne Sitznachbar?
- Wollte er allein sitzen?
- Wollte kein anderes Kind neben ihm sitzen?
- Hat die Lehrerin ihn auf einen Einzelplatz gesetzt, da er sonst oft abgelenkt wird
oder den Unterricht stort?
- Hat Timo einen Migrationshintergrund?
- Wie interagiert er mit seinen Klassenkameraden?
- Vermeidet er auch dort Blickkontakt?
- Verhdilt er sich erst seit diesem Schuljahr auf diese Weise oder schon linger?
- Hat er nur im Fach Deutsch Schwierigkeiten oder auch in anderen Fdchern wie z.B. Na-
turwissenschaften?
- Aus was fiir einem Umfeld kommt er?
- Gab es schon Elterngesprdiche?
- Mit wem umgibt er sich in seiner Freizeit?
- Hat die Studentin sich bei der Klassenlehrerin iiber ihn erkundigt?
- Hat er ein Pausenbrot dabei?
- Trdgt er passende Kleidung? (23 _Timo, Pos. 8-24)

In ihrer ersten Auseinandersetzung mit dem Praxisbeispiel beschreibt Person 23 Fragen, wel-
che ihr im Kontext der ersten Lektiire begegnen. Auf diese Weise werden Anhaltspunkte
geschaffen, welche in einer spiteren Analyse und Interpretation der Situation weiter unter-
sucht werden konnen. Auch Person 38 wihlt diese Vorgehensweise und geht beispielsweise
auf Timos Verhalten und die Interaktion zwischen Timo und Erwachsenen ein:

Was treibt ihn zu solch einem Verhalten? Warum lenkt er die anderen ab? Wieso nimmt er
mal aktiv und interessiert am Unterricht teil und mal lenkt er nur seine Mitschiiler ab? Wie
kommt es zu diesen ,,Stimmungsschwankungen “? Wieso meidet er den Blickkontakt zur Leh-
rerin? Und wieso sucht er keine Gesprdche zu den Praktikanten? Wie sind seine Materialien
beschddigt? All diese Fragen stelle ich mir. (38_Timo, Pos. 7)

An den Arbeiten der beiden Studierenden ist zu erkennen, dass Thnen durch die Formulie-
rung von Fragen eine erste Auseinandersetzung mit den Inhalten der dokumentierten Schii-
lerbeobachtung gelingt. Zudem wird deutlich, welche Aspekte der Beschreibung die Studie-
renden beschiftigt. Diese konnen den Befragten in der spéteren Analyse und Interpretation

der dokumentierten Schiilerbeobachtung Impulse fiir eine Auseinandersetzung liefern.
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Einige Studierenden beginnen bei der ersten Aufgabe direkt mit der Analyse und Interpreta-
tion des Fallbeispiels und dullern kaum oder keine Aspekte der Selbstwahrnehmung. Diese

Vorgehensweise zeigt der nachfolgende Textausschnitt von Person 9:

In diesem Praxisbeispiel wird ein Junge namens Timo néiher beschrieben. Er wirkt gepflegt
und trdgt eine Zahnspange. Mit seinen 12 Jahren befindet er sich am Anfang der Pubertit.
In dieser Phase erhdlt die Peer-Group einen hohen Stellenwert. Jugendliche nabeln sich
zunehmend von ihrer Familie ab und suchen Unterstiitzung und Akzeptanz unter Gleichalt-
rigen. Daher war ich tiberrascht, dass Timo in der ersten Reihe allein sitzt. Ich vermute, dass
es nicht seine Entscheidung war, sondern dass diese von der Lehrkraft aus z.B. disziplindren
Griinden getroffen wurde. Ich halte es fiir unwahrscheinlich, dass Timo selber diesen Vor-
schlag gedufert haben konnte, da er sich durch diesen Wunsch selbst ausgrenzen wiirde.
(09 Timo, Pos. 9)

Diese Person beschreibt gleich zu Beginn ihrer Auseinandersetzung den Jungen Timo und
sucht, ohne eine vorherige Analyse, eine Ursache fiir Timos Verhalten und seine Sitzposi-
tion. Zudem greift sie hierbei auf theoretische Wissensbestinde zuriick und erldutert die Be-
deutung von Peer-Groups. Allerdings werden weder Aussagen zur Selbstwahrnehmung
noch die Verbindung zu vergangenen Erfahrungen gedufert. Beschreibungen tiber Gefiihle,
Gedanken und Assoziationen werden ebenso ausgelassen. Diese Vorgehensweise kann bei
zahlreichen Befragten festgestellt werden. Einige dieser Personen verbinden die sofortige
Analyse und/oder Interpretation jedoch mit AuBerungen, welche durchaus die Selbstwahr-

nehmung betreffen. Hierzu ein Textausschnitt von Person 31:

Seine hdufig wechselnde Stimmung macht mich in gewisser Weise traurig, weil ich in mir
das Gefiihl trage, dass sich Timo wohl fiir eine Reihe an verschiedenen Themen und Unter-
richtsfichern interessiert, er dieses Interesse aber nicht richtig zeigen kann. Dies schliefse
ich aus der Tatsache, dass er sowohl in Religion als auch in WZG und Deutsch, was alles
recht unterschiedliche Unterrichtsficher sind, zu Beginn interessiert mitarbeitet. Die Mitar-
beit und das Interesse schwinden jedoch bereits nach einer kurzen Zeit. [...]

Dieses Wechselbad spiegelt sich in seiner Mitarbeit wider. Oft scheint er wohl interessiert,
was man anhand seiner Beitrdge im Unterrichtsgeschehen zeigen kann. Aber auch dies
scheint Tagesform oder themenmdf3ig abhdngig zu sein. [...] Alles in allem ldsst sich sagen,
dass mir wihrend der Erarbeitung der Lektiire oft Widerspriiche aufgefallen sind, weshalb
das Gefiihl der Irritation tiberwiegt. (31 _Timo, Pos. 11-14)

Diese Person beschreibt zu Beginn ihrer Auseinandersetzung das Gefiihl der Traurigkeit,
welches sie bei der Konfrontation mit der Schiilerbeobachtung iiberkomme. Daran an-
schlieend nennt sie zielfithrende Aspekte einer Analyse, auf welche sie im weiteren Ver-
lauf ihrer Arbeit weiter eingeht. Als Fazit ihrer ersten Aufgabe hélt sie fest, dass das Fall-

beispiel bei ihr aus verschiedenen Griinden fiir Verwirrung sorge. Solch eine Verbindung
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von Selbstwahrnehmung, Analyse und/oder Interpretation findet sich bei einer Vielzahl der

untersuchten Dokumente.

Im Allgemeinen duBlern die Studierenden verschiedene Aspekte der Selbstwahrnehmung

(Abb. 16), wie ausgeloste Gefiihle (32), den Bezug zu biografischen Erfahrungen (23) oder

den Vollzug eines Perspektivenwechsels (10):

schulpraxisbezogene Erfahrungen als Praktikant*in (19) Bezogen auf die Lehrperson (9)

_— Perspektivenwechsel (10)

Praktikant*in (2) Timo (4)

Lehrperson (6)

eigene Erfahrungen als Schiiler*in (6) gemischte Gefiihle/Unsicherheit (allgemein) (8)
A >
biografische Erfahrungen (23) Qelhstwahrnehm ung Gefiihle (32) Bezogen auf Timo (25)

Abb. 16: Selbstwahrnehmung (eigene Darstellung durch MAXQDA)

32 Personen artikulieren bei der Konfrontation mit der Lektiire folgende Gefiihle beziig-
lich Timo, der Lehrperson oder in Bezug auf die allgemeine Situation:
e Gemischte Gefiihle/Unsicherheit (allgemein) (8)
e Bezogen auf die Lehrperson (9)
o Hilflosigkeit, welcher Weg als Lehrperson zu wihlen ist (9)
o Angst vor der Konfrontation mit solchen Schiilern (3)
e Bezogen auf Timo (25)
o Traurigkeit liber fehlende Lehrer-Schiiler-Interaktion (3)
o Verwunderung/Verwirrung iiber ambivalentes Verhalten (21)
o Mitleid mit Timo (1)
o Hoffhung und Erstaunen, da Timo auch positives Verhalten zeigt (4)
o Bediirfnis, dem Schiiler zu helfen (3)
o Verwunderung, dass Timo eine Umhéangetasche trigt (1)

o Veridrgerung/Enttduschung iiber Timos Verhalten (5)
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Ein Textausschnitt von Person 24 verdeutlicht diese Zugangsweise:

Es macht mich traurig, dass Timo die Lehrkraft nicht wahrnimmt, dass er keinen Blickkon-
takt sucht und sich komplett abtrennt von den Praktikantinnen und der Klassenlehrerin.
Timo tut mir aber auch leid, weil er etwas einsam zu sein scheint. (24_Timo, Pos. 11-12)

Diese studentische Person geht auf die Interaktion zwischen Schiiler und Lehrkraft bzw.
Praktikanten ein und beschreibt, dass sie das Verhiltnis zwischen der Lehrkraft und Timo
traurig stimme. Dariiber hinaus empfindet sie Mitleid gegeniiber Timo und hat das Gefiihl,
dass der Junge einsam sei. Drei Studierende (19, 30, 38) beschreiben zudem die Angst, im
spateren Beruf mit einem Schiiler wie Timo konfrontiert zu werden. Hierzu ein Textaus-
schnitt von Person 38:

Ich verspiire auch ein wenig Angst, als Lehrer spdter einen gleichen Fall zu haben, bei dem

ich ebenso hilflos bin und keine Losung finde. Ich bin froh zu sehen, dass Timo sich ab und
an zu Wort meldet. (38_Timo, Pos. 6)

Dartiiber hinaus erkennt diese Person jedoch Timos Potenzial und beschreibt, dass sie froh
tiber Timos Beteiligung am Unterricht sei. Diese Feststellung ist in Bezug auf die gesamte
Untersuchungsgruppe besonders und wird nur von vier Personen (3, 28, 35, 38) im Rahmen
der ersten Auseinandersetzung geduflert. Insbesondere Timos ambivalentes Verhalten be-
schiftigt die meisten Befragten. 21 Personen beschreiben, dass sie die beschriebene Situa-
tion aufgrund von Timos ambivalentem Verhalten verwundere und sie dadurch verwirrt
seien. Person 12 erkennt beispielsweise in ihrer ersten Auseinandersetzung zahlreiche Wi-
derspriiche in Timos Verhaltensweisen und kommt darauf aufbauend zu folgendem Fazit*':
Das Verhalten von Timo scheint anfangs verwirrend. Auf der einen Seite scheint er sich nicht
fiir den Unterricht und das Geschehen zu interessieren. Allerdings kann dies auch am Leh-
rerverhalten und den Aufgabenstellungen liegen, die dieses Verhalten bewirken. Auch die
fehlende Ordentlichkeit in der Schrift- und Hefifiihrung fiihren dazu, dass er aufgrund seiner

unleserlichen Schrift viel nacharbeiten muss. Andererseits bringt er auch durchaus gute Bei-
trdge fiir den Unterricht und arbeitet dann auch mit. (12_Timo, Pos. 9)

23 Personen erinnert die dokumentierte Schiilerbeobachtung wiederum an eigene biografi-
sche Erfahrungen. Wéhrend einige Studierende (6) an Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit
als Schiiler, Mitschiiler oder Geschwisterkind erinnert werden, dullern 19 Personen schul-
praxisbezogene Erfahrungen aus einem Praktikum. Hierbei beziehen sich 12 Personen auf
konkrete Erfahrungen aus dem zeitlich parallel stattfindenden integrierten Semesterprakti-

kum und entdecken dhnliche Verhaltensmuster bei den Schiilerinnen und Schiilern ihrer

4l Eine Verkniipfung von Selbstwahrnehmung, Analyse und Interpretation ist auch im nachfolgenden Beispiel
zu erkennen.
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Praktikumsschule. Person 26 beschreibt dariiber hinaus ,, auch die Parallelen zwischen den
beobachtenden Personen. “ Sie schreibt: ,, Beispielsweise wirkt die beobachtende Person im
vorliegenden Beispiel ebenso verunsichert wie ich. (26 _Timo, Pos. 11)* und teilt mit, dass
die Situation sie sehr verunsichere.
Person 9 hingegen verbindet Timos Verhalten in Gruppenarbeiten mit Erfahrungen aus der
eigenen Schulzeit und formuliert:
Die Tatsache, dass Timo in Gruppenarbeiten oft mit den anderen SusS in auferunterrichtliche
Themen abschweift, bestdtigt meinen Verdacht. Er macht auf mich den Anschein, als wiirde
ihm der wertvolle und in der Pubertdt wichtige Kontakt zu Gleichaltrigen fehlen. Diese Si-
tuation erinnert mich an meine Schulzeit. Meine Klasse im Franzosischunterricht wurde aus

SuS dreier Klassen zusammengesetzt. Oft war diese Stunde eine der ersten Moglichkeiten,
mit den anderen SuS der Parallelklassen ins Gesprdch zu kommen [...]. (09 Timo, Pos. 9)

Durch die Bezugnahme zu eigenen Erfahrungen erkennt Person 9 die Rolle des Alters bei
Timos Verhaltensweisen und beschreibt nachfolgend eine Situation aus der eigenen Schul-
zeit. Im weiteren Verlauf ihrer AuBerungen erliutert sie zudem die Handlungsméglichkei-
ten, welche sie an ihren eigenen Erfahrungen als Schulkind festmacht. Auch Person 19 ver-
bindet die prasentierte Schiilerbeobachtung mit biografischen Erfahrungen und erinnert sich
an einen Mitschiiler, welcher ein dhnliches Verhalten wie Timo aufwies:
Ich werde an meine eigene Schulzeit erinnert, in der ich einen Klassenkameraden hatte, der
sich so dhnlich verhielt wie Timo. Es war fiir mich damals unverstdndlich, wie man sich so
gegentiber Lehrkrdften verhalten kann und oft war ich auch genervt davon. Ich habe es nicht
verstanden, warum er teilweise so in sich gekehrt war und wenige Minuten spdter den Klas-
senclown gespielt hat. Wenn ich heute itiber die Situation nachdenke, empfinde ich eher Mit-

leid und ich kann besser verstehen, warum mein Klassenkamerad, aber auch Timo, sich so
verhalten haben. (19 Timo, Pos. 11-12)

Diese Person beschreibt Timos ambivalentes Verhalten in Riickbezug auf einen fritheren
Mitschiiler und driickt ihr Unverstdndnis dariiber aus. Obwohl sie schreibt, dass sie diese
Verhaltensweisen von Timo und ihres damaligen Mitschiilers nun besser verstehe, geht sie
nicht niher auf diesen Aspekt ein.
Wie bereits Person 19, denkt auch Person 48 an einen Jugendlichen zuriick, der sich dhnlich
wie Timo verhilt. Allerdings beschreibt Person 48 schulpraxisbezogene Erfahrungen und
befindet sich bei der beschriebenen Situation in der Rolle des Praktikanten:
In meiner ISP-Schule gibt es auch einen Jungen, der mir in den Kopf'kam, als ich die Lektiire
las. Bei ihm weif3 ich auch oft nicht, ob er sich so verhdlt, weil er mich drgern mochte, oder

weil er es nicht anders kann, da er es nie richtig gelernt hat. Ich weif3 nicht, wie ich dem
Jungen helfen kann, sei es in Bezug auf Benehmen, seine Mitarbeit oder sein Verhalten
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wdhrend den Arbeitsphasen. [ ...] Auffillig finde ich, dass Timo den Blickkontakt oft meidet.
An was liegt das, hat es mit Angst zu tun? (48 _Timo, Pos. 5-6)

Person 48 erinnert sich im Rahmen der ersten Aufgabe an einen Jungen aus dem integrierten
Semesterpraktikum und duBert in diesem Zusammenhang grof3e Verunsicherung dariiber.
Durch eine abschlieBende Frage an die Lektiire, wird ein Aspekt angesprochen, welcher im
Rahmen einer eingehenden Analyse und Interpretation weiter untersucht werden kann.
Durch die AuBerung von Gefiihlen, aber auch den Bezug zu biografischen Erfahrungen ge-
lingt es zahlreichen Studierenden erste Bezilige zur eigenen Person herzustellen und eine
eingehende Analyse und Interpretation der Situation vorzubereiten.
Bei 10 Fallarbeiten wird zudem der Weg eines Perspektivenwechsels fiir eine erste Anndhe-
rung an die Lektiire gewéhlt. Bis auf zwei Befragte, beziehen sich diese auf Timo oder die
Lehrperson. Beispielhaft schreibt Person 45, indem sie sich in die Lage der Lehrperson ver-
setzt:
Als angehende Lehramtsstudierende habe ich die Situation vor allem aus Sicht der Lehrper-
son betrachtet. Hierbei fand ich zwei Punkte auffillig und sogar besorgniserregend: Das
schwankende Verhalten des Schiilers (Entweder verfolgt er den Unterricht und beteiligt sich
mit weiterfiihrenden Beitrdgen oder er beteiligt sich nicht am Unterricht und stort eventuell)
und die Distanziertheit zur Lehrperson. Das abgewandte Sitzen von der Tafel und das Aus-
weichen von Blicken der Lehrperson konnte den Gedanken bei der Lehrerin auslosen, dass

der Schiiler z.B. ein Problem mit ihr hat, obwohl ganz andere Griinde hinter diesen Verhal-
tensmerkmalen stecken konnten. (45 _Timo, Pos. 5-6)

Diese Person beschreibt zwei wesentliche Probleme, mit welchen sich die Lehrperson ver-

mutlich konfrontiert sicht und erldutert, welche Wirkungen Timos Sitzhaltung auf die Lehr-

kraft haben konnte. Auf diese Weise gelangt sie zu einer vertiefenden Wahrnehmung tiber

die dokumentierte Schiilerbeobachtung und spricht Momente an, welche anderen Studieren-

den verborgen bleiben.

Person 8 hingegen versucht die Situation aus der Perspektive von Timo heraus zu betrachten:
Nur ein geringer Teil der Schiiler/innen sind wirklich an allen Féchern interessiert. Ebenso

hat Timo das Verhalten von Sascha bestimmt widergespiegelt, um mit ihm draufsen vor der
Tiir stehen zu konnen. (08_Timo, Pos. 11)

Durch das Hineinversetzen in Timo stellt Person 8 fest, dass es nicht untypisch sei, dass
ein Schiiler sich nicht fiir alle Fiacher interessiert. Zudem interpretiert sie Timos Verhalten
im Religionsunterricht dahingehend, dass Timo gestort hétte, um mit Sascha ,, draufien vor
der Tiire stehen zu kénnen . Auch diese Person gelangt durch einen Perspektivenwechsel
zu vertieften Einsichten iiber die présentierte Praxissituation, welche im Rahmen einer ein-

gehenden Analyse und Interpretation weiter vertieft werden kdnnen.
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7.2  Analyse

Als zweite Aufgabe wird von den Studierenden eine eingehende und systematische Analyse
der dokumentierten Schiilerbeobachtung eingefordert (Abb. 17). Mit der Frage, ,,Welche In-
formationen und Zusammenhdnge lassen sich finden? “ werden die Befragten dazu aufge-
fordert, der Situation wichtige Informationen zu entnehmen und Zusammenhénge zwischen

einzelnen Aspekten herzustellen.

Praxisbeispiel
aufnehmen

. Selbstwahrnehmung:
Handlungsoptionen Gefithle, biografische
entwickeln: Erfahrungen.
Qualitat Perspektiveniibernahme

Interpretieren: :
) ) ) Analysieren:
Analvtisch, Urséchlich, Breite, Tiefe
Theoriebezogen i

Abb. 17: Verortung im Reflexionszyklus (Denner & Gesenhues, 2013, S.77, eigene Markierung)

Das Kategoriensystem zu ,,Was wurde analysiert?* umfasst die vier Hauptkategorien /nter-
aktion mit Personen, Umgang mit Rahmenbedingungen des Unterrichts, Korper- und Raum-
bezug und Konnen des Schiilers. Diese biindeln die Kategorien der mittleren Abstraktionse-
bene (Abb. 18, S. 82).*> Wihrend die Hauptkategorie Interaktionen mit Personen Timos
Verhalten gegeniiber anderen Personen beschreibt, wird in den Hauptkategorien Korper-
und Raumbezug, Konnen des Schiilers und Umgang mit Rahmenbedingungen des Unter-

richts der Blick ausschlieBlich auf Timo gerichtet (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 88).

42 Um eine verbesserte Vergleichbarkeit herzustellen, wurde die Strukturierung des Kategoriensystems von
Daniela Gesenhues (2012) iibernommen, jedoch teilweise verdndert. Insbesondere ist hier die Eingliederung
von Timos Arbeitsverhalten und seiner Mitarbeit im Unterricht unter die Hauptkategorie ,,Konnen des Schii-
lers* zu nennen. Kategorien der unteren Abstraktionsebene werden zugunsten der Ubersichtlichkeit nicht ver-
anschaulicht, kénnen jedoch auf S. 176 eingesehen werden.
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Kinnen des Schiilers (51) Umgang mit Rahmenbedingungen
[ * des Unterrichts (48)
o Im Bereich Schreiben (41) -—
o Im Bereich Lesen (21) o Arbeitsmaterial (44)
»  Sozialform (40)
“““““““ o Fecher (26)
o Arbeitsverhalten (41) e Unterrichtsform (3}
» Mitarbeit (allgemein) (38) -
- ///
\.\\\_ //”
.
Was wurde
analysiert?
g g1
s e
7 ~
= _ e
Interaktion mit Personen (51) Kiirper- und Raumbezug (49)
s Lelrer-Schiiler-Interaktion (48) o _Auferes Erscheinungsbild (40)
s Schiiler-Schiiler-Interaktion (42) o Korperhaltung (37)
o Student-Schitler-Interaktion (26) »  Sitzposition (30)

Abb. 18: Kategoriensystem ,,Was wurde analysiert?* (eigene Darstellung)

Eine enge Korrelation besteht zwischen den beiden Kategorien Konnen des Schiilers und
Umgang mit Rahmenbedingungen des Unterrichts. Beispielsweise reagiert Timo auf diverse
Rahmenbedingungen des Unterrichts mit unterschiedlichen Verhaltensweisen, bestimmt da-
mit jedoch gleichzeitig auch die Merkmale einzelner Rahmenbedingungen des Unterrichts.
Dazu ein Ausschnitt von Person 50:

Aus dem Text geht hervor, dass Timo im WZG-Unterricht, wenn Experimente im Mittelpunkt

stehen, interessiert ist und sich gut am Unterricht beteiligt. Hingegen kommt es in Deutsch
und Religion vermehrt zu Storungen seinerseits. (50 _Timo, Pos. 12)

Person 50 setzt die Rahmenbedingungen Unterrichtsfach und Unterrichtsform mit einer gu-
ten Mitarbeit des Schiilers in Verbindung und analysiert die Beteiligung Timos am Unter-
richt als Reaktion auf die angewendete Unterrichtsform und das Unterrichtsfach WZG. In
den Féachern Deutsch und Religion hingegen nennt sie Timos Storverhalten, welches sie da-
gegen nicht weiter ausfiihrt.
Person 3, sowie weitere 39 Befragte analysieren dariiber hinaus die Verbindung zwischen
Timos variierendem Arbeitsverhalten und der Sozialform. Dies belegt ein Ausschnitt der
Bearbeitung von Person 3:
Einen Zusammenhang sah ich ebenfalls in Timos geschildertem Verhalten wihrend Grup-
pen- und Partnerarbeiten: Zundchst wird beschrieben, dass er dabei oft beginnt, mit anderen
SuS iiber nicht unterrichtsrelevante Themen zu reden und zu storen, besonders mit Sascha
in Religion. Spdter wird berichtet, dass Timos Konzentration in Gruppenarbeiten geringer
ist als in Einzelarbeiten, da er sich von anderen SuS oft ablenken ldsst. Timo scheint sich

somit im frontalen Unterrichtssetting bzw. in Einzelarbeiten am besten konzentrieren zu kon-
nen, wenn er nicht direkt mit seinen Mitschiiler/innen interagieren muss. (03_Timo, Pos. 26)
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Aus verschiedenen Unterrichtsbeispielen folgert die befragte Person, dass Timo sich in Ein-

zelarbeiten oder frontalen Unterrichtsformen besser konzentrieren kann als in Gruppenar-

beiten. Person 5 beschreibt diesen Zusammenhang mit diesen Worten:
Allerdings gehen aus den hier beschriebenen Situationen keine inhaltlichen Schwerpunkte
hervor, wie beispielsweise das Thema der Stunde oder sein mangelndes Interesse daran.
Dies kann ein Grund fiir ein solches Verhalten sein, allerdings trifft das auf das Beispiel hier
wahrscheinlich nicht zu, da Timo in den meisten Unterrichtsstunden trotzdem mitarbeitet.
[...] Eine weitere Auffilligkeit, die sein Arbeitsverhalten betrifft, dufert sich in seiner Ar-
beitsweise in verschiedenen Sozialformen. Er scheint sich in Gruppenarbeiten weniger kon-
zentrieren zu konnen, wie in Einzelarbeit. In Gruppenarbeiten ist er schnell abgelenkt, macht
Unsinn und imitiert andere Schiiler (Sascha). Die Organisation des Unterrichts ist demnach

entscheidend fiir Timos Leistungen im Unterricht, nicht der Unterrichtsgegenstand an sich.
(05 _Timo, Pos. 18-20)

Beide befragten Personen analysieren Timos variierendes Verhalten im Umgang mit den
beiden Sozialformen Einzelarbeit und Gruppenarbeit. Zudem erkennen sie einen Zusam-
menhang zur Schiiler-Schiiler-Interaktion und beziehen damit eine weitere Hauptkategorie
mit ein. Dariiber hinaus nimmt Person 5 wahr, dass nicht der Unterrichtsgegenstand, sondern
die Unterrichtsorganisation fiir Timos Verhalten entscheidend zu sein scheint. Allerdings
belegt sie diese Behauptung nicht mit Inhalten aus der dokumentierten Schiilerbeobachtung
und es handelt sich daher um eine reine Spekulation.

Die prisentierten Textausschnitte zeigen, dass zur allumfassenden Wahrnehmung der be-
schriebenen Schiilerbeobachtung viele einzelne Aspekte miteinbezogen werden miissen und
die Ansprache einzelner Kategorien mittlerer Ebene nicht ausreicht. Aulerdem wird deut-
lich, dass die dokumentierte Schiilerbeobachtung zunichst eingehend analysiert werden
muss, um im Rahmen der anschlieBenden Interpretation Erkldrungen und Ursachen mit Be-

legen aus der unterrichtlichen und piddagogischen Situation stiitzen zu konnen.
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Die Kategorie der Lehrer-Schiiler-Interaktion als Subkategorie von Interaktion mit Perso-
nen wird am héufigsten analysiert (Abb. 19). 48 von 51 Befragten beschiftigen sich mit der

Beziehung zwischen der Lehrperson und dem Schiiler Timo und gehen auf folgende Aspekte

€in:
Lehrer-Schiiler-Interaktion (n=48)
reagiert positiv nach Ermahnung (Deutsch und Religion) - - - - - - 27

kein/kaum auBerunterrichtlicher Kontakt 26

Timo und Sascha werden vor Tir geschickt 7

Timo wird aufgefordert Texte in Schénschrift abzuschreiben _-b

wihrend des Unterrichts ohne Aufélligkeiten -.-"

Q 4 a8 12 16 20 24 28 32 36

ADbb. 19: Subkategorie Lehrer-Schiiler-Interaktion und dazugehorige Subkategorien (eigene Darstellung)

Die in Abbildung 19 dargestellte mittlere Ebene Lehrer-Schiiler-Interaktion besteht aus sie-
ben Subkategorien (vertikale Achse). 34 von insgesamt 51 Befragten analysieren in ihren
Arbeiten den Blickkontakt zwischen Timo und seiner Lehrerin (horizontale Achse), welcher
oftmals in Verbindung mit weiteren Kategorien der unteren Ebene in Verbindung gebracht
wird. Hierzu ein Ausschnitt von Person 23:

Er vermeidet den Blickkontakt zur Lehrperson, sitzt von der Tafel abgewandt auf seinem

Stuhl und spricht auch auferhalb des Unterrichts nicht mit ihr. Auch wenn er etwas nicht
verstanden hat, fragt er nicht nochmal bei der Lehrperson nach. (23_Timo, Pos. 29)

Diese Person nennt im Rahmen ihrer Analyse die Kategorien unterer Ebene kein Blickkon-
takt, fragt nicht nach (bei Nichtverstehen) und kein/kaum aufSerunterrichtlicher Kontakt und
analysiert damit wesentliche Elemente, welche die Interaktion zwischen Timo und der Lehr-

person beschreiben.

Person 50 analysiert ebenso Timos Verhalten gegeniiber der Lehrperson und spricht gemein-
sam mit Person 34 als einzige konkret an, dass Timo sich innerhalb des Unterrichts unauf-
fallig verhalt:
Zudem ist auffdllig, dass Timo keinen Blickkontakt zu [...] der Lehrkraft sucht, sich aber
dennoch meldet und sich auch freiwillig am Unterricht beteiligt. Er sitzt von der Lehrkraft

abgewandt auf seinem Stuhl und wenn er einen Arbeitsaufirag nicht verstanden hat, dann
arbeitet er lieber nicht, anstatt nochmal nachzufragen. (50 _Timo, Pos. 11)

Diese Person erkennt einen wichtigen Widerspruch im Verhalten Timos gegeniiber der Lehr-

person, welchen sie in ihrer Analyse und spdteren Interpretation der Beobachtung
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miteinbezieht. Auch Person 49 geht auf die Interaktion zwischen Timo und der Lehrperson

ein und stellt einen weiteren Zusammenhang fest:
Zudem ist zu lesen, dass Timo, wenn er direkt angesprochen wird, gut auf die entsprechende
Person reagiert, ansonsten aber sehr abgeneigt ist. Egal, ob er von der Person ermahnt und
vor die Tiire geschickt wird oder fiir ein Unterrichtsbeitrag aufgerufen und angesprochen
wird oder er gefragt wird, warum er nicht arbeitet, befolgt er den Anweisungen ohne Wider-
stand bzw. gibt eine entsprechende Antwort. Darauf bezogen sieht man einen deutlichen Zu-
sammenhang zwischen Timos Verhalten und der Ermahnung von einer Lehrperson. Stort
Timo ermahnt die Lehrperson ihn woraufhin sein Verhalten, in den geschilderten Situatio-

nen, wieder regelkonform wird und er sich auch wieder am Unterricht beteiligt. (49 Timo,
Pos. 13)

Diese Person beschreibt Timos Reaktion auf Ermahnungen und erkennt einen engen Bezug
zu Timos Mitarbeit im Unterricht. Auf diese Weise stellt sie eine weitere Verbindung zur
mittleren Ebene Mitarbeit her. Weitere Studierenden erkennen einen Zusammenhang zwi-
schen der Lehrer-Schiiler-Beziehung und der Koérperhaltung des Schiilers. Exemplarisch
hierzu ein Textausschnitt von Person 27%:
Die rdumliche Ndhe zur Lehrkraft scheint Timo unangenehm zu sein. Er sitzt nicht auf sei-
nem Stuhl mit dem Blick zur Tafel gewandt, sondern er setzt sich seitlich, mit von der Tafel
abgewandtem Blick. Damit ist er der Lehrkraft abgewandt. [...] Auch auferhalb des Unter-
richts sucht er keine Interaktion mit der Lehrkraft und den Studentinnen und sucht keinerlei

Zuwendung (Blickkontakt). Wenn Arbeitsauftrige unklar sind, frdgt Timo nicht nach. Erst
wenn die Lehrkraft auf ihn zu geht und nachfrdgt, gibt er Antwort. (27 Timo, Pos. 10-17)

Wie weitere 53 % der Befragten analysiert Person 27 Timos abgewandte Sitzhaltung in Ver-
bindung mit der Lehrer-Schiiler-Beziehung und spricht damit die beiden Kategorien mittle-
rer Ebene Lehrer-Schiiler-Interaktion und Kérperhaltung an. Durch eine Verbindung zu an-
deren Kategorien mittlerer Ebene gelingt ihr eine breit angelegte Analyse der beschriebenen

Situation.

An den bereits aufgefiihrten Beispielen wird sichtbar, dass das Analyseverhalten der Befrag-
ten teilweise sehr unterschiedlich ist. Manche Studierenden analysieren kaum und gehen
direkt in eine Interpretation der beschriebenen Situation liber. Andere Befragten analysieren
die Praxissituation, gehen hierbei jedoch unterschiedlich vor. Beispielsweise wird am Text-
ausschnitt von Person 27 sichtbar, dass eine breit angelegte Analyse zu vielféltigen Einsich-
ten fithren kann. Um deshalb genauere Einsichten iiber das Analyseverhalten der Befragten

zu erlangen, ist die Auswertung der Analysebreite und Analysetiefe, wie in Kap. 6.4.2

4 Teile dieses Textausschnitts werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit ein weiteres Mal veranschaulicht, um
die Analysebreite dieser Person zu verdeutlichen.
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beschrieben, sinnvoll.** Abbildung 20 veranschaulicht zunichst die Analysefihigkeiten der
51 Befragten (horizontale Achse), welche sich in Analysetiefe und Analysebreite (vertikale
Achse) gliedern. Im Grundsatz sind 200 Punkte erreichbar, wenn eine Person sowohl bei der
Analysebreite als auch der Analysetiefe 100 Punkte erreicht. Da die Hochstpunktzahl bei
den ausgewerteten Dokumenten bei 152,6 Punkten liegt (28), iiberschreitet die vertikale
Achse im vorliegenden Schaubild (Abb. 20) die Punktzahl 160 nicht. Die Linie, welche zwi-
schen einer eher niedrigen und mittleren Analysefdhigkeit unterscheidet, verlduft zwischen
den Personen 37 und 35. Eine weitere Grenze zu Personen mit einer hoheren Analyseféhig-

keit verlauft zwischen Person 19 und 26.

44 Bei einigen im Rahmen dieses Kapitels aufgefiihrten Textausschnitten sind bereits eigene Annahmen und
Erklarungsversuche der Studierenden zu erkennen, da diese Interpretation und Analyse oftmals miteinander
verkniipfen. Diese wurden konsequenterweise bei der Berechnung der Analysebreite und -tiefe nicht beriick-
sichtigt.
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Im Durchschnitt erreichen die Studierenden eine Analysebreite von 52 Punkten, wihrend
die durchschnittliche Analysetiefe 56 Punkte betrigt. Die durchschnittliche Gesamtsumme
belduft sich auf 108 Punkte. Mit einer Gesamtpunktzahl von 152,6 Punkten erreicht die Per-
son 28 den hochsten Wert der Analysefahigkeit. Um geméB des bereits bei Gesenhues (2012)
verwendeten Auswertungsinstruments jedoch eine hohe Punktzahl und damit Analyseféhig-
keit zu besitzen, reicht es aus, sich insbesondere auf eine Analyseweise zu fokussieren. Dies
zeigt der Blick auf Person 22, welche mit 81 Punkten {iber eine hohe Analysetiefe verfiigt,
im Bereich der Analysebreite mit 30 Punkten allerdings deutlich unter dem Durchschnitts-
wert von 52 Punkten liegt. Aufgrund ihrer Analysefdhigkeiten im Bereich der Tiefe miisste
diese Person in jedem Fall den Personen mit einer hoheren Analysefdhigkeit zugeordnet
werden. Betrachtet man jedoch ihre Fahigkeiten breitflichig zu analysieren wére eine Zutei-
lung zu Personen mit einer eher niedrigen Analysefdahigkeit unausweichlich. Aufgrund ihrer
Fokussierung auf die Analysetiefe erreicht sie trotz schwacher Leistung im Bereich der Ana-

lysetiefe einen Wert von 111,5 Punkten.

Person 27 schneidet mit 78,5 Punkten in der Analyseweise der Breite am besten ab und fiihrt

beispielsweise aus*:

Timo sitzt in der ersten Reihe ohne Nebensitzer, dabei ist er nicht dem Lehrer zugewandt. Er
sitzt immer etwas abgeneigt auf seinem Stuhl. Oft liegt er auch mit seinem Oberkérper auf
dem Tisch und beteiligt sich nicht mehr am Unterrichtsgeschehen. Bei Schreibaufgaben
beugt er sich als Rechtshdnder stark tiber seinen Tisch.

Bei Gruppen- und Partnerarbeiten stort er das Unterrichtsgeschehen. Er ldsst sich von sei-
nen Klassenkameraden schnell ablenken oder wird abgelenkt. Besonders im Fach Religion
ldsst sich dieses storende Verhalten ausmachen. Wenn auf sein Verhalten jedoch eine Kon-

sequenz seitens der Lehrkraft folgt, zeigt sich Besserung seines Verhaltens. Auch aufserhalb

des Unterrichts sucht er keine Interaktion mit der Lehrkraft und den Studentinnen und sucht
keinerlei Zuwendung (Blickkontakt). Wenn Arbeitsauftrdge unklar sind, fragt Timo nicht
nach. Erst wenn die Lehrkraft auf ihn zu geht und nachfidgt, gibt er Antwort. (27 _Timo, Pos.

16-17)

Diese Person nennt zahlreiche Kategorien unterer Abstraktionsebene und erreicht insgesamt
78,5 % im Bereich der Analysebreite. Allerdings verfiigt sie im Gegensatz zu Person 22 oder
auch Person 44 {iber eine gleichmifBig verteilte Analysebreite und Analysetiefe und eine
Zuordnung zu Personen mit hoherer Analysefdhigkeit scheint gerechtfertigt. Diese Proble-

matik des  Auswertungsverfahrens macht eine weitere Differenzierung der

45 An dem nachfolgenden Beispiel wird ein wesentliches Problem des Auswertungsverfahrens deutlich. Bereits
die Aneinanderreihung einzelner Aspekte der dokumentierten Schiilerbeobachtung fiihrt gemal des gewéhlten
Auswertungsverfahrens dazu, dass Studierende eine hohe Punktzahl erreichen. Dabei spielt die Qualitit der
Verkniipfung zunichst keine Rolle.

88



Darstellung der Ergebnisse

Analysefédhigkeiten aller Teilnehmenden notwendig. Durch die Fokussierung auf das Ana-
lyseverhalten konnen weitere Einsichten gewonnen werden, die die konkrete Vorgehens-

weise der Befragten beschreiben.

Eine Veranschaulichung im Punktediagramm (Abb. 21) verdeutlicht zun4chst die Unabhén-
gigkeit von Analysebreite und Analysetiefe bei der Vorgehensweise der Studierenden, wel-

che bereits angedeutet wurde:

80

Tiefe

0

0

0 0 a0 0 &0 m &0

Breite

ADbb. 21: Punktediagramm zur Analyseféhigkeit (eigene Darstellung)

Das Punktediagramms zeigt das unterschiedliche Analyseverhalten der Studierenden auf,
welches sie im Rahmen der Fallarbeit anwenden. Im Allgemeinen kénnen diese, unabhingig
von der Qualitét ihrer Ausfithrungen, in vier verschiedene Typen von Analyseverhalten ein-
geteilt werden. Dabei entscheidet nicht die erreichte Punktzahl, sondern das Verhiltnis zwi-

schen Analysebreite und Analysetiefe iiber die Zuordnung zu einer Analyseweise*®:
Typ I: Analysebreite (4, 7)
Typ II: Analysetiefe (1,22, 33, 37, 44, 47)

Typ III: Anndherung der Analyseweisen (3, 5, 8, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 20, 21, 23,
24,27, 30, 31, 32, 40, 42, 46, 50, 51)

46 Aus diesem Grund werden nachfolgend zumeist nicht die Personen aufgefiihrt, welche die meisten Punkte
im Bereich der Analysetiefe und der Analysebreite aufweisen, sondern lediglich Personen, welche vermehrt
eine Analyseweise anwenden oder diese in balancierter Form gebrauchen.
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Typ IV: Balancierte Analysefihigkeit (2, 6,9, 14, 17, 18, 19, 25, 26, 28, 29, 34, 35,
36, 38, 39, 41, 43, 45, 48, 49)

Im Folgenden werden die einzelnen Typen durch Textausschnitte exemplarisch dargestellt.
Auf diese Weise wird ein Uberblick iiber verschiedene Herangehensweisen bei der Analyse

der dokumentierten Schiilerbeobachtung ermdglicht.

Typ I: Analysebreite

Zwei Studierende (4, 7) weisen ein Analyseverhalten auf, welches mehr in die Breite als in
die Tiefe geht. Durch das Benennen zahlreicher Kategorien unterer Abstraktionsebene
spricht die befragte Person 4 insgesamt 11 von 14 Kategorien mittlerer Ebene an und erhélt
einen Gesamtwert von 55,5 % bei der Analysebreite, wahrend sie bei der Analysetiefe einen
deutlichen geringeren Wert von 37,2 % erreicht. Person 4 geht bei ihrer Analyse auf vielfal-
tige Aspekte der Schiilerbeobachtung, wie beispielsweise Timos Umgang mit Arbeitsmate-

rialien oder seine abgewandte Sitzhaltung gegeniiber der Lehrperson, ein:

Der Praktikantin fdllt auf, dass Timo ein gepflegtes Erscheinungsbild hat. Dennoch kann sie
ebenfalls beobachten, dass Timo nicht immer ordentlich mit seinen Schulsachen umgeht.
Hier verweist sie auf nicht eingeklebte Bldtter und abgeknickte Ecken. Dieses ,,schlampige
Verhalten ldsst sich auch in seiner Schrift wiederfinden. Timo wird oft aufgefordert, Texte
noch einmal in ordentlicherer Schrift abzuschreiben.

Timo zeigt gegeniiber den Praktikantinnen ein respektvolles Verhalten. Er bearbeitet die Ar-
beitsauftrdge in hoher Geschwindigkeit und ist meist als einer der Ersten fertig. In Gruppen-
arbeiten zeigt Timo ein anderes Verhalten. Er versucht andere Mitschiiler und Mitschiilerin-
nen vom Unterrichtsgeschehen abzulenken. Im Allgemeinen ist Timos Unterrichtsverhalten
sehr ambivalent. In einigen Stunden arbeitet er mit Motivation und Fleifs an den Arbeitsauf-
trdgen, in anderen Stunden neigt er zu Unaufmerksamkeit und storendem Verhalten. Dieses
Verhalten ldsst sich besonders im Fach Religion beobachten. Die Praktikantin beobachtet,
dass Timos Sitzhaltung meist gelangweilt und von der Lehrperson abgewandt ist. Auch in
anderen Situationen zeigt sich, dass er kein Interesse hat, sich neben den reguldren Unter-
richtsgesprdchen mit der Lehrperson auszutauschen. (04_Timo, Pos. 13-15)

Der Textausschnitt von Person 4 zeichnet sich durch eine breit angelegte Analyse der doku-
mentierten Schiilerbeobachtung aus, welche jedoch kaum eine Analysetiefe aufweist. Ein-
zelne Aspekte werden dabei nicht miteinander vernetzt und die befragte Person bleibt im
Rahmen ihrer Analyse an der Oberfldche. Damit fokussiert sie sich, wie auch Person 7, auf
die Analysebreite. Diese Schwerpunktsetzung wird auch bei ihr deutlich:
Timo ist ein dufserlich gepflegter Junge, der je nach Tagesform bessere Tage hat, an denen
er sich am Unterricht beteiligt und motiviert ist bzw. sich von der Lehrkraft motivieren ldsst.

An anderen Tagen dagegen liegt er halb auf dem Tisch und seine Motivation ist eher gering,
weshalb er sich auch nicht am Unterricht beteiligt. Auch wenn er eher abwesend wirkt, wenn
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er z. B. auf dem Tisch liegt, beteiligt er sich doch am Unterrichtsgeschehen. In Gruppen-
bzw. Partnerarbeitsphasen ldsst sich Timo von anderen Mitschiilern/innen ablenken oder
lenkt die anderen Schiilerinnen und Schiiler (SuS) selbst ab. Wenn er ermahnt wird, hat es
den Effekt, dass er sich dann wieder aktiv am Unterricht beteiligt.

Timo ist kein ordentlicher Schiiler, der seine Materialien sorgsam behandelt, weil seine Blit-
ter Eselsohren haben, nicht eingeklebt und seine Hefte auch stark beschddigt sind. Auch
wenn die Materialien nicht mehr intakt sind, so hat er doch immer alle Materialien dabei,
die er fiir den Unterricht benétigt. (07 Timo, Pos. 14-17)

Die beiden Personen 4 und 7 nennen zahlreiche Aspekte der dokumentierten Schiilerbe-
obachtung und analysieren diese breitflichig. Person 7 geht dabei beispielsweise auf Timos
Mitarbeit, Korperhaltung und seinen Umgang mit Arbeitsmaterialien ein. Dadurch deckt sie
in ihrer Analyse 86 % der Kategorien mittlere Ebene ab und erhélt 63,5 Punkte bei der Ana-
lysebreite. Wenngleich beide Studierenden mehr in die Tiefe gehen als andere Befragten,

wenden sie insgesamt vermehrt eine Analysebreite an und konnen Typ I zugeordnet werden.

Typ II: Analysetiefe
Sechs befragte Personen (1, 22, 33, 37, 44, 47) beschrinken sich in ihrer Fallarbeit vermehrt

auf wenige Kategorien der mittleren Abstraktionsebene und fiihren diese dafiir vermehrt in

der Tiefe aus. Als Beispiel dient ein Textausschnitt von Person 22:

Als einen auffilligen Zusammenhang empfinde ich seine Meidung von Augenkontakt mit der
Lehrperson und sein Meiden von Nachfragen, die er an die Lehrperson richten miisste. Beide
Verhaltensweisen sind auf Distanz zum Gegentiber ausgerichtet und fiihren zu einer Vermei-
dung von direkter Kontaktaufnahme mit dem Gegeniiber. Weiteres Verhalten mit dergleichen
Wirkung ist die fehlende Kontaktaufnahme zu den Lehrpersonen auferhalb des Unterrichts,
auch hierdurch entsteht eine Distanz. (22_Timo, Pos. 13)

Diese Person analysiert das Verhalten von Timo gegeniiber der Lehrperson und geht dabei
auf Aspekte ein, welche ausschlieBlich, aber prézise die Interaktion zwischen dem Lehrer
und dem Schiiler beschreiben. Dabei beschriankt sie sich in ihrer gesamten Analyse auf vier
Kategorien mittlerer Ebene (hier: Lehrer-Schiiler-Interaktion) und geht hierbei in die Tiefe,
nennt innerhalb der mittleren Ebene also zahlreiche Kategorien unterer Abstraktionsebene.

Neben Person 22 steht auch Person 44 fiir diesen Typus:

Mal sitzt er vom Lehrer abgeneigt und ein anderes Mal liegt er halb auf seinem Tisch. Seine
Aufmerksamkeit gilt also entweder der Klasse, einzelnen Klassenkameraden oder er liegt
halb auf seinem Tisch und schottet sich vom Unterrichtsgeschehen ab. In solchen Momenten
beteiligt sich Timo meistens nicht mehr am Unterricht. Hier besteht also ein starker Zusam-
menhang zwischen der Sitzhaltung und der Beteiligung beziehungsweise Aufmerksamkeit im
Unterricht. [...] Interessant wdre, hier darauf zu achten, ob er besser am Unterricht teil-
nimmt, wenn er aufrecht sitzt und er sich eher schlechter beteiligt, wenn er vom Lehrer
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abgeneigt ist oder halb auf seinem Tisch liegt. Aufserdem wird beschrieben, dass er die Sitz-
position auch nutzt, um den Blickkontakt mit der Lehrkraft zu vermeiden. (44_Timo, Pos. 4)

Diese Person beschriankt sich im Rahmen ihrer Analyse auf insgesamt sechs Kategorien
mittleren Abstraktionsebene, geht hierbei jedoch in die Tiefe. Beispielsweise wird am vor-
liegenden Textausschnitt sichtbar, dass Person 44 besonders auf Timos Kdrperhaltung ein-
geht und dabei einzelne Kategorien unterer Ebene benennt. Um unterrichtliche Situationen
fiir Reflexionsprozesse nutzen zu konnen, ist die Fahigkeit zur Breitenanalyse sehr bedeut-
sam. Allerdings kann eine Beschrinkung auf diese Analyseweise zu einer eingeschrinkten
Situationswahrnehmung fiihren, welche wesentliche Aspekte einer Situation nicht einbe-

zieht.

Typ 11I: Anndherung der Analyseweisen

76 % der Befragten weisen sowohl eine Analysetiefe als auch Analysebreite auf, bei welcher
die Differenz beider Reflexionsweisen nicht mehr als 15 Punkte und nicht weniger als 5
Punkte betrégt. Dieser Typus kann exemplarisch durch einen Textausschnitt von Person 40

veranschaulicht werden:

Das duflere Erscheinungsbild von Timo ist unauffillig. Er wird in den Beobachtungen als
gepflegt und sauber beschrieben. Er trdgt eine feste Zahnspange.

Timo sitzt in der ersten Reihe ohne Sitznachbar. Trotzdem prdsentiert er sich, durch seine
Korperhaltung, im Unterricht eher abwesend und desinteressiert. Er sitzt oft seitlich auf dem
Stuhl, liegt mit seinem Oberkorper auf dem Tisch oder hat die Arme hinter der Stuhllehne
liegen.

Diese passive Korperhaltung iibertrdgt sich auch auf sein Verhalten im Unterricht. Er be-
teiligt sich kaum im Unterricht. Bei Gruppenarbeiten redet er oft iiber nichtunterrichtsrele-
vanten Themen und stort dadurch den Unterricht.

Besonders auffdllig ist dieses Verhalten im Fach Religion. Nachdem er seinen Mitschiiler
nachgeeifert hat und mit ihm vor die Tiir geschickt wurde und wieder zuriick im Unterricht
ist, verhdlt er sich anders. Anders als vorher, verfolgt er den Unterricht aufmerksam und
beteiligt sich aktiv. (40 _Timo, Pos. 14-17)

Dieser Textausschnitt verdeutlicht, wie eine breit angelegte Analyse aussehen kann, welche
zugleich durch die Verkniipfung einzelner Aspekte weiter vertieft wird. Person 40 beschif-
tigt sich im vorliegenden Textausschnitt mit den Themen duferes Erscheinungsbild, Sitzpo-
sition, Sitzhaltung, Mitarbeit, Sozialform, Schiiler-Schiiler-Interaktion, Lehrer-Schiiler-In-
teraktion und Unterrichtfach und spricht im Rahmen ihrer Analyse insgesamt 13 von 14
moglichen Kategorien mittlerer Ebene an. Diese fiihrt sie teilweise in der Tiefe aus und erhilt

dadurch 76 Punkte fiir die Analysebreite und 66,8 Punkte fiir die Analysetiefe. Anhand des
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Textausschnitts wird sichtbar, wie umfassend eine Situation bei der Beriicksichtigung beider

Reflexionsweisen wahrgenommen werden kann.

Typ 1IV: Balancierte Analysefihigkeit

Wihrend bereits im Rahmen von Typ III die Differenz zwischen den angewendeten Analy-
seweisen deutlich kleiner ist, werden in Typ IV alle Befragten zusammengefasst, deren Dif-
ferenz beider Analyseweisen weniger als 5 Punkte betrdgt. Gewissermallen musterhaft ist in
diesem Zusammenhang Person 28.

Diese erreicht bereits bei der Berechnung der gesamten Analysefdhigkeit den Bestwert von
152,6 Punkten, indem sie 74 Punkte im Bereich der Analysebreite und 76,9 Punkte im Rah-

men der Analysetiefe erreicht. Ein Textausschnitt verdeutlicht ihre Vorgehensweise:

Folgende Informationen und Zusammenhdnge sind fiir mich zu nennen:

1. Seine Antworten einer Aufgabe schreibt er oft nur in Stichwortern, was eng im Zusam-
menhang mit seinen hdufigen Rechtschreib- und Grammatikfehlern steht. Aufserdem ist er
beim Schreiben stark iiber den Tisch gebeugt, seine Schrift ist dadurch oft sehr unleserlich.
Aufserdem sind Timos Hefte sehr unordentlich, lose Bldtter klebt er oft nicht in sein Heft ein,
andere Blitter haben bereits Eselsohren.

2. Wie in der Beobachtungsdokumentation beschrieben, sitzt Timo alleine an einem Tisch in
der ersten Reihe. Er hat also keinen direkten Kontakt zu einem Sitznachbarn oder zu Mit-
schiilern vor ihm.

Auferdem sitzt er die meiste Zeit nicht aufrecht auf dem Stuhl, sondern in verschiedenen
anderen Positionen, die aber alle nicht nach vorne zur Tafel gerichtet sind. Er dreht sich
sogar oft weg von der Tafel und der vorne stehenden Lehrperson. Des Weiteren sucht Timo
keinen Kontakt zu der Lehrperson bzw. den Praktikantinnen. Versteht Timo eine Frage nicht,
kommt er nicht von sich aus zur Lehrperson, um nochmals nachzufragen.

3. Aufserdem ist zu nennen, dass er durchaus Interesse an den Unterrichtsinhalten in allen
drei Fdchern Religion, Deutsch und WZG zeigt. Es gibt Phasen, in denen sich Timo hdufig
am Unterricht beteiligt und dann auch angemessene, den Unterricht voranbringende Bei-

trdige abgibt. Er erledigt Aufgaben (z.B. Lerntheke WZG Stunde 28.06.2018) sehr schnell
und arbeitet in derselben Stunde interessiert am Experiment mit.

4. Aber Timo ldsst sich vor allem bei Partner- und Gruppenarbeit hdufig von Mitschiilern
ablenken oder stort selbst den Unterricht, indem er mit anderen Schiilern tiber nicht unter-
richtrelevante Themen spricht. Verstdirkt ist dies zusammen mit dem Mitschiiler Sascha aus
der Parallelklasse der Fall. Nachdem Sascha den Unterricht gestért hat, macht Timo ebenso
Quatsch und wird wie Sacha vor die Tiir geschickt. (28 _Timo, Pos. 15-20)

Diese Person beschiftigt sich mit Timos Konnen in den Kategorien Arbeitsverhalten und
dem Bereich Schreiben und listet einzelne Aspekte in Form einer Aufzéhlung auf. Zudem
sieht sie einen Zusammenhang zwischen Timos Korperhaltung und seiner unleserlichen
Schrift und beschreibt Timos Umgang mit Arbeitsmaterialien. Des Weiteren analysiert sie

Timos Sitzposition und beschreibt ausfiihrlich Merkmale seiner Korperhaltung. Hierbei geht
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Person 28 auch auf die Lehrer-Schiiler-Interaktion ein. Im weiteren Verlauf ihrer Ausfiih-
rungen beschéftigt sich Person 28 mit Timos Arbeitsverhalten und setzt dieses in Bezug zu
den Sozialformen, der verwendeten Unterrichtsform und den unterrichteten Fdachern. Auf
diese Weise entsteht ein sehr breites Analysespektrum, welches ebenso zahlreiche Elemente
einer Analysetiefe aufweist. Es werden verschiedene Aspekte miteinander verkniipft, welche

eine nachfolgende Interpretation des Beobachteten ermdglichen.

7.3 Interpretation

Nach der Analyse folgt die Interpretation der dokumentierten Schiilerbeobachtung (Abb.
22). Bei der Interpretation im Reflexionszyklus geht es ,,um die Qualitédt des Geschriebenen,
um die Art der Verkniipfung von Analyse und Interpretation und die daraus resultierende
Bildung von eigenen Annahmen (Erkldrungen und Ursachen)* (Denner & Gesenhues, 2013,
S. 94). Bevor die Interpretationsweisen und hergestellten Theoriebezilige in den Fokus der
Auseinandersetzung riicken, werden wesentliche Inhalte der Interpretation und genannte Ur-

sachen fiir selbige veranschaulicht.

Praxisbeispiel

aufnehmen
. Selbstwahrnehmung:
Handlungsoptionen Gefiihle, biograﬁschg
entwickeln: Erfa-_hmrfg en,
Qualitit Perspektiveniibernahme
Interpretieren: "
) ? ) Analysieren:
Analvtisch, Ursdchlich, Breite. Tiefe
Theoriebezogen '

ADbb. 22: Verortung im Reflexionszyklus (Denner & Gesenhues, 2013, S.77, eigene Markierung)

7.3.1 Inhalte der Interpretation — Ursachen

Mit der Frage ,, Wie ldisst sich die dokumentierte Schulpraxissituation interpretieren, wie
einzelne Aspekte? “ wird die Untersuchungsgruppe im Rahmen der Interpretation dazu auf-

gefordert, das Beobachtete zu interpretieren. Die nachfolgende Tabelle veranschaulicht,
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welche Bestandteile des Fallbeispiels in die Wahrnehmung der Studierenden miteinbezogen

werden und welche Ursachen sie in diesem Zusammenhang nennen (Tab. 4):

Was wird interpretiert?

L'rsachen fuir Timos...

... Kiénnen (49)

... aktive Mitarbeit (22)

» Interesse am Unterrichtsgegenstand (11)
Keine Schwierigkeiten Unterrichtsinhalte
zu verstehen (6)

Unterrichtsform: Experiment/Lerntheke (5)
nach Ermahnung (1)

Sozialform (1)

Motivation (1)

wenn konzentriert (1)
Unternichtsgestaltung (1)

... schnelles Arbeitstempo (12)

misst Kénnen an Quantitat statt Qualitit (5)
Unterforderung (keine Differenzierung) (3)
kennt das von Zuhause (2)

bei Motivation (1)

mochte Aufmerksamkeit von der Lehrperson
(1)

e Hohe Konzentration (1)

... schwankendes Arbeitsverhaiten (allgemein)

42)
*  Unterrichtsinhalt/Unterrichtsfach: Interesse

(23)

Konzentrationsschwierigkeiten (22)

Unterforderung (12)

Alter — cool (11)

Fehlende Motivation (6)

Uberforderung (5)

Beziehung zur Lehrperson (4)

Problem bei der Unterordnung von fur alle

geltende Regeln (3)

Unsicherheit (2)

Sitzordnung/Sitzposition (2)

Probleme im Ubergang auf die

weiterfithrende Schule (1)

Enfluss der Peergruppe (1)

Familienprobleme (1)

Lemnprobleme (1)

Erziehungsfehler (1)

Rechtschreib- und Grammatikfehler (1)

... Storverhalten (23)
Aufmerksamkeitsbediirfrus (14)
Unterforderung (6)

fehlende EigenmotivationLangeweile (5)
Konzentrationsschwiche (4)

Sitzposition (1)

testet Grenzen aus (1)

Probleme mit bewegungslosen Phasen (1)
Uberforderung (1)

... unleserliche Schreibweise (17)
Schnelligkeit (6)

legt keinen Wert darauf (6)
Feinmotorik (3)

Defizite verbergen (2)
Konzentrationsproblem (2)
Unfihigkeit (1)

Konzentration auf Rechtschreibung (1)
Gebeugte Haltung (1)

Falsche Stifthaltung (1)

... stichwortartigem Erledigen von
Arbeitsauftrigen (12)
* Probleme mit dem Schreiben/der Sprache
(6)
*  Arbeitshaltung (3)
e Schnelligkeit (3)
Defizite verstecken (1)

... Rechtschreib- und Grammatikfehler (23)
Schnelligkeit (15)

(L)RS (5)

UnkonzentriertheitUngenauigkeit (4)
Probleme mit der Sprache (3)

kann nicht duBern, wenn er eine Frage hat (1)

-.. Umgang mit Rahmenbedingungen des Unterrichts (37)

... Verhalten wahrend Gruppenarbeit (24)
Bediirfnis nach Schislerkontakt (12)
Ablenkungsfaktor ist
hoher/Konzentrationsschwierigkeiten (9)
Desinteresse/Langeweile/Demotivation (5)
mochte Aufmerksamkeit (4)

mdchte von Defiziten ablenken (2)
Beliebter Schiiler (1)

Mitlaufer (1)

... Material dabei (14)
e gutes” Elternhaus (12)
e wird unterstiitzt (2)

... unordentlichem Umgang mit Material (21)
Elternhaus (8)

nicht im Stande dazu“ (4)

Lehrkraft legt keinen Wert auf Ordnung (2)
Zeichen der Ablehnung gegeniiber der
Lehrperson (2)

Keine Identifikation mit der Schilerrolle (1)
Fehlende Anstrengungsfihigkeit (1)

Alter (1)
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Verhalten wihrend Einzelarbeit (5)
Bessere Konzentrationsfihigkeit (3)
keiner der seine Schwichen sehen konnte
(1)
¢ Individuelles Vorgehen und Arbeitstempo
(1)

.. Umgang mit den Schulfichern (4)
e Deutsch: Desinteresse aufgrund von Problemen
(2)
e allgemein: Lehrerwechsel/abweichen von
bestehenden Regeln (2)
s  WZG: grofles Interesse (1)

... Korper- und Raumbezug (48)

.. Haltung beim Schreiben (5)
s Bewusstheit iiber Rechtschreib- und
Grammatikschwiche (3)
*  Grofle Anstrengung (2)

.. Umhingetasche im Unterricht (1)
e findet das ,cool“ (1)
s  gibt Sicherheit (1)

... liegender Korperhaltung/wnruhigem
Sitzverhaiten (33)

Langeweile/Desinteresse (23)
Mangelndes Selbstwertgefiihl (7)
Riickenprobleme (35)
Konzentrationsschwierigkeiten (ADS) (4)
Miidigket (4)

Wunsch nach Aufmerksamkent (3)
Blickkontakt ausweichen (3)

Pubertit — cool (3)

Versuch Kontakte zu kniipfen (2)
Sehstdrungen (2)

Probleme mit bewegungslosen Phasen (1)
Abneigung (1)

entzieht sich dem Unterrichtsgeschehen (1)

. abgewandter Sitzhaltung gegeniiber der
Leh:person (19)
weicht Blicken aus/mochte keine Interaktion
mit Erwachsenen (6)
Kontaktaufnahme/Klassengeschehen (5)
Desinteresse (5)
Unsicherheit (4)
Sitzordnung (3)
Protest gegen Sitzposition (1)

.. gepflegtes Aussehen (21)
e umsorgtes Elternhaus (21)

_ Sltzposmon (22)

als Mafinahme (fiir StérverhaltenDesinteresse)
(18)

als Hilfe zur Konzentration (10)

Bevorzugt es, alleine zu sitzen (1)
Sehschwiche (1)

Aulenseiter (1)

... Interaktionsverhalten gegeniiber anderen Personen (43)

... Verhalten auflerhalb des Unterrichts: kein
Kontakt zur Lehrkraft (8)

o  Alter/Status in der Peergruppe (3)

e ablehnende Haltung (3)

e  Unsicherheit (2)

.. meiden von Blickkontakt (L-S) (13)

* mangelndes
Selbstbewusstsein/Unsicherheit (8)

* mochte nicht in Kontakt mit Erwachsenen
treten (2)

* kein Vertrauensverhiltnis zur Lehrperson
2)

e Ablehnung gegeniiber Lehrperson (1)

.. nicht Nachfragen, wenn er etwas nicht verstanden
hat (23)
e  Unsicherheit/Angst (9)
* Beziehung zur Lehrperson (6)
* mochte nicht, dass LP/Kinder mitbekommen,
dass er etwas nicht verstanden hat (3)
+ nicht gewohnt von Erwachsenen
Hilfestellungen zu bekommen (2)
mochte Aufmerksamkeit (2)
Alter (2)
méchte keine Interaktion mit Erwachsenen (2)
méchte sich vor Aufgaben driicken (2)
zu stolz (1)
Fehlertoleranz des Lehrers (1)

.. positive Reaktion auf Ermahnung (12)
Aufmerksamkeit als Motivation (7)
gute Erziehung (2)

emnstere Konsequenzen vermeiden (2)
Respekt vor der Lehrperson (1)

kurze Auszeit hilft (1)

steht Fehler ein (1)

... nSchlechte” Beziehung zwischen Schiiler und
Lehrer (allgemein) (16)

* gestortes Verhiltnis zu Erwachsenen (7)
Problem bei der Beziehungsgestaltung (4)
wegen Mafiregelungen (3)
kein Interesse an gutem Verhiltnis (1)
Einfluss der Peergruppe (2)

Pubertit (1)
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... Nachahmen von Sascha (6) ... kein (Blick-)Kontakt (Student-Schiiler) (4)
* mochte Aufmerksamkeit (3) e Fremdkérper (1)
e  Welleneffekt (2) e  Ubergeneralisierung (1)
e Versuch Bindung zu Sascha aufzubauen e Alter(1)
(2) e da Studentin distanziert (1)
e Bediirfrus nach sozialer Interaktion (1)

Tab. 4: Was wurde interpretiert? (eigene Darstellung)

Mit einem Wert von 96 % aller Befragten werden Ursachen innerhalb der Hauptkategorie
Konnen am héufigsten angesprochen. 42 Studierende reflektieren hierbei das schwankende
Arbeitsverhalten von Timo und suchen nach Griinden dafiir. Dabei gehen 43 % aller Befrag-
ten auf mogliche Konzentrationsschwierigkeiten ein, wihrend 45 % einen Zusammenhang
zum jeweiligen Unterrichtsinhalt erkennen. Eine Person sieht dariiber hinaus mégliche Er-
ziehungsfehler als Ursache fiir Timos ambivalentes Arbeitsverhalten und begriindet diese

Annahme mithilfe der Theorien von Adler.*’

23 Personen reflektieren, dass Timo nicht nachfragt, wenn er etwas nicht verstanden hat.
Dies Kategorie mittlerer Ebene ist der Hauptkategorie Interaktionsverhalten gegeniiber an-
deren Personen zuzuordnen. 9 Studierende ziehen als mogliche Ursache fiir Timos Verhal-
ten Unsicherheit oder Angst in Betracht. Beispielsweise fiihrt Person 50 diese Unsicherheit
auf die Beziehung zur Lehrperson zuriick und folglich auf das fehlende Vertrauen Timos in

die Beziehung zur Lehrkraft.

Interessanterweise interpretiert nur eine Person innerhalb der Hauptkategorie Korper- und
Raumbezug den Umstand, dass Timo im Unterricht eine Umhéngetasche triagt. Person 23
vermutet:
Die Tasche, welche er immer umhdngen hat, konnte ihm ein wenig Sicherheit geben. Evtl.
befinden sich darin Gegenstinde, welche ihm wichtig sind. [...] Méglicherweise hat er ein-
fach im Moment eine Phase, in der er keine Lust auf Schule hat und sich lieber mit anderen

Dingen beschidftigt. Die Tasche kénnte er z.B. auch nur umhdngen haben, da er sie gerne
trdgt und sie ,,cool* findet. (23_Timo, Pos. 37)

Damit geht diese Person als einzige von 51 Befragten auf diesen wichtigen Aspekt der Schii-
lerbeobachtung ein und erkennt zwei sehr unterschiedliche Ursachen, welche sie in ihren

weiteren Ausfiihrungen miteinbezieht.

Als Ursache fiir vielerlei Aspekte der Schiilerbeobachtung wird die Beziehung zwischen

Timo und der Lehrperson gesehen. 16 Studierende interpretieren dariiber hinaus Ursachen

47 Detailliert in Abschnitt 7.3.3 (Herstellen von Theoriebeziigen).
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fiir die Subkategorie ,,schlechte Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer (allgemein). 7
Personen beschreiben hierbei, dass Timo aufgrund fritherer Erfahrungen womoglich ein ge-
stortes Verhiltnis zu Erwachsenen haben konnte und nun Schwierigkeiten habe, eine Bezie-
hung zur Lehrperson aufzubauen. Die Personen 22, 23 und 28 begriinden diesen Zusammen-

hang mit der Bindungstheorie von John Bowlby*®.

Tabelle 4 zeigt, dass die Studierenden iiber eine groBe Anzahl an Themen nachdenken, die
studentischen Arbeiten also von einer groBen Breite an Themen geprigt sind. Einige fallspe-
zifische Differenzen kdnnen jedoch qualitative Unterschiede bei der Verkniipfung von Ana-
lyse und Interpretation verdeutlichen. Beispielsweise ist es wichtig, urséchliche Faktoren
und Erklarungen mit Textstellen aus der dokumentierten Schiilerbeobachtung zu belegen,
um potenzielle Ursachen iliberhaupt benennen zu kénnen und diese nicht als haltlose Be-
hauptungen zu gestalten. Aus diesem Grund wird das Reflexionsverhalten der Studierenden

nachfolgend néher beleuchtet.

7.3.2 Interpretationsweisen

In den Arbeiten der Studierenden sind verschiedene Formen von Interpretation erkennbar,
welche es ermoglichen, die bisher erlduterten Ergebnisse in ihrer tatsdchlichen Qualitit zu
vergleichen. Hierbei kann es sich um eine analytische Interpretation oder eine ursdchliche
Interpretation handeln, welche die Studierenden bei der Reflexion anwenden. Zudem ist die

Verkniipfung von analytischer und ursdchlicher Interpretation moglich.

Analytische Interpretation

In einigen Textausschnitten der Befragten finden sich Formen einer analytischen Interpreta-
tion. Dies wird beispielsweise durch einen Textausschnitt von Person 19 sichtbar:
Zu seiner Klassenlehrerin hat Timo tiberhaupt keine Beziehung. Das spiegelt sich auch darin
wider, dass er sich wihrend des Unterrichts von ihr abwendet und ihr nicht in die Augen
schaut, aufser wenn sie ihn direkt anspricht oder ermahnt. Bei den Praktikantinnen verhdlt

er sich im Unterricht unauffillig, aber auch hier ist zu sagen, dass er sie nie aufierhalb der
Unterrichtsstunden ansprechen wiirde. (19 Timo, Pos. 21)

Person 19 kommt zu der Erkenntnis, dass Timo zu der Lehrperson ,, iiberhaupt keine Bezie-

hung “ habe. Diese Annahme begriindet sie mit Belegen aus der dokumentierten Schiilerbe-

obachtung. Allerdings wird diese Feststellung nicht weiter hinterfragt und es werden keine

48 Detailliert in Abschnitt 7.3.3 (Herstellen von Theoriebeziigen).
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moglichen Ursachen fiir Timos Beziehung zur Lehrkraft genannt. Solch eine Vorgehens-

weise zeigt sich auch in den Ausfithrungen von Person 45:
Er scheint mit seinen Mitschiilern interagieren zu kénnen. Jedoch ist die Beziehung zur Klas-
senlehrerin und Praktikantinnen sehr distanziert. Im Allgemeinen interagiert er mit den
Praktikantinnen ohne Auffdlligkeiten. Das aber nur im Unterricht. AufSerhalb des Unter-
richts sucht er weder Blickkontakt noch das Gespréch mit Ihnen. Auch die Interaktion mit
der Klassenlehrerin ist auffillig. Er sitzt oft seitlich, dem Lehrer und der Tafel abgewandt
auf seinem Stuhl und weicht so den Blicken aus. Wenn er die Aufgabenstellung oder Anderes
nicht verstanden hat, geht er nicht auf diese zu. Nur wenn die Lehrerin ihn direkt anspricht,

macht er klar, dass er die Aufgabe nicht verstanden hat. Generell scheint er bei der Lehr-
person oder vielleicht sogar Erwachsenen auf Distanz zu gehen. (45_Timo, Pos. 16)

Am Beispiel von Person 19 und 45 wird sichtbar, dass sich eine analytische Interpretation
durch eine breitflachige Analyse auszeichnet. Es werden zahlreiche Beobachtungen des Fall-
beispiels genannt, welche auch die befragte Person 45 zu der Annahme leitet, dass sich Timo
bei der Lehrperson bzw. Erwachsenen distanziert verhalte. Ohne Nennung moglicher Ursa-
chen fiir dieses Verhalten geht diese Interpretation jedoch nicht in die Tiefe und die Studie-
renden gelangen zu keinem vertieften Verstdndnis der Unterrichtssituation. Es kdnnte bei-
spielsweise sein, dass Timo sich von der Lehrperson nicht verstanden fiihlt oder er Probleme
beim Aufbau von Beziehungen hat, er unsicher ist oder aufgrund seines Alters nicht das
Bediirfnis nach einer guten Beziehung zur Lehrkraft hat. Die Frage, warum Timo sich so

distanziert verhdlt wird jedoch von beiden Studierenden nicht beriicksichtigt.

Ursdchliche Interpretation

Eine zweite Form der Interpretation ist die urséchliche Interpretation. Dabei werden Ursa-
chen und Feststellungen formuliert, ohne an eine vorangegangene Analyse des Sachverhalts
anzukniipfen. Daher belegen die Studierenden bei der ursidchlichen Vorgehensweise ihre ei-
genen Annahmen nicht mithilfe von Textelementen und es handelt sich um haltlose Behaup-
tungen. Als Beispiel einer ursdchlichen Interpretation dient ein Textausschnitt von Person 7:

Ich konnte mir vorstellen, dass Timo sich nur am Unterricht beteiligt, wenn ihn der Unter-

richtsgegenstand wirklich interessiert. Schlieflich sind seine Beitrdige dann an der Sache

orientiert. Wenn es ihn nicht interessiert, liegt er auf seinem Tisch oder Stuhl. (07 Timo,
Pos. 21)

Person 7 beschreibt einen Zusammenhang zwischen Timos Unterrichtsbeteiligung und dem
Interesse am Unterrichtsgegenstand. Diese Interpretation, welche jedoch ohne eine vorange-
gangene Analyse formuliert wird, stellt eine reine Spekulation dar, da die Annahmen nicht

durch Textstellen der dokumentierten Schiilerbeobachtung belegt werden.
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Ein weiteres Beispiel einer ursdchlichen Interpretation ist in der Arbeit von Person 36 er-
kennbar:
Ich denke, dass das Sozialverhalten von Timo eine wesentliche Rolle spielt, die den Unter-
richt als auch den Umgang mit seinen Mitmenschen beeinflusst. Meiner Einschdtzung nach,

fallt es Timo schwer Sozialkontakte aufzubauen und mit diesen [anderen Personen] zu kom-
munizieren. (36_Timo, Pos. 16)

Verknitipfung analytischer und ursdchlicher Interpretation — Nennung einer Ursache

Gelingt es den Studierenden eine Verkniipfung zwischen analytischer und ursdchlicher In-
terpretation herzustellen, konnen Ursachen und Erklarungen auf der Grundlage einer zuvor
angestellten Analyse des Sachverhalts generiert werden. Dies zeigt der Blick auf einen Text-

ausschnitt von Person 19:

Es wirkt so auf mich, dass Timo die Aufmerksamkeit der Lehrerin sucht. Er lenkt wihrend
Gruppenarbeiten die anderen Kinder ab. Sobald die Lehrerin darauf aufmerksam wird, er-
mahnt sie ihn und er arbeitet normal in der Gruppe weiter. Als er merkt, dass Sascha durch
Storen des Unterrichts vor die Tiir muss, eifert er ihm nach und wird, genauso wie Sascha,
vor die Tiir geschickt. Ein weiterer Beleg fiir meine Hypothese ist, dass er nie von sich aus
dufsert, wenn er eine Frage zu einer gestellten Aufgabe hat. Insgeheim hofft er, dass die
Lehrerin auf ihn zukommt und er gefragt wird, wo es Probleme gibt. (19 Timo, Pos. 31-32)

Mithilfe von Belegen aus der dokumentierten Schiilerbeobachtung und einer Analyse des
Sachverhalts erkennt Person 19 eine mogliche Ursache fiir Timos Verhalten in dem Bediirf-
nis nach Aufmerksamkeit. Durch das Abgleichen mit weiteren Beobachtungen aus dem Fall-
beispiel entsteht zum Teil eine hermeneutische Argumentationsweise. Ein weiteres Beispiel

einer analytisch-ursédchlichen Interpretation liefert Person 29:

In Einzelarbeiten scheint er — im Vergleich zu Gruppenarbeiten — konzentrierter zu sein.
Zudem macht es den Anschein, dass die Arbeit mit seinen Mitschiilern Timo von der Haupt-
aufgabe ablenkt, so dass er von der Lehrkraft als ,,Unterrichtsstorung“ wahrgenommen
wird. [...] Wiihrend er, wie des Ofteren erwiihnt wird, zu Beginn der Stunden stets motiviert
ist und sich mit guten Beitrdgen beteiligt, scheint er im Laufe der Stunde unkonzentrierter zu
werden. Dies zeigt sich darin, dass seine Beteiligung abnimmt, aber auch darin, dass er in
Arbeitsphasen schnell, dafiir aber ungenau arbeitet und wenig Wert auf die ,,duferliche
Qualitdt”, d.h. auf die Schrift und auf den Umgang mit den Materialien usw., legt. [...] Et-
was, was Timo offensichtlich schwerfdllt, ist die ldngerfristige Konzentration auf eine Sache.
Er zeigt sich keinesfalls als einen Schiiler, der iiberfordert mit dem ganzen Schulgeschehen
und den Schulinhalten ist, da er immer wieder Beitrdge leistet, die den Unterricht weiter-
bringen. Somit ldsst sich seine Ungenauigkeit im Arbeiten eher als Konzentrationsschwdche
identifizieren, welche der Grund fiir das stindige Wechseln seines Interesses und seiner Teil-
nahme, die oftmals am Anfang der Stunde noch stark ist und im Laufe der Stunde abnimmt.
Jemand, der solch eine Konzentrationsschwdche aufweist, ldsst sich von vielen kleinen
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Dingen ablenken, beispielsweise durch Schiilerinnen und Schiiler aus der Parallelklasse und
durch Gruppenarbeiten. (29 Timo, Pos. 22)

Diese Person analysiert zunachst das Verhalten Timos in unterschiedlichen Sozialformen
und seine Mitarbeit im Unterricht. Zudem geht sie auf Timos Umgang mit Arbeitsmateria-
lien und seine Schreibfdhigkeiten ein. Diese Elemente einer analytischen Interpretation wer-
den schlieflich durch die Nennung einer moglichen Ursache weiter geschirft. Die studenti-
sche Person geht demnach davon aus, dass Timo eine Konzentrationsschwéche haben konnte
und nutzt diese Erkenntnis als Erkldrung fiir zahlreiche Beobachtungen der beschriebenen
Unterrichtssituation. Ein sehr ausfiihrlicher Textausschnitt von Person 34 belegt eine weitere
hermeneutische Argumentationsweise beim Umgang mit der dokumentierten Schiilerbe-

obachtung:

Die folgenden Punkte lassen mich darauf schliefSen, dass Timo ein unsicherer Junge ist, der
diese Unsicherheit tiberspielen mochte. Timo sitzt im Unterricht oft abgewandt von der Lehr-
person. Er meidet in den Pausen den Blickkontakt sowohl zu den Studentinnen als auch zur
Lehrperson. Allerdings interagiert Timo wdhrend des Unterrichts ohne Auffilligkeiten. Die-
sen Punkt erkldre ich mir so, dass Timo in diesem Moment innerhalb der Klasse interagiert
und sich so durch seine MitschiilerInnen sicher fiihlt. Diese Sicherheit fehlt ihm auflerhalb
des Unterrichts. Viele unsichere Personen meiden oft den Blickkontakt mit anderen Men-
schen. [...] Timos unterschiedliche Beteiligung am Unterricht kénnte auch auf Unsicherheit
zurtickzufiihren sein. Ist er sich einer Sache sicher, spiegelt sich das in seiner Beteiligung.
Ist er jedoch unsicher, mochte er das nicht zugeben und fragt nicht nach, wenn er einen
Arbeitsauftrag nicht verstanden hat. Wdhrend der Arbeit mit seinen MitschiilerInnen wirkt
sich die Unsicherheit durch Unaufmerksamkeit aus. Timo méchte wahrscheinlich keine
Schwidche vor seinen MitschiilerInnen zeigen. Er bearbeitet die Aufgaben daher nicht oder
lenkt sogar von ihnen ab. Wihrend der Einzelarbeit gibt es keine MitschiilerInnen, die seine
Schwidiche sehen konnten. Daher kann er sich hierbei auf die Aufgabe konzentrieren. [ ...]
Beim Schreiben beugt Timo oft den ganzen Arm iiber den Tisch. Wahrscheinlich méchte er
dabei seine Arbeit verstecken, sodass niemand bemerkt, wenn er Fehler macht. Wenn Timo
mit dem Oberkorper auf dem Tisch liegt oder den Arm auf der Stuhllehne auflegt, mochte er
vermutlich Selbstbewusstsein ausstrahlen. Wahrscheinlich hat er dies an einem anderen
Schiiler oder einer anderen Schiilerin, den/ die er als selbstbewusst empfindet, gesehen. Timo
denkt vermutlich des Weiteren, dass er besser bei seinen MitschiilerInnen ankommt, wenn er
als Erstes mit den Aufgaben fertig ist. Die Frage ist nun, warum Timo unsicher ist. Ich ver-
mute, dass die Unsicherheit durch seine Defizite in der Rechtschreibung und der Grammatik
kommen. Timo ist sich diesen Defiziten bewusst und méchte mit allen Mitteln davon ablen-
ken, beispielsweise durch iibertriebene Handlungen, die sein Selbstbewusstsein demonstrie-
ren sollen oder durch das Storen wéihrend der Gruppenarbeit. (34_Timo, Pos. 22-27)

Person 34 weist eine umfangreiche Situationswahrnehmung auf. Durch eine Verkniipfung
von Analyse und Interpretation beschreibt sie vielfdltige Beobachtungen der dokumentierten
Schiilerbeobachtung und bringt diese mit einer moglichen Unsicherheit von Timo in Bezie-

hung. Bei ihrer Interpretation geht sie zudem noch einen Schritt weiter, indem sie
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Moglichkeiten fiir Timos Unsicherheit erortert. Auf diese Weise gelangt Person 34 zu tief-

greifenden Einsichten und kann ihre Erklérung fiir Timos Verhalten schliissig begriinden.

Verknitipfung analytischer und ursdchlicher Interpretation — Nennung mehrerer Ursachen

Manche Studierende, welche auf der Grundlage einer eingehenden Analyse der Unterrichts-
situation die unterrichtliche und padagogische Situation interpretieren, nennen nicht eine
sondern sogar mehrere Ursachen fiir eine bestimmte Beobachtung und binden diese in die

Interpretation mit ein. Hierzu ein Beispiel von Person 15:

Die Bearbeitung von seinen Arbeitsblittern ist recht oberflichlich, weshalb er immer wieder
Rechtschreib- sowie Grammatikfehler einbaut und oft keine Motivation hat, diese zu verbes-
sern. Meiner Meinung nach kann das zum einen auch mit der Konzentrationsschwierigkeit
zusammenhdngen oder er kommt mit den Reizeinfliissen, also den Aufgabenstellungen nicht
zu recht. Damit dies nicht auffallen soll, bearbeitet er alles schnell, um dadurch vielleicht zu
hoffen, dass die Lehrkraft es nicht merkt, dass er Schwierigkeiten beim Verstehen der Auf-
gabenstellungen hat. Eine andere Méglichkeit konnte aber auch sein, dass er Probleme in
der deutschen Sprache hat und vielleicht sogar ein Schiiler mit Migrationshintergrund ist.
Es konnte ihm schwerfallen, sich in der deutschen Grammatik und Sprache zurecht zu finden
und daher unterlaufen ihm immer wieder Fehler. Unter diesem Aspekt kénnten auch seine
stichpunktartigen Antworten zusammenhdngen. Er ist vielleicht gar nicht in der Lage in gan-
zen Sdtzen zu antworten. (15_Timo, Pos. 31)

Diese Person nennt gleich mehrere Ursachen fiir Timos Rechtschreib- und Grammatikfehler,
welche sie im Rahmen der Weiterarbeit nutzt, um daraus Handlungsoptionen zu entwi-
ckeln.* Eine weitere Person (23) geht in ihrer analytisch-ursichlichen Interpretation auf Ti-
mos Verhalten ein, nicht nachzufragen, wenn er etwas nicht verstanden hat. Sie fiihrt aus:
Er vermeidet den Blickkontakt zur Lehrperson, sitzt von der Tafel abgewandt auf seinem
Stuhl und spricht auch auflerhalb des Unterrichts nicht mit ihr. Auch wenn er etwas nicht
verstanden hat, fragt er nicht nochmal bei der Lehrperson nach. [...] Aufgrund der Angst
wieder einen Fehler zu machen konnte es sein, dass er, wenn er etwas nicht verstanden hat,
nicht noch einmal bei der Lehrperson nachfragt. Es kénnte jedoch auch sein, dass er zu

Hause nichts fragen darf, sondern ,, Anweisungen* ohne ,,wenn und aber* befolgen muss
und deswegen Hemmungen bestehen auf die Lehrperson zuzugehen. (23 _Timo, Pos. 35)

Diese Person entwickelt aufgrund ihrer vorherigen Analyse zwei mogliche Ursachen fiir Ti-
mos Frageverhalten. Auf dieser Grundlage bildet sie im weiteren Verlauf ihrer Arbeit Hand-
lungsoptionen und stellt zudem einen Bezug zur Bindungstheorie von Bowlby her. Auf diese
Weise gelingt ihr eine theoretisch fundierte Interpretation der beschriebenen Unterrichtssi-

tuation.

4 Auf mogliche Handlungsoptionen wird in Abschnitt 7.5 eingegangen.
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Eine Verbindung von analytischer und ursdchlicher Interpretation kann zahlreichen Text-
ausschnitten entnommen werden, wenngleich diese sich in der Tiefe unterscheiden und die
Studierenden wesentliche Erkenntnisse nicht immer bei der Weiterarbeit beriicksichtigen.
Lediglich zwei Personen (42, 45) vollziehen im Rahmen ihrer analytisch-ursdchlichen Inter-
pretation zusétzlich einen Perspektivenwechsel. Hierzu ein Textausschnitt von Person 42:
Beschrieben wird ein Junge, der selbst zwischen Motivation, Neugierde, Interesse, Lern-
freude und Langeweile steht. Er arbeitet einmal gut mit und zeigt Interesse, im anderen Mo-
ment auf einmal nicht mehr. Schwierig ist dabei auch, dass er in solchen Situationen auch
seine Mitschiiler mitzieht, indem er sie ablenkt und sie vom Unterricht abhdlt. Diese Situa-
tion, dass er sich selbst vielleicht nicht immer sicher ist, was er fiihlt und mochte, ist nicht
nur fiir ihn schwer, sondern auch fiir die Lehrperson. Diese muss sich auf seine Launen
einstellen und versuchen ihn zum Mitarbeiten zu animieren. [...] Es muss als Lehrperson

schwierig sein, sich auf diesen Jungen einzustellen, da sich seine Einstellung und sein Ver-
halten schnell dndern und wenig bestindig ist. (42_Timo, Pos. 8)

Indem diese Person den Blick zunédchst auf Timo und anschlieBend auf Timos Mitschiiler
und die Lehrperson richtet, zeigt sie eine erweiterte Situationswahrnehmung. Auf diese
Weise erkennt Person 42 auch, dass Timo selbst die Ursache dafiir sein kann, dass andere

Mitschiiler und Mitschiilerinnen vom Lernen abgehalten werden.

7.3.3 Herstellen von Theoriebeziigen

Fiir ein paddagogisch professionelles Handeln ist ebenso die Bezugnahme zu theoretischen
Wissensbestinden wichtig. Erst diese macht das pddagogische Handeln professionell und
kann Beobachtetes erkldren (Kap. 2.4). Eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis zie-
hen zu kénnen ist damit ein wichtiger Bestandteil von Professionalisierung und wird mit der
Frage ,, Welche Theoriebeziige lassen sich aus Ihrer Sicht herstellen, die geeignet sind, den
Schiiler Timo sowie die pddagogische und unterrichtliche Situation zu verstehen? *“ beriick-
sichtigt. Die nachfolgende Abbildung (Abb. 23) verdeutlicht, dass 63 % der Befragten min-
destens einen Theoriebezug nennen. Wéhrend insgesamt 39 Personen das vorliegende Kate-
goriensystem ansprechen, gelingt es 30 dieser Félle, einen konkreten Theoriebezug herzu-
stellen, um Timos Verhalten zu erkldren oder padagogische Handlungsmoglichkeiten auf-
zuzeigen.*® Von 10 Befragten, welche Schwierigkeiten beim Bezug zu Theorien ansprechen,

schaffen es drei Personen (20, 23, 49) trotzdem einen Theoriebezug zu nennen (23) oder

50 Da sich alle genannten Theoriebeziige, welche die aktuelle Situation beschreiben, auf das Verhalten von
Timo beziehen, wurde die Subkategorie in die Kategorie Timos Verhalten wird erkldrt integriert. Zudem wird
nachfolgend sowohl auf Aspekte eingegangen, welche Timos Verhalten und aktuelle Situation beschreiben,
als auch auf Aspekte, welche pddagogische Handlungsmoglichkeiten beschreiben und von den Studierenden
zumeist im Kontext von Aufgabe 4 genannt wurden.
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herzustellen (20, 49). 12 Personen bearbeiten diese Teilaufgabe nicht. Werden Theoriebe-
ziige hergestellt, so lassen sich Tendenzen zu den Fachbereichen Pddagogik, Psychologie

oder Fachwissenschaften der studierten Fiicher erkennen.!

Herstellen von Theoriebeziigen (39)

Schwierigkeiten beim Herstellen Theoriebeziige werden benannt (32)
von Theoriebeziigen werden
genannt (10) |

Theoriebeziige werden hergestellt (30)

Timos Verhalten wird erkldrt (19) Pddagogische
Handlingsmdoglichkeiten werden
erkldrt (20)
Bezug zum Fachbereich
Padagogik (9) Bezug zu
Fachwissenschaften (2)
Bezug zum Fachbereich Bezug zum Fachbereich
Psychologie (12) Padagogik (18)
Bezug zu Bezug zum Fachbereich
Fachwissenschaften (1) Psychologie (5)

Abb. 23: Herstellen von Theoriebeziigen (eigene Darstellung)

Schwierigkeiten beim Herstellen von Theoriebeziigen

Insgesamt dulern zehn Personen Schwierigkeiten beim Herstellen von Theoriebeziigen und
begriinden damit das Auslassen dieser Teilaufgabe. Wahrend filinf dieser Befragten (23, 29,
34, 36, 49) einen eigenen Entwicklungsbedarf erkennen und zukiinftig eigensténdig in die
Féhigkeit der Verbindung zwischen Theorie und Praxis investieren mochten, verweisen ei-
nige Studierende (6, 39, 20) auf die Notwendigkeit der Unterstiitzung durch die Lehrveran-
staltung. Beispielhaft schreibt Person 20:

Leider fillt es mir sehr schwer, Theoriebeziige dazu zu finden. Wenn Sie in unserer ndchsten
Sitzung Beispiele bringen kénnten, wiirde mir dies sehr weiterhelfen. (20 _Timo, Pos. 28)

Zunichst ist es sehr beachtenswert, dass diese Person erkennt, dass die eigenen Fahigkeiten
bei der Herstellung von Theoriebeziigen nicht ausreichen und sie aufgrund dessen um Un-
terstiitzung im Rahmen von Lehrveranstaltungen bittet. Wird die Professionalisierung je-

doch als Prozess verstanden, welcher selbstverantwortlich in die Hand genommen wird,

5t Die genannten Theoriebeziige konnen teilweise zu zwei Fachbereichen zugeordnet werden. Aus Griinden
der Ubersichtlichkeit und dem Kontext der Nennung wurden diese jedoch nur einem Fachbereich zugeordnet.
Die Zuteilung ist im Anhang S.227 ersichtlich.
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sollten Studierende auch eigenstindig in der Lage sein, nach Theorien zu suchen, die das

Verhalten von Timo oder auch die geschilderte Situation erkldren kénnen.

Herstellen von Theoriebeziigen — Fachbereich der Psychologie

Genau 30 Studierende versuchen Timos Verhalten oder padagogische Handlungsméglich-
keiten mithilfe theoretischer Wissensbestinde zu begriinden oder zu erklaren.
16 Studierende beziehen sich im Rahmen ihrer Interpretation auf Theorien aus dem Fachbe-
reich der Psychologie.
Drei dieser Befragten (22, 28, 45) begriinden Timos Verhalten gegeniiber der Lehrperson
mithilfe der Bindungstheorie von John Bowlby. Hierzu ein Textausschnitt von Person 28:
Aus meiner Sicht ldsst sich hier Bezug zur Bindungstheorie nach John Bowlby und Mary
Ainsworth nehmen. Bowlby beschreibt Bindung so:
., Bindung ist das gefiihlsgetragene Band, das eine Person zu einer anderen spezifischen Per-
son ankniipft und dass sie iiber Raum und Zeit miteinander verbindet. “ (Bowlby, John: Bin-
dung als sichere Basis: Grundlagen und Anwendung der Bindungstheorie. Reinhardt, Ernst;
Auflage: 2 (2010))
In der Bindungstheorie werden laut Bowlby vier verschiedene Bindungstypen unterschieden.
[...] Das Praxisbeispiel Timo ldsst sich dem Typ Vermeidende Schiiler-Lehrer Bindung zu-

ordnen. Die vermeidende Bindungshaltung geht dabei vom Schiiler aus und weist folgende
Merkmale auf:

o Das Verhdltnis zur Lehrperson ist distanziert

o Der Schiiler wirkt oft unbeteiligt oder ,,arrogant **

o Der Schiiler fragt bei Schwierigkeiten oder Problemen nicht bei der Lehr-
person nach.

(http://www.paedagogisches-institut-berlin.de, Die Bedeutung der Bindungstheorie fiir die
Schule und den Unterricht)

Diese Merkmale treffen laut Beobachtungsdokumentation bei Timo zu und geben Hinweise
auf eine eventuelle Bindungsstorung zu Lehrpersonen. (28 _Timo, Pos. 25-32)

Zunichst skizziert Person 28 die Bedeutung der Bindung zwischen Personen und beschreibt
Bowlbys Bindungstheorie. SchlieBlich stellt sie eine Verbindung zur Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung her und ordnet Timos Verhalten in das unsicher-vermeidende Bindungsmuster ein.
Hierfiir zahlt sie einzelne Aspekte der dokumentierten Schiilerbeobachtung auf, welche ihre
Annahme bestitigen. Auch Person 45 sieht eine Verbindung zur Bindungstheorie von Bow-
Iby und fiihrt aus:

Man konnte in der Theorie einen Bezug zur Psychologie, genauer der Bildungstheorie, her-

stellen. Denn Kinder tragen vorhandene Bildungsmuster aus dem Elternhaus oft in neue Be-
ziehungen (wie zum Beispiel Lehrer-Schiiler-Beziehungen) hinein. [...] Allerdings sind
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Bindungsmuster reversibel. Ein feinfiihliges Lehrerverhalten fordert die Bindung des Schii-
lers und kann bestenfalls vorhandene gestorte Bindungsmuster kompensieren.

Dem Schiiler in der beschriebenen Unterrichtssituation kénnte eventuell eine unsichere und
abweisende Bindung zugeschrieben werden, da er bei Lehrpersonen auf Distanz geht und
Blickkontakt/Zuwendung meidet. Allerdings muss ebenfalls erwdihnt werden, dass keine Auf-
falligkeiten oder zumindest unsichere Bindungen zu Mitschiilern beschrieben wurden. An
dieser Stelle werden noch weitere Informationen benétigt (Hat er enge Freundschaften in
der Klasse? Warum hat er kein Nebensitzer? Wie sieht die Beziehung zu den Mitschiilern
genauer aus? Etc.). Das unberechenbare bzw. das unterschiedliche Verhalten des Schiilers
kénnte sogar auf eine desorganisierte Bindung hindeuten. (45_Timo, Pos. 21-25)

Dieser Textausschnitt zeigt dariiber hinaus die Ambivalenz der beschriebenen Beobachtun-
gen auf. Person 45 vergleicht den hergestellten Theoriebezug mit anderen Aspekten der be-
schriebenen Situation und erkennt Unstimmigkeiten. Auf diese Weise kommt sie zur Er-
kenntnis, dass keine Formen einer unsicheren Bindung gegeniiber anderen Mitschiilerinnen
und Mitschiilern erkennbar sei und fordert demnach das Einholen weiterer Informationen.
Dies zeugt von einer umfassenden Wahrnehmung der Situation, welche auch bei Person 10
erkennbar ist. Diese versucht Erklarungen fiir Timos Verhalten zu finden und schreibt:
Durch sein héufiges Stéren konnte aber auch die Vermutung naheliegen, dass das Kind eine
Aufmerksamkeitsstorung, wie z.B. ADHS, hat. Dafiir spricht, dass es Timo schwerfillt, sich
auf Aufgaben zu konzentrieren und ldngere Zeit still zu sitzen und zu arbeiten (Siegler et al.,
2016: 339).
Sobald seine Storungen bemerkt werden und er ermahnt oder auch bestraft wird, kann er
sich wieder voll auf das Unterrichtsgeschehen konzentrieren. Somit wire ADHS als Diag-

nose wieder ausgeschlossen, da Betroffene trotz Ermahnungen Probleme haben, sich zu kon-
zentrieren und ihre Aufgaben zu erledigen (Siegler et al., 2016: 339). (10_Timo, Pos. 23-24)

Diese Person ordnet Timos Verhalten zunichst als Aufmerksamkeitsstérung ein. Dabei be-
zieht sie sich auf Merkmale wie Konzentrationsprobleme und Timos unruhiges Sitzverhal-
ten, welche auf eine Aufmerksamkeitsstorung hindeuten. Die Annahme einer Aufmerksam-
keitsdefizitstorung zweifelt sie jedoch an, indem sie Timos Verhalten nach einer Ermahnung
beschreibt und erkennt, dass seine Reaktion nicht zu der zuvor gestellten Diagnose passt.

Solch eine reflexive Auseinandersetzung mit hergestellten Theoriebeziigen ist differenziert.

Herstellen von Theoriebeziigen — Fachbereich der Pddagogik

23 Studierende gehen auf theoretische Beziige aus dem Fachbereich der Padagogik ein. Die
Befragten 30 und 25 fiihren mit dem Welleneffekt nach Kounin einen Theoriebezug auf,

welcher das Verhalten von Timo im Religionsunterricht beschreibt. Person 30 erldutert:

Seine Reaktion auf den Schiiler Sascha wiirde ich so deuten, dass hierbei der Welleneffekt
nach Kounin eintritt: Sascha stort den Unterricht und durch das Verhalten der Lehrperson,
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dass er vor die Tiir stehen muss, wird die ganze Klasse auf ihn aufmerksam. Durch diese
Zentrierung auf den Schiiler schligt das Verhalten auf Timo und eventuell im spdteren Ver-
lauf auch auf einen Grofsteil der Klasse / die ganze Klasse um. (30 _Timo, Pos. 25)

Diese Erkenntnis hilft Person 30 einerseits Timos Verhalten und damit die Situation im Re-
ligionsunterricht zu erkldren, andererseits nutzt sie diese Einordnung fiir die pddagogische

Weiterarbeit und schreibt®?:

Um den Welleneffekt als Lehrperson nicht hervorzurufen, sollten Schiilerinnen und Schiiler,
die den Unterricht storen, friihzeitig erkannt werden und deren stérendes Verhalten bereits
durch non-verbale Signale unterbunden werden. Eine direkte Konfrontation durch entspre-
chende Reaktionen wie das Vor-Die-Tiire-Schicken sollten vermieden werden, um Timo und
auch andere Schiilerinnen und Schiiler nicht darauf aufmerksam zu machen und damit die
Konzentration nicht vom Unterrichtsgegenstand weg zu leiten. (30 _Timo, Pos. 31)

Sieben Personen (3, 24, 27, 28, 31, 38, 47, 48) greifen beim Thema Lob und Ermutigung auf

Beate Grabbe zuriick.”>® Hierzu ein Textausschnitt von Person 3:

Die addquate Verwendung von Lob und Tadel im Umgang mit Timo ist dariiber hinaus eben-
falls von zentraler Bedeutung. Lob als pauschale, bewertende und personenbezogene Riick-
meldung bleibt ebenso pddagogisch wirkungslos wie Tadel als negative und undifferenzierte
Kritik an das Kind (vgl. Grabbe 2001, 40). Dies fiihrt hdufig zu einer negativen Beziehung
zu Erwachsenen sowie zu einem negativen Selbstbild des Kindes und hat einen negativen
Effekt auf die Beziehung zur Gemeinschaft der anderen Kinder (ebd., 40f.). Dies kénnte auch
eine Erkldrung fiir Timos Verhalten sein, wenn er seinen Lehrkrdften nicht in die Augen
schauen kann oder sich nicht traut, sich bei Fragen zu melden. Eine sinnvolle Alternative
wdre es, differenziertere Riickmeldungen zu geben und Timo zu ermutigen statt ihn zu loben,
wenn er etwas gut gemacht hat. Denn Lob fiihrt beispielsweise hdufig dazu, dass das gelobte
Kind sich hervorgehoben oder unter Druck gesetzt fiihit, weswegen es in alte Verhaltens-
muster zurtickfdillt, um dies zu vermeiden (vgl. ebd., 41 f.). (03_Timo, Pos. 34)

Wie diese Person darlegt, kann die Formulierung von Feedback das Lernverhalten von Schii-
lerinnen und Schiilern mafigeblich beeinflussen. Aus diesem Grund empfiehlt sie Timo zu
ermutigen, anstatt zu loben und zeigt auf, welche Folgen ein undifferenziertes Feedback ha-
ben kann. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass Person 3 zu Recht eine klare Abgren-
zung zwischen Lob und Ermutigung zieht. Diese wird nicht von allen Studierenden, welche

das Thema Lob und Ermutigung ansprechen, vollzogen.

52 Zu Gunsten der Veranschaulichung werden hier Aspekte studentischer Arbeiten erldutert, welche das Ver-
halten des Schiilers erkldren aber auch die Entwicklung von pddagogischen Handlungsmoglichkeiten betreffen.
Der an dieser Stelle genannte Textausschnitt wird in Abschnitt 7.4 ein weiteres Mal aufgegriffen, um die Qua-
litdt theoretisch begriindeter Handlungsoptionen herauszustellen, welche auf der Grundlage einer eingehenden
Analyse und Interpretation entstanden sind.

53 Die hohe Anzahl der Nennungen dieses Theoriebezugs ist darauf zuriickzufiihren, dass es sich beim Thema
Lob und Ermutigung um Inhalte des erziehungswissenschaftlichen Begleitseminars handelt.
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Herstellen von Theoriebeziigen — Fachbereich der Fachwissenschaften

Zwei Personen (3, 5) beziehen in ihre Uberlegungen auch Aspekte aus den Fachwissenschaf-
ten mit ein. Insgesamt versucht lediglich eine Person (3) in ihren Ausfiihrungen nicht das
Verhalten Timos einzuordnen, sondern seine schriftsprachlichen Fahigkeiten. Hierfiir greift
sie auf das Wissen aus dem Fachbereich Deutsch zuriick und bezieht sich auf die drei Stufen

des Schriftspracherwerbs nach Frith. Sie schreibt:

Gerade beim Schreiben sind deutliche Defizite bei Timo zu erkennen. Hier sollte man einen
genauen Blick auf die Theorie des Schriftspracherwerbs werfen, um Timo helfen zu kénnen:
Frith beschreibt die Entwicklung des Schriftspracherwerbs in drei Stufen, die logographe-
mische, die alphabetische und die orthografische Stufe (Ratz 2014, 112). Die logographemi-
sche Stufe ist optisch ganzheitlich geprdgt und weniger analytisch, Worter werden als Bilder
wahrgenommen und auswendig gelernt. Auf dieser Stufe ist Timo nicht mehr, da er bereits
fliissig lesen kann. In der alphabetischen Stufe werden Buchstaben mit ihrer lautlichen Kor-
respondenz gelernt und zu Wortern zusammengeschliffen. In der orthografischen Phase
schlieflich lernen die SuS, Worter und Silben in gréfieren Einheiten zu erkennen und lernen
immer mehr Regeln kennen (ebd.). Nach den Beschreibungen zu Timos Koénnen scheint die-
ser noch auf der alphabetischen Stufe zu stehen, da er schnell lesen kann (also Buchstaben
schnell zu Wértern zusammenschleifen kann), allerdings Probleme mit dem Schreiben hat,
da er noch keine grofieren Einheiten wie Silben oder ganze Worter in den Blick nehmen
kann, um so selbststindige Texte fehlerfrei zu verfassen. (03_Timo, Pos. 33)

Diese Einordnung von Timos Kdnnen im Bereich Schreiben und Lesen erklirt nicht nur
seine schriftsprachlichen Fiahigkeiten, sondern hilft Person 3 ebenso, mdgliche Hand-

lungsoptionen zu entwickeln:

Zudem ist es wichtig, Timo in seinem Schrifispracherwerb zu unterstiitzen und ihm von seiner
Zone der aktuellen Entwicklung auf die Zone der ndchsten Entwicklung zu verhelfen. Dazu
konnte man ihm helfen, den Fokus beim Lesen nicht auf die Geschwindigkeit, sondern auf
die Sinnentnahme zu lenken, beispielsweise indem man ihn wiederholt Texte lesen ldsst und
anschlieffend Fragen dazu beantworten ldsst. So muss er, um die Fragen beantworten zu
konnen, dem Gelesenen seinen Sinn entnehmen und gelangt damit langsam auf die ortho-
grafische Stufe. (03_Timo, Pos. 43)

Nachdem diese Person Timos zunéchst schriftsprachlichen Fihigkeiten eingeordnet hat,

nutzt sie dieses Wissen fiir das Explorieren von Handlungsoptionen.>*

54 Bei diesen theoretischen Beziigen handelt es sich um wesentliche Aspekte der Veranstaltungen im Fachbe-
reich Deutsch zum Thema Schriftspracherwerb und Lesedidaktik. Diese miissten allen Studierenden, sowohl
den Fachstudierenden als auch den Nebenfachstudierenden bekannt sein.
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Wiirdigung besonders gelungener Fallarbeiten

An dieser Stelle sind insbesondere drei Personen (3, 5, 13) zu nennen, welche beim Herstel-
len von Theoriebeziigen besondere Leistungen vollbringen.’> Eine besonders mannigfaltige
Auseinandersetzung gelingt Person 3. Diese nennt in ihren Ausfiithrungen insgesamt 13 ver-
schiedene Theoriebeziige. Das ist eine auBergewohnliche Leistung. Der nachfolgende Ab-
schnitt zeigt beispielsweise die Ausfiihrung eines der allgemeinen paddagogischen Prinzi-

pien:

Timo scheint ein Problem damit zu haben, sich unter die fiir alle geltenden Regeln unterzu-
ordnen, besonders unter die Gesprdchsregeln. Eines der sechs allgemeinen pddagogischen
Prinzipien ist es, den Kindern zu helfen, eine Balance zwischen der persénlichen Einmalig-
keit und der Unterordnung unter die fiir alle geltenden Regeln zu finden (Schumacher/Den-
ner 2017, 216). Anerkennung und Wertschdtzung der personlichen Einmaligkeit sind wichtig
fiir das Lernen eines Kindes, jedoch findet sowohl kognitives, emotionales und soziales Ler-
nen in sozialen Interaktionen und im Dialog mit anderen statt - hierfiir sind Regeln, an wel-
che sich alle halten miissen unerldsslich (vgl. ebd., 218). An dieser Stelle kann bei Timo
angesetzt werden, um jene Unterordnung unter Regeln zu befordern und somit die Unter-
richtsstorungen zu reduzieren. (03_Timo, Pos. 31)

In einem ersten Schritt erkennt Person 3, dass es Timo schwerfalle sich in der Klasse einzu-
fiigen und er sich nicht an die festgelegten Regeln halten konne. Davon ausgehend erklart

sie eine mogliche padagogische Handlungsalternative und fiihrt aus:

Um Timos Bereitschaft zu fordern, sich unter fiir alle geltende Regeln unterzuordnen, bietet
sich beispielsweise die Moglichkeit an, gemeinsam iiber die Festlegung von Klassenregeln
und Ritualen zu beraten (Schumacher/Denner 2017, 219). (03_Timo, Pos. 41)

Auf diese Weise gibt diese Person einen wichtigen Impuls fiir die Weiterarbeit, um ein lern-
forderliches Klima zu erschaffen. In diesem Zusammenhang fiihrt Person 3 ein weiteres pa-

dagogisches Prinzip auf:

Es ist denkbar, dass Timo durch seine Misserfolge beim Schreiben demotiviert und verunsi-
chert wurde und sich deswegen nicht mehr traut, bei Problemen oder Verstdindnisschwierig-
keiten bei der Lehrkraft nachzufragen. Gerade die wiederholten Aufforderungen an Timo,
unleserlich geschriebene Texte nochmals in Schéonschrift abzuschreiben, werden ihn vermut-
lich weiter demotivieren und ihm keine grofle Hilfe sein. Auch hier ldsst sich ein Bezug zu
den allgemeinen pddagogischen Prinzipien herstellen: Es ist wichtig, dass Timo die Schule
zukiinftig als einen Ort erfihrt, an dem Fehler nicht entmutigen, sondern Hilfen fiir weiteres
Lernen sind (ebd., 216). Fehler, welche besonders hervorgehoben werden (wie Timos Schrift
bei den Aufforderungen, seine Texte nochmals in Schénschrift abzuschreiben) oder als

35 Auch an dieser Stelle werden Aspekte studentischer Arbeiten erldutert, welche sowohl das Verhalten des
Schiilers erklédren als auch die Entwicklung von padagogischen Handlungsmdglichkeiten betreffen. Diese Vor-
gehensweise ermdglicht es, die Verzahnung dieser beiden Aspekte anhand von drei studentischen Arbeiten zu
verdeutlichen. Eine klare Trennung ist in diesem Zusammenhang nicht moglich.
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Legitimation fiir die Vergabe schlechter Noten herangezogen werden, bewirken Beschd-
mung, Minderwertigkeitsgefiihle und andere negative Empfindungen (vgl. ebd., 223 f.).
(03 _Timo, Pos. 32)

Fehler sollten als Hilfen fiir neue Lernerfahrungen und nicht als Niederlage wahrgenommen
werden. Damit solch eine positive Fehlerkultur aufgebaut werden kann, muss insbesondere
die Lehrkraft als Vorbild dieses Verstdndnis von Fehlern vermitteln. In diesem Zusammen-
hang spielt die Ermutigung eine grof3e Rolle, welche von Person 3 ebenso ausdifferenziert
wird. Die Arbeit von Person 3 ist von zahlreichen theoretischen Beziigen gepréigt, welche
der befragten Person helfen, Timos Verhalten und die unterrichtliche Situation zu erkléren,
aber auch darauf aufbauend Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln.

Person 13 fillt insbesondere durch das Erkliren und Ziehen von Handlungsoptionen durch

eine theoretische Bezugnahme auf. Dies verdeutlicht der nachfolgende Textausschnitt:

Praxisrelevante Implikationen fiir die Lehrkraft bzw. die Studentin wiren (SCHUSTER
2013, S. 38 11.):

1. Wirme und Haltung:

Die Lehrkraft konnte sich regelmdfig ins Bewusstsein rufen, Timo mit Wéirme zu behandeln
und sich ihm zugeneigt zeigen, auch wenn er sich wieder einmal schlecht verhdlt, sodass der
Schiiler nicht in eine Schublade rutscht, aus der er nicht mehr hinauskommt.

Dies fiillt einem bei verhaltensunauffdilligen Kindern natiirlich leichter, jedoch muss jedem
Kind der Klasse die gleiche Zuneigung und Wérme aus Sicht der Lehrperson zur Verfiigung
stehen.

Timo muss also wieder das Gefiihl bekommen von der Schule verstanden zu werden und es
als etwas Positives ansehen, in der Schule und im Unterricht zu sein.

[.]

4. Nonverbale Hinweise nutzen

Wenn Timo nonverbale Signale gibt, dass er noch nicht mit der Bearbeitung der Aufgabe
fertig ist, muss ihm noch Zeit gegeben werden, damit ihm ebenfalls das Erfolgserlebnis einer
gelungenen Aufgabe zu Teil wird. Alternativ kénnen leistungsdifferenzierte Arbeitsbldtter
ausgeteilt werden.

Wenn Timo nonverbal zu verstehen gibt, dass er die Aufgabenstellung nicht verstanden hat
(bspw. dadurch, dass er nicht anfingt zu arbeiten), muss ihm die Moglichkeit gegeben wer-
den, die Aufgabe dennoch zu verstehen und zu bearbeiten. Dies kann durch mehrfache Wie-
derholung der Aufgabenstellung u.a. auch durch Schiiler geschehen.

[-]

6. Lob und Tadel

Bei einem Tadel weif3 Timo zundichst nur, was er falsch gemacht hat, oft jedoch nicht, wie es
richtig gewesen wdre. So kann es geschehen, dass er weitere 20 falsche Varianten auspro-
biert, weil er auf die richtige 21. Variante nicht kommt. Dementsprechend ist es einfiihlsa-
mer, ein positives Verhalten hervorzuheben, damit SuS bewusstwird, wie das richtige Ver-
halten ausgesehen hiitte. [...] (SCHUSTER 2013, S.45 f.) (13_Timo, Pos. 35-56)
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Person 13 geht ausfiihrlich auf einzelne Aspekte des Unterrichts ein und beschreibt mogliche
Vorgehensweisen. Dabei stellt sie eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis her, indem
sie ihr theoretisches Wissen konkret auf die beschriebene Praxissituation iibertrégt und dar-
aus Handlungsstrategien entwickelt. In ihrer Arbeit wird sichtbar, wie umfassend sie die
Situation wahrnimmt. Allerdings kann an dieser Stelle keine Aussage dariiber getroffen wer-
den, ob das beschriebene Wissen von Person 13 auch handlungsleitend wiére.

Als dritte besonders auffillige Arbeit im Bereich theoretischer Beziige ist die befragte Per-
son 5. Diese beschrdnkt sich zwar auf vier theoretische Relationen, beschreibt diese aller-
dings sehr ausfiihrlich. Unter anderem geht sie dabei auf die konstruktivistische Didaktik

von Kersten Reich ein:

Eine mogliche Erkldrung wird in einem Ansatz fiir pddagogisches Handeln dargestelit: Die
konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich. In diesem Ansatz geht es um eine Partizi-
pation und handlungsorientierte Deutung des Lernens. [..] Es geht vor allem um lebenslan-
ges Lernen, wie es bei Comenius und auch bei Rousseau und anderen pddagogischen Den-
kern schon hief3: ,,Das ganze Leben ist Schule“. Dies soll durch verschiedenste Methoden,
wie beispielsweise Ausprobieren und Experimentieren, stattfinden. Der Lernende und sein
Interesse riicken nach dieser Theorie in den Mittelpunkt. Die eigene Beteiligung des Schiilers
am Unterricht wird erhoht und fordert somit die Motivation. Seine eigene Wahrnehmung
fordert das sogenannte ,,ganzheitliche Lernen”, da jedes Individuum eigene Erkenntnisse
erzielt und es daher bei einem gemeinsamen Lernprozess niemals ein identisches Resultat
geben kann. [...] Es geht um eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und
nicht um reine Wissensvermittlung seitens der Lehrkraft. Das selbstentdeckende Lernen wird
hier grofsigeschrieben. [...] Moglicherweise fehlt ihm der Wirklichkeitsbezug im Unterricht.
Ein selbstentdeckendes Lernen, bei welchem die reine Vermittlung von Wissen seitens der
Lehrkraft keine Rolle spielt, wiren fiir Timo eine effektive Art des Lernens, da der Bezug zum
eigenen Leben das Interesse steigern kénnte. Wiire der Unterricht so angelegt, dass Selbst-
lernen und Selbstbestimmung moglich wdren, so konnte Timos Verhalten konstruktiv
sein. (05_Timo, Pos. 25-26)

Diese Person beschreibt, dass es nach Reichs Sichtweise wichtig sei, einen selbstbestimmten
Unterricht zu ermdglichen, der die Schiiler sowie ihre Interessen und Wahrnehmungen in
den Mittelpunkt stellt und individuelle Lernprozesse ermdglicht. Vor diesem Hintergrund
konne es gelingen, Wirklichkeitsbeziige herzustellen, wenn Schiiler selbstbestimmt und
selbstentdeckend lernen konnen. Es ist davon auszugehen, dass dieses Wissen von Person 5
in der schulischen Praxis auch handlungsleitend wére. Als weiteren Bezug nennt Person 5
Alfred Adler und seine Theorie zur Entmutigung:

Eine weitere Theorie, die das Verhalten von Timo erkldren kann, kommt von dem Arzt und

Psychotherapeut Alfred Adler. Seine Ansdtze zu dem Grundbegriff des Gemeinschaftsge-

fiihls finden sich in seiner Individualpsychologie wieder. Generell sieht er die “Entmuti-
gung” eines Individuums, vom Kleinkindalter an, als den stirksten Faktor, der eine
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Entwicklungsstorung auslést. [...] Laut ihm entwickelt sich das Gemeinschaftsgefiihl vor al-
lem in der friihen Kindheit durch die enge Bindung zur Mutter bei der Geburt und fortlaufend
durch friihe emotionale Erlebnisse und Lernerfahrungen. Wenn die Mutter beispielsweise
Schwierigkeiten hat, sich ihrem Kind zuzuwenden, ungeduldig ist und nicht auf Fragen ein-
geht, dann fehlen dem Kind wichtige grundlegende Beziehungserlebnisse. [...] Somit hat
Adler den Pddagogen einen Anreiz gegeben, in jedem unruhigen und verhaltensauffdilligen
Charakter ein Kind mit Minderwertigkeitsgefiihlen zu vermuten. Bezogen auf Timo ldsst sich
sagen, dass sein widerspriichliches und auffilliges Verhalten auch auf solch eine fehlerhafte
Erziehung in friihen Jahren deutet. Dass er in keinen Blickkontakt mit seinen Lehrpersonen
treten kann, zeigt nach Adler die gestorte Beziehungsfihigkeit und das fehlende Gemein-
schaftsgefiihl. Da er auch keine Fragen stellt, ist er méglicherweise von zuhause gewohnt,
dass diese sowieso nicht beantwortet werden. In welcher Art und Weise sein Umfeld dieses
Verhalten verursacht hat, ldsst sich aus dem Text nicht erschliefsen. Moglicherweise ist der
Unterricht fiir ihn der Ort, wo er seinen Mitteilungsbedarf abarbeitet, weil er zuhause nicht
gehort wird. Seine Unterrichtsstorungen, aber auch die auflerthematischen Gesprdiche mit
anderen SuS lassen darauf schlieflen. (05_Timo, Pos. 28)

Dieser Textausschnitt zeigt ein weiteres Mal auf, wie auf der Basis einer eingehenden Ana-
lyse der Schiilerbeobachtung Theoriebeziige hergestellt werden konnen. Ausfiihrlich be-
schreibt Person 5, wie es zu Timos Verhaltensweisen kommt und sieht wesentliche Griinde
hierfiir in seiner Erziechung und in der Umwelt, welche ihn umgibt. Auf dieser Grundlage
gelingt es ihr, Handlungsoptionen zu entwickeln, die Timos Verhalten und die unterrichtli-

che Situation verbessern konnen.>°

7.4 Padagogische Handlungsoptionen

Ein wesentliches Ziel von Reflexion liegt in der Entwicklung von Handlungsalternativen
(vgl. Krieg & Kreis, 2014, S. 106). Diese stellen den End- und zugleich Ausgangspunkt von
Reflexionsprozessen dar und sollten stets reflektiert werden, um padagogisches Handeln
professionell zu gestalten (Abb. 24, S.113). Gerade fiir die Bewiltigung von beruflichen
Aufgaben ist die Herausbildung eines Handlungsrepertoire hochst bedeutsam, welches durch
das Entwickeln von Handlungsoptionen und deren Uberpriifung nach und nach entsteht
(Kap. 2.4). Mit der Frage ,, Wie konnte die pddagogische Arbeit in der Klasse fortgesetzt
werden? Welche ndchsten Schritte sehen Sie? Welche Vorschlige haben Sie fiir die Studen-
tin am Ende des Einfiihrungspraktikums oder die Klassen- bzw. Kooperationslehrerin? *“ be-
kommen die Studierenden im Rahmen der Fallarbeit die Aufgabe pddagogische Handlungs-

moglichkeiten zu nennen.

%6 Interessant bei diesem Theoriebezug ist, dass Adlers Theorien wesentlicher Inhalt in den einfiihrenden Vor-
lesungen im Bereich der Erziechungswissenschaften ist. Diese haben alle Studierenden besucht. Aus diesem
Grund ist es iiberraschend, dass Person 5 gemeinsam mit Person 24 die einzige Person ist, welche Adler in ihre
Arbeit mit einbezieht.
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Praxisbeispiel
aufnehmen
; Selbstwahrnehmung:
Handlungsoptionen Gefiihle hiogfaﬁscheg
entwickeln: Ezfi;hrungen,
Qualitat Perspektiveniibernahme
Interpretieren: .
i i Analysieren:
Analytisch, Urséchlich, Breite, Tiefe
Theoriebezogen E

Abb. 24: Verortung im Reflexionszyklus (Denner & Gesenhues, 2013, S.77, eigene Markierung)

In Bezug auf den 6kosystemischen Ansatz nach Bronfenbrenner (1981) wird das inhaltsana-
lytisch entwickelte Kategoriensystem pddagogischer Handlungsméglichkeiten in verschie-
dene Ebenen eingeteilt. Im Zentrum steht hierbei der Schiiler Timo. In Anlehnung an Ge-
senhues (2012, S. 90) werden die Handlungsoptionen in die vier Ebenen Schiiler, Klasse,

Schule und Auferhalb der Schule eingeordnet:

Abb. 25: Ebenen der Handlungsmdglichkeiten (nach Gesenhues, 2012, S. 90)
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Fiir die Kategorienbildung auf den einzelnen Abstraktionsebenen waren, wie bereits bei Ge-

senhues (2012), folgende Fragen leitend:
(1) Wo wird der Handlungsbedarf verortet? - Kategorie hoherer Abstraktionsebene
(2) Was soll getan werden? - Kategorie mittlerer Abstraktionsebene
(3) Wie soll dies erreicht werden? - Kategorien unterer Abstraktionsebene®’

Die meisten Nennungen sind auf der Schiilerebene und auf der Klassenebene zu verorten
(Abb. 25). Insgesamt gehen hierbei 44 Studierende auf Handlungsmoglichkeiten im Bereich
der Schiilerebene und 36 Personen auf Handlungsmdglichkeiten im Bereich der Klassen-
ebene ein. Lediglich 10 Personen, also 20 % der Befragten raten zu Handlungsoptionen auf
der Schulebene und damit zur Kooperation mit anderen Lehrkréften oder zur Kooperation
mit Sozialarbeitern. Die meisten Nennungen auf der mittleren Abstraktionsebene sind mit
dem Ziel der Verbesserung von Schiiler-Lehrer-Beziehung verbunden. Insgesamt duflern 53
% der Befragten Vorschldge hierzu. 22 Personen empfehlen dariiber hinaus, oftmals vor dem
Hintergrund einer Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Beziehung, ein Gesprach mit Timo. Be-
deutsam ist, dass alle Studierenden Timo bei der Entwicklung von Handlungsoptionen aktiv

miteinbeziehen.

57 Mit Ausnahme der Kategorien Gespréich mit Timo und Kooperation mit Kollegen/Sozialarbeitern
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Ein allgemeiner Uberblick iiber entwickelte Handlungsoptionen liefert die Abbildung 26:

Welche pidagogischen Handlungsmiéglichkeiten werden empfohlen?

Anf Schiilerebene (44)
Gesprach mit Timo (22) Erziehung® Timos (9) Verbesserung der Lehrer-Schiler-
*  Zur Ergriindung von Ursachen +  Timo soll aufrecht hinsetzen (3) Bezichung (27)
(14) *  Umgang mit Material thematisieren +  Lobund/oder Ermutigung
+  auf Storverhalten aufmerksam (3) (19
machen (3) *  Wochenriele beziiglich seines o Wertschitzung/Interesse
»  Klirung des Problems (3) Verhaltens (3) entgegenbringen (14)
»  Verhaltensinderung (5) #  Verhalten hat Auswirkungen auf &  Zeichen bei Unverstindnis
*  Zwischen Timo-Lehrer- andere (2) @
neutraler Person (1) +  muss Heft Lehrperson zeigen (1) e an, gesunden’
+  ermutigen Fragen zu stellen (1) *  Verhaltensstrategien entwickeln (1) Blickkontakt gewdhnen
+  keinen direkten Kontakt mit Sascha (1)
(1) ¢ Selbstreflexion (1)
+  Bei Storungen aus der Gruppe Erweiterung der Diagnose (18)
nehmen (1) ¢ Schillerbeobachtung (13)
¢ Lemstandserhebung (7)

Lernprozess begleiten (15)
* Im Bereich Schreiben/Lesen fordermn (7)
»  Hilfestellung/Arbeitsaufirag nur mit thm besprechen (3)
»  durch Aufgabe eine positive Rolle zuoweisen (3)
*  Praktikant als Unterstitzueng fiir Timo (2)
*  Sprache fordern (1)
Individualisierter Lernplan erstellen (1)
Allein Arbeiten ermdglichen (1)
*  FEtappenziele formulieren (1)

Zwischen Schiiler- und Klassenebene (18)

Integration Timos in die Klasse (18)
+  Sitznachbar fiir Timo (14)
+  Neue Sitzposition (7)
»  Bestimmter Partner zum Nachfragen (1)

Auf Klassenebene (36)
Soziale Unterrichtsrahmung (19) Unterrichisgestaltung (Verbesserung der Umgang mit Stérungen (§)
+  Klassenklima verbessern (5) Aufinerksamikeit) (22) »  Nonverbale Signale und
+  Einfithrung von +  Methodenvielfalt (5) praventive
Gruppenaufzaben/-regeln (4) »  Differenziertes Arbeitsmaterial (3) Vorgehensweisen (7)
+  Klassenrat (4) +  bewegtes Lemen (4) e  Transparenz bei
+  Belohnungssystem (3) » _spannendere’ Gestaltung (3) MabBregelungen (1)
+  Klare Strukturen und Regeln (3) +  mehr Finzelarbeit (2)
+  Gemeinzam Klassenregeln »  Entdeckendes Lemen (2)
festlegen (2) »  Ziele/Arbeitsauftrige klar formulieren | Klassenraumgestaltung (1)
»  Umgang mit Arbeitsmaterial 2) o Vielfiltize Sitzvarianten
thematisieren‘bewerten (2) +  Offener Unterricht (1) erméglichen (1)
+  Klassengesprich iiber +  Konzentrationstraining (1)
Storungen und AuBenseiter (1) +  Mitspracherechte Themenauswahl (1)
»  Forderliche Fehlerkultur ¢ Schiiler in das Unterrichtsgesprach
entwickeln (1) einbeziehen (1)
+  Personenbezogener +  Mehr Lebensbezug (1)
Bewertungsmalfistab einfiihren »  Korperspannungsiibungen im
(1) Sportunterricht (1)
Anf Schulebene (10)
Eooperation mit Kollegen (8) Kooperation mit Sozialarbeitern (3)
*»  Abgleich von Beobachtungen (6) ¢ Zur Beratung/zum Gesprich (2)
+  Finheitlicher Umgang (2) ¢ Als neutrale Person bei Gesprichen mit Timo (1)
*  Beratung (2)

Auferhald der Schulebene: Elternhaus (24)

Kontakt zu Eltern (Elterngesprdch) (24)
s Zur Ergriindung von Ursachen (13)
o Zur gemeinsamen Ldsungssuche (10)
»  Zum Abgleich von Beobachitungen (10)
o Zur Belehrung' (2}
+  Flternabend (1)

Abb. 26: Handlungsmoglichkeiten (eigene Darstellung in Anlehnung an Gesenhues, 2012, S. 91)

Vor dem Hintergrund der Entwicklung von padagogischen Handlungsoptionen ist es wich-

tig, dass Studierende piddagogische Handlungsmdglichkeiten entwickeln konnen.
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Beispielsweise kommen zwei Studierende (1, 7) zu dem Entschluss, Gruppen- und Partner-
arbeiten in Zukunft vermeiden zu wollen, da diese bisher stets zu storendem Verhalten ge-
fiihrt haben. Die Personen 1, 8, 26 und 47 hingegen, nehmen das Arbeiten in Gruppen als
Lern- und Entwicklungsaufgabe fiir Schiiler und Lehrpersonen wahr und schlagen die Ein-
fiihrung von Gruppenaufgaben vor, um stérendes Verhalten zukiinftig zu minimieren.
Drei weitere Studierenden (7, 8, 29) versuchen in ihren dokumentierten Bearbeitungen Ti-
mos Sitzverhalten zu verdndern, ohne mogliche Ursachen hierfiir zu beriicksichtigen. Dies
zeigt ein Textausschnitt von Person 7:

An seiner Sitzhaltung sollte man unbedingt arbeiten, weil es nicht sein kann, dass ein Schiiler

permanent auf dem Tisch oder Stuhl liegt. Schliefslich ist er in der Schule und nicht zuhause
im Bett oder auf dem Sofa. (07 _Timo, Pos. 30)

Diese Person erkennt den Handlungsbedarf in Timos Sitzhaltung. Das Abtrainieren der
Symptome ist beispielsweise fiir Person 5 oder auch Person 26 allerdings keine Option.
Diese empfehlen, die zugrunde liegende Situation in den Blick zu nehmen und Mdglichkei-
ten anzubieten, welche es Timo erleichtern, sich aufrecht hinzusetzen. In diesem Zusam-
menhang geht Person 5 auf gelegentliche Korperspannungsiibungen ein und Person 26
mochte den Schiilern ergonomische Schulmobel anbieten, welche vielféltige Sitzvarianten

ermoglichen.

Innerhalb der Studierendengruppe konnen weitere fallspezifische Unterschiede wahrgenom-

men werden:

e Nennung was und Beschreibung, wie etwas erreicht werden kann vs. Nennung was,
aber keine Konkretisierung, wie Ziele erreicht werden

e Passung zwischen Handlungsoption und beschriebener Schiilerbeobachtung wird be-
rlicksichtigt/nicht berticksichtigt

e Verschiedene Handlungsmoglichkeiten dufern vs. einen Fahrplan und damit stufen-
artigen Aufbau erldutern

e Theoretisch begriindete Handlungsoptionen auf der Basis einer eingehenden Analyse

und Interpretation

Zur Veranschaulichung der unterschiedlichen Vorgehensweisen dienen die nachfolgenden

Ausfiihrungen.
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Nennung was und Beschreibung, wie etwas erreicht werden kann vs. Nennung was, aber

keine Konkretisierung, wie Ziele erreicht werden

Bei der Entwicklung von Handlungsoptionen wihlen die Studierenden teils sehr unter-
schiedliche Vorgehensweisen. Zahlreiche Studierende geben differenzierte Handlungswei-
sungen wie beispielsweise Timos Verhalten verbessert werden kann. Zur Verdeutlichung ein
Textausschnitt von Person 12:
Um Timo in seiner Verhaltensdnderung zu unterstiitzen konnte man fiir ihn Wochenziele fest-
legen. Gemeinsam mit ihm kénnte man fiir jede Woche ein Ziel besprechen, welches er nach
und nach umzusetzen lernt. Dies konnte sich auf seine Aufmerksamkeit fiir den Unterricht

beziehen. Somit kann man nach und nach eine Verbesserung erarbeiten, ohne ihn mit den
neuen Aufgaben zu iiberfordern. (12_Timo, Pos. 27)

Diese Person erldutert gut nachvollziehbar, wie nidchste Entwicklungsschritte von Timo mit-
hilfe von Lernzielen aussehen kdnnten und bezieht den Schiiler bei der Verbesserung seines
Verhaltens aktiv mit ein. Auf diese Weise wird gut sichtbar, wie die unterrichtliche und pa-
dagogische Situation verbessert werden kann.
Person 28 entwickelt Handlungsalternativen beziiglich der Lehrer-Schiiler-Interaktion und
schreibt:
Den Lehrpersonen wiirde ich empfehlen, Timos Namen vor allem mehr in positiven Situati-
onen bzw. positiven Verhaltensmustern zu erwdhnen. Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist es
wichtig, dass man nichts Negatives mit ihrem Namen verbindet, indem man die Person im-
mer nur nach negativ gezeigtem Verhalten ermahnt. Stattdessen sollte man die SuS positiv
verstdirken, was bedeutet, dass man sie mehr lobt aber vor allem auch mehr ermutigt. Auch

wenn er sich oft gemeldet hat, sollte dies positiv erwdhnt werden, ebenso wie seine zur Sache
passenden Beitrdge. (28 Timo, Pos. 40-41)

In ihren Ausfiihrungen geht diese Person auf das Thema Lob und Ermutigung ein. Sie be-
schreibt, die Bedeutsamkeit Schiiler vermehrt fiir positives Verhalten zu loben und den Blick
nicht auf negative Verhaltensweisen zu richten. In diesem Zusammenhang spielt auch die
Ermutigung Timos eine grofle Rolle. Timo sollte von den Lehrpersonen ermutigt werden,
positive Beitrdge zu leisten, aber auch Fragen zu stellen, wenn er etwas nicht verstanden hat.
Diese handlungsweisenden Ratschlége konnen schlieBlich helfen, die Schiiler-Lehrer-Bezie-

hung zu verbessern und geben damit wichtige Impulse fiir die padagogische Weiterarbeit.
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Andere Studierende nennen in ihren Arbeiten zwar Handlungsoptionen, fithren diese jedoch
nicht ndher aus. Hierdurch sprechen die angehenden Lehrkréfte eine Kategorie mittlerer
Ebene an, ohne zu erldutern, wie das dazugehdorige Ziel erreicht werden kann. Diese Vorge-
hensweise belegt ein Textausschnitt von Person 34:

Zundchst einmal sollten die Defizite von Timo aufgekldrt werden. Sie sollten dann durch
Zusatzforderungen behoben werden. (34_Timo, Pos. 31)

Diese Person spricht einen duf3erst wichtigen Aspekt der padagogischen Weiterarbeit an. Um
Timo gezielt fordern zu konnen, muss sein aktueller Lernstand erfasst werden. Wohl aber
geht Person 34 nicht darauf ein, welche Optionen es gébe, um Timos ,,Defizite “ festzustellen
und beschreibt zudem keine Forderungsmoglichkeiten. Solch eine Vorgehensweise wihlt
auch Person 25:

Eventuell sollte Timo nicht mehr alleine sitzen und es sollte ihm ermoglicht werden Kontakte

mit anderen Kindern zu kniipfen. Man sollte ihn noch besser beobachten, wie effizient er liest
und ob er versteht, was er liest. (25 _Timo, Pos. 30)

Die befragte Person spricht Timos Sitzposition und die Diagnose seines Kénnens an und
erkennt den hier einen notwendigen Handlungsbedarf. Allerdings entwickelt Person 25, wie
bereits Person 34, aus ihren Erkenntnissen keine Handlungsoptionen und erldutert nicht was
beispielsweise mit ,, besser beobachten *“ konkret gemeint sein konnte. Insofern werden zwar

wesentliche Ziele genannt, jedoch bleibt eine Ausdifferenzierung der Vorschlige aus.

Passung zwischen Handlungsoption und beschriebener Schiilerbeobachtung

Bei der Entwicklung von Handlungsmoglichkeiten ist die Passung zwischen genannten
Handlungsmoglichkeiten und beschriebener Situation bedeutsam. Werden Handlungsvor-
schlidge auf der Basis einer eingehenden Analyse und Interpretation einer pddagogischen und
unterrichtlichen Situation gebildet, entstehen geeignete Handlungsoptionen, welche die pré-
sentierte Situation verbessern konnen. Werden diverse Rahmenbedingungen allerdings nicht
beriicksichtigt, da diese zuvor nicht eingehend analysiert und interpretiert wurden, ist davon
auszugehen, dass entwickelte Handlungsmoglichkeiten nicht dabei helfen Ziele zu errei-
chen, moglicherweise die Situation sogar verschlechtern kdnnen. Ein Beispiel hierfiir ist in
der dokumentierten Beschreibung von Person 21 zu erkennen:

Um das schnelle und fehlerhafte Aufgabenlosen zu bewidltigen wire es eventuell eine Mog-

lichkeit ein Belohnungssystem in der Klasse einzufiihren. Dies konnte auch fiir die Ordnung

im Schulranzen bzw. mit den Arbeitsmaterialien allgemein gelten. Wenn eine Schiilerin oder

ein Schiiler eine Sache besonders gut gemacht hat oder der Hefter besonders ordentlich ge-
fiihrt wird, konnte es Stempel o.d. geben. Wenn dann eine Schiilerin oder ein Schiiler
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gentigend Stempel gesammelt hat, gibt es einen Hausaufgabengutschein. Ich konnte mir vor-
stellen, dass dies ein Ansporn sein kénnte. (21_Timo, Pos. 30)

Diese Person empfiehlt zur Verbesserung der Situation die Einfiihrung eines Belohnungs-
systems. Aufgrund des Alters der Schiilerinnen und Schiiler erscheint diese Handlungsop-
tion jedoch nur bedingt hilfreich. Es ist anzunehmen, dass ein Belohnungssystem mit Stem-
pel keinen Anreiz flir Sechstkléssler darstellt, eine Verhaltensdnderung herbeizufiihren. Da-
her sollte zunéchst liber die Belohnung, also die Konzeption der Handlungsoption, nachge-
dacht werden, aber auch die Vor- und Nachteile einer Handlungsoption miissen gut iiberlegt
sein. SchlieBlich kann ein Belohnungssystem gerade fiir schwache Schiilerinnen und Schiiler
auch demotivierend wirken.

Person 47 macht sich, wie sechs andere Befragten auch, Gedanken zu Timos Sitzposition:
Eine Moglichkeit ist fiir mich, den Schiiler unter Beriicksichtigung seiner geringen Konzent-
rationsfihigkeit in Zusammenarbeit mit anderen Schiilern in die Mitte der Klasse an einen
Einzeltisch zu setzen. Somit wdiire er vollkommen in der Klasse untergerbacht, hditte jedoch
nicht die Moglichkeit, sich mit einem Sitznachbarn zu unterhalten. Natiirlich kann es auch

sein, dass diese Position nicht die Optimale ist. Es wdre ebenfalls wichtig, in einem solchen
Fall verschiedene Méglichkeiten auszuprobieren. (47 Timo, Pos. 24)

Diese Person bezieht bei ihren Uberlegungen das Wissen iiber Timos beschriebenes Verhal-
ten mit ein und entwickelt Handlungsoptionen auf der Basis einer eingehenden Analyse und
Interpretation von Timos Verhalten. Damit unterscheidet sie sich grundsédtzlich von anderen
Studierenden, welche als Handlungsmoglichkeit zur Integration Timos in die Klasse ebenso
eine neue Sitzposition vorschlagen. Als Beispiel dient nachfolgend ein Textausschnitt von
Person 2:

Es wdre zu iiberlegen, [ ...] ihm versuchsweise mittig hinten im Klassenraum einen Platz zu

geben, wo der Blickkontakt zur Lehrerin besteht, Timo Bezug zu Mitschiilern findet und er
das Klassengeschehen im Blick hat. (02_Timo, Pos. 33)

Diese Person erkennt zunéchst, dass Timos Sitzposition in der ersten Reihe und ohne Sitz-
nachbar nicht lernforderlich zu sein scheint. Auf dieser Grundlage unterbreitet die befragte
Person Timo den Vorschlag, Timo einen Platz hinten in der Mitte des Klassenzimmers zu-
zuweisen. Aus der beschrieben Schiilerbeobachtung diirfte den Studierenden allerdings be-
wusst sein, dass Timo sich leicht ablenken ldsst. Aus dieser Beobachtung heraus kann darauf
geschlossen werden, dass sich durch die hier vorgeschlagene Sitzposition die Situation viel-

mehr verschlechtern, anstatt verbessern wiirde.
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Verschiedene Handlungsmoglichkeiten duBBern vs. einen Fahrplan und damit stufenartigen

Aufbau erldutern

Des Weiteren sind bei der Présentation der generierten Handlungsmoglichkeiten Differen-
zen zu erkennen. Wiahrend zahlreiche Studierende vielfiltige Handlungsmdoglichkeiten erar-
beiten und davon ausgehend auf zahlreiche Aspekte der dokumentierten Schiilerbeobach-
tung eingehen, gibt es ebenso Studierende, welche die generierten Handlungsmoglichkeiten
in Form eines stufenartigen Fahrplans vorstellen und sich aus diesem Grund teilweise auf
einzelne Aspekte beschrinken. Hierzu ein Beispiel von Person 38:

Zundchst wiirde ich als Lehrer versuchen, einige Unterrichtseinheiten spannender zu gestal-

ten — auch mal ohne das Bearbeiten von Arbeitsblittern wihrend der Ubungsphase.

Durch z.B. Spiele, Ritsel, entdeckendes Lernen, usw. Dies tut nicht nur Timo gut, sondern

auch der ganzen Klasse.

Dann wiirde ich Timos Verhalten beobachten. Inwiefern nimmt er diese Abwechslung an,

stort er nun weniger und arbeitet gut und fleifsig im Unterricht mit?

Wenn dies nicht klappt, wdre mein ndchster Schritt auf ihn zuzugehen und ihn zu fragen,

warum er zu so einem Verhalten neigt. Die Chance auf eine ehrliche Antwort steht bei jiin-
geren Schiilern nicht schlecht, deshalb wire dies ein guter Versuch®. (38 Timo, Pos. 32-35)

Der erste Vorschlag dieser Person bezieht sich auf die Unterrichtsgestaltung, welche durch
die Wahl unterschiedlicher und innovativer Methoden das Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler tiber einen ldngeren Zeitraum aufrechterhalten soll und im Rahmen der Klassen-
ebene zu verorten ist. Person 39 empfiehlt in diesem Zusammenhang zudem zu tiberpriifen,
wie Timo auf diese Verdnderung in der Unterrichtsgestaltung reagiert. Falls durch die be-
schriebene Mallnahme die gewiinschte Verbesserung der Situation ausbleibt, rét sie zu einem
Gespriach mit Timo und erweitert damit die Entwicklung von Handlungsmdglichkeiten auf
den Bereich der Schiilerebene. Darauf autbauend empfiehlt Person 38 im Falle keiner Ver-
besserung ein Gesprach mit Timos Eltern (4Auferhalb der Schulebene) und bei wiederholter
Nicht-Verbesserung den Austausch mit Schulsozialarbeitern (Schulebene). Auf diese Weise
erweitert die befragte Person die Entwicklung von Handlungsmoglichkeiten bei keiner Ver-
besserung jeweils um eine Ebene: Klassenebene — Schiilerebene — aulerhalb der Schulebene
— Schulebene. Interessant ist hierbei, dass sie zunédchst eine Handlungsmoglichkeit auf der

Klassenebene wihlt, bevor sie ein Gesprach mit dem Schiiler vorschldgt und den Kontakt zu

58 Person 38 vernachlissigt in ihren Ausfithrungen, dass es sich bei Timo bereits um einen 12-jéhrigen Jungen
handelt. Sicherlich sollte die Gesprichsstrategie vor diesem Hintergrund anders aussehen. Im Zusammenhang
mit der Prasentation dieses Beispiels geht es jedoch ausschlielich um den formalen Ablauf der Ausfithrungen.
Aus diesem Grund wird dieser Aspekt im Folgenden vernachlissigt.
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Schulsozialarbeitern erst suchen mochte, wenn ein Gespriach mit den Eltern nicht zur Ver-
besserung der Situation gefiihrt hat.

Solch zeitlich aufeinander folgende Handlungsschritte sind bei weiteren Studierenden zu
erkennen (5, 10, 12, 38, 47). Die Befragten 5 und 12 betonen in ihrer Ausarbeitung zudem,
dass sie ein Gesprach mit Timos Eltern als letzte Option zur Verbesserung der beschriebenen
Situation heranziehen wiirden. Sicherlich ist es bei einem 12-jdhrigen Jungen wichtig, zu-
ndchst das Gesprach mit dem Schiiler zu suchen und nach Méglichkeit Probleme zunéchst
mit dem Jungen selbst zu besprechen. Jedoch sollte der gemeinsame Erziehungsauftrag von

Eltern und Schule in diesem Zusammenhang nicht vernachlissigt werden.

Die Qualitit theoretisch begriindeter Handlungsoptionen, welche auf der Basis einer einge-

henden Analyse und Interpretation entstehen

Entstehen Handlungsmoglichkeiten auf der Grundlage einer prizisen Situationswahrneh-
mung und kénnen theoretisch begriindet werden, wird durch die Arbeit mit Fillen eine Pro-
fessionalisierung in Gang gesetzt werden. Im Rahmen einer eingehenden Analyse und Inter-
pretation der geschilderten Situation im Religionsunterricht, interpretiert Person 30 Timos
Verhalten mit dem Welleneffekt von Kounin. Thr Handlungsvorschlag baut auf diesen Fest-
stellungen auf und gibt Hinweise zum Umgang mit Stérungen im Unterricht:
Um den Welleneffekt als Lehrperson nicht hervorzurufen, sollten Schiilerinnen und Schiiler,
die den Unterricht storen, friihzeitig erkannt werden und deren stérendes Verhalten bereits
durch non-verbale Signale unterbunden werden. Eine direkte Konfrontation durch entspre-
chende Reaktionen wie das Vor-Die-Tiire-Schicken sollten vermieden werden, um Timo und

auch andere Schiilerinnen und Schiiler nicht darauf aufmerksam zu machen und damit die
Konzentration nicht vom Unterrichtsgegenstand weg zu leiten. (30 _Timo, Pos. 31)

Mit diesen Hinweisen entwickelt Person 30 Handlungsoptionen, welche das Auftreten des
Welleneffekts von Kounin vermeiden konnten und eng mit der vorherigen Analyse und In-
terpretation der Situation zusammenhéngen. Ein weiteres Beispiel fiir eine vertiefende Aus-
einandersetzung, aus welcher Handlungsmdoglichkeiten generiert werden kdnnen, liefert Per-
son 3. Einzelne theoretische Wissensbestinde dieser befragten Person konnten bereits in Ka-
pitel 7.4 gezeigt werden. Auf deren Basis entwickelt sie nachfolgende Handlungsempfeh-
lungen:

Um Timos Bereitschaft zu fordern, sich unter fiir alle geltende Regeln unterzuordnen, bietet

sich beispielsweise die Moglichkeit, gemeinsam iiber die Festlegung von Klassenregeln und

Ritualen zu beraten (Schumacher/Denner 2017, 219). Die Lehrerin der Klasse konnte auch

personliche, zeitlich begrenzte Aufgaben einfiihren und den SuS zuweisen, welche dazu bei-
tragen, dass alltdgliche Verrichtungen storungsfrei ablaufen, z.B. Tafeldienst, Blumendienst
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oder weitere Dienste, welche auch auf die Klasse individuell zugeschnitten werden kénnen
(vgl. ebd.). Von solchen Mafinahmen wiirde nicht nur Timo profitieren, sondern vermutlich
die gesamte Klasse. (03_Timo, Pos. 41)

Diese Person nennt zugleich mehrere Aspekte, welche die beschriebene Situation verbessern
konnten. Zum einen geht sie auf das gemeinsame Festlegen von Regeln und damit auf eine
gingige Methode zur Vorbeugung von Storverhalten ein. Andererseits betont sie, dass die

Einfiihrung von Aufgaben sich positiv auf Timo und die gesamte Klasse auswirken konnte.

8. Diskussion der Ergebnisse

Zunichst werden die einzelnen Dimensionen des Reflexionszyklus (Abb. 16, S. 74) in ihrer
Ausfiihrung interpretiert. Dabei gilt es, die vorliegenden Befunde vor dem Hintergrund zu
betrachten, dass es sich bei den Befragten um Novizinnen und Novizen handelt und die Aus-
bildung der Reflexionsfahigkeit eine langfristige Angelegenheit darstellt, welche sich in die-
sem Stadium erst am Beginn ihrer Ausbildung befindet (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S.
105).

Das 8. Kapitel geht insbesondere auf die Frage, ob und wie die Studierenden die einzelnen
Schritte des Reflexionszyklus durchlaufen, ein. Auf diese Weise kann die Frage, inwieweit
durch Fallarbeit reflexive Kompetenzen gefordert und damit Professionalisierungsprozesse
in Gang gesetzt werden, beantwortet werden. Insbesondere die Verbindung zu den Erkennt-
nissen von Gesenhues (2012) liefert dariiber hinaus wertvolle Informationen, wie bedeutsam
konzeptionelle Rahmenbedingungen bei der Herausbildung von Reflexionskompetenzen
sein konnen. Wesentliche Diskussionsinhalte werden schlieBlich in Abschnitt 8.6 zusam-
mengetragen und konnen in Kapitel 9 Impulse fiir die Weiterarbeit im Rahmen Schulprakti-

scher Studien liefern.

8.1 Diskussion zur Selbstwahrnehmung

Im Allgemeinen gelingt einigen Studierenden ein erster Zugang zur dokumentierten Schii-
lerbeobachtung durch die Beschreibung von Gefiihlen oder die Formulierung von Fragen an
den Text. Manche Studierenden versuchen gar die Perspektive einer anderen Person zu iiber-
nehmen, um zu vertiefenden Erkenntnissen zu gelangen. Diese Zugangsweise ist fiir Novi-
zinnen und Novizen uniiblich und zeugt von einer erweiterten Wahrnehmung der Studieren-
den, welche sich nicht auf einzelne Aspekte der Schiilerbeobachtung beschrankt (Kap. 2.3).
Allerdings beweist ein GroBteil der studentischen Arbeiten, dass es den Studierenden sicht-

lich schwerfillt, zunichst ausschlieBlich auf Aspekte der Selbstwahrnehmung einzugehen.

122



Diskussion der Ergebnisse

Vielmehr finden sich Verbindungen zwischen Analyse-, Interpretations- und Selbstwahr-
nehmungsaspekten, wobei der Anteil prisentierter AuBerungen zur Selbstwahrnehmung in
diesem Zusammenhang eher gering ausfillt. Gerade die AuBerung von Gefiihlen scheint auf
den ersten Blick mit 63 % aller Befragten verhdltnisméaBig gro3 zu sein. Allerdings werden
diese oftmals nicht vertiefend ausgefiihrt, sondern lediglich auf eine Beobachtung des Fall-
beispiels bezogen und nicht weiter erldutert. Im Vergleich zur Studie von Gesenhues (2012)
bei welcher 25 % aller Befragten ausgeldste Gefiihle duerten, ist dennoch eine erhebliche
Verbesserung dieser Fahigkeiten zu erkennen. Denner & Gesenhues (2013, S. 87) sehen Er-
klarungen fiir den geringen Umfang der geduBBerten Selbstwahrnehmung im Kontext der Stu-
die von Gesenhues (2012) in der Art der dokumentierten Schiilerbeobachtung und in mogli-
chen Hemmungen von Studierenden, Gefiihle nicht der Dozentin offenbaren zu wollen.
Diese Vermutungen konnen im Rahmen dieser Studie bestdtigt werden. Die Objektivitét der
Beschreibung und die Konfrontation mit einem Fallbeispiel, in welches die Studierenden
selbst nicht involviert sind, fiihrt zu einer gewissen Distanz und erschwert die AuBerung von
Geflihlen. Zudem scheint es jedoch so, als wiirde es den Studierenden im Allgemeinen
schwerfallen, Gefiihle, Gedanken und Assoziationen bei der Konfrontation mit Fillen aus-
zudriicken. Die AuBerung von Selbstwahrnehmungen und damit eine Verbindung zwischen
Praxis und eigener Person sollten geiibt werden (Kap. 2.5.2). In Lehrveranstaltungen und
Seminaren wird allerdings selten der Bezug zur eigenen Person hergestellt und personliche
Erfahrungen aus dem Praktikum oder Gefiihle bei der Konfrontation mit pddagogischen und
unterrichtlichen Situationen spielen kaum eine Rolle, obwohl diese fiir eine gelingende Pro-
fessionalisierung bedeutsam sind und sie maB3geblich beeinflussen (Kap. 2.1). Hinzu kommt
dann durch die AuBerung von Selbstwahrnehmungen vor den Dozenten eine weitere Hiirde

(vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 87).

Eine Verbesserung der Ergebnisse durch die vorliegende Untersuchung konnte insbesondere
damit zusammenhédngen, dass die Fallarbeit in ein erziehungswissenschaftliches Begleitse-
minar zum integrierten Semesterpraktikum eingebettet wurde. Aufgrund der zeitlich parallel
stattfindenden Praxisphasen wurden die Studierenden dazu befdhigt, Beziige zu konkreten
Praxiserfahrungen herzustellen, da diese zum Zeitpunkt der Bearbeitung im Bewusstsein der
Studierenden lagen. Insbesondere der Bedeutsamkeit Wissen auf der Grundlage von Erfah-
rungen aufzubauen, welche im ersten Teil dieser Arbeit hinreichend belegt wurde (u.a. Kap.
2.3), konnte damit gerecht werden. So verfiigen etwa Experten iiber ein Handlungswissen,

das auf eigenen Erfahrungen beruht und sich erst auf dieser Grundlage entwickeln kann, aber

123



Diskussion der Ergebnisse

auch Bauer (1996, S. 95) betont die Bedeutung der Verarbeitung von Erfahrungen und Er-
innerungen, um ein professionelles Bewusstsein und Handlungsroutinen aufzubauen (Kap.
2.4). Diese notwendige Verbindung ist daher fiir die Studierenden im Rahmen ihrer Profes-
sionalisierung von grofler Bedeutung und kann durch die Einbettung in ein erziehungswis-
senschaftliches Begleitseminar begiinstigt werden. Zudem wurde die AuBerung von Selbst-
wahrnehmungen im Rahmen der Veranstaltung oftmals geiibt und die Studierenden wussten
um die Bedeutsamkeit der Verbindung zwischen eigener Person und schulischer Praxis
(Kap. 2.5.2). Diese Voraussetzungen kénnen zu einer erheblichen Verbesserung der Ergeb-

nisse gefiihrt und die Nennung von biografischen Bezugspunkten begiinstigt haben.

Trotzdem darf vor diesem Hintergrund nicht vergessen werden, dass es nur 19 von insgesamt
51 Personen gelingt, konkrete Verbindungen zur eigenen schulischen Praxis herzustellen.
Dieses Ergebnis konnte die Annahme bestdtigen, dass es den Studierenden oftmals an der
Féhigkeit, zwischen eigener Person bzw. eigenen Erfahrungen und dokumentierter Praxis
vermitteln zu konnen, fehlt und der Aufbau dieser Fahigkeiten systematisch gefordert und
eingeiibt werden muss (Kap. 2.5.2). Nur auf diese Weise werden Schulpraktische Studien
ihrer Aufgabe gerecht, Studierende bei der Vermittlung von schulischer Praxis und eigener
Person zu unterstiitzen und die dafiir notwendigen Féhigkeiten zu entwickeln (Kap. 2.5).
Betrachtet man die schulische Professionalisierung als Langzeitprojekt (u.a. Kap. 2.1) wird
deutlich, dass eine Lehrveranstaltung in diesem Zusammenhang nicht ausreicht, um die F&-
higkeiten einer Verbindung von Praxis und eigener Person anzubahnen, sondern vielmehr

ein stetiger Aufbau gefordert werden sollte.

8.2 Diskussion der Analysefdhigkeiten und Themen der Analyse

Bei der Analyse der dokumentierten Schiilerbeobachtung beschiftigen sich die Teilnehmen-
den mit vielfdltigen Aspekten und es werden im Allgemeinen alle vier Hauptkategorien an-
gesprochen. Zahlreiche Studierende erkennen dabei Korrelationen einzelner Elemente, wie
beispielsweise den Zusammenhang zwischen dem Konnen des Schiilers und dem Umgang
mit Rahmenbedingungen des Unterrichts und analysieren Timos ambivalentes Arbeitsver-
halten in Verbindung mit unterschiedlichen Sozialformen. Hierbei ist an vielen Stellen ein
deutlicher Bezug zu den in Aufgabe 1 genannten ersten Eindriicken erkennbar, welche dann
in der zweiten Aufgabe weiter ausgefiihrt werden. Beispielsweise wird insbesondere auf die
Lehrer-Schiiler-Interaktion eingegangen, die in Aufgabe 1 mit dem Gefiihl der Traurigkeit
oder aber Verwirrung und Verwunderung beschrieben wurde. Dass zahlreiche Studierende

auf die Beziehung zwischen der Lehrkraft und Timo eingehen, konnte folglich durchaus
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daran liegen, dass sie solch ein Verhéltnis zwischen Lehrperson und Schiiler als befremdlich
wahrnehmen oder das Verhalten nicht einordnen koénnen. Darauthin gelangt dieser Aspekt
bei vielen Studierenden in den Fokus der Auseinandersetzung. Ein weiterer Grund kdénnte
sein, dass die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler im Fallbeispiel relativ ausfiihrlich
beschrieben wird und im weiteren Verlauf als Begriindung fiir vielerlei Beobachtungen hin-
zugezogen wird. Ein Indiz dafiir, dass die Studierenden sich mit dieser Thematik bereits in
anderen Kontexten auseinandergesetzt haben und sich moéglicherweise deshalb auf diesen
Aspekt fokussieren, zeigen zahlreiche Theoriebeziige bei Aufgabe 3 (Kap. 7.3.3), welche
die Lehrer-Schiiler-Beziehung betreffen. Diese verdeutlichen, dass die Studierenden {iiber

einen grofen theoretischen Wissensbestand hieriiber verfiigen.

Anhand der vorliegenden Befunde wird sichtbar, dass die Studierenden bei der Analyse des
Fallbeispiels sehr unterschiedlich vorgehen. Wihrend sich einige Studierende an der doku-
mentierten Schiilerbeobachtung orientieren und diese sachlich analysieren, beginnen andere
Teilnehmende direkt mit der Interpretation der Schiilerbeobachtung und vermischen Ana-
lyse und Interpretation, indem sie Stichworte der Schiilerbeobachtungen direkt mit interpre-
tativen Elementen verkniipfen (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 104). Diese Problematik
wird an den Fallarbeiten der Studierenden deutlich und fihrte letztendlich dazu, dass das

Kategoriensystem jeweils auf die gesamte Bearbeitung angewendet wurde.

Insbesondere die Fokussierung auf einzelne Elemente der Schiilerbeobachtung, wie sie man-
che Studierenden vollziehen (Typ II), kann im Experten-Novizen-Paradigma durch eine
,einseitig fokussierte Aufmerksamkeit™ (Abb. 1, S. 20) verortet werden. Manche Studieren-
den sind an einigen Stellen ihrer Auseinandersetzung nicht dazu féhig, eine beschriebene
oder erlebte Situation vollumfassend wahrzunehmen, da sie sich auf bestimmte Elemente
konzentrieren und dabei in die Tiefe gehen, andere Aspekte jedoch auslassen. Sicherlich ist
eine ausgepragte Analysetiefe besonders vor dem Hintergrund von Professionalisierungs-
prozessen und dem Durchlaufen des Reflexionszyklus bedeutsamer als das eine stark ausge-
prigte Analysebreite (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 93). Allerdings darf diese nicht zu
einer begrenzten Wahrnehmung der Situation fithren, welche wesentliche Inhalte der be-
schriebenen Situation vernachléssigt (Kap. 2.3). Entwicklungsbedarf ist hier im Allgemei-

nen bei den Personen von Typ II von Noten.>’

39 Moglichkeiten der Unterstiitzung werden in Kap. 9 vorgestellt.
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Personen, die bei ihrer Analyse vermehrt in die Breite gehen (Typ I) weisen dariiber hinaus
ein sehr oberflachliches Analyseverhalten auf, bei welchem einzelne Kategorien nicht mit
anderen verkniipft werden. Zudem werden, wie fiir Novizinnen und Novizen iiblich, auch
irrelevante Details analysiert (Kap. 2.3), anstatt einzelne Beobachtungen miteinander zu ver-
kniipfen und auf Unwichtiges zu verzichten. Da auch die Ursachenergriindung von Personen
dieses Typs oftmals ausgelassen oder nur an der Oberfliche durchgefiihrt werden, sollten
die Studierenden in den Fahigkeiten zur Analysetiefe unterstiitzt und gefordert werden, da-

mit sie zunehmend Kompetenzen zur Ursachenergriindung erwerben.

Im Allgemeinen muss festgehalten werden, dass die Balance zwischen den beiden Analyse-
weisen bei den Typen III und IV, also 84 % aller Befragten, deutlich ausgeprégt ist. Zudem
zeigen die Gesamtwertungen zur Analysefdhigkeit im Vergleich zu Daniela Gesenhues
(2012) eine erhebliche Verbesserung. Mit einer durchschnittlichen Gesamtsumme von 75
Punkten, 30 Punkte davon in Bezug auf die Analysebreite und 45 Punkte in Bezug auf die
Analysetiefe, liegen die Analysefdhigkeiten ihrer Untersuchungsgruppe deutlich unter dem
nun vorliegenden Mittelwert. Mit durchschnittlich 108 erreichten Punkten, 52 Punkte in der
Breite und 56 in der Tiefe, stellt sich die Frage, wie es zu dieser erheblichen Verbesserung
der Analysefdhigkeiten kommen kann. Da die Erfassung der Ergebnisse in keiner Weise
verdndert wurden, um eine mogliche Vergleichbarkeit herzustellen, ist davon auszugehen,
dass die Ergebnisse unmittelbar mit den verdnderten Rahmenbedingungen zusammenhéin-
gen. Institutionelle Rahmenbedingungen konnen die Professionalisierungsprozesse von Stu-
dierenden erheblich beeinflussen (Kap. 2.2). Werden Lernprozesse in universitire Lehrver-
anstaltungen eingebettet, welche zahlreiche Moglichkeiten zum Aufbau von notwendigen
Féhigkeiten anbieten, konnen diese die Professionalisierung von Studierenden positiv pra-
gen (Kap. 2.5). In diesem Zusammenhang ist es moglich, dass die Auseinandersetzung mit
Praxissituationen im Rahmen des Begleitseminars, sowie Aufgaben zur Beobachtung, wel-
che im Vorfeld durchgefiihrt wurden, die Studierenden in ihren Féahigkeiten zur Analyse
bereits gefordert und unterstiitzt haben kénnte. Somit konnten die Teilnehmenden erste Ana-
lysefdhigkeiten aufbauen und im Kontext der Fallarbeit weiter vertiefen. Zudem konnte die
Auseinandersetzung mit dem Reflexionszyklus im Vorfeld den Studierenden verdeutlicht

haben, welche Aspekte im Rahmen einer Analyse von unterrichtlichen und padagogischen

60 Umsetzungsmoglichkeiten im Rahmen Schulpraktischer Studien werden in Kap. 9 unterbreitet.
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Situationen bedeutsam sind, was zu einer weiteren Verbesserung der Fahigkeiten gefiihrt

haben konnte.

Ein weiterer Zusammenhang kénnte darin bestehen, dass die Studierenden die vorliegende
Fallarbeit als verpflichtenden Arbeitsauftrag durchgefiihrt haben und dieser nicht wie bei
Gesenhues (2012) auf freiwilliger Basis entstanden ist. Dadurch wére es moglich, dass ein
Teil der Studierenden sich intensiver mit der Fallarbeit auseinandersetzt, als das auf freiwil-
liger Basis der Fall gewesen wire. Allerdings muss in diesem Kontext auch erwahnt werden,
dass alle Befragten sich eingehend mit der Thematik der Professionalisierung auseinander-
gesetzt haben und sich der Aufgabe einer verantwortungsvollen und eigenverantwortlichen
Ubernahme des eigenen Professionalisierungsprozesses bewusst sein miissten. Erkennen die
Studierenden durch die Auseinandersetzung mit dem Experten-Novizen-Paradigma den ei-
genen Entwicklungsbedarf (Kap. 2.3) und nehmen ihre Professionalisierung verantwor-
tungsvoll in die Hand (Kap. 2.5.2) konnte also auch dies ein Grund fiir eine teilweise sehr

intensive Auseinandersetzung sein.

Dass die Studierenden hohere Kompetenzen in der Tiefenanalyse als in der Breitenanalyse
aufweisen, konnte auf die Grof8e der Breite (45 Kategorien unterer Abstraktionsebene) zu-
rickzufithren sein. Eine weitere Erkldrung fiir den geringeren Gesamtdurchschnittswert
kann darin gesehen werden, dass bei einer solch breitflichigen Schiilerbeobachtung nur
schwer alle genannten Aspekte beriicksichtigt werden konnen (vgl. Denner & Gesenhues,
2013, S. 104). Wird das Gesamtergebnis im Bereich der Analyseféhigkeiten betrachtet, kann
davon ausgegangen werden, dass durch die Arbeit mit Fillen der Aufbau und die Férderung
von Analysefdhigkeiten begiinstigt und geférdert wird. Insbesondere die Einbettung in ein
erziehungswissenschaftliches Begleitseminar und eine stetige Begleitung beim Aufbau von
Analysefdhigkeiten konnen die fiir die Professionalisierung notwendigen Analysekompeten-
zen positiv beeinflussen und den Professionalisierungsprozess als langfristige Entwicklungs-

aufgabe verdeutlichen (Kap. 3).

8.3 Diskussion tiber die Interpretationsfahigkeiten

In den untersuchten Bearbeitungen konnen zunichst alle drei Interpretationsweisen festge-
stellt werden, wobei die Studierenden im Rahmen ihrer Analyse zwischen den einzelnen
Interpretationsweisen wechseln. Aufgrund des Aufbaus der dokumentierten Schiilerbe-
obachtung geben zahlreiche Studierende an manchen Stellen einen sehr breitflichigen Uber-

blick iiber die unterrichtliche Situation und den Schiiler Timo, welche jedoch in der Tiefe

127



Diskussion der Ergebnisse

kaum ausgefiihrt werden. Sie gehen bei ihrer analytischen Interpretation auf vielfaltige As-
pekte ein und formulieren auf deren Grundlage Aussagen und Vermutungen, die weniger in
der Tiefe ausgefiihrt werden und vielmehr eine assoziative Interpretation darstellen (vgl.
Denner & Gesenhues, 2013, S. 98). Dies bestitigt die Annahme von Gesenhues (2012, S.
83), dass die Vorgehensweise bei der Interpretation mit dem présentierten Fallbeispiel zu-
sammenhéngen konnte. Die Studierenden, die nicht {iber eine analytische Interpretation hin-
ausgehen, miissen darin unterstiitzt werden, eigene Erklarungsansétze zu hinterfragen und
in die Tiefe zu fithren. Ansonsten ist es moglich, dass Positionen eingenommen werden,
welche ,,im Widerspruch zu piddagogischem Denken stehen® (Denner & Gesenhues, 2013,
S. 98) und damit zur Deprofessionalisierung fithren konnen. Aufgabenformate, welche die
Féhigkeit zur Tiefenanalyse von unterrichtlichen und padagogischen Situationen explizit
fordern und unterstiitzen, sind demnach unabdingbar im Rahmen des Lehramtstudiums. Nur
auf diese Weise konnen die Studierenden auf ihrem Weg der Professionalisierung begleitet

und gefordert werden.®!

Weitere Studierende beginnen direkt mit der urséchlichen Interpretation der Beobachtung,
ohne an eine zuvor vorgenommene Analyse anzuschliefen. Auch bei dieser Interpretations-
weise ist ein dringender Handlungsbedarf notwendig, da den Studierenden wichtige Féhig-
keiten fehlen, pddagogische und unterrichtliche Situationen wahrzunehmen, zu selektieren
und zu ordnen und schlieBlich erst auf dieser Grundlage mogliche Ursachen und Erklédrungen
anzubringen (Kap. 3). Gerade vor dem Hintergrund durch vielfdltige Erfahrungen den Auf-
bau eines pddagogischen Handlungsrepertoires und eines professionellen Selbst beglinsti-
gen zu wollen, sind analytische Fiahigkeiten von groer Bedeutung, um aus persdnlichen
Erfahrungen iiberhaupt Ursachen und Erkldrungen zu erkennen und Handlungsoptionen zu
entwickeln (Kap. 2.4). Werden Ursachen und Erkldrungen allerdings nicht auf der Basis ei-
ner eingehenden Analyse generiert, entstehen haltlose Behauptungen, welche ein padago-

gisch professionelles Handeln verhindern.

Dennoch muss hinzugefiigt werden, dass zahlreiche studentische Arbeiten belegen, dass Stu-
dierende des Begleitseminars dazu féhig sind, sich vertieft mit einzelnen Elementen der do-
kumentierten Praxis auseinanderzusetzen und somit wichtige Professionalisierungsprozesse
anregen. Dies wird anhand von Beispielen einer analytisch-ursdchlichen Interpretation deut-

lich, welche in nahezu allen studentischen Arbeiten zu finden sind. Um

61 Handlungsmoglichkeiten werden in Kap. 9 erldutert.

128



Diskussion der Ergebnisse

Professionalisierungsprozesse in Gang zu setzen, die zur Entwicklung von Handlungsoptio-
nen fithren und auf der Grundlage von theoretischem Wissen entstehen, ist die Verbindung
von analytischer und ursdchlicher Interpretation unabdingbar (vgl. Denner & Gesenhues,
2013, S. 98). Erst diese fiihrt zu einem vertieften Verstdndnis der Situation, Person und In-
teraktion und verhilft den Studierenden im weiteren Verlauf zur Entwicklung von sinnvollen
Handlungsoptionen. Auf diese Weise gelingt es zahlreichen Studierenden den Reflexions-
zyklus zu durchlaufen (Kap. 3.3.1) und aufgrund von Reflexionsprozessen ihre Professiona-
lisierung voranzubringen. Im Rahmen Schulpraktischer Studien ist es demnach besonders
bedeutsam, die Personen zu unterstiitzen, denen bisher keine analytisch-urséchliche Inter-
pretation gelingt (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 98). Die vorliegenden Ergebnisse un-
terstreichen diese Forderung, indem sie aufzeigen, wie positiv sich eine Vorbereitung und
Unterstiitzung von Verkniipfungsprozessen und damit die institutionelle Einbettung von
Professionalisierungsprozessen auf die Studierenden auswirken kann (Kap. 2.2). Wird die
Analyse und Interpretation von Féllen im Rahmen von Begleitveranstaltungen im Vorfeld
gelibt, konnen die angehenden Lehrkrifte in einer Fallarbeit, aber auch im spateren Berufs-
alltag leichter auf dieses Wissen zuriickgreifen und werden darauf vorbereitet, unterrichtli-
che und padagogische Situationen zu reflektieren. Auf diese Weise konnen Schulpraktische
Studien ihrer Aufgabe (Kap. 2.5.1) gerecht werden, ,,reflexive Selbstlern- bzw. Selbstpro-
fessionalisierungsprozesse [zu initiieren,] um ein differenziertes und professionelles Han-
deln zu ermoglichen (Fraefel, 2016, S. 10). Dies zeigt sich an zahlreichen Textausschnitten
der Studierenden (Kap. 7.3.2). Gerade vor dem Hintergrund der Entwicklung eines pddago-
gischen Handlungsrepertoires (Kap. 2.4.1) scheint die Fahigkeit der Verbindung zwischen
Analyse und Interpretation besonders bedeutsam, um aus Erfahrungen Handlungsoptionen
entwickeln zu konnen. Sind Studierende dariiber hinaus dazu féhig, einen Perspektiven-
wechsel zu vollziehen, kann davon ausgegangen werden, dass die Studierenden die Situation
holistisch wahrnehmen kénnen und zu Erkenntnissen gelangen, welche anderen Studieren-
den verborgen bleibt (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 99). Diese Fahigkeit scheint mit
Riickblick auf das Experten-Novizen-Paradigma und damit den Studierenden als Novizin-
nen und Novizen sehr beeindruckend (Kap. 2.3) und ist in ersten Ziigen bei zwei teilneh-

menden Studierenden erkennbar.

Die durchgefiihrte qualitative Untersuchung der Interpretationsweisen von Studierenden un-
terstreicht die bereits im Rahmen der Analysefdhigkeiten festgestellten Ergebnisse. Zahlrei-

che Studierende finden in ihrer Analyse und Interpretation der dokumentierten
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Schiilerbeobachtung eine Balance zwischen Breite und Tiefe, wenngleich dies den Studie-
renden nicht in der gesamten Bearbeitung gelingt. Zudem bringen sie Analysiertes mit mog-
lichen Ursachen in Verbindung, welche als Ausgangspunkt fiir die Weiterarbeit genutzt wer-
den kénnen. Vor dem Hintergrund, dass es sich bei den Teilnehmern der Untersuchung um
Novizinnen und Novizen handelt und deren Reflexionsfahigkeiten noch am Beginn ihrer
Entwicklung stehen (Kap. 2.5.3), erscheint das vorliegende Ergebnis besonders positiv und
bestétigt ein weiteres Mal die Bedeutsamkeit eines Rahmensettings bei einer Fallarbeit, wel-
che die Forderung von reflexiven Kompetenzen und damit die Weichenstellung von Profes-

sionalisierungsprozessen anstrebt.

8.4 Diskussion zur theoriegestiitzten Interpretationskompetenz

Der Blick auf die Interpretationsfahigkeiten der Teilnehmenden hat gezeigt, dass Studie-
rende bei der Interpretation der Unterrichtssituation teilweise sehr unterschiedlich vorgehen.
Betrachtet man diese vor dem Hintergrund des Herstellens von Theoriebeziigen wird sicht-
bar, dass sich einige Studierende hierbei auf einzelne Aspekte beschréinken und diese durch
die Bezugnahme zu Theorien in einer umfassenden Tiefe erldutern. Einzelne Fille zeigen
dariiber hinaus, dass es auf der Grundlage einer breitflichigen Analyse und Interpretation
des Fallbeispiels auch moglich ist, vielféltige theoretische Beziige herzustellen und die Un-

terrichtssituation sehr ausfiihrlich zu analysieren und zu interpretieren.

Zunichst einmal stellt sich die Frage, weshalb 12 Personen keinen Theoriebezug herstellen,
aber auch keine Schwierigkeiten beim Herstellen von Theoriebeziigen dullern. Im Allgemei-
nen miissten alle Studierenden zahlreiche Theorien kennen, welche es ermdglichen die be-
schriebene Schiilerbeobachtung in vielerlei Hinsicht zu erkldren oder zu begriinden, da sie
sich mindestens im flinften Semester ihres Lehramtsstudiums befinden. Gerade die Theorien
von Adler liefern zahlreiche Moglichkeiten das Fallbeispiel zu interpretieren, aber auch The-
men wie die konstruktivistische Didaktik von Reich oder der Welleneffekt nach Kounin sind
den Studierenden mit groBer Wahrscheinlichkeit im Rahmen ihres Studiums bereits begeg-
net. Insbesondere ist es zudem verwunderlich, dass ausschliefSlich sieben Personen auf das
Thema Lob und Ermutigung eingehen und ebenso die pddagogischen Prinzipien des An-
fangsunterrichts kaum Anklang finden, obwohl es sich dabei um Inhalte der Begleitveran-
staltung handelt und diese gerade in Bezug auf die Entwicklung von Handlungsmdglichkei-

ten wichtige Impulse liefern.
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Weshalb gelingt es den Studierenden also trotzdem nicht, Theorie und Praxis miteinander
zu verkniipfen? Eine mdgliche Erklérung hierfiir konnte im Aufbau von Lehrveranstaltungen
und Seminaren liegen. Die Begriindung zahlreicher Studierenden fiir das Nichtbearbeiten
der Aufgabe, scheint diese Vermutung zu stiitzen. Oftmals werden Theorien kontextfrei ge-
lehrt und Beziige zur schulischen Praxis bleiben aus (Kap. 2.5.2). Im ersten Teil dieser Arbeit
konnte allerdings hinreichend erldutert werden, wie wichtig es ist, Wissen kontextgebunden
zu vermitteln, da nur auf diese Weise Handlungswissen entstehen kann (u.a. Kap. 3). Die
Studierenden sollten also bei der Verbindung zwischen Theorie und Praxis weiter unterstiitzt
werden. Dafiir notwendige Fahigkeiten bendtigen zunichst eine Anleitung, welche jedoch
nicht im Rahmen einer einzigen Lehrveranstaltung, sondern nur kontinuierlich vollzogen
werden kann. Vielmehr sollten Theorien ausschlielich kontextgebunden gelehrt und stets
auf Praxissituationen libertragen werden, um eine Verbindung zwischen Theorie, Person und
Praxis zu ermdglichen (Kap. 2.5.2). Folglich kann das Ergebnis, dass 12 Studierende sich
nicht zu dieser Teilaufgabe duflern und weitere zehn Personen Schwierigkeiten beim Her-
stellen von Theoriebeziigen ansprechen, wichtige Informationen iiber die bisherige Studien-
biografie der Studierenden liefern. Im Sinne der Vermittlung zwischen theoretischem Wis-
sen und schulischer Praxis gliickt es diesen Personen (noch) nicht, eine Verbindung dieser
beiden Bereiche herzustellen. An dieser Aussage wird deutlich, wie wichtig es ist, die Stu-
dierenden bei der Vermittlung von Theorie und Praxis zu unterstiitzen und dass eine kon-

textgebundene Wissensvermittlung sehr wertvoll ist.

Dass eine Fallarbeit bei der Theorie-Praxis-Vermittlung helfen kann, zeigen 30 Teilnehmer
und Teilnehmerinnen der qualitativen Untersuchung. Diesen gelingt es Theoriebeziige her-
zustellen, welche stets in den Kontext eingebunden werden und sich konkret auf die be-
schriebene Schiilerbeobachtung beziehen. Dabei beziehen sich die meisten Studierenden bei
der Erkldrung von pddagogischen Handlungsmdglichkeiten auf den Fachbereich der Péda-
gogik und bei der Erkldrung von Timos Verhalten auf den Fachbereich der Psychologie.
Auftillig ist, dass nur zwei Personen Nennungen im Fachbereich der Fachwissenschaften
zur Erkliarung hinzuziehen. Dies konnte allerdings darauf zuriickzufiihren sein, dass es sich
bei der Rahmung um ein erziehungswissenschaftliches Begleitseminar handelt und die Stu-
dierenden daher keine Theoriebeziige zu den wichtigen Fachbereichen der studierten Facher
herstellen, oder aber dieses Wissen aus anderen Griinden nicht abgerufen werden kann.
Ihnen fehlt also die Féhigkeit in anderen Lernkontexten auf das Wissen aus verschiedenen

Fachbereichen zuriickzugreifen.
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Ein Vergleich zu den Ergebnissen von Daniela Gesenhues verdeutlicht, wie beispielsweise

die institutionelle Rahmung die Fahigkeiten der Studierenden beeinflussen kann (Tab. 5):

Befragte Perso- | Theoriebezug Theoriebezug Keine Nennung
nen wurde benannt | wurde hergestellt

Gesenhues o o 0

(2012) 16 44 % 31 % 56 %

Walz o o 0

(2020) 51 63 % 59 % 37 %

Tab. 5: Vergleich Theoriebeziige (eigene Darstellung)

In Tabelle 4 wird deutlich, dass die vorliegenden Ergebnisse eine deutliche Verbesserung
der Fahigkeit, zwischen Theorie und Praxis zu vermitteln, aufzeigen. Gerade vor dem Hin-
tergrund, dass sich die befragten Personen der vorliegenden Untersuchung nicht wie bei Da-
niela Gesenhues (2012) am Ende ihrer Studienzeit befinden, sondern erst im Bachelorstu-
dium, wirken die Ergebnisse besonders iiberraschend. Andererseits wurde das Rahmenset-
ting nach der Pilotstudie von Gesenhues (2012) erheblich verdndert und die erzielten Ergeb-
nisse konnten stark mit diesen Verdanderungen korrelieren. Die Studierenden des vorliegen-
den Samplings befassten sich beispielsweise eingehend mit Themen der Professionalisie-
rung, lernten das Modell der Theorie-Person-Praxis-Vermittlung (Kap. 2.5.2) kennen, be-
schiftigten sich mit den Feldern schulpraktischer Kompetenzentwicklung (Kap. 2.5.3) und
fiihrten im Rahmen des Begleitseminars immer wieder Aufgaben durch, welche eine Ver-
mittlung zwischen den drei Achsen Theorie, Praxis und eigener Person einforderten (Kap.
6.1). Auf diese Weise wurden die Studierenden ein Semester lang beim Prozess der Vermitt-
lung unterstiitzt und angeleitet, bevor sie die vorliegende Fallarbeit durchfiihrten. Die Er-
gebnisse lassen die Schlussfolgerung zu, dass sich solch eine Vorgehensweise in Bezug auf
eine reflexive Fallarbeit erheblich auf die damit verbundene Professionalisierung von Lehr-

amtsstudierenden auswirken kann.

Ein weiterer Einflussfaktor kann darin gesehen werden, dass es sich bei den vorliegenden
Dokumenten um verpflichtende Arbeitsauftrige von Studierenden handelt. Des Weiteren
kann es bei Aufgabenstellungen, welche konkret die Herstellung von Theoriebeziigen for-
dern, sein, dass Studierende ithnen bekannte Theorien lose aneinanderreihen, ohne diese mit
dem Kontext zu verbinden. Dieses Vorgehen konnte zwar nicht beobachtet werden, dennoch

liegt es im Bereich des Moglichen, dass =zahlreiche Studierende ausschlielich
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Theoriebeziige zur Erklarung von Situation, Timos Verhalten oder Handlungsmoglichkeiten
heranziehen, da dies explizit eingefordert wird, sie selbst aus eigenem Antrieb jedoch nicht
auf dieses Wissen zuriickgreifen wiirden. Aulerdem stellt sich hierbei die Frage, ob das ge-
nannte theoretische Wissen in tatsdchlichen Handlungssituationen auch handlungsleitend
wire, schlieBlich besteht zwischen padagogischem Wissen und Konnen eine erhebliche Dif-
ferenz (Kap. 2.4.1). Dieser Umstand kann im Rahmen der vorliegenden Fallarbeit allerdings
nicht hinreichend erfasst werden. Eine tiefergehende Auseinandersetzung und Einbettung in
den Handlungskontext legen es jedoch zumindest nahe und zeigen zudem, dass einige Stu-

dierende ihre Handlungen mit Berufs- und Fachwissen (Kap. 2.4) begriinden konnen.

Insbesondere drei Personen (3, 5, 13) haben den gestellten Arbeitsauftrag fiir sehr intensive
Professionalisierungsprozesse genutzt und sich dadurch eingehend mit einer Theorie-Praxis-
Vermittlung auseinandergesetzt. Andere wiederum waren noch nicht dazu féhig, die eigene
Professionalisierung verantwortungsvoll in die Hand zu nehmen und verwiesen bei Wissens-
liicken auf notwendige Hilfe durch das Seminar. Sicherlich ist es positiv zu bewerten, dass
diese Studierenden ihre Unsicherheiten ehrlich duflern und den eigenen Entwicklungsbedarf
erkennen. Thre Bitte nach mehr Unterstiitzung durch die Lehrveranstaltung l4sst allerdings
deutliche Schliisse auf bisherige konzeptionelle Rahmenbedingungen zu und zeigt, dass
viele Lehrveranstaltungen nicht gemédll einer Theorie-Person-Praxis-Vermittlung (Kap.
2.5.2) ausgerichtet sind und die Studierenden weitere Unterstiitzung bei der Verbindung der
drei Bezugssysteme bendtigen. Vor dem Hintergrund, die Professionalisierung als eine Auf-
gabe zu verstehen, die von den angehenden Lehrkriften verantwortungsvoll in die Hand ge-
nommen wird, sollte jedoch prinzipiell auch erwartet werden konnen, dass sich die Studie-
renden, die sich allesamt mindestens im fiinften Fachsemester ihres Studiums befinden, auch
selbststindig mit moglichen theoretischen Beziigen auseinandersetzen und diese im Rahmen
eigenstdndiger Recherchen hinzuziehen kénnen. Die Befragten, die in diesem Zusammen-
hang trotzdem duBern, nicht zwischen Theorie und Praxis vermitteln zu konnen, bendtigen
dringend eine kompetente Unterstiitzung, damit diese einerseits Theorien kontextbezogen
kennenlernen, welche sie zur Begriindung von Situationen hinzuziehen kdnnen, andererseits
aber auch Féhigkeiten entwickeln, Theorie und Praxis iiberhaupt miteinander verbinden zu
kénnen.®? An diesen Aussagen wird deutlich, dass grundlegend darauf geachtet werden

sollte, Lehrveranstaltungen so zu konzipieren, dass immer wieder Verbindungen zwischen

62 Moglichkeiten der Unterstiitzung konnen in Lehr-Lernformaten gesehen werden, welche sich an den Mei-
lensteinen reflexiver Fallarbeit (Kap. 3.1.1) orientieren. In diesem Zusammenhang muss allerdings betont wer-
den, dass eine Lehrveranstaltung hierbei nicht ausreicht, um die notwendigen Fahigkeiten aufzubauen.
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Theorie und Praxis hergestellt werden konnen, aber auch miissen. Die dafiir notwendigen
Féhigkeiten miissen jedoch zunéchst angeleitet werden und diirfen nicht, wie in zahlreichen
Lehrveranstaltungen der Fall, vorausgesetzt werden. Ansonsten werden wichtige Professio-
nalisierungsprozesse verhindert und die Studierenden kénnen im Rahmen der zweiten und
dritten Phase der Lehrerbildung nicht auf das im Studium erworbene, meist theoretisch und
wissenschaftlich orientierte Wissen zuriickgreifen. (Kap. 2.5) Dies haben insbesondere die

Forschungsergebnisse von Wyss (2013) belegt (Kap. 4.1).

8.5 Diskussion tiber genannte padagogische Handlungsoptionen

Mit Riickblick auf das Modell professionellen pddagogischen Handelns und insbesondere
dem Aufbau eines professionellen Selbst (siche Kap. 2.4) kann den dokumentierten Be-
schreibungen entnommen werden, dass die Studierenden sich bereits im Aufbau eines pro-
fessionellen Selbst befinden. Auf der Basis von Analyse und Interpretation der dokumen-
tierten Schiilerbeobachtung entwickeln die Studierenden zahlreiche Handlungsmdglichkei-
ten auf den vier Systemebenen und stehen damit am Beginn des Aufbaus von Handlungs-
routinen (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 107). Insbesondere bei AuBerungen, welche
die Unterrichtsgestaltung, die soziale Unterrichtsrahmung, den Umgang mit Stérungen oder
die Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Beziehung betreffen, ist dariiber hinaus die Verwen-
dung einer Berufssprache zu erkennen. Dies erscheint im Riickblick auf das Modell profes-

sionellen padagogischen Handelns sehr bedeutsam. (Kap. 2.4)

Nicht alle Studierenden achten bei der Generierung von Handlungsoptionen darauf, ob die
entwickelten Handlungsmdglichkeiten mit der unterrichtlichen Situation vereinbar sind.
Diese Personen sind, wie fiir Novizen tiblich, noch nicht dazu fahig, die beschriebene Situ-
ation ganzheitlich wahr zu nehmen (Kap. 2.3). Indem sie sich auf einzelne Aspekte der Schii-
lerbeobachtung fokussieren, andere jedoch nicht beriicksichtigen, konnen entwickelte Hand-
lungsoptionen auch zur Verschlechterung der Situation beitragen. Daher sollten diese Per-
sonen insbesondere darin geschult werden, Beobachtungen zunichst eingehend zu analysie-

ren und zu interpretieren, bevor sie Handlungsoptionen entwickeln.®?

Dass 53 % aller Befragten Handlungsmdglichkeiten zur Verbesserung der Schiiler-Lehrer-
Beziehung entwickeln und weitere acht Personen den Umgang mit Storungen thematisieren,

kann auf ausgepriagte Kompetenzen im Lernentwicklungsfeld ,,Erziehen und Beziehung

3 Moglichkeiten der Unterstiitzung im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Seminare werden in Kapitel 9
vorgestellt.
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gestalten® hindeuten (Kap. 2.5.3). Diese konnten bereits in der Studie von Gesenhues (2012)
belegt werden, bei welcher 75 % der Befragten Handlungsmoglichkeiten zur Verbesserung
der Schiiler-Lehrer-Beziehung entwickelten und zwei der Befragten auf den Umgang mit
Storungen eingegangen sind. In beiden Studien war die mittlere Abstraktionsebene Verbes-
serung der Lehrer-Schiiler-Beziehung die am meisten angesprochene Kategorie, welche auf
der Schiilerebene einzuordnen ist. Die nachfolgende Abbildung zeigt die Nennungen auf den

hoheren Abstraktionsebenen an und verdeutlicht die Bestétigung der Ergebnisse von Gesen-

Welche pidagogischen
Handlungsmaglichkeiten werden
empfohlen?

Gesenhues (2012) Walz (2020)
(n=10) (n=51)
Auf Schiilerebene
81 % | 86 %
Zwischen Schiiler und Klassenebene
31 % | 35 %
Auf Klassenebene
69% | 71 %
Auf Schulebene
31 % | 20 %
Auperhalb Schulebene: Elternhaus
50 % | 47 %

Tab. 6: Vergleich ,,Handlungsmdglichkeiten (eigene Darstellung)

hues (2012):

Zunidchst einmal fallt auf, dass sowohl bei Gesenhues (2012) als auch in der vorliegenden
Untersuchung die meisten Handlungsmdglichkeiten auf der Schiilerebene entwickelt wer-
den, aber auch die Klassenebene bei der Entwicklung von Handlungsoptionen stark in den
Fokus riickt. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die beiden Ebenen Schiiler und Klasse
bei Studierenden sehr priasent zu sein scheinen. Einerseits konnte dies auf die dokumentierte
Schiilerbeobachtung zuriickzufiihren sein, da diese den Schwerpunkt auf Timo und sein Ver-
halten legt und damit sehr schiilerzentriert verfasst ist. Andererseits konnte ein Zusammen-
hang zu aktuellen Desideraten paddagogischer Diskussionen bestehen, welche oftmals zum
Inhalt wissenschaftlicher Seminare und Lehrveranstaltungen gemacht werden. Insbesondere
das Thema Klassenfiihrung hat beispielsweise aufgrund einschldgiger Forschungen in den
letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen und riickt immer mehr in den Fokus der

Studierenden (Hattie, 2018; Lipowsky, 2006). Andererseits werden Themen wie
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beispielsweise die Elternarbeit in Lehrveranstaltungen nur selten thematisiert. Zwar wird die
Bildung und Erziehung als gemeinsamen Auftrag zwischen Elternhaus und Schule
(Kultusministerkonferenz, 2018, S. 2) betont, allerdings werden Formen und Méglichkeiten,
wie dies gelingen kann, hiufig nicht zum Gegenstand gemacht. Der Blick auf die Ergebnisse

der untersuchten Dokumente l4dsst dies zumindest vermuten.

Einen deutlichen Entwicklungsbedarf kann zudem in der Generierung von Handlungsoptio-
nen auf der Schulebene gesehen werden. Dies gelingt nur 20 % aller Befragten. Sicherlich
konnte auch dies einerseits mit der dokumentierten Schiilerbeobachtung oder den bisher be-
suchten Lehrveranstaltungen zusammenhédngen. Andererseits darf die Bedeutsamkeit einer
Kooperation auf Schulebene nicht unterschétzt werden und sollte bereits im Rahmen des
Lehramtsstudiums eingehend thematisiert werden. Lehrkrifte sollten ihre Kolleginnen und
Kollegen als Stiitze und Ressource wahrnehmen und im Team zusammenarbeiten konnen.
Auf diese Weise wiirde die Professionalisierung in der dritten Phase der Lehrerbildung zu
einem kollegialen Professionalisierungsprozess werden, welcher letztendlich nicht nur die
individuelle Professionalisierung voranbringt, sondern ebenso positive Auswirkungen auf

die Schulentwicklung hat (vgl. Maier, Maulbetsch & Weigand, 2018, S. 38).

AbschlieBBend kann festgehalten werden, dass zahlreiche Studierende auf der Grundlage ei-
ner eingehenden Analyse und Interpretation der dokumentierten Schiilerbeobachtung viel-
faltige Handlungsmdglichkeiten nennen, aber stets im Blick behalten werden sollte, dass
zwischen piddagogischem Wissen und padagogischem Konnen ein wesentlicher Unterschied
liegt, der aufgrund des Settings im Rahmen dieser Studie nur unzureichend untersucht wer-
den kann. Ob gewihlte Handlungsoptionen in konkreten Unterrichtssituationen tatsdchlich

handlungsleitend wéren, kann nicht belegt werden.

8.6 Werden Professionalisierungsprozesse in Gang gesetzt und

Reflexionsfahigkeiten gefordert?

Werden die einzelnen Ergebnisse der qualitativen Untersuchung zusammengefasst, zeigt
sich, dass es den Studierenden mehrheitlich gelingt, den Reflexionszyklus zu durchlaufen,
wenngleich Unterschiede beziiglich des Analyseverhaltens und der Interpretationsweise zu
erkennen sind. Aufgrund dessen kann festgehalten werden, dass eine reflexive Fallarbeit
wichtige Impulse fiir eine Professionalisierung im Lehramtsstudium gibt und den Grundstein

fiir eine weitere Professionalisierung legt.
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Allerdings wird an einigen Textausschnitten der studentischen Reflexionsversuche auch
sichtbar, dass die Studierenden nicht immer den Weg {iber eine eingehende Analyse und
Interpretation mit theoretischen Beziigen bis hin zum Ziehen von Handlungsoptionen wih-
len. Indem sie in ihrer Bearbeitung keine Analyse der dokumentierten Schiilerbeobachtung
vornehmen oder andere Teilschritte auslassen, kommt es bei manchen Teilnehmenden zu
einem Reflexionskurzschluss (Denner & Gesenhues, 2013). Dieser fiihrt letztendlich dazu,
dass Handlungsvorschldge entwickelt werden, die im Kontrast zur piddagogischen und un-
terrichtlichen Situation stehen und diese womoglich sogar verschlechtern kénnen (vgl.
Denner & Gesenhues, 2013, S. 112). Solche Vorgehensweisen konnten nicht nur bei Gesen-

hues (2012) sondern auch in der vorliegenden Dokumentenanalyse festgestellt werden. Al-
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Abb. 27: Erweiterter Reflexionszyklus mit Reflexionskurzschluss (in Anlehnung an Denner
& Gesenhues, 2013, S. 111)
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lerdings muss hierbei betont werden, dass diese Verfahrensweisen einzelne Textstellen be-

treffen und nicht die gesamte Bearbeitung der Studierenden.

Abbildung 27 veranschaulicht drei Wege eines Reflexionskurzschlusses, die im Kontext der
vorliegenden Studie differenziert werden konnen (rot und schwarz markiert) und moglich-
erweise eine Professionalisierung verhindern konnten. Eine dieser Vorgehensweisen

(schwarz) konnte bereits bei Denner & Gesenhues (2013) erfasst werden:

1. Auslassung von Selbstwahrnehmung und theoriegestiitzter Ursachenforschung: Wird die
Analyse der dokumentierten Schiilerbeobachtung ausschlieBlich analytisch interpretiert und

werden keine Theoriebeziige hergestellt, kann sich die Person bei der Entwicklung von
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Handlungsoptionen nicht stichhaltig auf theoretische Grundlagen beziehen, da ihre Analyse
ausschlieBlich an der Oberfldche bleibt (vgl. Denner & Gesenhues, 2013, S. 112). Allerdings
ist ein tieferes Verstdndnis der beschriebenen Unterrichtssituation notwendig, um Zusam-
menhénge verstehen zu kénnen und auf deren Grundlage funktionale Handlungsoptionen
entwickeln zu kdnnen. Zudem ist die Bezugnahme zu theoretischen Wissensbestdnden wich-
tig, um eine Verbindung zwischen Praxis und Theorie zu ermdglichen und Handlungsoptio-

nen mit theoretischem Wissen begriinden zu kdnnen.

2. Auslassung der Analysetdtigkeit und keine theoriegestiitzte Ursachenergriindung: Wird
im Rahmen der AuBerungen von Selbstwahrnehmungen direkt eine ursichliche Interpreta-
tion angeschlossen und keine eingehende Analyse der Unterrichtssituation vorgenommen,
entstehen fehlerhafte Erklarungen auf deren Grundlage keine sinnvollen Handlungsoptionen
entwickelt werden konnen. Zudem handelt es sich bei den entwickelten Erklarungen um

reine Spekulationen, welche nicht zwingend zur beschriebenen Unterrichtssituation passen.

3. Auslassung von Selbstwahrnehmung, Analysetdtigkeit und keine theoriegestiitzte Ursa-
chenforschung: Wird direkt eine ursichliche Interpretation des Fallbeispiels vorgenommen,
ohne Selbstwahrnehmungen zu &duflern, aber auch keine eingehende Analyse zu vollziehen,
handelt es sich auch hier um reine Spekulationen, auf deren Grundlage weder theoretische
Beziige noch angemessene Handlungsoptionen entwickelt werden konnen. Insbesondere Fé-
higkeiten zur AuBerung von Selbstwahrnehmungen aber auch eine differenzierte Analyse
und damit ganzheitliche Wahrnehmung der beschriebenen Situation machen eine Entwick-
lung von reflexiven Féhigkeiten erst moglich. Werden diese bei der Fallarbeit unterlassen,

konnen keine nachhaltigen Professionalisierungsprozesse in Gang gesetzt werden.

Die drei beschriebenen Vorgehensweisen zeigen, dass eine eingehende Analyse der doku-
mentierten Schiilerbeobachtung sowie eine daran anschlieBende analytisch-ursédchlich Inter-
pretation und Bezugnahme zu Theorien Grundvoraussetzungen dafiir sind, dass Professio-
nalisierungsprozesse in Gang gesetzt werden, bei denen ein ,,pddagogisch und didaktisch
begriindetes Handeln* (Denner & Gesenhues, 2013, S. 112) am Ende steht. Gelingt dies
aufgrund eines ungiinstigen Interpretationsverhaltens nicht, wird die Chance verspielt, Fall-

arbeit fiir eine schulische Professionalisierung zu nutzen.

AbschlieBBend geben die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung Hinweise darauf, wie
die Reflexionsfdhigkeiten der Teilnehmenden im schulpraktischen Lernentwicklungsfeld

Reflektieren zu verorten sind (Kap. 2.5.3, S. 38). Im Allgemeinen werden viele positive
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Entwicklungen sichtbar, welche durch die Arbeit mit Féllen initiiert werden. Obwohl sich
die Studierenden erst im integrierten Semesterpraktikum befinden und damit bei erfolgrei-
chem Bestehen des Praktikums auf Niveau II zu verorten wéren, weisen einige Bearbeitun-
gen der Studierenden darauf hin, dass sie bereits iiber Fahigkeiten verfligen, welche dem
Mindestanspruch zum Bestehen des Professionalisierungspraktikums (Niveau III) entspre-
chen. Studierende, die im Rahmen ihrer Bearbeitung Beziige zu eigenen biografischen Er-
fahrungen herstellen und Verbindungen zu theoretischem Wissen ziehen, verfiigen iiber
stark ausgeprigte Kompetenzen im Lernentwicklungsbereich Reflektieren und scheinen von
der Arbeit mit Féllen sehr profitiert zu haben. Anhand der Befunde wird deutlich, dass durch
die Arbeit mit Féllen Professionalisierungsprozesse in Gang gesetzt werden, welche die re-
flexiven Kompetenzen der Studierenden positiv beeinflussen, aber auch die Verbindung

zwischen Theorie, Person und Praxis nachhaltig pragen.

9. Zusammenfassung und Ausblick

,,Die Arbeit mit Fdllen als Ausschnitt aus authentischem Unterricht, [...] zielt auf die For-
derung von Analyse- bzw. Reflexionskompetenz der Studierenden, d. h. auf ihre Fihigkeit,

Situationen wahrnehmen bzw. selektieren und theoriegeleitet analysieren zu kénnen. "

(Syring et al., 2015, S. 669)

Die vorliegende Arbeit unterbreitet die Bedeutsamkeit von Fallarbeit bei der Férderung von
reflexiven Fahigkeiten und verdeutlicht mogliche Professionalisierungsprozesse, die durch
die Arbeit mit unterrichtlichen und paddagogischen Fillen in Gang gesetzt werden konnen.
Die Auseinandersetzung mit einer dokumentierten Schiilerbeobachtung oder anderen For-
men schulpraktischer Beispiele legen den Grundstein, um auf der Grundlage von schulischen
Erfahrungen lernen zu koénnen, indem die Analyse und Interpretation von unterrichtlichen
Sequenzen systematisch geiibt wird. Zudem ermoglicht die Arbeit an Fillen ein kontextbe-
zogenes Lernen von theoretischen Inhalten und unterstiitzt die Studierenden bei der Vermitt-

lung zwischen theoretischem Wissen, eigener Person und schulischer Praxis.

Eine theoretische Grundlegung ermdglicht zu Beginn dieser Arbeit vielfaltige Einblicke in
die piddagogische Profession und bildet damit das Fundament fiir die in Teil II durchgefiihrte
qualitative Dokumentenanalyse. Diese beschéftigt sich mit der Frage, inwieweit durch Fall-
arbeit reflexive Kompetenzen gefordert und damit Professionalisierungsprozesse in Gang
gesetzt werden konnen. Die Ergebnisse studentischer Reflexionsversuche, die im Kontext

einer reflexiven Fallarbeit entstanden sind, zeigen teilweise fiir Novizinnen und Novizen
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sehr ausgeprigte Reflexionsfahigkeiten, welche auf vielféltige Professionalisierungspro-
zesse hindeuten. Auf der Grundlage von Analyse und Interpretation und unter Bezugnahme
zu theoretischen Wissensbestidnden, gelingt es zahlreichen Studierenden Handlungsoptionen
zu entwickeln und sie befinden sich in Prozessen ein professionelles Selbst aufzubauen.
Ohne unter einem Handlungsdruck zu stehen, gelangen die Befragten zu vertiefenden Er-
kenntnissen, welche ihnen in alltdglichen Unterrichtssituationen aufgrund eines Handlungs-

drucks als Novizinnen und Novizen verborgen bleiben wiirden.

Vor allem der Vergleich mit den Ergebnissen einer fritheren Untersuchung von Daniela Ge-
senhues (2012) zeigte, dass die Rahmung einer (reflexiven) Fallarbeit beeinflussen kann,
inwieweit dadurch reflexive Kompetenzen gefordert und damit Professionalisierungspro-
zesse in Gang gesetzt werden. Werden die Studierenden, wie in der vorliegenden Untersu-
chung, im Rahmen von erziehungswissenschaftlichen Begleitveranstaltungen zunéchst bei
der Vermittlung zwischen eigener Person, Theorie und Praxis angeleitet und unterstiitzt, fallt
es ihnen bei der Auseinandersetzung mit Fillen zunehmend leichter, diese Féhigkeiten an-
zuwenden und weiter auszubauen. Daher kann eine Heranfiihrung an einzelne Elemente ei-
ner Fallarbeit sowie eine Einbettung in Schulpraktische Studien als Gelingensbedingung fiir
Professionalisierungsprozesse angesehen werden. Allerdings ist es in diesem Zusammen-
hang zunéchst bedeutsam, dass die angehenden Lehrkréfte den eigenen Entwicklungsbedarf
erkennen und ihre Professionalisierung eigenverantwortlich in die Hand nehmen, denn die
Einbettung von Professionalisierungsprozessen in Schulpraktische Studien ist zwar notwen-
dig, aber nicht hinreichend fiir eine nachhaltige Professionalisierung der angehenden Lehr-

personen durch Fallorientierung (vgl. Berkemeyer et al., 2011, S. 225).

Handlungsempfehlungen

Ein besonderer Unterstiitzungsbedarf ist bei angehenden Lehrkriaften zu verorten, die bei
ihrer Analyse vermehrt in die Breite oder Tiefe gehen und damit kein ausgewogenes Analy-
severhalten aufweisen. Fokussieren sich die Studierenden bei der Analyse von Unterrichts-
situationen auf die Tiefenanalyse, sollten sie zukiinftig darin gefordert werden, unterrichtli-
che und pddagogische Situationen vollumfassend wahrzunehmen, indem die Breite unter-
schiedlicher Unterrichtssituationen erarbeitet wird. Im Zuge dessen wiirde sich zunichst an-
bieten, Studierende mit Fillen zu konfrontieren, bei denen eine beschrankte Wahrnehmung
zu fatalen Folgen gefiihrt hat. Auf diese Weise tritt die Bedeutsamkeit einer ganzheitlichen

Wahrnehmung in das Bewusstsein der Studierenden. Ubungsformate, bei welchen
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schlieBlich verschiedene Themenbereiche eines Fallbeispiels zuerst im Plenum und nach und
nach eigensténdig erarbeitet werden, zeigen den Studierenden die Komplexitit unterrichtli-
cher Situationen auf und stirken sie zunehmend in einer ganzheitlichen Wahrnehmung. Im
Verlauf der Weiterarbeit kann die Fahigkeit zur Breitenanalyse schlieBlich nach und nach

gesteigert werden.

Andere Studierende verharren bei ihrer Analyse bisher an der Oberfldche. Diese bendtigen
eine Anleitung, um bei ihrer Analyse in die Tiefe zu gehen. Gerade vor dem Hintergrund,
durch Fallarbeit Professionalisierungsprozesse anregen zu wollen, ist die Féhigkeit zur Tie-
fenanalyse wichtig und sollte unbedingt geilibt werden. Eine Moglichkeit der Auseinander-
setzung konnte sein, sich innerhalb einer Studierendengruppe intensiv mit einer dokumen-
tierten Schiilerbeobachtung zu beschiftigen und dabei mithilfe von immer tiefergreifenden
Fragen das Fallbeispiel in der Tiefe zu analysieren. Die Ergriindung von Ursachen fiir ein-
zelne Aspekte sollte hierbei jedoch zundchst begleitet und gelibt werden, damit die Studie-

renden nach und nach zur hermeneutischen Analyse gefiihrt werden.®

Um die Studierenden zu einer Verbindung von analysierender und urséchlicher Interpreta-
tion zu fithren, wére es zukiinftig moglich, den Studierenden nach der Bearbeitung des Fall-
beispiels Timo in einem ersten Schritt die unterschiedlichen Vorgehensweisen einer Inter-
pretation vorzustellen und anhand von anonymisierten Beispielen aus dem Seminar zu ver-
deutlichen. Davon ausgehend wére es moglich, dass die Studierenden nun die Bearbeitung
einer anderen teilnehmenden Person erhalten und nach den unterschiedlichen Interpretati-
onsweisen durchforschen. Mithilfe von dreifarbigen Markierungen kénnten die Studieren-
den die drei Interpretationsweisen verdeutlichen und Impulsfragen fiir die Weiterarbeit hin-
zufligen. Anschlielend daran kann das Dokument an den Verfasser oder die Verfasserin zu-
riickgegeben werden und die dokumentierte Schiilerbeobachtung wird ein weiters Mal iiber-
arbeitet. Weiterfilhrende Impulse konnten von Lehrenden durch eine weitere Korrektur ge-
geben werden und den Weiterentwicklungsprozess fortsetzen. Diese Vorgehensweise er-
moglicht es, dass sich die Studierenden ihrer vorhandenen Fihigkeiten bewusst zu werden
und diese weiter etablieren. Zudem lernen sie Feedback als Impuls zur Weiterarbeit kennen,
gestalten ihre eigene Professionalisierung selbstverantwortlich und in Kooperation mit an-

deren Studierenden sowie der Lehrperson.

¢+ Schwenk, Klier & Spanger (2010) geben einen Uberblick iiber weitere Moglichkeiten der Férderung von
Analysefdhigkeiten im Rahmen kasuistisch orientierter Lehrveranstaltungen und Seminaren.
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Im Hinblick auf die Lerntypentheorie von Vester (1975) kann es dariiber hinaus gewinnbrin-
gend sein, die unterschiedlichen Lernkanile der Studierenden zu beriicksichtigen, also einen
individualisierten Zugang zu Fillen zu gewéhrleisten und gleichzeitig die Motivation der
Studierenden zu steigern. Beispielsweise konnten die Lernenden die Moglichkeit erhalten,
sich entweder mit einem schriftlich dokumentierten Fall, einem videobasierten Praxisbei-
spiel oder einem miindlichen Bericht auseinanderzusetzen. Demgeméf konnte das Lehr-
Lern-Setting den verschiedenen Lerntypen gerecht werden und der Professionalisierungs-

prozess konnte weiter individualisiert werden.®

9.1 Reflexion und weiterer Forschungsbedarf

Die vorliegende Studie dient dem Zweck, reflexive Kompetenzen von Lehramtsstudierenden
zu untersuchen und dadurch Einsichten in mogliche Professionalisierungsprozesse bei der
Arbeit mit Féllen zu erlangen. Die hierfiir verwendeten Instrumente wurden aus einer friihe-
ren Studie tibernommen, um die ausgewerteten Ergebnisse mit einer Studie von Gesenhues
(2012) zu vergleichen und dabei moglichst wenige dullere Faktoren zu verdndern. Auf diese
Weise konnte neben den Ergebnissen vorhandener reflexiver Kompetenzen auch der Zusam-
menhang zwischen herrschenden Rahmenbedingungen und in Gang gesetzten Professiona-

lisierungsprozessen verdeutlicht werden.

Eine quantitativ-qualitative Messung der Reflexionskompetenz ermoglichte erweiterte Ein-
sichten iiber die Reflexionsfahigkeiten der Teilnehmenden, indem eine quantitative Unter-
suchung des Analyseverhaltens mit einer qualitativen Auswertung der Interpretationsweisen

durchgefiihrt wurde.

Der Autbau und die Durchfiihrung der Fallarbeit sind gut nachvollziehbar und veranschau-
lichen den Reflexionsprozess durch die zu bearbeitenden Aufgaben. Dies stellt fiir die Stu-
dierenden eine Orientierung dar und kann ihnen bei der Bearbeitung des Fallbeispiels helfen,
da die teilnehmenden Personen zuvor mit dem Ablauf des Reflexionszyklus vertraut ge-
macht wurden. Durch die Aufgabe, Theoriebeziige herzustellen, konnte im Rahmen der qua-
litativen Untersuchung keine quantitative Messung der Reflexionsbreite und -tiefe und damit
eine Messung mit Niveaustufen in das Ergebnis miteinflieBen. Dennoch sollte die Formulie-

rung der Aufgabenstellung beibehalten werden, da diese fiir Studierende, die kaum

85 Vester spricht in seiner Lerntypentheorie von vier Lerntypen, die bei der Planung von Unterricht beriicksich-
tigt werden sollten. In diesem Zusammenhang muss allerdings betont werden, dass die Lerntypentheorie oft-
mals auch in der Kritik steht. Vertiefend nachzulesen in Loof3 (2001).

142



Zusammenfassung und Ausblick

Erfahrung mit Fallarbeit haben und sich schlie8lich im Lehramtsstudium erst am Beginn des
Aufbaus von Reflexionsfdhigkeiten befinden, eine mogliche Hilfestellung darstellt. Daher
erscheint die Untersuchung der Qualitédt der Verkniipfung und keine Messung durch Niveau-
stufenmodelle sinnvoll und gibt wichtige Einsichten iiber die Vorgehensweisen der Studie-
renden. Bei erfahrenen Studierenden oder im Rahmen der zweiten Phase der Lehrerbildung
konnte iiber eine Umformulierung der Aufgabenstellung nachgedacht werden, da diese tiber
Féahigkeiten der Vermittlung zwischen Theorie, Praxis und eigener Person verfiigen sollten

und eine Stufenmessung durch eine Umformulierung moglich wire.

Forschungsbedarf

In jedem Fall besteht in vielerlei Hinsicht weiterer Forschungsbedarf, womit die Komplexi-
tit von Professionalisierung verdeutlicht werden kann. Um beispielsweise vollzogene Pro-
fessionalisierungsprozesse und dafiir notwendige Gelingensbedingungen noch préziser iden-
tifizieren zu konnen, wird eine weiterfithrende Analyse schriftlicher Arbeiten, die in anderen
kasuistisch ausgerichteten universitdren Formaten durchgefiihrt wurden, empfohlen. Auf
diese Weise konnten Faktoren wie beispielsweise die methodische Ausrichtung oder der

Einfluss von Lehrenden mit ihrem Konnen und ihren Werten ndher untersucht werden.

Zudem konnte eine differenzierte Untersuchung von Feedback vor dem Hintergrund der Pro-
fessionalisierung durch Fallarbeit die Rolle von kooperativen Formen auf dem Weg der Pro-
fessionalisierung verdeutlichen. Auch hier wiirde sich ein Vergleich verschiedener Koope-

rationsformen anbieten, um wichtige Gelingensbedingungen differenzieren zu kénnen.

Eine weitere Moglichkeit konnte darin bestehen, den Fokus auf das Présentationsmedium zu
legen und beispielsweise Unterschiede von videobasierten und schriftlich dokumentierten
Fallbeispielen als Impulse fiir Professionalisierungsprozesse zu untersuchen. Hierfiir wire
es moglich, zwei Studierendengruppen ein identisches Fallbeispiel in unterschiedlicher
Form zu prasentieren und anschlieend daran die gleichen Aufgaben zu bearbeiten. Auf die-
ser Grundlage konnten Unterschiede beim Durchlaufen des Reflexionszyklus untersucht
werden und mogliche Vor- bzw. Nachteile der prasentierten Formen abgewogen werden.
Beispielsweise konnte es sein, dass Personen in Bezug auf einen videobasierten Fall mehr
Selbstwahrnehmungen duflern, wihrend den Studierenden, die mit einem schriftlichen Fall-
beispiel konfrontiert werden, eine eingehende Analyse der Situation gelingt. Zudem konnten
die Studierenden einerseits von den Lehrenden zufillig in eine Studierendengruppe einge-

teilt werden oder sich selbst, je nach Lerntyp, einer Studierendengruppe anschliefen.
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Um Einsichten in die Professionalisierungsprozesse einzelner Studierenden zu erlangen,
wire auch eine Untersuchung mehrerer Fallanalysen einzelner Studierenden wertvoll, um
die Entwicklungsschritte von Studierenden vergleichen zu konnen, sowie Riickschliisse auf
Professionalisierungsprozesse im Lehramtsstudium zu ziehen. Dieser bedeutende Ver-
gleichsaspekt konnte im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht untersucht werden,

wiirde die Professionalisierungsprozesse jedoch in ihrer Gestalt ausdifferenzieren.

Es wird deutlich, dass eine Fallorientierung im Lehramtsstudium erstrebenswert ist und den
Studierenden wichtige Impulse fiir ihre Professionalisierung gibt. Die Férderung und Ent-
wicklung von Analyse- und Interpretationsfahigkeiten sowie Féhigkeiten zur Vermittlung
zwischen Theorie, Person und Praxis sind wesentliche Grundvoraussetzungen fiir eine schu-
lische Professionalitét. Diese konnen durch eine reflexive Fallarbeit bereits im Studium sys-
tematisch entwickelt, gefordert und schlielich im weiteren Verlauf der Lehrerbildung wei-
ter ausgebaut werden. Dass sich die Arbeit mit Fillen im besonderen Malle dafiir eignet,
kann mit der vorliegenden qualitativen Dokumentenanalyse unterstrichen werden. Aller-
dings reicht die Fallorientierung im Rahmen einzelner Seminare nicht aus, um die Studie-
renden ausreichend beim Aufbau dieser Fahigkeiten zu fordern. Vielmehr sollte deshalb ver-
sucht werden, sowohl im Rahmen Schulpraktischer Studien als auch innerhalb der Fachstu-
dien, fachdidaktischen Studien und erziechungswissenschaftlichen Studien immer wieder Be-
ziige zur schulischen Praxis und der eigenen Person zu ermoglichen, um theoretische Wis-
sensbestdnde kontextbezogen zu lernen und eine Verbindung zwischen eigener Person, The-
orie und Praxis zu ermdglichen. Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund, die Professio-
nalisierung als ein Langzeitprojekt zu verstehen. Auf diese Weise gibt eine reflexive Fallar-
beit wichtige Anregungen, wie die Professionalisierung von zukiinftigen Lehrkriaften im

Lehramtsstudium gestaltet werden sollte.
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13.  Anhang

e Seminarablaufplan zur Veranschaulichung der Einbettung der Fallarbeit (S. 158)
e Ein Ausschnitt aus dem Kategorienhandbuch (S. 159)%
e Vorgehensweise der Kodierung anhand von Person 3 (S. 164)

e Kodierungen einzelner Kategoriensysteme (S. 170)

% Aufgrund der groBen Anzahl an Kategorien, wird im Nachfolgenden nur ein exemplarisches Beispiel aus
dem Codebuch anhand der Kategorie Inferaktion mit Personen verdeutlicht.
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Seminarablauf: ,,Begleitseminar zum ISP in der Grundschule unter Beriicksichtigung des

Anfangsunterrichts: Schulpraktische Basiskompetenzen systematisch entwickeln — mit Fall-

beispielen und Unterrichtssituationen lernen*

von Frau Apl. Prof."in Dr. Liselotte Denner im Wintersemester 2018/2019

Tag Thema Literatur
Lektiire + Auﬁnige (Kursiv)
11.09.18 Einflihrung: Portfolio ,,Schulpraktische Studien™ * Auftrag la: Erwartungen an ISP
Blockzeit 1 | =  Anfangsunterricht — Kennzeichen, Spezifika bis 11.09..
=  Erwartungen und Bedenken an und Ziele fiir das Praktikum * Lektiire: Schumacher/Denner
=  Grundlagen der Portfolioarbeit: Akademisches Schreiben lernen | 2017, Kap. 11+12 AU
= Die eigene Professionalisierung in die Hand nehmen — Esshnger-Hinz u.a. 2016, S. 13-16
Wo stehe ich? Wohin méchte ich? Wohin sollte ich? AB Niveaukonkretisicrungen
11.09.18 = Fallbeispiel:  Hilfen fiir Aygiil” — Analyse und Interpretation; | * Lektiire: Dietrich 2003
Blockzeit 2 Ressourcenorientierung erkennen und einiiben *eigene Unterrichtsskizzen bzw.,
Kompetenz 1: Unterricht planen — besprechen — reflektieren Verlaufsplanungen mitbringen
= [emwirksamer Unterricht — zentrales Ziel der U-Planung
® _ Unterrichtsskizze bzw. Verlaufsplanung: zentrale Elemente Esslinger-Hinz 2016, Kap. 9+10
12.09.18 = Modelle der Allgemeinen Didaktik 1 *Lektiire: Leitfaden U-Entwurf
Blockzeit3 | = Der ausfiihrliche Unterrichtsentwurf — eine neue Textsorte — Standop/Jiirgens 20135, S. 61-89
zenirale Aspekte — eine Synopse schafft Uberblick Esslinger-Hinz u.a. 2013
12.09.18 Kompetenz 2: Beobachten — Basis professionellen Handelns * Bearbeitung: Dietrich 2003, AB

Blockzeit4 = Auswertung  Hilfen fiir Aygiil* (KL 1)
=  Beobachten — Dokumentieren — Interpretieren

= Beobachtungen planen — Beobachtungsprotokolle anlegen AB
5. Kompetenz 1: Unterricht planen — besprechen — reflektieren * Lektiire: Esslinger-Hinz 2014
17.10.18 = Anfangsunterricht — beobachtete Aspekte (Essay — Auftrag 4a) | * Aufirag Ib Abgleich: vor/nach

=  Unterricht besprechen — nach welchen Kriterien? * Whg. Schumacher/Denner 11,12

= Unterricht schriftlich reflektieren — was sind Ihre Kriterien? Standop/Jiirgens 2015, S. 89-110

= Konzepte der Allgemeinen Didaktik 11 Arnold/Zierer 2015; Peteren 2000
6. Profession — Professionalitit — Professionalisierung * KMK 2004/2014,
24.10.18 |= Entwicklungsmodell: vom Novizen zum Experten *Bitte Beobachtungsprotokolle aus

" KMK-Standards 2004/2014 ISP mitbringen

= Analyse und Interpretation von Beobachtungsprotokollen Koch-Priewe 2002

= Lernsituationen im Praktikum — Auftrag 2
i i Kompetenz 3: Erziehen und Beziehung gestalten — Grundlagen der | Auftrag 2: Lernsituation im ISP
31.10.18 Klassenfithrung (bis 29.10., 14 Uhr ins Postfach)

- Fallarbeit anhand von Lernsituationen aus dem ISP Denner/Hoffmann 2013

= Im Kontext von Arbeitsbiindnis und Lerngemeinschaft
8. L] Eine Klasse werden — eine Klasse fiihren (KF) * Whg. Schumacher/Denner 11
07.11.18 |»= Lob und Ermutigung — zwei Erziechungshaltungen? * AB KF + Lektiire: Grabbe 2002
9 Entwicklung schulischer Professionalitdt Denner 2000, S. 27-33;

14.11.18 |= Pidagogische Antinomien — oder: das Typische im Lehrerbe- | Helsper 1996, Reinhardt 1981
ruf erkennen — oder: Probleme individualisieren?

. Spezifische Aufgaben — spezifische Kompetenzen AU Auftrag 4a/4b bis 14.11.
10. - Professionalisierung — ein Langzeitprojekt? _ * Lektiire: Denner 2018
21.11.18 | = KMK-Standards versus indiv. Sicht: Eignungsabklirung Pollert 2012 u.a.
11. Kompetenz 4: Reflektieren lernen — Reflektieren kénnen * Auftrag 3: Fallbeispiel N.N.

28.11.18 |= Reflexionszyklus: Selbstwahmehmung — Analyse — Interpreta- | bearbeiten bis Mo 26.11. senden
tion — Theoriebezug — Handlungsoptionen (Beispiel .,,.N.N.*) Denner/Gesenhues 2013

12 - Eigene Unterrichtsversuche reflektieren * Eigene Reflexionsdokumente
05.12.18 |= Vermittlung: Schulische Praxis - Person - Theorie (Aufirag 4¢) | Denner 2016; Hascher 2011
Forschungsstand: Lernen im Praktikum

13. Entwicklung schulischer Professionalitiit — Entwicklungsimpulse * Selbsteinschitzung des schul-
14.12.18 |= Feedback geben, erhalten und nutzen — auch von Schii- praxisbezogenen Kompetenzer-
ler/innen werbs
- Formen der Evaluation und Begutachtung von Prakiika Hascher 2004, Merz-Gritsch 2011
Reflexion — Eignungsabklarung (21.11. — Absprache) Auftrag 4c bis 19.12.

21.12.18 | Zusammenfassung und Auswertung des Seminars
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Kategorienhandbuch

Qualitative Inhaltsanalyse

Inwieweit werden durch eine (reflexive) Fallarbeit reflexive Kompetenzen gefordert und

damit Professionalisierungsprozesse in Gang gesetzt?
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Codesystem — Ein Ausschnitt
2 Was wurde analysiert?

2.1 Interaktion mit Personen
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn die Befragten Interaktionen zwi-

schen Timo und anderen Personen beschreiben.

Da es sich hierbei um eine Hauptkategorie handelt, welche lediglich die Uberschrift der Kate-
gorie beinhaltet, gibt es hier keine gesondert codierten Segmente. Jedes codierte Segment kann
einer der drei Subkategorien Student-Schiiler-Interaktion, Schiiler-Schiiler-Interaktion oder

Lehrer-Schiiler-Interaktion zugeordnet werden.

2.1.1 Student-S-Interaktion
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn die Befragten Interaktionen zwi-

schen Timo und den Praktikanten/Studenten analysieren.

2.1.1.1 keinen Blickkontakt
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn der Blickkontakt zwischen

Praktikanten/Studierenden und dem Schiiler Timo thematisiert wird.

AnKkerbeispiel: "[...] ist mir der meidende Blickkontakt zu seiner Lehrerin oder zu den

Praktikantinnen auflerhalb des Unterrichts aufgefallen" (43 Timo, Pos. 11)

2.1.1.2 im Unterricht ohne Auffilligkeiten
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn die unaufféllige Umgangsweise

zwischen Schiiler und Praktikanten/Studierenden im Unterricht analysiert wird.

Ankerbeispiel: "Im Allgemeinen interagiert er mit den Praktikantinnen ohne Auffilligkei-

ten. Das aber nur im Unterricht." (45 Timo, Pos. 16)

2.1.1.3 auflerhalb des Unterrichts keine Interaktion
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn AuBerungen dariiber getroffen
werden, dass Timo aullerhalb des Unterrichts keinen Kontakt zu den Studierenden/Prakti-

kanten sucht oder diesen meidet.

Ankerbeispiel: "Auflerdem sucht er keinen Kontakt zu den Praktikantinnen und der Leh-

rerin in Pausen" (05 _Timo, Pos. 14)
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2.1.2 S-S-Interaktion
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn die Befragten Interaktionen zwi-
schen Timo und seinen Mitschiilern analysieren, welche nicht konkret auf eine Unterrichts-

form oder ein Fach bezogen werden.

2.1.2.1 sprechen iiber nicht-unterrichtsrelevante Themen
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn beschrieben wird, dass Timo

allgemein Kontakt zu anderen Schiilerinnen und Schiilern sucht.

Ankerbeispiel: "[...] dreht er sich im Unterrichtsgeschehen zu ihnen und nutzt jede Situa-
tion aus, um mit diesen ins Gespriach zu kommen und iiber nicht-unterrichtsrelevante Inhalte

zu reden." (29 Timo, Pos. 15)

2.1.2.2 Redet mit Sascha, macht Quatsch

Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn die Interaktion zwischen Timo

und Sascha beschrieben wird, ohne direkten Bezug zum Unterrichtsfach herzustellen.

Ankerbeispiel: "Weiterhin ldsst sich Timo von seinem Mitschiiler Sascha zum Stéren an-

stecken." (21 _Timo, Pos. 16)

2.1.2.3 Timo lenkt Mitschiiler ab

Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn analysiert wird, dass Timo an-

dere Mitschiiler/-innen vom Unterricht ablenkt oder stort.
AnKkerbeispiel: "er stort regelméBig andere SuS und den Unterricht." (02 Timo, Pos. 16)

"[...] lenkt seine Mitschiiler und Mitschiilerinnen ebenfalls vom Unterricht ab." (11_Timo,

Pos. 26)

2.1.2.4 Timo lésst sich schnell ablenken

Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn beschrieben wird, dass Timo

sich von anderen Mitschiilern ablenken 1asst.

Ankerbeispiel: "Timo ldsst sich durch andere Kinder im Unterricht stark ablenken."

(39_Timo, Pos. 14)

2.1.3 L-S-Interaktion
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn die Interaktion zwischen der Lehr-
person und Timo analysiert wird.
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2.1.3.1 wihrend des Unterrichts ohne Auffilligkeiten
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn Interaktionen innerhalb des Un-
terrichtsgeschehens beschrieben werden, bei welchen Timo den Blickkontakt halten kann

und unauffaillig mit der Lehrperson interagiert.

Ankerbeispiel: "Wihrend des Unterrichts interagiert Timo mit den Lehrpersonen ohne

Auffilligkeiten." (34 _Timo, Pos. 12)

2.1.3.2 T. wird aufgefordert Texte in Schonschrift abzuschreiben
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird bei Beschreibungen codiert, bei welchen
Timo von der Lehrkraft aufgefordert wird, Texte aufgrund seiner unleserlichen Schrift neu

zu schreiben.

Ankerbeispiel: "Timo wird des Ofteren aufgefordert, seine Aufgaben erneut abzuschrei-

ben, aufgrund seines Schriftbildes." (43_Timo, Pos. 16)

2.1.3.3 kein/kaum auflerunterrichtlicher Kontakt
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn AuBerungen iiber auBerunter-

richtliche Interaktionen zwischen der Lehrperson und Timo beschrieben werden.

Ankerbeispiel: "Auch auflerhalb des Unterrichts sucht er keine Interaktion mit der Lehr-
kraft." (27_Timo, Pos. 17)

2.1.3.4 Timo und Sascha werden vor Tiir geschickt
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn analysiert wird, dass Timo und

Sascha nach einer Stérung vor die Tiire geschickt werden.

AnkKkerbeispiel: "Timo stort mit seinem Klassenkameraden Sascha den Unterricht durch
Quatsch (ich vermute Gespriche und andere Spielereien). Beide werden wegen ihrem Stor-

verhalten vor die Tiir geschickt." (09 Timo, Pos. 18)

2.1.3.5 fragt nicht nach (bei Nichtverstehen)
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn Bemerkung dariiber gemacht
werden, dass Timo bei Nichtverstehen und Problemen nicht auf die Lehrperson zugeht und

um Hilfe sucht.

Ankerbeispiel: "[...] geht auch nicht bei Unklarheiten auf den Lehrer zu." (27 Timo, Pos.
11)
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2.1.3.6 Reagiert positiv nach Ermahnung (Deutsch und Religion)
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn die positive Reaktion von Timo

auf Ermahnungen von Seiten der Lehrkraft analysiert werden.

Ankerbeispiel: "Nach einer Stérung reicht eine einzige Ermahnung, damit er wieder aktiv

am Unterrichtsgeschehen teilnimmt." (10_Timo, Pos. 9)

2.1.3.7 Kein Blickkontakt
Kategoriendefinition: Diese Kategorie wird codiert, wenn analysiert wird, dass Timo den

Blickkontakt zur Lehrperson auBlerhalb des Unterrichts meidet.

AnKkerbeispiele: "[...] meidet den Blickkontakt mit den Lehrern." (25 Timo, Pos. 14)
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1. Lektiire der im Einfihrungspraktikom dokumentierten Schiilerbeobachtung
WRS, K1 6, Ficher: D, EWG, rR

Fragen
2. Selbstwalirnehmung
Welche Gefiible, Gedanken und Assoziationen [dst die Lekitive der Dokumentation bei thnen aus?

Zunfichst einmal habe ich mich bei der Lektitre gewundert, warum der Junge im Unterricht eine
Umbingetasche trigt. Dass er in der ersten Reihe ohine Nebensitzer sitze, liste bei mir direkt die
Vermutung aus, dass er wohl dlter im Unterricht stért und diese besondere Sitzordnung vermeiden soll,
dass der Junge sich und andere Kinder durch su hiiufige Beschiftigung mit seinem Nebensitzer ablenkt.
In dieser Vermutung fithite ich mich im nichsten Satz bestatigt, welcher aussagt, dass Timo sich oft
dem Lehrer abneigt und seitlich auf seinem Stuhl sitzt. Solch em Verhalten kann ich auch i meinem
ISP hitufig bei Schillem und Schillerinnen (SuS) beobachten. Dabei ist es ebenfalls eine gern
angewandte Malnahme, die entsprechenden SuS isoliert nach vorne zu setzen. In meiner 1SP-Klasse
sitzt beispielsweise em oft stérender Junge an einem Einzeltisch neben dem Fenster,

Als merkwilrdig empfand ich die Beschreibung von Times gebilickter oder liegender Haltung im
Unterricht und die Aussage. dass er nur selten aufrecht sitzt.

Positiv tiberrascht hat mich die Tatsache, dass Timo aufl die Sanktomerungsmalinahme der
Religionslehrkraft (-= vor die Tiir schicken) so gut reagiert hat und anschlieBend einerseits nicht mehr
gestirt hat und andererserts sogar den Unterricht aufmerksam verfolgt und sich akuv daran beteiligt
hat, Sehr dhnlich verlief auch die Deutschstunde — Timo fillt negativ auf, wird ermahnt, woraufhin er
sich wieder konzentriert und seine Gruppe zu einem Ergebnis kommt,

Verwundert hat mich bei der Lektiire des Textes, dass Timo den Blickkontakt meidet, sich allerdings
dennoch am Unterricht beteiligt. Solch ein Verhalten ist mir noch nie begegnet, ich kenne nur SuS, die
sich entweder am Unterricht beteiligen und den Blickkontakt suchen und halten konnen oder Sus§, die
den Blickkontakt meiden, sich dann allerdings auch sehr aus dem Untemnichisgeschehen aurdicksichen
und sich nicht aktiv beteilipen. Hezondere fiberraschend fand ich, dass Timo normalerweise den
Blickkontakt meidet und der Lehrkraft mur bei direktem Tadel oder direkten Ermahnungen in die Augen
schen kamn. Ich habe bisher bei SuS cher das Gegenteil erebt. dass diese keine Probleme mit
normalem Blickkontakt haben, aber bei Tadel oder Ermahnungen den direkten Blick aus Beschiimung
meiden. Deswegen hat mich dieses penau gegensiizliche Verhalten von Timo sehr erstaunt.

Ich hiitte gerne genauer gewusst. was mit vielen Rechischreib- und Grammatikfehlem™ pemeint ist —
viele Fehler verglichen mit den anderen Kindem oder verglichen mit der Norm? Gerade beziiglich der
Grammatikfehler hitte ich gern gewusst, ob Timo Deutsch als Erstsprache spricht oder als
Zweitsprache. Spricht er suhause Deutsch oder eine andere Sprache / die Muttersprache seiner Eltern?
Sprechen seine Eltern Hochdeutsch oder Dialekt, vielleicht sogar einen Ethnolekt?

Ieh hatte mich bei der Lektiire gefragt, was WZG fiir ein Fach 15t und musste dies erst ¢inmal
recherchieren, da mir diese Ficherbezeichnung vorher noch nicht begegnet ist.

Dig Erfahrung, dass die Konzentration ¢ines oder mehrerer SuS im frontalen Untericht oder in einer
Einzelarbeit deutlich hither, mehr auf die Sache konzentriert und fiir den Unterricht gewinnbringender
1st als m Gruppen- oder Parinerarbeiten, habe ich selbst in meiner momentanen ISP-Klasse auch schon
oft gemacht und fihlte mich bei der Lektiire des Textes daran erinnert, In meiner ISP-Klasse gibt es
viele Kinder, welche sich in Gruppenatbeiten lieher mit anderen Kindem privat unterhalten oder die
Gelegenheit nutzen, um Quatsch zu machen und damit micht nur sich selbst, sondern auch die anderen
Kinder vom eigentlichen Arbeitsaufirag abzulenken. Wie auch hier im Beispiel mit Timo, sind es auch
in meiner ISP-Klasse besonders die Kinder, welche auch im Unterticht immer wieder negativ und als
stérend autfallen, die dann in Gruppen- und Partnerarbeiten nicht das tun, was sie sollen.

Ich empfand den letzten Absatz als verwunderlich, insofern ich nur Timo die meiste Zeit wiihrend der
Lektitre als aufgeweckten Jungen mit grofem Selbstvertrauen vorstellte, der letze Absatz passic
allerdings nicht ganz m diesem Bild. da Timo hier eher als schiichtern und unsicher aufiritt, wenn er
sich nicht traut, bei Verstindnisproblemen seine Lehrkraft um Hilfe zu bitten.

3. Analyse
Birte analvsieren Sie die dokumenmierte Schulpraxis! Welehe Informationen imd Zusammenhinge
lassen sich finden”

Ich sehe emnen ersten Zusammenhang in der Schilderung, dass Timo oft seitlich aul’ semem Stuhl sitet
mit dem Arm tiber der Lehne und der Schilderung, dass Timo den Blicken der Lehrkriifie ausweicht.
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Hier wurde chenfalls berichtet, dass der Junge seitlich auf seinem Stuhl sitzt — viellercht ist dieses
Ausweichen des Blickkontakts der Grund fiir Timos seitliche Sitzhaltung,

lch habe mich bei der Lektiire gefragt, ob Timo deswegen ohne Nebensitzer sitzt, weil er diesen und
sich selbst sonst zu stark ablenken wiirde im Unternicht. Fine Begriindung fiir Timos besonderen
Sitzplatz wiire interessant gewesen.

Als widerspritchlich empfand ich die Tatsache, dass Timos #uBeres Erscheinungshild gepflegt ist,
seme Schulsachen allerdings unpfleglich behandelt werden. Seine Eltemn scheinen Werd aul ein
gepflegtes Aussehen ihres Kindes zu legen und auch darauf. dass er stets alle bendtigten Materialien
fibr den Unterricht dabei hat, auf einen sorgsamen Umgang mit Gegenstinden oder Schulmaterial
scheinen sie allerdings kemen so grofien Werl zu legen.

Ebenso fand ich es etwas widerspriichlich, dass Timo zwar sehr schlecht schreibt, allerdings auf der
anderen Seite sehr gut und schnell lesen kann, Interessant und wichtig fiir eine Interpretation dieses
scheinbaren Widerspruchs hitte ich es gefunden, wenn die Praktikantin mithilfe einer UTberpriifung des
Leseverstindmsses herausgefunden hitte, ob Timo nur die Buchstaben / Silben schnell zu Wordem
usammenschleifen kann oder tatsachlich versteht, was er liest. Ebenfalls interessant hiitte ich die
Information gefunden, ob er nur als erster fertig ist, dafiir aber alles falsch hat oder ob er nicht nur
Zligig, sondern auch genau und korrekt arbentet. Auf deér anderen Seite fand ich zusammenhiingend.
dass Timo schlecht schreiben kann und dann Fragen nur in Stichworten beantwortet - eventuell ist das
auch ein Grund dafiir, dass er so schoell mit den Arbeitsaufirdgen ferlig wird.

Aufeefallen st mir dariiber hinaus. dass Tmmo auf Tadel nicht zuriickwersend reagiert. sondern
daraufhin sein Verhalten ins Positive findert, z.B. in der Deutschstunde, in welcher er mundichst nicht gut
nutarbeitete. nach dem Tadel aber stieg seine Betethgung und seine Gruppe kam letziendlich 2u emmem
Ergebnis. Auch die Situation in der Religionsstunde passt dazw, denn auch hier beteiligt er sich
aufinerksam, nachdem er vor die Tiir geschickt wurde,

Als susammenhiingend sehe ich die Schilderung, dass Timo schnell kesen und Arbeitsaufivige schnell
erfiillen kann und die Situation in der WZG-Stunde. in welcher der Junge die Aufgaben der Lemntheke
in kurzer Zeil erledigte,

Einen Zusammenhang sah ich ebenfalls in Timos geschildertem Verhalten wihrend Gruppen- und
Partnerarbeiten: Zunéichst wird beschrieben, dass er dabei oft beginnt, mit anderen Su$ tiher nicht
unterrichisrelevante Themen zu reden und zu stibren, besonders mit Sascha in Religion, Spéter wird
berichtet, dass Timos Konzentration in Gruppenarbeiten geringer ist als in Emzclarbeilen, da er sich
von anderen SuS oft ablenken ldsst. Timo scheint sich somit im frontalen Unterrichtssetting bzw. in
Einzelarbeiten am besten konzentrieren zu kiinnen. wenn er nicht direkt mit seinen Mitschiiler/innen
nleragieren muss.

Der letzte Absatz des Texies kam mir wiederum wie ein Widerspruch zu Timos sonstigem Verhalten
vor —er fillt oft auf durch lautes und stérendes Verhalten, beteiligt sich auch am Unterricht, redet mit
anderen Kindern, aber aufl der andereén Seste traut er sich nicht, nachz.ul'ragcn, wenn er etwas nicht
verstanden hat, Hier sehe ich auch Parallelen zu seinem eher schiichtern wirkenden Verhalten, welches
er zeigt. indem er keinen Blickkontakt halten kann oder auch mdem er nicht auBerhalb des Unterrichts
mil den Praktikantinnen agiert. Dher Junge zeigt somit insgesamt zwel widerspriichliche
Verhaltensweisen — zum einen kann er laut sein und aus sich herausgehen. zum anderen gibt es auch
Situationen, in denen er ganz zurickgezogen und schiichtern wirkt. Dazu passen auch die stindig
wiechselnden und schwankenden Gefithle sowie seine Beteiligung am Unterricht (,,Motivation,
Neugierde, Interesse, Lemfreude und Langeweile wechseln sich bet Timo hifufig ab* / In der
Deutschstunde |...] war er anfangs motiviert und am Unterrichts geschehen beteiligt. In der zweiten
Hilfie des Unternichts ging seine Beteiligung stark uriick.” /, Wihrend den Unterrichtsstunden ist
seme Mitarbeil sehr unterschiedlich. In manchen Smnden meldet er sich oft, in anderen weniger™).

4. Interpretation

* Wie ldssi sich die dokumentierte Schulpraxissituation mterpretieven. wie einzelne Aspekre?
* Welche Theoriebeziige lassen sich aus threr Sichi hersiellen, die geeignet sind, den Schiiler 1imo
sowie die piidagogische wid winterrichtliche Sitwarion zit verstehen?

Timo schemnt ein Problem damit zu haben, sich unter die fiir alle geltenden Regeln unterzuordnen,
besonders unter die Gesprichsregeln. Fines der sechs allgemeinen pidagogischen Prinzipien ist es, den
Kindern zu helfen, emne Balance zwischen der persinlichen Einmaligkeit und der Unterordnung unter
die fiir alle geltenden Regeln zu finden {Schumacher/Denner 2017, 216). Anerkennung und
Wertschiitzung der persiinfichen Einmalighent sind wachtig fiir das Lemen eines Kindes, jedoch findet
sowohl kognitives, emotionales und sozales Lemen m sozialen teraktionen und im Dialog mit
anderen statt - hierfiir sind Regeln, an welche sich alle halten miissen unedisslich (vgl ehd., 218). An
dieser Stelle kann bei Timo angesetzt werden, um jene Unterordnung unter Regeln zu befrdem und
somit die Unterrichtsstérungen zu redwseren, Passende Malnahmen sind bei Aufgabe 5 geschildert,

+ 30 | Es ist denkbar, dass Timo durch seine Misserfolge beim Schreiben demotiviert und verunsichert wurde
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und sich deswegen nicht mehr traut, bei Problemen oder Verstiindmsschwierigkeiten bei der Lehrkralt
nachzufragen. Gerade die wiederholten Aufforderungen an Timo, unleserlich geschriebene Texte
nochmals in Schinschrift abzuschreiben, werden thn vernmitlich weiter demotivieren und ihm keine
grofe Hilfe sem. Auch hier lisst sich ein Bezug 2u den allgemeimnen pidagogischen Prinzipien
herstellen: Es ist wichtig, dass Timo die Schule zukilnftig als einen Ort erfihrt, an dem Fehler nicht
enmutigen, sondern Hilfen fir weiteres Lernen sind (¢bd., 216). Fehler. welche besonders
hervorgehoben werden (wie Timos Schrift bet den Aufforderungen. seine Texte nochmals in
Schonschrift abzuschreiben) oder als Legitimation fir die Vergabe schlechter Noten herangezogen
werden, bewirken Beschiimung, Minderwertipkeitsgefithle und andere negative Empfindungen (vel.
ehd., 223 f.), Abhilfe kann die Durchsetzung und Umsetzung einer fiirderlichen , Fehlerkultur®,
msbesondere im Deutschuntericht semn (siche Aufgabe 5).

Gerade beim Schreiben sind deutliche Defizite bei Timo zu erkennen. Her sollte man einen genaven
Blick auf die Theorie des Schriftspracherwerbs werfen, um Timo helfen zu konnen: Frith beschreibt die
Entwicklung des Schriftspracherwerbs in drei Stufen, die logographemische, die alphabetische und die
orthografische Stufe (Ratz 2014, 112). Die logographemische Stufe ist optisch panzheitlich geprigt und
wieniger analytisch, Wirter werden als Bilder wahrgenommen und auswendig gelernt. Auf dieser Stufe
15t Timo micht mehr, da er bereits flissig lesen kann. In der alphabetischen Stufe werden Buchstaben
mit ihrer lautlichen Korrespondenz gelemt und zu Wortern zusammengeschliffen, In der orthografischen
Phase schlieBlich lemen die SuS, Wirter und Silben i grifieren Einherten zu erkennen und lemen
immer mehr Regeln kennen (ebd. ). Nach den Beschreibungen zu Timos Kénnen scheint dieser noch auf
der alphabetischen Stufe zu stehen. da er schnell lesen kann (also Buchstaben schnell zu Wirtem
rusammenschleifen kann), allerdings Probleme mit dem Schreiben hat, da er noch keine griiferen
Einheiten wie Silben oder ganze Wirter in den Blick nehmen kann, um so selbststindige Texte
lehterfrer zu verfassen. Entsprechende MaBnahmen, um Timo mmn von der alphabetischen auf dic
orthografische Stufe zu verhelfen, sind bei Aufgabe 5 aufgefiihrt.

Die adidquate Verwendung von Lob und Tadel im Umgang mit Timo ist dariiber hinaus ebenfalls von
zentraler Bedeutung. Lob als pauschale. bewertende und personenbezogene Riickmeldung bletbt
ehenso pidagogisch wirkungsios wie Tadel als negative und undifferenzierte Kritik an das Kind (vel.
Grabbe 2001, 40). Dies fihrt hiufig zu einer negativen Bezichung zu Erwachsenen sowie zu einem
negativen Selbsthild des Kindes und hat einen negativen Eifekt auf die Beziehung zur Gemeinschaft
der anderen Kinder (ebd., 40L). Dies kinnte auch eine Erklirung fir Timos Verhalten sein, wenn er
seircn Lelukadlon wichl in dic Augon suhinucn ki oder sichmchitl aod, il bei Fragen co weldeon,
Fine sinnvolle Alternative wiire es, differenziertere Riickmeldungen zu geben und Timo 7u ermutigen
statt ihn zu loben, wenn er etwas gut gemacht hat, Denn Lob fithrt beispiclsweise hiufig dazu, dass das
gelobte Kind sich hervorgehoben oder unter Druck gesetzt fithlt, weswegen es in alte Verhaltensmuster
puriickfillt, um dies zu vermeiden (vgl, ebd., 41 £). Bei Aufgabe 5 ist genauer erliutert, wie Timos
Lehrerm zukiinftiz Ermutigungen statt Lob und Tadel nutzen kdnnte, um Timos Verhalten positiv zu
beeinflussen.

Hierzu gehiirt es auch, ressourcenorientiert vorzugehen, um bei den verschiedenen Verhaltensweisen
von Timo zu intervenieren und witnschenswertes Verhalten bei thm aufzubauen (vel. Schaupp 2009,
180 [). Ebenso wie Tadel erzielt emne Defizitorientierung keine Verbesserung m Timos Verhalten und
fithrt stattdessen eher dazu, dass der Junge sich noch weniger traut, seinen Lehrkriften in die Augen zu
sehen oder sich bei Fragen zu melden. Eme solche Defizitorientierung ist also zukiinfiig durch eine
Ressourcenorenticrung zu erselzen. In Aufgabe 5 1st aufeefiihrt, wie Timos Lehrkraft
ressourcenorientiert vorgehen kann.

Aus der Lempsychologie 181 dartiber hinaus bekannt, dass die  Ausldschung™ ¢ines stérenden
Verhaltens eigentlich die sogenannte , Nicht-Verstiirkung® dieses Verhallens erfordent (vgl. Kret 1998,
T8). Das bedeutet also, dass man, wm stirendes Verhalten zukiinftig 7o vermeiden. dieses soweit wie
miighch ignorient statt ¢s 2u ladeln, vor allem aber aul erwiinschtes Verhalten mit positiver Verstirkung
reagiert (ehd.).

Eine Erkliirung filr Timos widerspriichliches Verhalten (mal ist er laut und stért, dann wiederum traut er
sich nichl bei Problemen nachsulragen und kaon keinen Blickkontakt halten) sebe ich im Einfluss der
Klassengemeinschaft bzw, seiner Peergruppe. Er stéirt immer nur vor der Klasse, im direkten Kontakt
mit den Lehrked fien ist er zurlickhaltend und schitchtern. zudem gibt er auch Unverstéindnis nicht
offentlich s, sondern nur im privaten Gesprich mit seiner Lehrkraft. Bei Partner- und Gruppenarbeiten
ist er im Kontakt mit anderen Kindern und wird aufBillig. in Einzelarbeiten dagegen arbeitet er schnell
und kenzentriert. Studien der Sozial- und Jugendforschung zeigen immer deutlicher, welchen
maligeblichen Einfluss die Peergruppe auf Werte, Einstellungen und vor allem Verhaltensweisen von
Kindern und Jugendlichen hat (vel. Unger 2013, 116). Dies scheint auch bei Timo der Fall zu semn — er
verhilt sich aulFillig vor den Augen seiner Peergruppe. um von thnen akzeptiert zu werden und sich
einen Ruf zu machen, ist er allerdings allein mit seinen Lehrkriiften, verhilt er sich villig anders, denn
nun muss er seiner Peergruppe nicht mehr imponieren oder sich beweisen. Aus
entwicklungspsychologischer Sicht spielen die Bezichungen innerhalb der Peergruppe fiir die
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erfnhren Sicherheit und Geborgenheit diber die Orientierung an den Normen der Gruppe, sie iiben
soziale Interaktionen wie Wettbewerb, Zusammenarbeit, Uber- ader Unterordnung ein und erlangen
Bestitipung. das heiBt jenen Status und jenes Prestige, welches ihnen in der Erwachsenenwelt oft
verwehrt wird (vgl, ebd., 115 £), Der Einfluss der Peergruppe auf Timo und seine Verhaltensweisen ist
somit nicht zu unterschétzen. Weitere MalBnahmen fiir ein pidagogisches Handeln im Zusammenhang
nmut dem Emnfluss der Peergruppe aul Timo sind ber Aulgabe 5 aufgefitht.

Insgesaml gibl ¢s somil einige Erklirungsansiitze fiir Timos Verhalten, die i der folgenden Aulgabe
weiter ausgefiihrt werden sollen, um insbesondere mogliche MaBnahmen zum weiteren Vorgehen
seitens der Lehrkréifte und der anderen Beteiligten herauszuarbeiten.

5, Piidagogisches Handeln
| Wie kdnmte die padagogische Arbeit in der Klasse fortgesetzi werden? Welche nichsten Schritte

selen Sie? Welche Vorschidize haben Sie fiir die Studentin am Ende des Eimnfithrungsprakikmms oder
die Klassen- bzw, Kvoperationslelerin?

Um Times Bereitschafl yu fordern, sich unter fiir alle geltende Regeln unterruordnen, bietet sich
beispielsweise die Moglichkeil, gemeinsam fiber die Festlegung von Klassenregeln und Ritualen zu
beraten (Sehamacher/Denner 2017, 219). Die Lehrerin der Klasse kinnte auch persénliche. zeitlich
begrenzte Aufgaben einfithren und den SuS zuweisen, welche dazu beitragen, dass alltdgliche
Verrichtungen stérungsfrei ablaufen, 2B, Tafeldienst, Blumendienst oder weitere Dicnste, welche auch
auf die Klasse individuel]l zugeschnitten werden kinnen (vel. ebd.). Von solchen MaBnahmen wiirde
nicht nur Timo profitieren, sondem vermutlich die gesamte Klasse.

| Eine weitere MaBnahme ist die Umsetzung einer firderlichen , Fehlerkultue®, besonders im

Deutschunterricht. Diese zielt darauf ab, SuS ihre Schule als einen Ort erfahrbar 7u machen, an
welchem Fehler nicht entmutigen, sondern als Hilfen fiir weiteres Lemen dienen (ebd.. 224). Dazu ist
es wichtig, dass man Timo dewthich macht, dass man ihm etwas zutraut und thm auBerdem die
Miiglichkeit gibt, eine zunfichst falsch geldste Aufgabe oder ein falsch geschriebenes Wort selbst
berichtigen. Zudem kommt es nicht auf die Anzahl der Fehler an, sondem darauf. sich Timos dahinter
liegende Denkprozesse anzuschen. 2u rekonstruieren und 2u reflektieren. Darauf kiinnen dann weitere
und spezifischere Interventions- und Férdermiiglichkeiten abgeleitet werden, Wenn Timo darin bestirkt
wird, seinen eigenen Lemprozess zu reflektieren, wird es ihm zunehmend hesser gelingen, seine Stirken
und Schwiichen zu erkennen und anzunehmen (ebd. ).

Zudem ist es wichtig, Timo in seinem Schriftspracherwerb zu unterstiitzen und thm von seiner Fone der
aktuellen Entwicklung auf die Zone der nichsten Entwicklung zu verhelfen. Dazu konnte man ihm
helfen. den Folus beim Lesen nicht auf die Geschwindighent, sondern auf die Sinnentnalme zu lenken.
beispielsweise indem man ihn wiederholt Texte lesen lasst und anschliefend Fragen dazu beantworten
ldsst. So muss er, um die Fragen beantworten zu kinnen, dem Gelesenen seinen Sinn entnehmen und
gelangt damit langsam auf die orthogratische Stufe. Des Weiteren kann man Timo Regelhaftigheiten
der Schriftsprache entdecken lassen, Rechtschreibregeln durch Anleitung selbst herausfinden lassen
und diese Regeln auch mmer wieder anwenden lassen, um aul die orthografische Smfe zu gelangen
und dort auch zu verbleiben.

Wichtig ist es. Timo zukiinfiig lieber zu ermutigen; anstatt ihn zu loben. Differenziente Riickmeldungen,
passend 2u den tatsichlichen Leistungen des Jungen sind wichtiz, da er sich auf diese Weise emst
genommen und unterstiitzt fihlt, Subtile positive Riickmeldungen an das Kind, wie ein Kopfnicken,
Zuzwinkern oder Lacheln geben ihm eine Bestitigung, wenn er etwas gut oder richtig gemacht hat, ohne
thn vor der gesamten Klasse hervorzuheben und thn so i seine alten Verhaltensweisen zuriickfallen 2u
lassen (vgl. Grabbe 2001, 42 f.), Weitere Vorschlige zur Ermuntigung wiiren es, Timo positiv zu
begegnen und an sein Leistungsvermigen zu glauben, damit die Gefahr, ihn zu unterfordern, ausbleibt
und er die Erfahrung macht, trotz seines destruktiven Verhaltens mcht abgelehnt zu werden. Ebentalls
kann ihm Wertschitzung signalisiert werden, indem sein Name in positiven Situationen genannt wird.
Auberdem kiénnen Etappensele formuliert werden, um ihn zum Lemen 2u motivieren und thm das
Gefiihl zu peben, dass er semne Ziele erreichen kann - dies schaflt Sicherheit und Strukiur fiir den
Jungen. Timos stérendem Verhalten kann zudem vorgebeugt werden, indem man ihm Beachtung
schenkt. bevor er diese mit destruktiven Mitteln erlangt, sodass er selbst zu der Erkenntnis kommt,
dass er auch Aufmerksambken erhilt ohne 7u stéren.

Timos Lehrerin sollte anfferdem beachien, dem Jungen ressourcenonentiert zu begegnen, indem sie
beispielsweise die Bezugsnorm individualisiert und sich bei Bewertungen an Timos personlichem
Fortschritt statt an sozialen Bezugsnormen orientiert (vgl. Schaupp 2009, 181). Zudem sollte der
Unterricht gedfinet werden, um die Potenziale der SuS (und insbesondere Timos Potenziale) im
kiirperlichen wie geistigen Bewegungsspielraum #u erproben und erfahren wu lassen (ehd. ), Weiler ist
es wichtig, den Elternkontakt durchgiingie zu halten, um einheitliche, gemeinsam getragens
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Zur gemeinsamen Lesungssuch % Erzichungslinien zu entwerfen und realisieren /m kinnen und um wechselseitige Anregungen
auszutauschen (ebd. ),
44 Kinder, die das Image haben, , Stérenfriede™ zu sein. werden auch fiir viel Negatives verantwortlich
gemacht, das sie gar nicht verursacht haben. Sie lemen schnell, dadurch im Mittelpunkt zu stehen und
erleben den Tadel und sogar die Strafen im Sinne einer Zuwendung als etwas | Positives™ (Kret 1998,

#2). Dies kann auch eine Erklirung flir Timos wiederholt stérendes Verhalten sein. Eine Hilfe kann es

.Strafe als Zuwendung - Kret

-Durch Aufgabe eine positi dabei sein, dem Jungen Verantwortung im positiven Sinne 2 tibertragen, also thm Aufpaben u geben.
welche er als bedeutsam und leisthar ansicht. Ubernimmi er diese Aufgaben nun pewissenhafl. so
«Lob und/eder Ermutigung =} haben die Lehrkraft sowie seine Mitschiller die Gelegenheit, thn dafiir zu loben und zu ermmtigen,

weiter so vorsugehen. Auf dicse Weise werden einerseits fiir Timo selbst Gelegenheiten geschafllen,
allen am Sozalgeschehen Beteiligten positiv aufzulallen und dadurch die Sensibilitat fir negative
Erwartungen zu senken und es wird auch fur das Kind schwieriger, sich Zuwendung durch
Negativverstirkung zu holen (ebd.). Ein positiver Nebeneflekt daran ist es auberdem, dass so das als
st¢irend erfebte Verhalten bei allen Beteiligten langsam und systematisch durch positive Friebnisse mit
dem storenden Jungen ersetzt wird (ebd.).

45 Des Weiteren stellt Freude am Handeln die zentrale Antricbskraft fiir Veriinderungen einer
Verhaltensweise dar — das gilt fur alle Lemnprozesse und somit auch fiir das soziale Lemen (vl ebd.,
80). Schon die Auvssicht auf freudige Ereignisse, auf angenehme Handlungen, Lob oder andere positive
Verstirker [Grdem die Bereitschaft zur gewissenhalien Ubernahme und Erledigung von Aulgaben -
etwas, was Timo noch fehlt, gerade bei Pariner- und Gruppenarbeiten, Man sollte die Tatsache
ausnutzen, dass Kinder gerne antizipieren, was ihnen Freude bereitet und sie schon beim Gedanken an
gewisse Titigkeiten und Freignisse, mehr noch bei deren Durchfiihrung und dem Eintreten derselben
nicht nur einen Gewinn an Motivation und Lernfreude erzielen. sonder auch ihr Sozialverhalten
verbessern kinnen (ebd.). Hierzu eignet sich beispielsweise die Schaffung von Gelepenheiten. in denen
Timo sozale Anerkennung erfihrt, z.B. indem er als Helfer fiir andere Kinder eingesetzt wird, wenn er
sehnell fertig ist mut seinen Aufgaben (was ja auch avf thn zutrifft). Auch die Erstellung eines

.Gelegenheiten schaffen, pi Q

Dirch Aufgabe sine positive +

.individualisierter Lernplan ers | @ Lernplans kann hellen, die Freude am Lernen einerseits durch Anwendung von Techniken des Lernen-
Lernens #u steigemn, andererseits Erkenntnisse tiber das eigene Lernverhalten zu erhalten (vel. ebd..
i ey Ay L G 126). Dabei sollten Aspekte wie ch leme perne bei Musik™ oder | Ich leme am besten, wenn ich einen

Gesprichspartner habe, weil ich beim Sprechen besser denken kann™ usw. in diese Pline mit
eingearbeitet werden sowie Zwischenkontrollen mithedacht werden (ebd. 127), Auf diese Weise kann
Timos generelle Lernfreude und Lernmotivation gesteigert und negatives, stirendes Verhalten
vermieden werden.
46 Der Einfluss der Peergruppe auf Timd und seine Verhaltensweisen ist nicht zu unterschiitzen. . Peer
-Entwicklungspsychalogie: Einflu educational -Konzepte stellen die Peergruppe als maBgebliche Kraft fur soziales Lernen in den
Mittelpunkt (Unger 2013, 119}, Sie gehen von den Unterstiitzungsleistungen aus, die freundschattlich
gesimte Peermitglieder einander spontan und gefilhlvell anbieten (ebd.). Pidagogen haben dabei vor
allem die Aufgabe, durch ihre einflussteiche Position die Voraussetzungen dafiir zu schaflen, dass sich
dieses hilfrerche Verhalten mnerhalb der Peergruppe entwickeln kann, Auch fiir Timo und seine Klasse
wiire es gewinnbringend, diese duBerst produktiven und erfolgreichen Prozesse der Peer-Hilfe gezielt
anzuleiten und in der Schule dafiir Raum 2u schaffen. Auf diese Weise erfahren alle SuS Partizipation
und Autonomie. Dies entspricht auch der Selbstbestimmungstheorie von Dect & Ryan, welche besagt,
dass Menschen das Bediirfnis haben, Kompetenz, Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit zu
~lernfarderliches Kiima, Selbsthe: erleben und dass sie sich umso wohler [iihlen, j¢ mehr thnen das gelingt (val, Gold 2015, 81). Wenn
Lernsituationen also so wie hier beschrieben diesem Bediirfnis nachkommen, fiihrt dies 2u intnnsisch
motiviertem Lemverhalten und zu einem hohen Mal an Lernfreude (ebd. ). So kinnte man ebenfalls
Timos Lernfreude und Motivation steigem, was sein durchwachsenes Arbeitsverhalten verbessem
wiirde.

AT Insgesamt gibl es somit einige Méglichkeiten und Anhaltspunkte, um Timo in seinem Lemen zu
unterstiltzen, sein stérendes Verhalten zu unterbinden und somit auch die Lehrkraft zu entlasten. Nicht
nur Timo selbst wiirde von gut umgesetzen Imerventions- und FordermaBnahmen prc]-ﬁl.'icrcn. sondemn

-stérungspréventive Klassen- oc vermutlich die gesamte Klasse, insofern eine stérungspriiventive Klassen- oder Unterrichtsfithrung
durch die Maximerung der praktisch nutzbaren Lemzeit ¢ine notwendige Voraussetzung fir gelingende
Lemprozesse darstellt (vgl. ebd., 93).

4& Literatur:
49| Gold, Andreas (2015): Guter Untervichr, Was wir wirklich dariber wissen. Gottingen: Vandenhoeck
& Ruprecht.

50 Grabbe, Beate (2001): Lob und Ermutigung — swei gramdsdtzlich verschiedene
Erzielnmgshaltungen. In: Pidagomk (53) 2001, 5. 40-43.
51 Kret, Emst (1998); Verhaltensauffallig — was tun? Linz: Veritas Verlag,

168



Anhang

82

53

Ratz, Christoph (2014): Schriftsprachliche Falugkeiten von Schiifern mir dem Férdersclhwerpunki
geistige Entwicklung. In: Dworschak, Wollgang/Sybille Kannewischer/Christoph Rate/Michael
Wagner (Hge.} (2014): Schiilerschaft mit dem Schnverpunkt geistige Entwicklung (SFGE). Eine
empiriscie Studie. Oberhausen: Athena Verlag, S. 111-132.

Schaupp, Ulrike (2009): fmmer dieser Michel...oder: Tipps zum tiglichen Umgang mit
anfmerksambkerts- wnd konzentrationsschwachen Kindern wnd Jugendfichen, In: Menzel, Dirk/
Werner Wiater (Hrsg.) (2009): Ferhaltensauffcillige Schiifer. Svmptome, Ursachen wnd
Handlungsmaglichkeiren. Disseldor; Klinkhardt, 8. 176-183.

Schumacher, Eva / Liselotte Denner (2017): Grundsehulpddagogik verstehen — Grumdschule
gestalten. Weinheim: Beltz

Unger, Nicola (2013 ) Das Potenzial der Peergruppe. In: Preuss-Lausitz, UIf (Hrsg.) (2013):
Selnwierige Kinder — selowierige Sehule? Inklusive Farderung verhaltensanffalliger Seliilerinnen
und Schifler. 2. Aufl.. Weinheim und Basel: Beltz, 8, 115-126.

169



Anhang

Kategoriensystem: 1. Selbstwahrnehmun

1.1.1 schulpraxisbezogene Erfahrungen als Praktikant*in

1.2.1 Praktikantin

1.1.2 eiiene Erfahrunien als Schiiler*in X X

1.2.2 Timo

X

X

1.3.1 gemischte Gefiihle/Unsicherheit (allgemein)

X

1.2.3 Lelllr.person

X

1.3.2 Bezogen auf die Lehrperson

1.3.2.1 Hilflosigkeit, welcher Weg als Lehrperson zu wihlen ist

1.3.2.2 Angst vor der Konfrontation mit solchen Schiilern

1.3.3 Bezogen auf Timo

1.3.3.1 Traurigkeit iiber fehlende Lehrer-Schiiler-Interaktion

1.3.3.2 Verwunderung/Verwirrung iiber ambivalentes Verhalten

1.3.3.4 Mitleid mit Timo

1.3.3.5 Hoffnung und Erstaunen, da Timo auch positives

1.3.3.6 Bediirfnis, dem Schiiler zu helfen

1.3.3.7 Verwunderung, dass Timo eine Umhingetasche trigt

1.3.3.8 Veridrgerung/Enttduschung iiber Timos Verhalten
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Anhang

Kategoriensystem: 1. Selbstwahrnehmun

1.1.1 schulpraxisbezogene Erfahrungen als Praktikant*in

1.2.1 Praktikantin

X

1.1.2 eiiene Erfahrunien als Schiiler*in X

1.2.2 Timo

1.2.3 Lehrperson

1.3.1 gemischte Gefiihle/Unsicherheit (allgemein)

1.3.2 Bezogen auf die Lehrperson

1.3.2.1 Hilflosigkeit, welcher Weg als Lehrperson zu wihlen ist

1.3.2.2 Angst vor der Konfrontation mit solchen Schiilern

1.3.3 Bezogen auf Timo

1.3.3.1 Traurigkeit {iber fehlende Lehrer-Schiiler-Interaktion

1.3.3.2 Verwunderung/Verwirrung iiber ambivalentes Verhalten

1.3.3.4 Mitleid mit Timo

1.3.3.5 Hoffnung und Erstaunen, da Timo auch positives

1.3.3.6 Bediirfnis, dem Schiiler zu helfen

1.3.3.7 Verwunderung, dass Timo eine Umhingetasche trigt

1.3.3.8 Verdrgerung/Enttduschung {iber Timos Verhalten
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Anhang

Kategoriensystem: 1. Selbstwahrnehmun

1.1.1 schulpraxisbezogene Erfahrungen als Praktikant*in

1.2.1 Praktikantin

X

1.1.2 eiiene Erfahrunien als Schiiler*in X X

1.2.2 Timo

1.2.3 Lehrperson

1.3.1 gemischte Gefiihle/Unsicherheit (allgemein)

1.3.2 Bezogen auf die Lehrperson

1.3.2.1 Hilflosigkeit, welcher Weg als Lehrperson zu wéhlen ist

1.3.2.2 Angst vor der Konfrontation mit solchen Schiilern

1.3.3 Bezogen auf Timo

1.3.3.1 Traurigkeit iiber fehlende Lehrer-Schiiler-Interaktion

1.3.3.2 Verwunderung/Verwirrung iiber ambivalentes Verhalten

1.3.3.4 Mitleid mit Timo

1.3.3.5 Hoffnung und Erstaunen, da Timo auch positives

1.3.3.6 Bediirfnis, dem Schiiler zu helfen

1.3.3.7 Verwunderung, dass Timo eine Umhingetasche trigt

1.3.3.8 Verdrgerung/Enttduschung iiber Timos Verhalten
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Anhang

Kategoriensystem: 1. Selbstwahrnehmun

1.1.1 schulpraxisbezogene Erfahrungen als Praktikant*in

1.2.1 Praktikantin

1.1.2 eiiene Erfahrunien als Schiiler*in X

1.2.2 Timo

1.3.1 gemischte Gefiihle/Unsicherheit (allgemein)

1.2.3 Lelllrlperson _

1.3.2 Bezogen auf die Lehrperson

1.3.2.1 Hilflosigkeit, welcher Weg als Lehrperson zu wihlen ist X X

1.3.2.2 Angst vor der Konfrontation mit solchen Schiilern X

1.3.3 Bezogen auf Timo

1.3.3.1 Traurigkeit {iber fehlende Lehrer-Schiiler-Interaktion X

1.3.3.2 Verwunderung/Verwirrung iiber ambivalentes Verhalten X X X
1.3.3.4 Mitleid mit Timo

1.3.3.5 Hoffnung und Erstaunen, da Timo auch positives X X

1.3.3.6 Bediirfnis, dem Schiiler zu helfen X
1.3.3.7 Verwunderung, dass Timo eine Umhéngetasche trigt

1.3.3.8 Verdrgerung/Enttduschung {iber Timos Verhalten X
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Anhang

Kategoriensystem: 1. Selbstwahrnehmun

1.1.1 schulpraxisbezogene Erfahrungen als Praktikant*in

1.2.1 Praktikantin

1.1.2 eiiene Erfahrunien als Schiiler*in

1.2.2 Timo

1.2.3 Lehrperson

1.3.1 gemischte Gefiihle/Unsicherheit (allgemein

1.3.2 Bezogen auf die Lehrperson

1.3.2.1 Hilflosigkeit, welcher Weg als Lehrperson zu wihlen ist

1.3.2.2 Angst vor der Konfrontation mit solchen Schiilern

1.3.3 Bezogen auf Timo

1.3.3.1 Traurigkeit iiber fehlende Lehrer-Schiiler-Interaktion

1.3.3.2 Verwunderung/Verwirrung iiber ambivalentes Verhalten

1.3.3.4 Mitleid mit Timo

1.3.3.5 Hoffnung und Erstaunen, da Timo auch positives

1.3.3.6 Bediirfnis, dem Schiiler zu helfen

1.3.3.7 Verwunderung, dass Timo eine Umhéngetasche trigt

1.3.3.8 Verirgerung/Enttduschung iiber Timos Verhalten
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Anhang

Kategoriensystem: 1. Selbstwahrnehmung

1.1.1 schulpraxisbezogene Erfahrungen als Praktikant*in

51 (N=1)

1.2.1 Praktikantin

1.1.2 eigene Erfahrungen als Schiiler*in

1.2.2 Timo

1.3.1 gemischte Gefiihle/Unsicherheit (allgemein)

1.2.3 Lehrperson

1.3.2 Bezogen auf die Lehrperson

1.3.2.1 Hilflosigkeit, welcher Weg als Lehrperson zu wéhlen ist

1.3.2.2 Angst vor der Konfrontation mit solchen Schiilern

1.3.3 Bezogen auf Timo

1.3.3.1 Traurigkeit iiber fehlende Lehrer-Schiiler-Interaktion

1.3.3.2 Verwunderung/Verwirrung iiber ambivalentes Verhalten

1.3.3.4 Mitleid mit Timo

1.3.3.5 Hoffnung und Erstaunen, da Timo auch positives

1.3.3.6 Bediirfnis, dem Schiiler zu helfen

1.3.3.7 Verwunderung, dass Timo eine Umhéngetasche tragt

1.3.3.8 Verdrgerung/Enttduschung iiber Timos Verhalten
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2.1.1 Student-S-Interaktion

2.1.1.1 keinen Blickkontakt

2.1.1.2 im Unterricht ohne Auffailligkeiten

2.1.1.3 aulBerhalb des Unterrichts kein Kontakt

2.1.2 S-S-Interaktion

2.1.2.1 sprechen iiber nicht-unterrichtsrelevante Themen

2.1.2.2 Redet mit Sascha, macht Quatsch

2.1.2.3 Timo lenkt Mitschiiler ab

2.1.2.4 Timo l&sst sich schnell ablenken

2.1.3 L-S-Interaktion

2.1.3.1 wihrend des Unterrichts ohne Auffilligkeiten

2.1.3.2 T. wird aufgefordert Texte in Schonschrift abzuschreiben

2.1.3.3 kein/kaum auB3erunterrichtlicher Kontakt

2.1.3.4 Timo und Sascha werden vor Tiir geschickt

2.1.3.5 fragt nicht nach (bei Nichtverstehen

2.1.3.6 Reagiert positiv nach Ermahnung (Gruppenarbeit und
Religion)

=B Lol [ B o]

2.1.3.7 Kein Blickkontakt

2.2.1 Fécher

2.2.1.1 Religion

2.2.1.2 Deutsch

2.2.1.3 WZG

2.2.2 Unterrichtsform

2.2.2.1 Experiment und Lerntheke

2.2.3 Arbeitsmaterial

2.2.3.1 Schlechter Umgang X
2.2.3.2 hat Timo stets dabei

2.2.4 Sozialform

2.2.4.1 Gruppenarbeit: stort, lenkt ab X

2.2.4.2 Einzelarbeit: produktiv/konzentriert
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Anhang

2.3.1 Mitarbeit (allgemein)

2.3.1.1 anfangs motiviert

2.3.1.2 Beitrdge an der Sache orientiert

2.3.1.3 meldet sich oft

2.3.2.5 in der zweiten Hélfte der Unterrichtsstunde

2.3.2 Arbeitsverhalten

2.3.2.1 erledigt Fragen nur in Stichwortern

2.3.2.2 einer der Schnellsten (Arbeitstempd

2.3.2.3 schwankendes Arbeitsverhalten (allgemein

2.3.2.4 stort (allgemein)

ET BB Eo i ]

ET BB Eo i ]

2.3.3 Im Bereich Lesen

2.3.3.1 unklar ob er versteht, was er er liest

2.3.3.2 liest schnell

2.3.4 Im Bereich Schreiben

2.3.4.1 Unleserliche Schrift

2.3.4.2 Rechtschreib-Grammatikfehler

2.4.1 AuBeres Erscheinungsbild

2.4.1.1 12 Jahre

2.4.1.2 Timo tragt im Unterricht eine Umhéingetasche

2.4.1.3 trdgt Zahnspange

2.4.1.4 gepflegtes Erscheinungsbild

2.4.2 Sitzposition

2.4.2.1 Timo sitzt ohne Nebensitzer

2.4.2.2 Timo sitzt in erster Reihe

2.4.3 Korperhaltung

2.4.3.1 unruhiges Sitzverhalten (allgemein

2.4.3.2 beugt sich beim Schreiben stark iiber den Tisch

2.4.3.3 dem Lehrer/der Tafel abgeneigt

2.4.3.4 gebeugt, nicht aufrecht
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2.1.1 Student-S-Interaktion

2.1.1.1 keinen Blickkontakt

2.1.1.2 im Unterricht ohne Auffilligkeiten

2.1.1.3 auBBerhalb des Unterrichts kein Kontakt

2.1.2 S-S-Interaktion

2.1.2.1 sprechen tiber nicht-unterrichtsrelevante Themen

2.1.2.2 Redet mit Sascha, macht Quatsch

2.1.2.3 Timo lenkt Mitschiiler ab

2.1.2.4 Timo ldsst sich schnell ablenken

2.1.3 L-S-Interaktion

2.1.3.1 wihrend des Unterrichts ohne Auffilligkeiten

2.1.3.2 T. wird aufeefordert Texte in Schonschrift abzuschreiben

2.1.3.3 kein/kaum aulBBerunterrichtlicher Kontakt

2.1.3.4 Timo und Sascha werden vor Tir geschickt

2.1.3.5 fragt nicht nach (bei Nichtverstehen)

2.1.3.6 Reagiert positiv nach Ermahnung (Gruppenarbeit und
Religion)

2.1.3.7 Kein Blickkontakt

2.2.1 Ficher

2.2.1.1 Religion

2.2.1.2 Deutsch

2.2.1.3 WZG

2.2.2 Unterrichtsform

2.2.2.1 Experiment und Lerntheke

2.2.3 Arbeitsmaterial

2.2.3.1 Schlechter Umgang

2.2.3.2 hat Timo stets dabei

2.2.4 Sozialform

2.2.4.1 Gruppenarbeit: stort, lenkt ab

2.2.4.2 Einzelarbeit: produktiv/konzentriert
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Anhang

2.3.1 Mitarbeit (allgemein)

2.3.1.1 anfangs motiviert

2.3.1.2 Beitrdge an der Sache orientiert

2.3.1.3 meldet sich oft

2.3.2.5 in der zweiten Hélfte der Unterrichtsstunde

2.3.2 Arbeitsverhalten

2.3.2.1 erledigt Fragen nur in Stichwortern

2.3.2.2 einer der Schnellsten (Arbeitstempo)

2.3.2.3 schwankendes Arbeitsverhalten (allgemein)

2.3.2.4 stort (alleemein)

2.3.3 Im Bereich Lesen

2.3.3.1 unklar ob er versteht, was er er liest

2.3.3.2 liest schnell

2.3.4 Im Bereich Schreiben

2.3.4.1 Unleserliche Schrift

2.3.4.2 Rechtschreib-Grammatikfehler

2.4.1 AuBeres Erscheinungsbild

2.4.1.1 12 Jahre

2.4.1.2 Timo trigt im Unterricht eine Umhéngetasche

2.4.1.3 trigt Zahnspange

2.4.1.4 gepflegtes Erscheinungsbild

2.4.2 Sitzposition

2.4.2.1 Timo sitzt ohne Nebensitzer

2.4.2.2 Timo sitzt in erster Reihe

2.4.3 Korperhaltung

2.4.3.1 unruhiges Sitzverhalten (allgemein)

2.4.3.2 beugt sich beim Schreiben stark iiber den Tisch

2.4.3.3 dem Lehrer/der Tafel abgeneigt

2.4.3.4 gebeugt, nicht aufrecht
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Anhang

Kategoriensystem: 2. Was wurde analysiert? 25 (N=1)|26 (N=1)[27 (N=1)[28 (N=1)[29 (N=1)[30 (N=1)|31 (N=1)|32 (N=1)|33 (N=1)|34 (N=1)|35 (N=1)|36 (N=1)
2.1.1 Student-S-Interaktion

2.1.1.1 keinen Blickkontakt X X X X X
2.1.1.2 im Unterricht ohne Auffiilligkeiten X

2.1.1.3 auBerhalb des Unterrichts kein Kontakt X X X

2.1.2 S-S-Interaktion

2.1.2.1 sprechen iiber nicht-unterrichtsrelevante Themen X X X X b4 X

2.1.2.2 Redet mit Sascha, macht Quatsch X

2.1.2.3 Timo lenkt Mitschiiler ab X X X

2.1.2.4 Timo lidsst sich schnell ablenken X X X X X X X X

2.1.3 L-S-Interaktion

2.1.3.1 wiihrend des Unterrichts ohne Aufilligkeiten X

2.1.3.2 T. wird aufgefordert Texte in Schonschrift abzuschreiben

2.1.3.3 kein/kaum auflerunterrichtlicher Kontakt X X X X X X X X

2.1.3.4 Timo und Sascha werden vor Tiir geschickt X

2.1.3.5 fragt nicht nach (bei Nichtverstehen) X X X X X X X X X
2.1.3.6 Reagiert positiv nach Ermahnung (Gruppenarbeit und X X X X X X

Religion)

2.1.3.7 Kein Blickkontakt X X X X X X X X
2.2.1 Féacher

2.2.1.1 Religion X X X X X X X

2.2.1.2 Deutsch X X X X

2.2.1.3 WZG X X X

2.2.2 Unterrichtsform

2.2.2.1 Experiment und Lerntheke X

2.2.3 Arbeitsmaterial

2.2.3.1 Schlechter Umgang X X X X X X X X X X

2.2.3.2 hat Timo stets dabei X X X X X X X X X

2.2.4 Sozialform

2.2.4.1 Gruppenarbeit: stort, lenkt ab X X X X X X X X b

2.2.4.2 Einzelarbeit: produktiv/konzentriert X X X X X X X X
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Anhang

25 (N=1)|26 (N=1)[27 (N=1)[28 (N=1)|29 (N=1)|30 (N=1)|31 (N=1)[32 (N=1)[33 (N=1)|34 (N=1)|35 (N=1)|36 (N=1)

2.3.1 Mitarbeit (allgemein)

2.3.1.1 anfangs motiviert X X X X
2.3.1.2 Beitriige an der Sache orientiert X X X X X X X X X

2.3.1.3 melidet sich oft X X X X X X

2.3.2.5 in der zweiten Hiilfte der Unterrichtsstunde X X
2.3.2 Arbeitsverhalten

2.3.2.1 erledigt Fragen nur in Stichwortern X X X X X

2.3.2.2 einer der Schnellsten (Arbeitstempo) X X X X X X X X

2.3.2.3 schwankendes Arbeitsverhalten (allgemein) X X X X X X

2.3.2.4 stort (allgemein) X X
2.3.3 Im Bereich Lesen

2.3.3.1 unklar ob er versteht, was er er liest X X X X

2.3.3.2 liest schnell X X ¥ X X X

2.3.4 Im Bereich Schreiben

2.3.4.1 Unleserliche Schrift X X X X X X X

2.3.4.2 Rechtschreib-Grammatikfehler X X X X X X X X X
2.4.1 AuBeres Erscheinungsbild

2.4.1.1 12 Jahre X X X X X

2.4.1.2 Timo trdgt im Unterricht eine Umhingetasche

2.4.1.3 triigt Zahnspange X X

2.4.1.4 gepflegtes Erscheinungsbild X X X X X X X X X

2.4.2 Sitzposition

2.4.2.1 Timo sitzt ohne Nebensitzer X X X X X X

2.4.2.2 Timo sitzt in erster Reihe X X X X

2.4.3 Korperhaltung

2.4.3.1 unruhiges Sitzverhalten (allgemein)

2.4.3.2 beugt sich beim Schreiben stark iiber den Tisch X X X X X

2.4.3.3 dem Lehrer/der Tafel abgeneigt X X X X X X

2.4.3.4 gebeugt, nicht aufrecht X X X X X X X X
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2.1.1 Student-S-Interaktion

2.1.1.1 keinen Blickkontakt X X X
2.1.1.2 im Unterricht ohne Auffilligkeiten
2.1.1.3 auBlerhalb des Unterrichts kein Kontakt X X X X
2.1.2 S-S-Interaktion
2.1.2.1 sprechen iiber nicht-unterrichtsrelevante Themen X X X X
2.1.2.2 Redet mit Sascha, macht Quatsch
2.1.2.3 Timo lenkt Mitschiiler ab X X X X X
2.1.2.4 Timo ldsst sich schnell ablenken X X X X X X
2.1.3 L-S-Interaktion

2.1.3.1 wihrend des Unterrichts ohne Auffalligkeiten
2.1.3.2 T. wird aufgefordert Texte in Schonschrift abzuschreiben X X X

LI Eo T Eo B o]

2.1.3.3 kein/kaum auBerunterrichtlicher Kontakt

2.1.3.4 Timo und Sascha werden vor Tiir geschickt

2.1.3.5 fragt nicht nach (bei Nichtverstehen)

2.1.3.6 Reagiert positiv nach Ermahnung (Gruppenarbeit und
Religion)

2.1.3.7 Kein Blickkontakt X X X X X X X X X X
2.2 Umeane mit Rahmenbedineuneendes Unterriches | [ [ [ ]
2.2.1 Fécher
2.2.1.1 Religion X X X
2.2.1.2 Deutsch X
2.2.1.3 WZG X X
2.2.2 Unterrichtsform
2.2.2.1 Experiment und Ierntheke X
2.2.3 Arbeitsmaterial
2.2.3.1 Schlechter Umgang X X X X X X X X X
2.2.3.2 hat Timo stets dabei
2.2.4 Sozialform

2.2.4.1 Gruppenarbeit: stort, lenkt ab X X X X X X X X
2.2.4.2 Einzelarbeit: produktiv/konzentriert

ET [l T o
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Anhang

2.3.1 Mitarbeit (allgemein)

2.3.1.1 anfangs motiviert

2.3.1.2 Beitrége an der Sache orientiert

2.3.1.3 meldet sich oft

2.3.2.5 in der zweiten Hilfte der Unterrichtsstunde

L Eo T o B o]

2.3.2 Arbeitsverhalten

2.3.2.1 erledigt Fragen nur in Stichwortern

>

2.3.2.2 einer der Schnellsten (Arbeitstempo)

2.3.2.3 schwankendes Arbeitsverhalten (allgemein)

2.3.2.4 stort (allgemein)

2.3.3 Im Bereich Lesen

2.3.3.1 unklar ob er versteht, was er er liest

2.3.3.2 liest schnell

2.3.4 Im Bereich Schreiben

2.3.4.1 Unleserliche Schrift

2.3.4.2 Rechtschreib-Grammatikfehler

2.4.1 AuBeres Erscheinungsbild

2.4.1.1 12 Jahre

2.4.1.2 Timo trigt im Unterricht eine Umhéngetasche

2.4.1.3 tragt Zahnspange

2.4.1.4 gepflegtes Erscheinungsbild

2.4.2 Sitzposition

2.4.2.1 Timo sitzt ohne Nebensitzer

2.4.2.2 Timo sitzt in erster Reihe

2.4.3 Korperhaltung

2.4.3.1 unruhiges Sitzverhalten (allgemein)

2.4.3.2 beugt sich beim Schreiben stark {iber den Tisch

2.4.3.3 dem Lehrer/der Tafel abgeneigt

2.4.3.4 gebeugt, nicht aufrecht
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Anhang

Kategoriensystem: 2. Was wurde analysiert?

2.1.1 Student-S-Interaktion

49 (N=1)[50 (N=1)|51 (N=1)

2.1.1.1 keinen Blickkontakt

2.1.1.2 im Unterricht ohne Auftilligkeiten

2.1.1.3 aullerhalb des Unterrichts kein Kontakt

2.1.2 S-S-Interaktion

2.1.2.1 sprechen iiber nicht-unterrichtsrelevante Themen

2.1.2.2 Redet mit Sascha. macht Quatsch

2.1.2.3 Timo lenkt Mitschiiler ab

2.1.2.4 Timo lisst sich schnell ablenken

2.1.3 L-S-Interaktion

2.1.3.1 withrend des Unterrichts ohne Aufilligkeiten

2.1.3.2 T. wird aufgefordert Texte in Schénschrift abzuschreiben

2.1.3.3 kein/kaum auflerunterrichtlicher Kontakt

2.1.3.4 Timo und Sascha werden vor Tiir geschickt

2.1.3.5 fragt nicht nach (bei Nichtverstehen)

2.1.3.6 Reagiert positiv nach Ermahnung (Gruppenarbeit und
Religion)

2.1.3.7 Kein Blickkontakt

2.2.1 Ficher

2.2.1.1 Religion

2.2.1.2 Deutsch

2213 WZG

2.2.2 Unterrichtsform

2.2.2.1 Experiment und Lerntheke

2.2.3 Arbeitsmaterial

2.2.3.1 Schlechter Umgang

2.2.3.2 hat Timo stets dabei

2.2.4 Sozialform

2.2.4.1 Gruppenarbeit: stért, lenkt ab

2.2.4.2 Einzelarbeit: produktiv/konzentriert
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Anhang

2.3.1 Mitarbeit (allgemein)

49 (N=1)[50 (N=1)[51 (N=1)

2.3.1.1 anfangs motiviert

2.3.1.2 Beitrdge an der Sache orientiert

2.3.1.3 meldet sich oft

2.3.2.5 in der zweiten Hilfte der Unterrichtsstunde

2.3.2 Arbeitsverhalten

2.3.2.1 erledigt Fragen nur in Stichwortern

2.3.2.2 einer der Schnellsten (Arbeitstempo)

2.3.2.3 schwankendes Arbeitsverhalten (allgemein)

2.3.2.4 stort (allgemein)

2.3.3 Im Bereich Lesen

2.3.3.1 unklar ob er versteht, was er er liest

2.3.3.2 liest schnell

2.3.4 Im Bereich Schreiben

2.3.4.1 Unleserliche Schrift

2.3.4.2 Rechtschreib-Grammatikfehler

2.4.1 AuBeres Erscheinungsbild

2.4.1.1 12 Jahre

2.4.1.2 Timo trigt im Unterricht eine Umhiingetasche

2.4.1.3 trigt Zahnspange

2.4.1.4 gepflegtes Erscheinungsbild

2.4.2 Sitzposition

2.4.2.1 Timo sitzt ohne Nebensitzer

2.4.2.2 Timo sitzt in erster Reihe

2.4.3 Koérperhaltung

2.4.3.1 unruhiges Sitzverhalten (allgemein)

2.4.3.2 beugt sich beim Schreiben stark iiber den Tisch

2.4.3.3 dem Lehrer/der Tafel abgeneigt

2.4.3.4 gebeugt, nicht aufrecht
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

01 (N=1)

02 (N=1)

03 (N=1)

04 (N=1)

05 (N=1)

06 (N=1)

07 (N=1)

08 (N=1)

09 (N=1)

10 (N=1)

11 (N=1)

Ursachen fiir Timos...

3.1.1 stichwortartigem Erledigen von Arbeitsauftrigen

3.1.1.1 Defizite verstecken

3.1.1.2 Schnelligkeit

3.1.1.3 Arbeitshaltung

3.1.1.4 Probleme mit dem Schreiben/der Sprache

3.1.2 schnelles Arbeitstempo

3.1.2.1 kennt das von Zuhause

3.1.2.2 bei Motivation

3.1.2.3 mochte Aufmerksamkeit von Lehrperson

3.1.2.4 misst Kdnnen an Quantitit statt Qualitét

3.1.2.5 Hohe Konzentration

3.1.2.6 Unterforderung (keine Differenzierung)

3.1.3 Variierendes Arbeitsverhalten (allgemein)

3.1.3.1 Probleme im Ubergang auf die weiterfithrende Schule

3.1.3.2 Einfluss der Peergruppe

3.1.3.3 Familienprobleme

3.1.3.4 Lernprobleme

3.1.3.5 Erzichungsfehler

3.1.3.6 Problem bei der Unterordnung von fiir alle geltende Regeln

3.1.3.7 Unsicherheit

3.1.3.8 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.3.9 Unterrichtsinhalt/Unterrichtsfach: Interesse

3.1.3.10 Sitzordnung/Sitzposition

3.1.3.11 fehlende Motivation

3.1.3.12 Alter - cool

3.1.3.13 Unterforderung

3.1.3.14 Uberforderung

3.1.3.15 Unterrichtsgestaltung

3.1.3.16 Konzentrationsschwierigkeiten

3.1.3.17 Bezichung zur Lehrperson

ES T BB B oI B ol
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

01
(N=1)

02
(N=1)

03
(N=1)

04
(N=1)

05
(N=1)

06
(N=1)

07
(N=1)

08
(N=1)

09
(N=1)

10
(N=1)

11
(N=1)

3.1.4 Mitarbeit

3.1.4.1 Unterrichtsform: Experiment/Lerntheke

3.1.4.2 keine Schwierigkeiten Unterrichtsinhalte zu verstehen

3.1.4.3 nach Ermahnung

3.1.4.4 Sozialform

3.1.4.5 Motivation

3.1.4.6 wenn konzentriert

3.1.4.7 Unterrichtsgestaltung

3.1.4.8 Interesse am Unterrichtsgegenstand

3.1.5 Storverhalten

3.1.5.1 Unterforderung

3.1.5.2 Sitzposition

3.1.5.3 Konzentrationsschwéche

3.1.5.4 testet Grenzen aus

3.1.5.5 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.1.5.6 Aufmerksamkeitsbediirfnis

3.1.5.7 Uberforderung

3.1.5.8 fehlende Eigenmotivation/Langeweile

3.1.6 Unleserlicher Schreibweise

3.1.6.1 Unfahigkeit

3.1.6.2 Defizite verbergen
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3.1.6.3 legt keinen Wert darauf

3.1.6.4 Konzentration auf Rechtschreibung

3.1.6.5 gebeugte Haltung

3.1.6.6 Konzentrationsproblem

3.1.6.7 Schnelligkeit

3.1.6.8 falsche Stifthaltung

3.1.6.9 Feinmotorik

3.1.7 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.7.1 kann nicht duflern, wenn er eine Frage hat

3.1.7.2 Probleme mit der Sprache

3.1.7.3 Schnelligkeit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

01 (N=1)

02 (N=1)|03 (N=1)

04 (N=1)

05 (N=1)

06 (N=1)

07 (N=1)

08 (N=1)

09 (N=1)

10 (N=1)

11 (N=1)

3.1.7.4 (L)RS

X

X

3.1.7.5 Unkonzentriertheit/Ungenauigkeit

3.2.1 Material dabei

3.2.1.1 wird unterstiitzt

3.2.1.2 "gutes" Elternhaus

3.2.2 Unordentlichem Umgang mit Material

3.2.2.1 keine Identifikation mit der Schiilerrolle

3.2.2.2 "nicht im Stande dazu"

3.2.2.3 Elternhaus

3.2.2.4 fehlende Anstrengungsfihigkeit

3.2.2.5 Lehrkraft

3.2.2.6 legt keinen Wert auf Ordnung

3.2.2.7 Zeichen der Ablehnung gegeniiber der Lehrperson

3.2.2.8 Alter

17 2 Varhaltan uriihrand Grinnanarhait
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3.2.3.1 méchte von Defiziten ablenken

3.2.3.2 méchte Aufmerksamkeit

3.2.3.3 Ablenkungsfaktor ist héher/Konzentrationsschwierigkeiten

3.2.3.4 Desinteresse/Langeweile/Demotivation

3.2.3.5 beliebter Schiiler

3.2.3.6 Bediirfnis nach Schiilerkontakt

3.2.3.7 Mitldufer

3.2.4 Verhalten wihrend Einzelarbeit

3.2.4.1 keiner der seine Schwichen sehen kénnte

3.2.4.2 bessere Konzentrationsfihigkeit

3.2.4.3 individuelle Vorgehen und Arbeitstempo

3.2.4.4 Umfang mit den Schulfichern

3.2.4.5 WZG groBes Interesse

3.2.4.6 allgmein: Lehrerwechsel/abweichen der bestehenden Regeln

3.2.4.7 Deutsch: Desinteresse aufgrund von Problemen
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

3.3.1 gepflegtes Aussehen

01 (N=1)[02 (N=1)|03 (N=1)|04 (N=1)|05 (N=1)|06 (N=1)|07 (N=1)|08 (N=1){09 (N=1)[10 (N=1)[11 (N=1)

3.3.1.1 umsorgtes Elternhaus

3.3.2 Umhiingetasche im Unterricht

3.3.2.2 gibt Sicherheit

3.3.3 Liegender Kérperhaltung/unruhigem Sitzverhalten

3.3.3.1 entzieht sich dem Unterrichtsgeschehen

3.3.3.2 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.3.3.3 Abneigung

3.3.3.4 Konzentrationsschwierigkeiten (ADS)

3.3.3.5 mangelndes Selbstwertgefiihl

3.3.3.6 Wunsch nach Aufmerksamkeit

3.3.3.7 Versuch Kontakt zu kniipfen

3.3.3.8 Sehstérungen

3.3.3.9 Langeweile/Desinteresse

3.3.3.10 Blickkontakt ausweichen

3.3.3.11 Pubertiit - cool

3.3.3.12 Miidigkeit

3.3.3.13 Riickenprobleme

3.3.4 abgewandter Sitzhaltung gegeniiber der Lehrperson

3.3.4.1 Protest gegen Sitzposition

3.3.4.2 weicht Blicken aus/mdéchte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.3.4.3 Sitzordnung

3.3.4.4 Kontaktaufnahme/Klassengeschehen

3.3.4.5 Unsicherheit

3.3.4.6 Desinteresse

3.3.5 Haltung beim Schreiben

3.3.5.1 Bewusstheit iiber Rechtschreib- und Grammatikschwiiche

3.3.5.2 grofBe Anstrengung
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

01 (N=1)

02 (N=1)

03 (N=1)

04 (N=1)

05 (N=1)

06 (N=1)

07 (N=1)

08 (N=1)

09 (N=1)

10 (N=1)

11 (N=1)

3.3.6 Sitzposition

3.3.6.1 bevorzugt es alleine zu sitzen

3.3.6.2 Sehschwiiche

3.3.6.3 als Hilfe zur Konzentration

3.3.6.4 AulBlenseiter

3.3.6.5 als MaBnahme (fiir Stérverhalten/Desinteresse)

3.4.1 Verhalten auflerhalb des Unterrichts: kein Kontakt zur Lehrkraft

3.4.1.1 Unsicherheit

3.4.1.2 Alter/Status in der Peergruppe

3.4.1.3 ablehnende Haltung

3.4.2 Nicht Nachfragen, wenn er etwas nicht verstanden hat

3.4.2.1 zu stolz

3.4.2.2 Fehlertoleranz des Lehrers

3.4.3.3. mochte nicht, dass LP/Kinder mitbekommen, dass er etwas nicht
versteht

3.4.3.4 nicht gewohnt von Erwachsenen Hilfestellungen zu bekommen

3.4.3.5 mochte Aufmerksamkeit

3.4.3.6 Alter

3.4.3.7 mochte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.4.3.8 mochte sich vor Aufgaben driicken

3.4.3.9 Beziehung zur Lehrperson

3.4.3.10 Unsicherheit/Angst

3.4.3 meiden von Blickkontakt (L-S)

3.4.3.1 mochte nicht in Kontakt mit Erwachsenen treten

3.4.3.2 Ablehnenung gegentiber Lehrperson

3.4.3.3 kein Vertrauensverhiltnis zur Lehrperson

3.4.3.4 mangelndes Selbstbewusstsein/Unsicherheit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

01
(N=1)

02
(N=1)

03
(N=1)

04
(N=1)

05
(N=1)

06
(N=1)

07
(N=1)

08
(N=1)

09
(N=1)

10
(N=1)

11
(N=1)

3.4.4 positive Reaktion auf Ermahnung

3.4.4.1 kurze Auszeit hilft

3.4.4.2 sieht Fehler ein

3.4.4.3 ernstere Konsequenzen vermeiden

3.4.4.4 Respekt vor der Lehrperson

3.4.4.5 Aufmerksamkeit als Motivation

3.4.4.6 gute Erziehung

3.4.5 "schlechte" Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer (allgemein)

3.4.5.1 Einfluss der Peergruppe

3.4.5.2 Pubertit

3.4.5.3 gestortes Verhiltnis zu Erwachsenen

3.4.5.4 kein Interesse an gutem Verhéltnis

3.4.5.5 wegen Maliregelungen

3.4.5.6 Problem bei der Beziehungsgestaltung

3.4.6 kein (Blick-)Kontakt (Studentin-Schiiler)

3.4.6.1 Fremdkorper

3.4.6.2 Ubergeneralisierung

3.4.6.3 Alter

3.4.6.4 da Studentin distanziert

3.4.7 nachahmen von Sascha

3.4.7.1 Bediirfnis nach sozialer Interaktion
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3.4.7.2 Versuch Bindung zu Sascha aufzubauen

3.4.7.3 mochte Aufmerksamkeit

3.4.7.4 Welleneffekt
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Anhang

Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

12 (N=1)

13 (N=1)

14 (N=1)

15 (N=1)

16 (N=1)

17 (N=1)

18 (N=1)

19 (N=1)

20 (N=1)

21 (N=1)

22 (N=1)

Ursachen fiir Timos...

3.1.1 stichwortartigem Erledigen von Arbeitsauftrigen

3.1.1.1 Defizite verstecken

3.1.1.2 Schnelligkeit

3.1.1.3 Arbeitshaltung

3.1.1.4 Probleme mit dem Schreiben/der Sprache

3.1.2 schnelles Arbeitstempo

3.1.2.1 kennt das von Zuhause

3.1.2.2 bei Motivation

3.1.2.3 mochte Aufmerksamkeit von Lehrperson

3.1.2.4 misst Kdnnen an Quantitit statt Qualitét

3.1.2.5 Hohe Konzentration

3.1.2.6 Unterforderung (keine Differenzierung)

3.1.3 Variierendes Arbeitsverhalten (allgemein)

3.1.3.1 Probleme im Ubergang auf die weiterfithrende Schule

3.1.3.2 Einfluss der Peergruppe

3.1.3.3 Familienprobleme

3.1.3.4 Lernprobleme

3.1.3.5 Erzichungsfehler

3.1.3.6 Problem bei der Unterordnung von fiir alle geltende Regeln

3.1.3.7 Unsicherheit

3.1.3.8 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.3.9 Unterrichtsinhalt/Unterrichtsfach: Interesse

3.1.3.10 Sitzordnung/Sitzposition

3.1.3.11 fehlende Motivation

3.1.3.12 Alter - cool

3.1.3.13 Unterforderung

3.1.3.14 Uberforderung

3.1.3.15 Unterrichtsgestaltung

3.1.3.16 Konzentrationsschwierigkeiten

94
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Anhang

Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

12
(N=1)

13
(N=1)

14
(N=1)

15
(N=1)

16
(N=1)

17
(N=1)

18
(N=1)

19
(N=1)

20
(N=1)

21
(N=1)

22
(N=1)

3.1.4 Mitarbeit

3.1.4.1 Unterrichtsform: Experiment/Lerntheke

3.1.4.2 keine Schwierigkeiten Unterrichtsinhalte zu verstehen

3.1.4.3 nach Ermahnung

3.1.4.4 Sozialform

3.1.4.5 Motivation

3.1.4.6 wenn konzentriert

3.1.4.7 Unterrichtsgestaltung

3.1.4.8 Interesse am Unterrichtsgegenstand

3.1.5 Storverhalten

3.1.5.1 Unterforderung

3.1.5.2 Sitzposition

3.1.5.3 Konzentrationsschwéche

3.1.5.4 testet Grenzen aus

3.1.5.5 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.1.5.6 Aufmerksamkeitsbediirfnis

3.1.5.7 Uberforderung

3.1.5.8 fehlende Eigenmotivation/Langeweile

3.1.6 Unleserlicher Schreibweise

3.1.6.1 Unfahigkeit

3.1.6.2 Defizite verbergen
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3.1.6.3 legt keinen Wert darauf

3.1.6.4 Konzentration auf Rechtschreibung

3.1.6.5 gebeugte Haltung

3.1.6.6 Konzentrationsproblem

3.1.6.7 Schnelligkeit

3.1.6.8 falsche Stifthaltung

3.1.6.9 Feinmotorik

3.1.7 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.7.1 kann nicht duflern, wenn er eine Frage hat

3.1.7.2 Probleme mit der Sprache

3.1.7.3 Schnelligkeit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

12 (N=1)

13 (N=1)

14 (N=1)

15 (N=1)

16 (N=1)

17 (N=1)

18 (N=1)

19 (N=1)

20 (N=1)

21 (N=1)

22 (N=1)|

3.1.7.4 (L)RS

3.1.7.5 Unkonzentriertheit/Ungenauigkeit

3.2.1 Material dabei

2T 1 aried sretasotiitad
Jeed ol WIHIU ULILCEDSLULAL

3.2.1.2 "gutes" Elternhaus

3.2.2 Unordentlichem Umgang mit Material

3.2.2.1 keine Identifikation mit der Schiilerrolle

3.2.2.2 "nicht im Stande dazu"

3.2.2.3 Elternhaus

3.2.2.4 fehlende Anstrengungsfihigkeit

3.2.2.5 Lehrkraft

3.2.2.6 legt keinen Wert auf Ordnung

3.2.2.7 Zeichen der Ablehnung gegentiber der Lehrperson

3.2.2.8 Alter

3.2.3 Verhalten wihrend Gruppenarbeit

3.2.3.1 mochte von Defiziten ablenken

3.2.3.2 mochte Aufmerksamkeit

3.2.3.3 Ablenkungsfaktor ist hoher/Konzentrationsschwierigkeiten

3.2.3.4 Desinteresse/Langeweile/Demotivation

3.2.3.5 beliebter Schiiler

3.2.3.6 Bediirfnis nach Schiilerkontakt

3.2.3.7 Mitldufer

3.2.4 Verhalten wihrend Einzelarbeit

3.2.4.1 keiner der seine Schwiichen sehen kénnte

3.2.4.2 bessere Konzentrationsfihigkeit

3.2.4.3 individuelle Vorgehen und Arbeitstempo

3.2.4.4 Umfang mit den Schulfiichern

3.2.4.5 WZG grolies Interesse

3.2.4.6 allgmein: Lehrerwechsel/abweichen der bestehenden Regeln

3.2.4.7 Deutsch: Desinteresse aufgrund von Problemen
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

3.3.1 gepflegtes Aussehen

12 (N=1)[13 (N=1)|14 (N=1)|15 (N=1)|16 (N=1)|17 (N=1)|18 (N=1)|19 (N=1)[20 (N=1)[21 (N=1)[22 (N=1)

3.3.1.1 umsorgtes Elternhaus

3.3.2 Umhiingetasche im Unterricht

3.3.2.1 findet das "cool"

3.3.2.2 gibt Sicherheit

3.3.3 Liegender Kdrperhaltung/unruhigem Sitzverhalten

3.3.3.1 entzieht sich dem Unterrichtsgeschehen

3.3.3.2 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.3.3.3 Abneigung

3.3.3.4 Konzentrationsschwierigkeiten (ADS)

3.3.3.5 mangelndes Selbstwertgefiihl

3.3.3.6 Wunsch nach Aufmerksamkeit

3.3.3.7 Versuch Kontakt zu kniipfen

3.3.3.8 Sehstérungen

3.3.3.9 Langeweile/Desinteresse

3.3.3.10 Blickkontakt ausweichen

3.3.3.11 Pubertit - cool

3.3.3.12 Miidigkeit

3.3.3.13 Riickenprobleme

3.3.4 abgewandter Sitzhaltung gegeniiber der Lehrperson

3.3.4.1 Protest gegen Sitzposition

3.3.4.2 weicht Blicken aus/mdchte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.3.4.3 Sitzordnung

3.3.4.4 Kontaktaufnahme/Klassengeschehen

3.3.4.5 Unsicherheit

3.3.4.6 Desinteresse

3.3.5 Haltung beim Schreiben

3.3.5.1 Bewusstheit iiber Rechtschreib- und Grammatikschwiiche

3.3.5.2 grofe Anstrengung
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

12 (N=1)

13 (N=1)

14 (N=1)

15 (N=1)

16 (N=1)

17 (N=1)

18 (N=1)

19 (N=1)

20 (N=1)

21 (N=1)

22 (N=1)|

3.3.6 Sitzposition

3.3.6.1 bevorzugt es alleine zu sitzen

3.3.6.2 Sehschwiiche

3.3.6.3 als Hilfe zur Konzentration

3.3.6.4 AuBlenseiter

3.3.6.5 als Mallnahme (fiir Stérverhalten/Desinteresse)

3.4.1 Verhalten auBerhalb des Unterrichts: kein Kontakt zur Lehrkraft

3.4.1.1 Unsicherheit

3.4.1.2 Alter/Status in der Peergruppe

3.4.1.3 ablehnende Haltung

3.4.2 Nicht Nachfragen, wenn er etwas nicht verstanden hat

3.4.2.1 zu stolz

3.4.2.2 Fehlertoleranz des Lehrers

3.4.3.3. mochte nicht, dass LP/Kinder mitbekommen, dass er etwas nicht
versteht

3.4.3.4 nicht gewohnt von Erwachsenen Hilfestellungen zu bekommen

3.4.3.5 mochte Aufmerksamkeit

3.4.3.6 Alter

3.4.3.7 mochte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.4.3.8 mochte sich vor Aufgaben driicken

3.4.3.9 Beziehung zur Lehrperson

3.4.3.10 Unsicherheit/Angst

3.4.3 meiden von Blickkontakt (L-S)

3.4.3.1 mochte nicht in Kontakt mit Erwachsenen treten

3.4.3.2 Ablehnenung gegeniiber Lehrperson

3.4.3.3 kein Vertrauensverhiltnis zur Lehrperson

3.4.3.4 mangelndes Selbstbewusstsein/Unsicherheit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

01 (N=1)

02 (N=1)

03 (N=1)

04 (N=1)

05 (N=1)

06 (N=1)

07 (N=1)

08 (N=1)

09 (N=1)

10 (N=1)

11 (N=1)

3.4.4 positive Reaktion auf Ermahnung

3.4.4.1 kurze Auszeit hilft

3.4.4.2 sieht Fehler ein

3.4.4.3 ernstere Konsequenzen vermeiden

3.4.4.4 Respekt vor der Lehrperson

3.4.4.5 Aufmerksamkeit als Motivation

3.4.4.6 gute Erzichung

3.4.5 "schlechte" Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer (allgemein )

3.4.5.1 Einfluss der Peergruppe

3.4.5.2 Pubertit

3.4.5.3 gestortes Verhiltnis zu Erwachsenen

3.4.5.4 kein Interesse an gutem Verhiltnis

3.4.5.5 wegen MaBregelungen

3.4.5.6 Problem bei der Bezichungsgestaltung

3.4.6 kein (Blick-)Kontakt (Studentin-Schiiler )

3.4.6.1 Fremdkorper

3.4.6.2 Ubergeneralisierung

3.4.6.3 Alter

3.4.6.4 da Studentin distanziert

3.4.7 nachahmen von Sascha

3.4.7.1 Bediirfnis nach sozialer Interaktion

3.4.7.2 Versuch Bindung zu Sascha aufzubauen

3.4.7.3 mochte Aufmerksamkeit

3.4.7.4 Welleneffekt
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert? 12 (N=D]13 (N=D]14 (N=D]15 (N=D)]16 N=D]17 (N=D)]18 (N=1)]19 (N=1)]20 (N=1)|21 (N=1)|22 (N=1)
Ursachen fiir Timos...
Bawkowen T
3.1.1 stichwortartigem Erledigen von Arbeitsauftrigen
3.1.1.1 Defizite verstecken

3.1.1.2 Schnelligkeit

3.1.1.3 Arbeitshaltung X X
3.1.1.4 Probleme mit dem Schreiben/der Sprache X
3.1.2 schnelles Arbeitstempo
3.1.2.1 kennt das von Zuhause X
3.1.2.2 bei Motivation
3.1.2.3 mochte Aufmerksamkeit von Lehrperson X
3.1.2.4 misst Konnen an Quantitét statt Qualitét X
3.1.2.5 Hohe Konzentration
3.1.2.6 Unterforderung (keine Differenzierung ) X
3.1.3 Variierendes Arbeitsverhalten (allgemein )

3.1.3.1 Probleme im Ubergang auf die weiterfilhrende Schule
3.1.3.2 Einfluss der Peergruppe

3.1.3.3 Familienprobleme

3.1.3.4 Lernprobleme

3.1.3.5 Erzichungsfehler

3.1.3.6 Problem bei der Unterordnung von fiir alle geltende Regeln X
3.1.3.7 Unsicherheit

3.1.3.8 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.3.9 Unterrichtsinhalt/Unterrichtsfach: Interesse X X X X X X
3.1.3.10 Sitzordnung/Sitzposition X

3.1.3.11 fehlende Motivation X X

3.1.3.12 Alter - cool X X X X

3.1.3.13 Unterforderung X X

3.1.3.14 Uberforderung

3.1.3.15 Unterrichtsgestaltung X X

3.1.3.16 Konzentrationsschwierigkeiten X X X

3.1.3.17 Bezichung zur Lehrperson
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

12
(N=1)

13
(N=1)

14
(N=1)

15
(N=1)

16
(N=1)

17
(N=1)

18
(N=1)

19
(N=1)

20
(N=1)

21
(N=1)

22
(N=1)

3.1.4 Mitarbeit

3.1.4.1 Unterrichtsform: Experiment/Lerntheke

3.1.4.2 keine Schwierigkeiten Unterrichtsinhalte zu verstehen

3.1.4.3 nach Ermahnung

3.1.4.4 Sozialform

3.1.4.5 Motivation

3.1.4.6 wenn konzentriert

3.1.4.7 Unterrichtsgestaltung

3.1.4.8 Interesse am Unterrichtsgegenstand

3.1.5 Storverhalten

3.1.5.1 Unterforderung

3.1.5.2 Sitzposition

3.1.5.3 Konzentrationsschwéche

3.1.5.4 testet Grenzen aus

3.1.5.5 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.1.5.6 Aufmerksamkeitsbediirfnis

3.1.5.7 Uberforderung

3.1.5.8 fehlende Eigenmotivation/Langeweile

3.1.6 Unleserlicher Schreibweise

3.1.6.1 Unfahigkeit

3.1.6.2 Defizite verbergen
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3.1.6.3 legt keinen Wert darauf

3.1.6.4 Konzentration auf Rechtschreibung

3.1.6.5 gebeugte Haltung

3.1.6.6 Konzentrationsproblem

3.1.6.7 Schnelligkeit

3.1.6.8 falsche Stifthaltung

3.1.6.9 Feinmotorik

3.1.7 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.7.1 kann nicht duflern, wenn er eine Frage hat

3.1.7.2 Probleme mit der Sprache

3.1.7.3 Schnelligkeit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

12 (N=1)

13 (N=1)

14 (N=1)|

15 (N=1)

16 (N=1)

17 (N=1)

18 (N=1)

19 (N=1)

20 (N=1)

21 (N=1)

22 (N=1)|

3.1.7.4 (L)RS

3.1.7.5 Unkonzentriertheit/Ungenauigkeit

3.2.1 Material dabei

T YT 1 axsied srmtasotiitat
Jedod ol WIHTU ULILCISLULLL

3.2.1.2 "gutes" Elternhaus

3.2.2 Unordentlichem Umgang mit Material

3.2.2.1 keine Identifikation mit der Schiilerrolle

3.2.2.2 "nicht im Stande dazu"

3.2.2.3 Elternhaus

3.2.2.4 fehlende Anstrengungsfihigkeit

3.2.2.5 Lehrkraft

3.2.2.6 legt keinen Wert auf Ordnung

3.2.2.7 Zeichen der Ablehnung gegeniiber der Lehrperson

3.2.2.8 Alter

3.2.3 Verhalten wiihrend Gruppenarbeit

3.2.3.1 mdéchte von Defiziten ablenken

3.2.3.2 mochte Aufmerksamkeit

3.2.3.3 Ablenkungsfaktor ist hoher/Konzentrationsschwierigkeiten

3.2.3.4 Desinteresse/Langeweile/Demotivation

3.2.3.5 beliebter Schiiler

3.2.3.6 Bediirfnis nach Schiilerkontakt

3.2.3.7 Mitlaufer

3.2.4 Verhalten wiihrend Einzelarbeit

3.2.4.1 keiner der seine Schwiichen sehen kdonnte

3.2.4.2 bessere Konzentrationsfihigkeit

3.2.4.3 individuelle Vorgehen und Arbeitstempo

3.2.4.4 Umfang mit den Schulfiichern

3.2.4.5 WZG grolles Interesse

3.2.4.6 allgmein: Lehrerwechsel/abweichen der bestehenden Regeln

3.2.4.7 Deutsch: Desinteresse aufgrund von Problemen
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

3.3.1 gepflegtes Ausschen

12 (N=1)|13 (N=1)[14 (N=1)|15 (N=1)|16 (N=1)|17 (N=1)|18 (N=1)|19 (N=1)|20 (N=1)|21 (N=1)|22 (N=1)

3.3.1.1 umsorgtes Elternhaus

3.3.2 Umhingetasche im Unterricht

3.3.2.2 gibt Sicherheit

3.3.3 Liegender Kérperhaltung/unruhigem Sitzverhalten

3.3.3.1 entzieht sich dem Unterrichtsgeschehen

3.3.3.2 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.3.3.3 Abneigung

3.3.3.4 Konzentrationsschwierigkeiten (ADS)

3.3.3.5 mangelndes Selbstwertgetiihl

3.3.3.6 Wunsch nach Aufmerksamkeit

3.3.3.7 Versuch Kontakt zu kniipfen

3.3.3.8 Schstérungen

3.3.3.9 Langeweile/Desinteresse

3.3.3.10 Blickkontakt ausweichen

3.3.3.11 Pubertiit - cool

3.3.3.12 Midigkeit

3.3.3.13 Riickenprobleme

3.3.4 abgewandter Sitzhaltung gegeniiber der Lehrperson

3.3.4.1 Protest gegen Sitzposition

3.3.4.2 weicht Blicken aus/mdéchte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.3.4.3 Sitzordnung

3.3.4.4 Kontaktaufnahme/Klassengeschehen

3.3.4.5 Unsicherheit

3.3.4.6 Desinteresse

3.3.5 Haltung beim Schreiben

3.3.5.1 Bewusstheit iiber Rechtschreib- und Grammatikschwiiche

3.3.5.2 grofie Anstrengung
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

12 (N=1)

13 (N=1)

14 (N=1)

15 (N=1)

16 (N=1)

17 (N=1)

18 (N=1)

19 (N=1)

20 (N=1)

21 (N=1)

22 (N=1)

3.3.6 Sitzposition

3.3.6.1 bevorzugt es alleine zu sitzen

3.3.6.2 Sehschwiiche

3.3.6.3 als Hilfe zur Konzentration

3.3.6.4 Aullenseiter

3.3.6.5 als Mafinahme (fiir Stérverhalten/Desinteresse)

3.4.1 Verhalten auerhalb des Unterrichts: kein Kontakt zur Lehrkraft

3.4.1.1 Unsicherheit

3.4.1.2 Alter/Status in der Peergruppe

3.4.1.3 ablehnende Haltung

3.4.2 Nicht Nachfragen, wenn er etwas nicht verstanden hat

3.4.2.1 zu stolz

3.4.2.2 Fehlertoleranz des Lehrers

3.4.3.3. mochte nicht, dass LP/Kinder mitbekommen, dass er etwas nicht
versteht

3.4.3.4 nicht gewohnt von Erwachsenen Hilfestellungen zu bekommen

3.4.3.5 méchte Aufmerksamkeit

3.4.3.6 Alter

3.4.3.7 michte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.4.3.8 mdchte sich vor Aufgaben driicken

3.4.3.9 Bezichung zur Lehrperson

3.4.3.10 Unsicherheit/Angst

3.4.3 meiden von Blickkontakt (L-S)

3.4.3.1 mdchte nicht in Kontakt mit Erwachsenen treten

3.4.3.2 Ablehnenung gegeniiber Lehrperson

3.4.3.3 kein Vertrauensverhiltnis zur Lehrperson

3.4.3.4 mangelndes Selbstbewusstsein/Unsicherheit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

12 (N=1)

13 (N=1)

14 (N=1)

15 (N=1)

16 (N=1)

17 (N=1)

18 (N=1)

19 (N=1)

20 (N=1)

21 (N=1)

22 (N=1)

3.4.4 positive Reaktion auf Ermahnung

3.4.4.1 kurze Auszeit hilft

3.4.4.2 sicht Fehler ein

3.4.4.3 ernstere Konsequenzen vermeiden

3.4.4.4 Respekt vor der Lehrperson

3.4.4.5 Aufmerksamkeit als Motivation

3.4.4.6 gute Erzichung

3.4.5 "schlechte" Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer (allgemein)

3.4.5.1 Einfluss der Peergruppe

3.4.5.2 Pubertit

3.4.5.3 gestortes Verhéltnis zu Erwachsenen

3.4.5.4 kein Interesse an gutem Verhéltnis

3.4.5.5 wegen Mallregelungen

3.4.5.6 Problem bei der Bezichungsgestaltung

3.4.6 kein (Blick-)Kontakt (Studentin-Schiiler)

3.4.6.1 Fremdkorper

3.4.6.2 Ubergeneralisierung

3.4.6.3 Alter

3.4.6.4 da Studentin distanziert

3.4.7 nachahmen von Sascha

3.4.7.1 Bediirfnis nach sozialer Interaktion

3.4.7.2 Versuch Bindung zu Sascha aufzubauen

3.4.7.3 mochte Aufmerksamkeit

3.4.7.4 Welleneffekt
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

23 (N=1)

24 (N=1)

25 (N=1)

26 (N=1)

27 (N=1)

28 (N=1)

29 (N=1)

30 (N=1)[31 (N=1)

32 (N=1)

33 (N=1)

Ursachen fiir Timos...

3

1.1 stichwortartigem Erledigen von Arbeitsauftrigen

3:

1.1.1 Defizite verstecken

3

.1.1.2 Schnelligkeit

.1.1.3 Arbeitshaltung

.1.1.4 Probleme mit dem Schreibe/der Sprache

.1.2 schnelles Arbeitstempo

.1.2.1 kennt das von Zuhause

.1.2.2 bei Motivation

.1.2.3 mochte Aufmerksamkeit von Lehrperson

| | ] a ] L] ]

.1.2.4 misst Kénnen an Quantitiit statt Qualitiit

.1.2.5 Hohe Konzentration

.1.2.6 Unterforderung (keine Differenzierung)

.1.3 Variierendes Arbeitsverhalten (allgemein)

.3.1 Probleme im Ubergang auf die weiterfiihrende Schule

.3.2 Einfluss der Peergruppe

.3.3 Familienprobleme

.3.4 Lernprobleme

.3.5 Erziehungsfehler

.3.6 Problem bei der Unterordnung von fiir alle geltende Regeln

fad | L] | | ] | | R L | e

.3.7 Unsicherheit

.3.8 Rechtschreib- und Grammatikfehler

.3.9 Unterrichtsinhalt/Unterrichtsfach: Interesse

.3.10 Sitzordnung/Sitzposition

.11 fehlende Motivation

3
.3.12 Alter - cool

.13 Unterforderung

.14 Uberforderung

.16 Konzentrationsschwierigkeiten

Wl | W] ] ] ] ] W

ot [t | e | o | v | o | e | e ] o | o | e | e | e | | ] —

3
3
.3.15 Unterrichtsgestaltung
3
3

.17 Beziehung zur Lehrperson
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

23
(N=1)

24
(N=1)

25
(N=1)

26
(N=1)

27
(N=1)

28
(N=1)

29
(N=1)

30
(N=1)

31
(N=1)

32
(N=1)

33
(N=1)

3.1.4 Mitarbeit

3.1.4.1 Unterrichtsform: Experiment/Lerntheke

3.1.4.2 keine Schwierigkeiten Unterrichtsinhalte zu verstehen

3.1.4.3 nach Ermahnung

3.1.4.4 Sozialform

3.1.4.5 Motivation

3.1.4.6 wenn konzentriert

3.1.4.7 Unterrichtsgestaltung

3.1.4.8 Interesse am Unterrichtsgegenstand

3.1.5 Storverhalten

3.1.5.1 Unterforderung

3.1.5.2 Sitzposition

3.1.5.3 Konzentrationsschwéche

3.1.5.4 testet Grenzen aus

3.1.5.5 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.1.5.6 Aufmerksamkeitsbediirfnis

3.1.5.7 Uberforderung

3.1.5.8 fehlende Eigenmotivation/Langeweile

3.1.6 Unleserlicher Schreibweise

3.1.6.1 Unfahigkeit

3.1.6.2 Defizite verbergen
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3.1.6.3 legt keinen Wert darauf

3.1.6.4 Konzentration auf Rechtschreibung

3.1.6.5 gebeugte Haltung

3.1.6.6 Konzentrationsproblem

3.1.6.7 Schnelligkeit

3.1.6.8 falsche Stifthaltung

3.1.6.9 Feinmotorik

3.1.7 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.7.1 kann nicht duflern, wenn er eine Frage hat

3.1.7.2 Probleme mit der Sprache

3.1.7.3 Schnelligkeit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

23 (N=1)

24 (N=1)

25 (N=1)

26 (N=1)

27 (N=1)

28 (N=1)

29 (N=1)

30 (N=1)

31 (N=1)

32 (N=1)

33 (N=1)

3.1.7.4 (L)RS

3.1.7.5 Unkonzentriertheit/Ungenauigkeit

3.2.1 Material dabei

3.2.1.1 wird unterstiitzt

3.2.1.2 "gutes" Elternhaus

3.2.2 Unordentlichem Umgang mit Material

3.2.2.1 keine Identifikation mit der Schiilerrolle

3.2.2.2 "nicht im Stande dazu"

3.2.2.3 Elternhaus

3.2.2.4 fehlende Anstrengungsfihigkeit

3.2.2.5 Lehrkraft

3.2.2.6 legt keinen Wert auf Ordnung

3.2.2.7 Zeichen der Ablehnung gegeniiber der Lehrperson

3.2.2.8 Alter

3.2.3 Verhalten wiithrend Gruppenarbeit

3.2.3.1 mochte von Defiziten ablenken

3.2.3.2 mochte Aufmerksamkeit

3.2.3.3 Ablenkungsfaktor ist héher/Konzentrationsschwierigkeiten

3.2.3.4 Desinteresse/Langeweile/Demotivation

3.2.3.5 beliebter Schiiler

3.2.3.6 Bediirfnis nach Schiilerkontakt

3.2.3.7 Mitldufer

3.2.4 Verhalten wiihrend Einzelarbeit

3.2.4.1 keiner der seine Schwiichen sehen kénnte

3.2.4.2 bessere Konzentrationsfiihigkeit

3.2.4.3 individuelle Vorgehen und Arbeitstempo

3.2.4.4 Umfang mit den Schulfichern

3.2.4.5 WZG grolles Interesse

3.2.4.6 allgmein: Lehrerwechsel/abweichen der bestehenden Regeln

3.2.4.7 Deutsch: Desinteresse aufgrund von Problemen
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

3.3.1 gepflegtes Aussehen

23 (N=1)[24 (N=1)[25 (N=1)|26 (N=1)|27 (N=1)|28 (N=1)29 (N=1)[30 (N=1)[31 (N=1)[32 (N=1)|33 (N=1)

3.3.1.1 umsorgtes Elternhaus

3.3.2 Umbhiingetasche im Unterricht

3.3.2.1 findet das "cool"

3.3.2.2 gibt Sicherheit

3.3.3 Liegender Kérperhaltung/unruhigem Sitzverhalten

3.3.3.1 entzieht sich dem Unterrichtsgeschehen

3.3.3.2 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.3.3.3 Abneigung

3.3.3.4 Konzentrationsschwierigkeiten (ADS)

3.3.3.5 mangelndes Selbstwertgefiihl

3.3.3.6 Wunsch nach Aufmerksamkeit

3.3.3.7 Versuch Kontakt zu kniipfen

3.3.3.8 Sehstérungen

3.3.3.9 Langeweile/Desinteresse

3.3.3.10 Blickkontakt ausweichen

3.3.3.11 Pubertiit - cool

3.3.3.12 Mudigkeit

3.3.3.13 Riickenprobleme

3.3.4 abgewandter Sitzhaltung gegeniiber der Lehrperson

3.3.4.1 Protest gegen Sitzposition

3.3.4.2 weicht Blicken aus/mdéchte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.3.4.3 Sitzordnung

3.3.4.4 Kontaktaufnahme/Klassengeschehen

3.3.4.5 Unsicherheit

3.3.4.6 Desinteresse

3.3.5 Haltung beim Schreiben

3.3.5.1 Bewusstheit iiber Rechtschreib- und Grammatikschwiiche

3.3.5.2 grofle Anstrengung
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

23 (N=1)

24 (N=1)

25 (N=1)

26 (N=1)

27 (N=1)

28 (N=1)

29 (N=1)

30 (N=1)[31 (N=1)

32 (N=1)

33 (N=1)

3.3.6 Sitzposition

3.3.6.1 bevorzugt es alleine zu sitzen

3.3.6.2 Sehschwiiche

3.3.6.3 als Hilfe zur Konzentration

3.3.6.4 AuBenseiter

3.3.6.5 als MaBnahme (fiir Storverhalten/Desinteresse)

3.4.1 Verhalten aullerhalb des Unterrichts: kein Kontakt zur Lehrkraft

3.4.1.1 Unsicherheit

3.4.1.2 Alter/Status in der Peergruppe

3.4.1.3 ablehnende Haltung

3.4.2 Nicht Nachfragen, wenn er etwas nicht verstanden hat

3.4.2.1 zu stolz

3.4.2.2 Fehlertoleranz des Lehrers

3.4.3.3. mochte nicht, dass LP/Kinder mitbekommen, dass er etwas nicht
versteht

3.4.3.4 nicht gewohnt von Erwachsenen Hilfestellungen zu bekommen

3.4.3.5 mochte Aufmerksamkeit

3.4.3.6 Alter

3.4.3.7 mochte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.4.3.8 mochte sich vor Aufgaben driicken

3.4.3.9 Beziehung zur Lehrperson

3.4.3.10 Unsicherheit/Angst

3.4.3 meiden von Blickkontakt (L-S)

3.4.3.1 mochte nicht in Kontakt mit Erwachsenen treten

3.4.3.2 Ablehnenung gegeniiber Lehrperson

3.4.3.3 kein Vertrauensverhiltnis zur Lehrperson

3.4.3.4 mangelndes Selbstbewusstsein/Unsicherheit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

23 (N=1)

24 (N=1)

25 (N=1)

26 (N=1)

27 (N=1)

28 (N=1)

29 (N=1)

30 (N=1)

31 (N=1)

32 (N=1)

33 (N=1)

344 posiﬁve Reaktion auf Ermahnung

3.4.4.1 kurze Auszeit hilft

3.4.4.2 sieht Fehler ein

3.4.4.3 ernstere Konsequenzen vermeiden

3.4.4.4 Respekt vor der Lehrperson

3.4.4.5 Aufmerksamkeit als Motivation

3.4.4.6 gute Erzichung

3.4.5 "schlechte" Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer (allgemein)

3.4.5.1 Einfluss der Peergruppe

3.4.5.2 Pubertit

3.4.5.3 gestortes Verhiltnis zu Erwachsenen

3.4.5.4 kein Interesse an gutem Verhiiltnis

3.4.5.5 wegen Maliregelungen

3.4.5.6 Problem bei der Beziehungsgestaltung

3.4.6 kein (Blick-)Kontakt (Studentin-Schiiler)

3.4.6.1 Fremdkorper

3.4.6.2 Ubergeneralisierung

3.4.6.3 Alter

3.4.6.4 da Studentin distanziert

3.4.7 nachahmen von Sascha

3.4.7.1 Bediirtnis nach sozialer Interaktion

3.4.7.2 Versuch Bindung zu Sascha aufzubauen

3.4.7.3 mochte Aufmerksamkeit

3.4.7.4 Welleneffekt
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

34 (N=1)

35 (N=1)

36 (N=1)

37 (N=1)

38 (N=1)

39 (N=1)

40 (N=1)

41 (N=1),

42 (N=1)

43 (N=1)

44 (N=1)

Ursachen fiir Timos...

3

1.1 stichwortartigem Erledigen von Arbeitsauftrigen

3.

1.1.1 Defizite verstecken

3

.1.1.2 Schnelligkeit

(5]

.1.1.3 Arbeitshaltung

.1.1.4 Probleme mit dem Schreibe/der Sprache

.1.2 schnelles Arbeitstempo

.1.2.1 kennt das von Zuhause

.1.2.2 bei Motivation

.1.2.3 mochte Aufmerksamkeit von Lehrperson

| | ] ] ]

.1.2.4 misst Konnen an Quantitiit statt Qualitit

.1.2.5 Hohe Konzentration

.1.2.6 Unterforderung (keine Differenzierung)

.1.3 Variierendes Arbeitsverhalten (allgemein)

.1.3.1 Probleme im Ubergang auf die weiterfiihrende Schule

.1.3.2 Einfluss der Peergruppe

.1.3.3 Familienprobleme

.1.3.4 Lernprobleme

.1.3.5 Erziehungsfehler

.1.3.6 Problem bei der Unterordnung von fiir alle geltende Regeln

.1.3.7 Unsicherheit

.1.3.8 Rechtschreib- und Grammatikfehler

.1.3.9 Unterrichtsinhalt/Unterrichtsfach: Interesse

.1.3.10 Sitzordnung/Sitzposition

.1.3.11 fehlende Motivation

.1.3.12 Alter - cool

.1.3.13 Unterforderung

.1.3.14 Uberforderung

.1.3.15 Unterrichtsgestaltung

.1.3.16 Konzentrationsschwierigkeiten

Wl il Wl w Wi ] ] ] W W ] | ] ] ] L] e

.1.3.17 Beziehung zur Lehrperson
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

34 (N=1)

35 (N=1)

36 (N=1)

37 (N=1)

38 (N=1)|

39 (N=1)

40 (N=1)

41 (N=1)

42 (N=1)

43 (N=1)

44 (N=1)

3.1.4 Mitarbeit

3.1.4.1 Unterrichtsform: Experiment/Lerntheke

3.1.4.2 keine Schwierigkeiten Unterrichtsinhalte zu verstehen

3.1.4.3 nach Ermahnung

3.1.4.4 Sozialform

3.1.4.5 Motivation

3.1.4.6 wenn konzentriert

3.1.4.7 Unterrichtsgestaltung

3.1.4.8 Interesse am Unterrichtsgegenstand

3.1.5 Storverhalten

3.1.5.1 Unterforderung

3.1.5.2 Sitzposition

3.1.5.3 Konzentrationsschwiiche

3.1.5.4 testet Grenzen aus

3.1.5.5 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.1.5.6 Aufmerksamkeitsbediirfnis

3.1.5.7 Uberforderung

3.1.5.8 fehlende Eigenmotivation/Langeweile

3.1.6 Unleserlicher Schreibweise

3.1.6.1 Unfihigkeit

3.1.6.2 Defizite verbergen

3.1.6.3 legt keinen Wert darauf

3.1.6.4 Konzentration auf Rechtschreibung

3.1.6.5 gebeugte Haltung

3.1.6.6 Konzentrationsproblem

3.1.6.7 Schnelligkeit

3.1.6.8 falsche Stifthaltung

3.1.6.9 Feinmotorik

3.1.7 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.7.1 kann nicht duBern, wenn er eine Frage hat

3.1.7.2 Probleme mit der Sprache

3.1.7.3 Schnelligkeit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

34 (N=1)

35 (N=1)|

36 (N=1)

37 (N=1)

38 (N=1)

39 (N=1)

40 (N=1)

41 (N=1)

42 (N=1)

43 (N=1)

44 (N=1)|

3.1.7.4 (L)RS

X

3.1.7.5 Unkonzentriertheit/Ungenauigkeit

3.2.1 Material dabei

3.2.1.1 wird unterstiitzt

3.2.1.2 "gutes" Elternhaus

3.2.2 Unordentlichem Umgang mit Material

3.2.2.1 keine Identifikation mit der Schiilerrolle

3.2.2.2 "nicht im Stande dazu"

3.2.2.3 Elternhaus

3.2.2.4 fehlende Anstrengungsfihigkeit

3.2.2.5 Lehrkraft

3.2.2.6 legt keinen Wert auf Ordnung

3.2.2.7 Zeichen der Ablehnung gegentiber der Lehrperson

3.2.2.8 Alter

3.2.3 Verhalten wiihrend Gruppenarbeit

3.2.3.1 mochte von Defiziten ablenken

3.2.3.2 méchte Aufmerksamkeit

3.2.3.3 Ablenkungsfaktor ist héher/Konzentrationsschwierigkeiten

3.2.3.4 Desinteresse/Langeweile/Demotivation

3.2.3.5 beliebter Schiiler

3.2.3.6 Bediirfnis nach Schiilerkontakt

3.2.3.7 Mitldufer

3.2.4 Verhalten wiihrend Einzelarbeit

3.2.4.1 keiner der seine Schwiichen sehen kénnte

3.2.4.2 bessere Konzentrationsfihigkeit

3.2.4.3 individuelle Vorgehen und Arbeitstempo

3.2.4.4 Umfang mit den Schulfichern

3.2.4.5 WZG grolles Interesse

3.2.4.6 allgmein: Lehrerwechsel/abweichen der bestehenden Regeln

3.2.4.7 Deutsch: Desinteresse aufgrund von Problemen
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

3.3.1 gepflegtes Aussehen

34 (N=1)[35 (N=1)(36 (N=1)37 (N=1)|38 (N=1)|39 (N=1)[40 (N=1)|41 (N=1)|42 (N=1)43 (N=1)/44 (N=1)

3.3.1.1 umsorgtes Elternhaus

3.3.2 Umhingetasche im Unterricht

3.3.2.1 findet das "cool"

3.3.2.2 gibt Sicherheit

3.3.3 Liegender Kérperhaltung/unruhigem Sitzverhalten

3.3.3.1 entzieht sich dem Unterrichtsgeschehen

3.3.3.2 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.3.3.3 Abneigung

3.3.3.4 Konzentrationsschwierigkeiten (ADS)

3.3.3.5 mangelndes Selbstwertgefiihl

3.3.3.6 Wunsch nach Aufmerksamkeit

3.3.3.7 Versuch Kontakt zu kniipfen

3.3.3.8 Sehstérungen

3.3.3.9 Langeweile/Desinteresse

3.3.3.10 Blickkontakt ausweichen

3.3.3.11 Pubertiit - cool

3.3.3.12 Miidigkeit

3.3.3.13 Rickenprobleme

3.3.4 abgewandter Sitzhaltung gegeniiber der Lehrperson

3.3.4.1 Protest gegen Sitzposition

3.3.4.2 weicht Blicken aus/mdochte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.3.4.3 Sitzordnung

3.3.4.4 Kontaktaufnahme/Klassengeschehen

3.3.4.5 Unsicherheit

3.3.4.6 Desinteresse

3.3.5 Haltung beim Schreiben

3.3.5.1 Bewusstheit tiber Rechtschreib- und Grammatikschwiiche

3.3.5.2 grofle Anstrengung
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

34 (N=1)

35 (N=1)

36 (N=1)

37 (N=1)

38 (N=1)

39 (N=1)

40 (N=1)

41 (N=1)

42 (N=1)

43 (N=1)

44 (N=1)

3.3.6 Sitzposition

3.3.6.1 bevorzugt es alleine zu sitzen

3.3.6.2 Sehschwiiche

3.3.6.3 als Hilfe zur Konzentration

3.3.6.4 Aullenseiter

3.3.6.5 als Mal3nahme (fiir Stérverhalten/Desinteresse)

3.4.1 Verhalten auBerhalb des Unterrichts: kein Kontakt zur Lehrkraft

3.4.1.1 Unsicherheit

3.4.1.2 Alter/Status in der Peergruppe

3.4.1.3 ablehnende Haltung

3.4.2 Nicht Nachfragen, wenn er etwas nicht verstanden hat

3.4.2.1 zu stolz

3.4.2.2 Fehlertoleranz des Lehrers

3.4.3.3. michte nicht, dass LP/Kinder mitbekommen, dass er etwas nicht
versteht

3.4.3.4 nicht gewohnt von Erwachsenen Hilfestellungen zu bekommen

3.4.3.5 mochte Aufmerksamkeit

3.4.3.6 Alter

3.4.3.7 méchte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.4.3.8 machte sich vor Aufgaben driicken

3.4.3.9 Beziehung zur Lehrperson

3.4.3.10 Unsicherheit/Angst

3.4.3 meiden von Blickkontakt (L-S)

3.4.3.1 méchte nicht in Kontakt mit Erwachsenen treten

3.4.3.2 Ablehnenung gegeniiber Lehrperson

3.4.3.3 kein Vertrauensverhiltnis zur Lehrperson

3.4.3.4 mangelndes Selbstbewusstsein/Unsicherheit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

34 (N=1)

35 (N=1)

36 (N=1)

37 (N=1)

38 (N=1)|39 (N=1)

40 (N=1)

41 (N=1)

42 (N=1)

43 (N=1)

44 (N=1)|

3.4.4 positive Reaktion auf Ermahnung

3.4.4.1 kurze Auszeit hilft

3.4.4.2 sieht Fehler ein

3.4.4.3 ernstere Konsequenzen vermeiden

3.4.4.4 Respekt vor der Lehrperson

3.4.4.5 Aufmerksamkeit als Motivation

3.4.4.6 gute Erzichung

3.4.5 "schlechte" Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer (allgemein)

3.4.5.1 Einfluss der Peergruppe

3.4.5.2 Pubertiit

3.4.5.3 gestortes Verhiltnis zu Erwachsenen

3.4.5.4 kemn Interesse an gutem Verhéltnis

3.4.5.5 wegen Mallregelungen

3.4.5.6 Problem bei der Bezichungsgestaltung

3.4.6 kein (Blick-)Kontakt (Studentin-Schiller)

3.4.6.1 Fremdkorper

3.4.6.2 Ubergeneralisierung

3.4.6.3 Alter

3.4.6.4 da Studentin distanziert

3.4.7 nachahmen von Sascha

3.4.7.1 Bediirfnis nach sozialer Interaktion

3.4.7.2 Versuch Bindung zu Sascha aufzubauen

3.4.7.3 michte Aufmerksamkeit

3.4.7.4 Welleneftekt
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert? 45 (N=1)|46 (N=1)|]47 (N=1)|48 (N=1)/49 (N=1)|50 (N=1)|51 {N=1]I
Ursachen fiir Timos...

3.1.1 stichwortartigem Erledigen von Arbeitsauftriigen
3.1.1.1 Defizite verstecken

3.1.1.2 Schnelligkeit X
3.1.1.3 Arbeitshaltung
3.1.1.4 Probleme mit dem Schreibe/der Sprache X
3.1.2 schnelles Arbeitstempo

3.1.2.1 kennt das von Zuhause

3.1.2.2 bei Motivation

3.1.2.3 mochte Aufmerksamkeit von Lehrperson
3.1.2.4 misst Kénnen an Quantitit statt Qualitit

3.1.2.5 Hohe Konzentration

.1.2.6 Unterforderung (keine Differenzierung) X
.1.3 Variierendes Arbeitsverhalten (allgemein)

.1.3.1 Probleme im Ubergang auf die weiterfithrende Schule
.1.3.2 Einfluss der Peergruppe X

-1.3.3 Familienprobleme b3

.1.3.4 Lernprobleme X

.1.3.5 Erziehungsfehler X

.1.3.6 Problem bei der Unterordnung von fiir alle geltende Regeln X
.1.3.7 Unsicherheit

.1.3.8 Rechtschreib- und Grammatikfehler
.1.3.9 Unterrichtsinhalt/Unterrichtsfach: Interesse X X X X
.1.3.10 Sitzordnung/Sitzposition
.1.3.11 fehlende Motivation
.1.3.12 Alter - cool X X

[FS) SR RVEY EURY RFVY VRN EEVER VR IRUVE B VR

(FA) OVE LUty W]

.1.3.13 Unterforderung
.1.3.14 Uberforderung
.1.3.15 Unterrichtsgestaltung X

.1.3.16 Konzentrationsschwierigkeiten X
.1.3.17 Beziehung zur Lehrperson X X

| ]| ] L2

221



Anhang

Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert? 45 (N=1)|46 (N=1)|47 (N=1)|48 (N=1)|49 (N=1)|50 (N=1)|51 (N=1)
3.1.4 Mitarbeit

3.1.4.1 Unterrichtsform: Experiment/Lerntheke

3.1.4.2 keine Schwierigkeiten Unterrichtsinhalte zu verstehen X
3.1.4.3 nach Ermahnung
3.1.4.4 Sozialform X
3.1.4.5 Motivation

3.1.4.6 wenn konzentriert

3.1.4.7 Unterrichtsgestaltung

3.1.4.8 Interesse am Unterrichtsgegenstand X X
3.1.5 Stérverhalten
3.1.5.1 Unterforderung X X

3.1.5.2 Sitzposition

3.1.5.3 Konzentrationsschwiiche

3.1.5.4 testet Grenzen aus

3.1.5.5 Probleme mit bewegungslosen Phasen
3.1.5.6 Aufmerksamkeitsbediirfnis

3.1.5.7 Uberforderung

3.1.5.8 fehlende Eigenmotivation/Langeweile
3.1.6 Unleserlicher Schreibweise

3.1.6.1 Unfihigkeit

3.1.6.2 Defizite verbergen

3.1.6.3 legt keinen Wert darauf X %
3.1.6.4 Konzentration auf Rechtschreibung
3.1.6.5 gebeugte Haltung

3.1.6.6 Konzentrationsproblem

3.1.6.7 Schnelligkeit X
3.1.6.8 falsche Stifthaltung

3.1.6.9 Femnmotorik

3.1.7 Rechtschreib- und Grammatikfehler

3.1.7.1 kann nicht dulern, wenn er eine Frage hat

3.1.7.2 Probleme mit der Sprache X
3.1.7.3 Schnelligkeit X
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert? 45 (N=1)46 (N=1)47 (N=1)48 (N=1)49 (N=1)|50 (N=1)51 (N=1
3.1.7.4 (L)RS X

3.1.7.5 Unkonzentriertheit/Unienauiikeit

3.2.1 Material dabei
3.2.1.1 wird unterstiitzt
3.2.1.2 "gutes" Elternhaus X
3.2.2 Unordentlichem Umgang mit Material
3.2.2.1 keine Identifikation mit der Schiilerrolle
3.2.2.2 "nicht im Stande dazu" X
3.2.2.3 Elternhaus

3.2.2 4 fehlende Anstrengungsfahigkeit
3.2.2.5 Lehrkraft

3.2.2.6 legt keinen Wert auf Ordnung X
3.2.2.7 Zeichen der Ablehnung gegeniiber der Lehrperson
3.2.2.8 Alter

3.2.3 Verhalten wihrend Gruppenarbeit

3.2.3.1 mochte von Defiziten ablenken

3.2.3.2 méchte Aufmerksamkeit

3.2.3.3 Ablenkungsfaktor ist hoher/Konzentrationsschwierigkeiten X X

3.2.3.4 Desinteresse/Langeweile/Demotivation

3.2.3.5 beliebter Schiiler X

3.2.3.6 Bediirfnis nach Schiilerkontakt X X

3.2.3.7 Mitldufer

3.2.4 Verhalten wihrend Einzelarbeit

3.2.4.1 keiner der seine Schwichen sehen kdnnte
3.2.4.2 bessere Konzentrationsfahigkeit

3.2.4.3 individuelle Vorgehen und Arbeitstempo

3.2.4.4 Umfang mit den Schulfidchern

3.2.4.5 WZG groBes Interesse

3.2.4.6 allgmein: Lehrerwechsel/abweichen der bestehenden Regeln

3.2.4.7 Deutsch: Desinteresse auferund von Problemen
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

3.3.1 gepflegtes Aussehen

3.3.1.1 umsorgtes Elternhaus

3.3.2 Umhiéngetasche im Unterricht

3.3.2.1 findet das "cool"

3.3.2.2 gibt Sicherheit

3.3.3 Liegender Korperhaltung/unruhigem Sitzverhalten

3.3.3.1 entzieht sich dem Unterrichtsgeschehen

3.3.3.2 Probleme mit bewegungslosen Phasen

3.3.3.3 Abneigung

3.3.3.4 Konzentrationsschwierigkeiten (ADS )

3.3.3.5 mangelndes Selbstwertgefiihl

3.3.3.6 Wunsch nach Aufmerksamkeit

3.3.3.7 Versuch Kontakt zu kniipfen

3.3.3.8 Sehstérungen

3.3.3.9 Langeweile/Desinteresse

3.3.3.10 Blickkontakt ausweichen

3.3.3.11 Pubertit - cool

3.3.3.12 Miidigkeit

3.3.3.13 Riickenprobleme

3.3.4 abgewandter Sitzhaltung gegeniiber der Lehrperson

3.3.4.1 Protest gegen Sitzposition

3.3.4.2 weicht Blicken aus/mochte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.3.4.3 Sitzordnung

3.3.4.4 Kontaktaufnahme/Klassengeschehen

3.3.4.5 Unsicherheit

3.3.4.6 Desinteresse

3.3.5 Haltung beim Schreiben

3.3.5.1 Bewusstheit iiber Rechtschreib- und Grammatikschwéche

3.3.5.2 grofle Anstrengung
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

45 (N=1)

46 (N=1)

47 (N=1)

48 (N=1)

49 (N=1)

50 (N=1)

51 (N=1)

3.3.6 Sitzposition

3.3.6.1 bevorzugt es alleine zu sitzen

3.3.6.2 Sehschwiche

3.3.6.3 als Hilfe zur Konzentration

3.3.6.4 Aullenseiter

3.3.6.5 als Malnahme (fiir Storverhalten/Desinteresse

3.4.1 Verhalten auBerhalb des Unterrichts: kein Kontakt zur Lehrkraft

3.4.1.1 Unsicherheit

3.4.1.2 Alter/Status in der Peergruppe

3.4.1.3 ablehnende Haltung

3.4.2 Nicht Nachfragen, wenn er etwas nicht verstanden hat

3.4.2.1 zu stolz

3.4.2.2 Fehlertoleranz des Lehrers

3.4.3.3. mochte nicht, dass LP/Kinder mitbekommen, dass er etwas nicht
versteht

3.4.3.4 nicht gewohnt von Erwachsenen Hilfestellungen zu bekommen

3.4.3.5 mochte Aufmerksamkeit

3.4.3.6 Alter

3.4.3.7 mochte keine Interaktion mit Erwachsenen

3.4.3.8 mochte sich vor Aufgaben driicken

3.4.3.9 Bezichung zur Lehrperson

3.4.3.10 Unsicherheit/Angst

3.4.3 meiden von Blickkontakt (L-S)

3.4.3.1 mochte nicht in Kontakt mit Erwachsenen treten

3.4.3.2 Ablehnenung gegeniiber Lehrperson

3.4.3.3 kein Vertrauensverhiltnis zur Lehrperson

3.4.3.4 mangelndes Selbstbewusstsein/Unsicherheit
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Kategoriensystem: 3. Was wird interpretiert?

45 (N=1)

46 (N=1)

47 (N=1)

48 (N=1)

49 (N=1)

50 (N=1)

51 (N=1)

3.4.4 positive Reaktion auf Ermahnung

3.4.4.1 kurze Auszeit hilft

3.4.4.2 sieht Fehler ein

3.4.4.3 ernstere Konsequenzen vermeiden

3.4.4.4 Respekt vor der Lehrperson

3.4.4.5 Aufmerksamkeit als Motivation

3.4.4.6 gute Erzichung

3.4.5 "schlechte" Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer (allgemein)

3.4.5.1 Einfluss der Peergruppe

3.4.5.2 Pubertit

3.4.5.3 gestortes Verhiltnis zu Erwachsenen

3.4.5.4 kein Interesse an gutem Verhiltnis

3.4.5.5 wegen Maliregelungen

3.4.5.6 Problem bei der Beziehungsgestaltung

3.4.6 kein (Blick-)Kontakt (Studentin-Schiiler)

3.4.6.1 Fremdkorper

3.4.6.2 Ubergeneralisierung

3.4.6.3 Alter

3.4.6.4 da Studentin distanziert

3.4.7 nachahmen von Sascha

3.4.7.1 Bediirfnis nach sozialer Interaktion

3.4.7.2 Versuch Bindung zu Sascha aufzubauen

3.4.7.3 mochte Aufmerksamkeit

3.4.7.4 Welleneftfekt
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige 01 (N=1]02 (N=1]03 (N=1|04 (N=1]05 (N=1]06 (N=1]07 (N=1]08 (N=1]09 (N=1]10 (N=1]11 (N=1]12 (N=1

4.2.1 Theoriebeziige werden hergestellt

4.2.1.1 pddagogisches Handeln wird erldutert

4.2.1.1.1 Bezug zu Fachwissenschaften

4.2.1.1.1.1 entdeckendes Lernen im Deutschunterricht - Kiihn et al. X

4.2.1.1.1.2 Sinnentnahme trainieren X

4.2.1.1.2 Eezug zum Fachbereich Psychologie
4.2.1.1.2.1 Gelegenheiten schaffen, positiv aufzufallen - Kret X

4.2.1.1.2.2 Faktoren von Verhaltensauffilligkeiten nach Wustmann
(2002)

4.2.1.1.2.3 Korpersprache zeigt viel - Timpner und Eckert X

4.2.1.1.2.4 Lob - positive Verstirkung - Behaviorismus

4.2.1.1.2.5 Umgang mit unerwiinschtem Verhalten, Behaviorismus - X
Kret

4.2.1.1.2.6 selbsterfiillende Prophezeiung

4.2.1.1.2.7 lernforderliches Klima, Selbstbestimmungtheorie - Deci X
und Ryan

4.2.1.1.2.8 Freude am Lernen durch Lernplan - Kret X

4.2.1.1.2.9 Operante Konditionierung: Token-Plan, Belohnungssystem

4.2.1.1.3 Bezug zum Fachbereich Pidagogik

4.2.1.1.3.1 Schiilerbeobachtung - Model von Pfreundner

4.2.1.1.3.2 konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich X

4.2.1.1.3.3 Verhiltnis Interesse und Lerngegenstand - Herbart

4.2.1.1.3.4 Verhalten einordnen: Verhaltensauffilligkeit - Keller und
Nowak

4.2.1.1.3.5 Einzelgesprich, Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.6 Beachtung verschiedener Faktoren, Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.7 Beobachtung - Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.8 Umgang mit Stérungen: Low-Profile-Ansatz

4.2.1.1.3.9 Beate Grabbe - Lob und Ermutigung X
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige 01 (N=1]02 (N=1]03 (N=1]04 (N=1]05 (N=1]06 (N=1]07 (N=1]08 (N=1]09 (N=1]10 (N=1]11 (N=1]12 (N=1
4.2.1.1.3.10 Strafe - Nolting

4.2.1.1.3.11 "mitwachsende Tische" Unfallversicherung in

Deutschland

4.2.1.1.3.12 Ressourcenorientierung - Schaupp X

4.2.1.1.3.13 Klassenfiihrung - Kounin

4.2.1.1.3.14 Piddagogische Prinzipien - Schumacher und Denner X

4.2.1.1.3.15 Praxisrelevante Implikationen - Schuster

4.2.1.1.3.16 Unterricht und Erziehung - Johann Friedrich Herbart X X
4.2.1.1.3.17 Gemeinsames Festlegen von Regeln - Schumacher und X

Denner

4.2.1.1.3.18 stérungspréventive Klassen- oder Unterrichtsfithrung - X

Kret

4.2.1.1.3.19 personenbezogener Bewertungsmalfistab - Schumacher

und Denner

4.2.1.2 Timos Verhalten wird erklirt

4.2.1.2.1 Bezug zum Fachbereich Pidagogik

4.2.1.2.1.1 Rollenkonflikt

4.2.1.2.1.2 Welleneffekt - Kounin

4.2.1.2.1.3 Sitzplatz hat Auswirkungen auf Lernverhalten - Schuster X

4.2.1.2.1.4 abwehrende Einstellung gegeniiber Schule - Hecker

4.2.1.2.1.5 Ubergang GS-weiterfithrende Schule - Knorzer/Grass

4.2.1.2.1.6 Kindheit hat sich verindert - Knorzer und Grass X

4.2.1.2.1.7 Entmutigung - Alfred Adler X

4.2.1.2.2 Bezug zum Fachbereich Psychologie

4.2.1.2.2.1 Ubergeneralisierung, klassische Konditionierung X

4.2.1.2.2.2 Entwicklungspsychologie: Einfluss der Peergruppe - Unger X

4.2.1.2.2.3 Peer-Group, Carolin Kahlke X
4.2.1.2.2.4 kein Gefiihl der sozialen Eingebundenheit - Deci und Ryan

4.2.1.2.2.5 Strafe als Zuwendung - Kret X

4.2.1.2.2.6 ADHS - (Siegler) X

4.2.1.2.2.7 Stérverhalten, da zuhause keine Aufmerksamkeit - Knorzer
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige 01 (N=1]02 (N=1]03 (N=1]04 (N=1]05 (N=1]06 (N=1]07 (N=1]08 (N=1]09 (N=1]10 (N=1]11 (N=1]12 (N=1
4.2.1.2.2.8 Psychodynamik der Mutlosigkeit - Schoneich

4.2.1.2.2.9 Bindungstheorie - Bowlby

4.2.1.2.3 Bezug zum Fachbereich Fachwissenschaften

4.2.1.2.3.1 Kénnen einordnen: Stufen des Schriftspracherwerbs - Frith X
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige

4.2.1 Theoriebeziige werden hergestellt

13 (N=1]14 (N=1]15 (N=1|16 (N=1]17 (N=1]18 (N=1]19 (N=1]20 (N=1]21 (N=1]22 (N=1]23 (N=1]24 (N=1

4.2.1.1 pddagogisches Handeln wird erléutert

4.2.1.1.1 Bezug zu Fachwissenschaften

4.2.1.1.1.1 entdeckendes Lernen im Deutschunterricht - Kithn et al.

4.2.1.1.1.2 Sinnentnahme trainieren

4.2.1.1.2 Bezug zum Fachbereich Psychologie

4.2.1.1.2.1 Gelegenheiten schaffen, positiv aufzufallen - Kret

4.2.1.1.2.2 Faktoren von Verhaltensauffilligkeiten nach Wustmann
(2002)

4.2.1.1.2.3 Korpersprache zeigt viel - Timpner und Eckert

4.2.1.1.2.4 Lob - positive Verstirkung - Behaviorismus

4.2.1.1.2.5 Umgang mit unerwiinschtem Verhalten, Behaviorismus -
Kret

4.2.1.1.2.6 selbsterfiillende Prophezeiung

4.2.1.1.2.7 lernforderliches Klima, Selbstbestimmungtheorie - Deci
und Ryan

4.2.1.1.2.8 Freude am Lernen durch Lernplan - Kret

4.2.1.1.2.9 Operante Konditionierung: Token-Plan, Belohnungssystem

4.2.1.1.3 Bezug zum Fachbereich Pidagogik

4.2.1.1.3.1 Schiilerbeobachtung - Model von Pfreundner

4.2.1.1.3.2 konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich

4.2.1.1.3.3 Verhiltnis Interesse und Lerngegenstand - Herbart

4.2.1.1.3.4 Verhalten einordnen: Verhaltensauffilligkeit - Keller und
Nowak

4.2.1.1.3.5 Einzelgesprich, Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.6 Beachtung verschiedener Faktoren, Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.7 Beobachtung - Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.8 Umgang mit Stérungen: Low-Profile-Ansatz

4.2.1.1.3.9 Beate Grabbe - Lob und Ermutigung

230




Anhang

Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige

13 (N=1

14 (N=1

15 (N

16 (N=1

17 (N=1

18 (N=1

19 (N=1

20 (N=1

21 (N=1

22 (N=1

23 (N=1

24 (N=1

4.2.1.1.3.10 Strafe - Nolting

4.2.1.1.3.11 "mitwachsende Tische" Unfallversicherung in
Deutschland

4.2.1.1.3.12 Ressourcenorientierung - Schaupp

4.2.1.1.3.13 Klassenfiihrung - Kounin

4.2.1.1.3.14 Pddagogische Prinzipien - Schumacher und Denner

4.2.1.1.3.15 Praxisrelevante Implikationen - Schuster

4.2.1.1.3.16 Unterricht und Erzichung - Johann Friedrich Herbart

4.2.1.1.3.17 Gemeinsames Festlegen von Regeln - Schumacher und
Denner

4.2.1.1.3.18 stérungspriventive Klassen- oder Unterrichtsfiithrung -
Kret

4.2.1.1.3.19 personenbezogener BewertungsmaBstab - Schumacher
und Denner

4.2.1.2 Timos Verhalten wird erklért

4.2.1.2.1 Bezug zum Fachbereich Pidagogik

4.2.1.2.1.1 Rollenkonflikt

4.2.1.2.1.2 Welleneffekt - Kounin

4.2.1.2.1.3 Sitzplatz hat Auswirkungen auf Lernverhalten - Schuster

4.2.1.2.1.4 abwehrende Einstellung gegeniiber Schule - Hecker

4.2.1.2.1.5 Ubergang GS-weiterfiihrende Schule - Knérzer/Grass

4.2.1.2.1.6 Kindheit hat sich verindert - Knorzer und Grass

4.2.1.2.1.7 Entmutigung - Alfred Adler

4.2.1.2.2 Bezug zum Fachbereich Psychologie

4.2.1.2.2.1 Ubergeneralisierung, klassische Konditionierung

4.2.1.2.2.2 Entwicklungspsychologie: Einfluss der Peergruppe - Unger

4.2.1.2.2.3 Peer-Group, Carolin Kahlke

4.2.1.2.2.4 kein Gefiihl der sozialen Eingebundenheit - Deci und Ryan

4.2.1.2.2.5 Strafe als Zuwendung - Kret

4.2.1.2.2.6 ADHS - (Siegler)

4.2.1.2.2.7 Stérverhalten, da zuhause keine Aufmerksamkeit - Knorzer
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige 13 (N=1]14 (N=1]15 (N=1]16 (N=1]17 (N=1]18 (N=1]19 (N=1]20 (N=1]21 (N=1]22 (N=1]23 (N=1]24 (N=1
4.2.1.2.2.8 Psychodynamik der Mutlosigkeit - Schoneich
4.2.1.2.2.9 Bindungstheorie - Bowlby X

4.2.1.2.3 Bezug zum Fachbereich Fachwissenschaften

4.2.1.2.3.1 Konnen einordnen: Stufen des Schriftspracherwerbs - Frith
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige

4.2.1 Theoriebeziige werden hergestellt

25 (N=1]26 (N=1]27 (N=1]28 (N=1]29 (N=1]30 (N=1|31 (N=1]32 (N=1]33 (N=1]34 (N=1]35 (N=1]36 (N=1

4.2.1.1 pidagogisches Handeln wird erliutert

4.2.1.1.1 Eezug zu Fachwissenschaften

4.2.1.1.1.1 entdeckendes Lernen im Deutschunterricht - Kiithn et al.

4.2.1.1.1.2 Sinnentnahme trainieren

4.2.1.1.2 Bezug zum Fachbereich Psychologie

4.2.1.1.2.1 Gelegenheiten schaffen, positiv aufzufallen - Kret

4.2.1.1.2.2 Faktoren von Verhaltensauffilligkeiten nach Wustmann
(2002)

4.2.1.1.2.3 Korpersprache zeigt viel - Timpner und Eckert

4.2.1.1.2.4 Lob - positive Verstirkung - Behaviorismus

4.2.1.1.2.5 Umgang mit unerwiinschtem Verhalten, Behaviorismus -

Kret

4.2.1.1.2.6 selbsterfiillende Prophezeiung

4.2.1.1.2.7 lernférderliches Klima, Selbstbestimmungtheorie - Deci
und Ryan

4.2.1.1.2.8 Freude am Lernen durch Lernplan - Kret

4.2.1.1.2.9 Operante Konditionierung: Token-Plan, Belohnungssystem

4.2.1.1.3 Bezug zum Fachbereich Pidagogik

4.2.1.1.3.1 Schiilerbeobachtung - Model von Pfreundner

4.2.1.1.3.2 konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich

4.2.1.1.3.3 Verhiiltnis Interesse und Lerngegenstand - Herbart

4.2.1.1.3.4 Verhalten einordnen: Verhaltensauffilligkeit - Keller und
Nowak

4.2.1.1.3.5 Einzelgesprich, Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.6 Beachtung verschiedener Faktoren, Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.7 Beobachtung - Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.8 Umgang mit Stérungen: Low-Profile-Ansatz

4.2.1.1.3.9 Beate Grabbe - Lob und Ermutigung
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige

26 (N=1

27 (N=1

28 (N=1

29 (N=1

30 (N=1

31 (N=1

32 (N=1

33 (N=1

34 (N=1

35 (N

36 (N=1

4.2.1.1.3.10 Strafe - Nolting

4.2.1.1.3.11 "mitwachsende Tische" Unfallversicherung in
Deutschland

4.2.1.1.3.12 Ressourcenorientierung - Schaupp

4.2.1.1.3.13 Klassenfiihrung - Kounin

4.2.1.1.3.14 Pddagogische Prinzipien - Schumacher und Denner

4.2.1.1.3.15 Praxisrelevante Implikationen - Schuster

4.2.1.1.3.16 Unterricht und Erzichung - Johann Friedrich Herbart

4.2.1.1.3.17 Gemeinsames Festlegen von Regeln - Schumacher und
Denner

4.2.1.1.3.18 stérungspriventive Klassen- oder Unterrichtsfiithrung -
Kret

4.2.1.1.3.19 personenbezogener BewertungsmaBstab - Schumacher
und Denner

4.2.1.2 Timos Verhalten wird erklért

4.2.1.2.1 Bezug zum Fachbereich Pidagogik

4.2.1.2.1.1 Rollenkonflikt

4.2.1.2.1.2 Welleneffekt - Kounin

4.2.1.2.1.3 Sitzplatz hat Auswirkungen auf Lernverhalten - Schuster

4.2.1.2.1.4 abwehrende Einstellung gegeniiber Schule - Hecker

4.2.1.2.1.5 Ubergang GS-weiterfiihrende Schule - Knérzer/Grass

4.2.1.2.1.6 Kindheit hat sich verindert - Knorzer und Grass

4.2.1.2.1.7 Entmutigung - Alfred Adler

4.2.1.2.2 Bezug zum Fachbereich Psychologie

4.2.1.2.2.1 Ubergeneralisierung, klassische Konditionierung

4.2.1.2.2.2 Entwicklungspsychologie: Einfluss der Peergruppe - Unger

4.2.1.2.2.3 Peer-Group, Carolin Kahlke

4.2.1.2.2.4 kein Gefiihl der sozialen Eingebundenheit - Deci und Ryan

4.2.1.2.2.5 Strafe als Zuwendung - Kret

4.2.1.2.2.6 ADHS - (Siegler)

4.2.1.2.2.7 Stérverhalten, da zuhause keine Aufmerksamkeit - Knorzer
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige 25 (N=1]26 (N=1]27 (N=1]28 (N=1]29 (N=1]30 (N=1]31 (N=1]32 (N=1]33 (N=1]34 (N=1]35 (N=1]36 (N=1
4.2.1.2.2.8 Psychodynamik der Mutlosigkeit - Schoneich
4.2.1.2.2.9 Bindungstheorie - Bowlby X

4.2.1.2.3 Bezug zum Fachbereich Fachwissenschaften

4.2.1.2.3.1 Konnen einordnen: Stufen des Schriftspracherwerbs - Frith
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige

4.2.1 Theoriebeziige werden hergestellt

37 (N=1]38 (N=1]39 (N=1]40 (N=1]41 (N=1]42 (N=1]43 (N=1]44 (N=1]45 (N=1]46 (N=1]47 (N=1]48 (N=1

4.2.1.1 pidagogisches Handeln wird erldutert

4.2.1.1.1 Bezug zu Fachwissenschaften
4.2.1.1.1.1 entdeckendes Lernen im Deutschunterricht - Kihn et al.
4.2.1.1.1.2 Sinnentnahme trainieren

4.2.1.1.2 Bezug zum Fachbereich Psychologie

4.2.1.1.2.1 Gelegenheiten schaffen, positiv aufzufallen - Kret

4.2.1.1.2.2 Faktoren von Verhaltensauffiilligkeiten nach Wustmann
(2002)

4.2.1.1.2.3 Korpersprache zeigt viel - Timpner und Eckert

4.2.1.1.2.4 Lob - positive Verstirkung - Behaviorismus

4.2.1.1.2.5 Umgang mit unerwiinschtem Verhalten, Behaviorismus -

Kret

4.2.1.1.2.6 selbsterfiillende Prophezeiung

4.2.1.1.2.7 lernforderliches Klima, Selbstbestimmungtheorie - Deci
und Ryan

4.2.1.1.2.8 Freude am Lernen durch Lernplan - Kret

4.2.1.1.2.9 Operante Konditionierung: Token-Plan, Belohnungssystem

4.2.1.1.3 Bezug zum Fachbereich Pidagogik

4.2.1.1.3.1 Schiilerbeobachtung - Model von Pfreundner

4.2.1.1.3.2 konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich

4.2.1.1.3.3 Verhiltnis Interesse und Lerngegenstand - Herbart

4.2.1.1.3.4 Verhalten einordnen: Verhaltensauftilligkeit - Keller und
Nowak

4.2.1.1.3.5 Einzelgespriich, Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.6 Beachtung verschiedener Faktoren, Hans-Peter Nolting X X
4.2.1.1.3.7 Beobachtung - Hans-Peter Nolting

4.2.1.1.3.8 Umgang mit Stérungen: Low-Profile-Ansatz

4.2.1.1.3.9 Beate Grabbe - Lob und Ermutigung X X
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige

37 (N=1

38 (N=1

39 (N=1

40 (N=1

41 (N=1

42 (N=1

43 (N=1

44 (N=1

45 (N=1

46 (N=1

47 (N=1

48 (N=1

4.2.1.1.3.10 Strafe - Nolting

X

4.2.1.1.3.11 "mitwachsende Tische" Unfallversicherung in
Deutschland

4.2.1.1.3.12 Ressourcenorientierung - Schaupp

4.2.1.1.3.13 Klassenfithrung - Kounin

4.2.1.1.3.14 Piddagogische Prinzipien - Schumacher und Denner

4.2.1.1.3.15 Praxisrelevante Implikationen - Schuster

4.2.1.1.3.16 Unterricht und Erziehung - Johann Friedrich Herbart

4.2.1.1.3.17 Gemeinsames Festlegen von Regeln - Schumacher und
Denner

4.2.1.1.3.18 storungspriventive Klassen- oder Unterrichtsfiihrung -
Kret

4.2.1.1.3.19 personenbezogener Bewertungsmalistab - Schumacher
und Denner

4.2.1.2 Timos Verhalten wird erklért

4.2.1.2.1 Bezug zum Fachbereich Piddagogik

4.2.1.2.1.1 Rollenkonflikt

4.2.1.2.1.2 Welleneffekt - Kounin

4.2.1.2.1.3 Sitzplatz hat Auswirkungen auf Lernverhalten - Schuster

4.2.1.2.1.4 abwehrende Einstellung gegeniiber Schule - Hecker

4.2.1.2.1.5 Ubergang GS-weiterfiihrende Schule - Knérzer/Grass

4.2.1.2.1.6 Kindheit hat sich verindert - Knorzer und Grass

4.2.1.2.1.7 Entmutigung - Alfred Adler

4.2.1.2.2 Bezug zum Fachbereich Psychologie

4.2.1.2.2.1 Ubergeneralisierung, klassische Konditionierung

4.2.1.2.2.2 Entwicklungspsychologie: Einfluss der Peergruppe - Unger

4.2.1.2.2.3 Peer-Group, Carolin Kahlke

4.2.1.2.2.4 kein Gefiihl der sozialen Eingebundenheit - Deci und Ryan

4.2.1.2.2.5 Strafe als Zuwendung - Kret

4.2.1.2.2.6 ADHS - (Siegler)

4.2.1.2.2.7 Stérverhalten, da zuhause keine Aufmerksamkeit - Knorzer
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige 37 (N=1]38 (N=1]39 (N=1]40 (N=1]41 (N=1]42 (N=1]43 (N=1]44 (N=1]45 (N=1]46 (N=1]47 (N=1]48 (N=1
4.2.1.2.2.8 Psychodynamik der Mutlosigkeit - Schoneich X
4.2.1.2.2.9 Bindungstheorie - Bowlby X

4.2.1.2.3 Bezug zum Fachbereich Fachwissenschaften

4.2.1.2.3.1 Konnen einordnen: Stufen des Schriftspracherwerbs - Frith

238




Anhang

Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige 49 (N=1]50 (N=1]51 (N=1) |Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige 49 (N=1|50 (N=1]51 (N=1)
4.2.1.1.3.10 Strafe - Nolting
4.2.1.1.3.11 "mitwachsende Tische" Unfallversicherung in
Deutschland
4.2.1 Theoriebeziige werden hergestellt 4.2.1.1.3.12 Ressourcenorientierung - Schaupp
4.2.1.1 pidagogisches Handeln wird erliutert 4.2.1.1.3.13 Klassenfiihrung - Kounin X
.2.1.1.1 Bezug zu Fachwissenschaften 4.2.1.1.3.14 Pidagogische Prinzipien - Schumacher und Denner
4.2.1.1.1.1 entdeckendes Lernen im Deutschunterricht - Kithn et al. 4.2.1.1.3.15 Praxisrelevante Implikationen - Schuster
4.2.1.1.1.2 Sinnentnahine traimieren 4.2.1.1.3.16 Unterricht und Erzichung - Johann Friedrich Herbart
2.1.1.2 Bezug zum Fachbereich Psychologie 4.2.1.1.3.17 Gemeinsames Festlegen von Regeln - Schumacher und
4.2.1.1.2.1 Gelegenheiten schaffen, positiv aufzufallen - Kret L - - - - -
— 4.2.1.1.3.18 stérungspriventive Klassen- oder Unterrichtsfiihrung -
4.2.1.1.2.2 Faktoren von Verhaltensauffilligkeiten nach Wustmann Kret
(200) — - 4.2.1.1.3.19 personenbezogener BewertungsmaBstab - Schumacher
4.2.1.1.2.3 Korpersprache zeigt viel - Timpner und Eckert el Dieve
4.2.1.1.2.4 Lob - positive Verstirkung - Behaviorismus X017 Timos Verhalien wird erllint
;2. 1.1.2.5 Umgang mit unerwiinschtem Verhalten, Behaviorismus - 2.1.2.1 Bezug zum Factbereich Padagogik
ret =
42.1.2.1. 1
4.2.1.1.2.6 selbsterfiillende Prophezeiung 4; : i : ; ?vollrnkoﬁnt:ktl{ -
4.2.1.1.2.7 lernforderliches Klima, Selbstbestimmungtheorie - Deci e _c ol i ou.run -
und Ryan 4.2.1.2.1.3 Sitzplatz hat Auswirkungen auf Lernverhalten - Schuster
4.2.1.1.2.8 Freude am Lernen durch Lernplan - Kret 4.2.1.2.1.4 abwehrende Einstellung gegeniiber Schule - Hecker
4.2.1.1.2.9 Operante Konditionierung: Token-Plan, Belohnungssystem 42.1.2.1.5 Ubcrgang GS-weitcrfiibrende Schule - Kndrzer/Grass
4.2.1.2.1.6 Kindheit hat sich verindert - Knérzer und Grass
2.1.1.3 Bezug zum Fachbereich Pidagogik 4.2.1.2.1.7 Entmutigung - Alfred Adler
4.2.1.1.3.1 Schiilerbeobachtung - Model von Pfreundner 2.1.2.2 Bezug zum Fachbereich Psychologic
4.2.1.1.3.2 konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich 4.2.1.2.2.1 Ubergeneralisierung, klassische Konditionierung
4.2.1.1.3.3 Verhiiltnis Interesse und Lerngegenstand - Herbart 4.2.1.2.2.2 Entwicklungspsychologie: Einfluss der Peergruppe - Unger
4.2.1.1.3.4 Verhalten einordnen: Verhaltensauffilligkeit - Keller und
Nowak 4.2.1.2.2.3 Peer-Group, Carolin Kahlke
4.2.1.1.3.5 Einzelgesprich, Hans-Peter Nolting 4.2.1.2.2.4 kein Gefiihl der sozialen Eingebundenheit - Deci und Ryan X
4.2.1.1.3.6 Beachtung verschiedener Faktoren, Hans-Peter Nolting 4.2.1.2.2.5 Strafe als Zuwendung - Kret
4.2.1.1.3.7 Beobachtung - Hans-Peter Nolting 4.2.1.2.2.6 ADHS - (Siegler)
4.2.1.1.3.8 Umgang mit Storungen: Low-Profile-Ansatz 4.2.1.2.2.7 Storverhalten, da zuhause keine Aufmerksamkeit - Knorzer
4.2.1.1.3.9 Beate Grabbe - Lob und Ermutigung
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Kategoriensystem: 4. Theoriebeziige

49 (N=1

50 (N=1

51 (N=1

4.2.1.2.2.8 Psychodynamik der Mutlosigkeit - Schoneich

4.2.1.2.2.9 Bindungstheorie - Bowlby

4.2.1.2.3 Bezug zum Fachbereich Fachwissenschaften

4.2.1.2.3.1 Kénnen einordnen: Stufen des Schriftspracherwerbs - Frith
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Kategoriensystem: 5. Pidagogische Handlungsmiglichkeiten 01 (N=1){02 (N=1)]03 (N=1)|04 (N=1)|05 (N=1)[06 (N=1)|07 (N=1)|08 (N=1)|09 (N=1)|10 (N=1)[11 (N=1)

5.1.1 Gespriich mit Timo % X
5.1.1.1 zwischen Timo-Lehrer-neutraler-Person

5.1.1.2 Ermutigen Fragen zu stellen

5.1.1.3 auf Stérverhalten aufmerksam machen

5.1.1.4 Klirung des Problems

5.1.1.5 Verhaltensinderung X

5.1.1.6 zur Ergriindung von Ursachen X X
5.1.2 Lernprozess begleiten

5.1.2.1 Praktikant als Unterstiitzung fiir Timo X

5.1.2.2 Durch Aufgabe eine positive wertvolle Rolle zuweisen X

5.1.2.3 Sprache fordern X

5.1.2.4 Im Bereich Schreiben/Lesen fordern X X X
5.1.2.5 allein arbeiten erméglichen

5.1.2.6 Etappenziele formulieren X

5.1.2.7 individualisierter Lernplan erstellen X

5.1.2.8 Hilfestellung/Arbeitsauftrag nur mit ihm besprechen X

5.1.3 Erweiterung der Diagnose

5.1.3.1 Lernstanderhebung X

5.1.3.2 Schiilerbeobachtung
5.1.3.3 zur genauen Beschreibung des Verhaltens

5.1.3.4 Verhalten in unterschiedlichen Lernsituationen anschauen X

5.1.3.5 Verhalten bev/nach Bewegung X
5.1.3.6 sofort ermahnt werden kann X
5.1.3.7 auBlerhalb des Unterrichts X

5.1.4 'Erziehung' Timos

5.1.4.1 muss Heft Lehrperson zeigen (ordentlicher Umgang)
5.1.4.2 Verhaltensstrategien entwickeln

5.1.4.3 keinen direkten Kontakt mit Sascha

5.1.4.4 Umgang mit Material thematisieren X X

5.1.4.5 Wochenziele beziiglich seines Verhaltens X

5.1.4.6 bei Stérung aus der Gruppe nehmen
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Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsméglichkeiten 01 (N=1)|02 (N=1)|03 (N=1)|04 (N=1)|05 (N=1)|06 (N=1)]07 (N=1)[08 (N=1)|09 (N=1)|10 (N=l)h[ (N=1)

5.1.4.7 Timo soll aufrecht hinsetzen X X

5.1.4.8 Verhalten hat Auswirkungen auf andere X

5.1.5 Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Bezichung

5.1.5.1 Zeichen bei Unverstindnis X

5.1.5.2 an 'gesunden' Blickkontakt gewthnen

5.1.5.3 Wertschiitzung/Interesse entgegenbringen X X X
5.1.5.4 Lob und/oder Ermutigung X X

5.1.5.3 Selbstreflexion X

5.2.1 Integration Timos in die Klasse
5.2.1.1 neue Sitzposition X
5.2.1.2 Sitznachbar fiir Timo X X
5.2.1.3 Bestimmter Partner zum Nachfragen

5.3.1 Klassenraumgestaltung

5.3.1.1 Vielfiiltige Sitzvarianten ermdglichen

5.3.2 Umgang mit Stérungen
5.3.2.1 Transparenz bei Malregelungen

5.3.2.2 nonverbale Signale und priventive Vorgehenweisen X
5.3.3 Unterrichtsgestaltung (Verbesserung der Aufmerksamkeit)
5.3.3.1 Korperspannungsiibung zur Verbesserung der Haltung X
5.3.3.2 Ziele/Arbeitsaufiriige klar formulieren X
5.3.3.3 Mehr Lebensbezug
5.3.3.4 Mitspracherechte Themenauswahl X
5.3.3.5 entdeckendes Lemen
5.3.3.6 Konzentrationstraining
5.3.3.7 mehr Einzelarbeit X x
5.3.3.8 Bewegtes Lernen %
5.3.3.9 Schiiler in das Unterrichtsgespriich einbezichen
5.3.3.10 Offener Unterricht

5.3.3.11 Differenziertes Arbeitsmaterial

5.3.3.12 Methodenvielfalt X X X
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsmiglichkeiten

01 (N=1)

02 (N=1)

03 (N=1)

04 (N=1)

05 (N=1)

06 (N=1)

07 (N=1)

08 (N=1)

09 (N=1)[10 (N=1)

11 (N=1)

5.3.3.13 'spannendere' Gestaltung

5.3.4 Soziale Unterrichtsrahmung

5.3.4.1 personenbezogenen BewertungsmabBstab einfiihren

5.3.4.2 Umgang mit Arbeitsmaterial thematisieren/bewerten

5.3.4.3 Klassengespriich iiber Stérungen und AuBenseiter

5.3.4.4 klare Strukturen und Regeln

5.3.4.5 gemeinsam Klassenregeln festlegen

5.3.4.6 Klassenklima verbessern

5.3.4.7 Klassenrat

5.3.4.8 Belohnungssystem

5.3.4.9 Einfithrung von Gruppenaufgaben/-regeln

5.3.4.10 Forderliche Fehlerkultur entwickeln

5.4.1 Kooperation mit Kollegen/Sozialarbeitern

5.4.1.1 als neutrale Person bei Gespriichen mit Timo

5.4.1.2 zur Beratung/zum Gespriich

5.4.2 Kooperation mit Kollegen

5.4.2.1 Einheitlicher Umgang

5.4.2.2 Abgleich von Beobachtungen

5.4.2.3 Beratung

5.5.1 Kontakt zu Eltern (Elterngespriich)

5.5.1.1 Elternabend

5.5.1.2 Zur gemeinsamen Lésungssuche

5.5.1.3 Zum Abgleich von Beobachtungen

5.5.1.4 Zur Belehrung

5.5.1.5 Zur Ergriindung von Ursachen
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Anhang

Kategoriensystem: 5, Piidagogische Handlungsméglichkeiten 12 (N=1)|13 (N=1)|14 (N=1)|15 (N=1)[16 (N=1)|17 (N=1)|18 (N=1)|19 (N=1)|20 (N=1)|21 (N=1)|22 (N=1)
5.1.1 Gespriich mit Timo X
5.1.1.1 zwischen Timo-Lehrer-neutraler-Person X

5.1.1.2 Ermutigen Fragen zu stellen

5.1.1.3 auf Storverhalten aufmerksam machen X

5.1.1.4 Kldrung des Problems X X X

5.1.1.5 Verhaltensinderung X X

5.1.1.6 zur Ergriindung von Ursachen X X X X
5.1.2 Lernprozess begleiten

5.1.2.1 Praktikant als Unterstiitzung fiir Timo
5.1.2.2 Durch Aufgabe eine positive wertvolle Rolle zuweisen X
5.1.2.3 Sprache fordern
5.1.2.4 Im Bereich Schreiben/Lesen fordern X

5.1.2.5 allein arbeiten erméglichen

5.1.2.6 Etappenziele formulieren

5.1.2.7 individualisierter Lernplan erstellen
5.1.2.8 Hilfestellung/Arbeitsauftrag nur mit ithm besprechen X
5.1.3 Erweiterung der Diagnose
5.1.3.1 Lernstanderhebung X X X
5.1.3.2 Schiilerbeobachtung

5.1.3.3 zur genauen Beschreibung des Verhaltens

5.1.3.4 Verhalten in unterschiedlichen Lernsituationen anschauen

5.1.3.5 Verhalten bei/nach Bewegung X

5.1.3.6 sofort ermahnt werden kann

5.1.3.7 auBerhalb des Unterrichts

5.1.4 'Erzichung' Timos

5.1.4.1 muss Heft Lehrperson zeigen (ordentlicher Umgang)

5.1.4.2 Verhaltensstrategien entwickeln

5.1.4.3 keinen direkten Kontakt mit Sascha
5.1.4.4 Umgang mit Material thematisieren
5.1.4.5 Wochenziele beziiglich seines Verhaltens X

5.1.4.6 bei Storung aus der Gruppe nehmen
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Anhang

Kategoriensystem: 5, Piidagogische Handlungsmiglichkeiten 12 (N=1)[13 (N=1)|14 (N=1)|15 (N=1)|16 (N=1)|17 (N=1)[18 (N=1)|19 (N=1)|20 (N=1)|21 (N=1)|22 (N=1)
5.1.4.7 Timo soll aufrecht hinsetzen

5.1.4.8 Verhalten hat Auswirkungen auf andere X

5.1.5 Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Bezichung

5.1.5.1 Zeichen bei Unverstindnis X

5.1.5.2 an 'gesunden’ Blickkontakt gewGhnen

5.1.5.3 Wertschitzung/Interesse entgegenbringen X b3 x X
5.1.5.4 Lob und/oder Ermutigung X X b X X
5.1.5.5 Selbstreflexion

5.2.1 Integration Timos in die Klasse
5.2.1.1 neue Sitzposition
5.2.1.2 Sitznachbar fiir Timo X X X X

5.2.1.3 Bestimmter Partner zum Nachfragen

5.3.1 Klassenraumgestaltung
5.3.1.1 Vielfiiltige Sitzvarianten erméglichen

5.3.2 Umgang mit Stérungen
5.3.2.1 Transparenz bei MaBregelungen X

5.3.2.2 nonverbale Signale und priventive Vorgehenweisen X
5.3.3 Unterrichtsgestaltung (Verbesserung der Aufmerksamkeit)
5.3.3.1 Koérperspannungsiibung zur Verbesserung der Haltung
5.3.3.2 Ziele/Arbeitsauftriige klar formulieren

5.3.3.3 Mehr Lebensbezug X
5.3.3.4 Mitspracherechte Themenauswahl
5.3.3.5 entdeckendes Lernen X

5.3.3.6 Konzentrationstraining
5.3.3.7 mehr Einzelarbeit

5.3.3.8 Bewegtes Lernen X X
5.3.3.9 Schiiler in das Unterrichtsgespriich einbeziehen X

5.3.3.10 Offener Unterricht X

5.3.3.11 Differenziertes Arbeitsmaterial X

5.3.3.12 Methodenvielfalt
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsmiglichkeiten

12 (N=1)

13 (N=1)

14 (N=1)

IS5 (N

)

16 (N=1)

17 (N=1)

18 (N=1)

19 (N=1)

20 (N=1)

21 (N=1)

22 (N=1)

5.3.3.13 'spannendere’ Gestaltung

5.3.4 Soziale Unterrichtsrahmung

5.3.4.1 personenbezogenen BewertungsmaBstab einfiihren

5.3.4.2 Umgang mit Arbeitsmaterial thematisieren/bewerten

5.3.4.3 Klassengespriich iiber Stérungen und AuBlenseiter

5.3.4.4 klare Strukturen und Regeln

5.3.4.5 gemeinsam Klassenregeln festlegen

5.3.4.6 Klassenklima verbessern

5.3.4.7 Klassenrat

5.3.4.8 Belohnungssystem

5.3.4.9 Einfithrung von Gruppenaufgaben/-regeln

5.3.4.10 Forderliche Fehlerkultur entwickeln

5.4.1 Kooperation mit Kollegen/Sozialarbeitern

5.4.1.1 als neutrale Person bei Gespriichen mit Timo

5.4.1.2 zur Beratung/zum Gespriich

5.4.2 Kooperation mit Kollegen

5.4.2.1 Einheitlicher Umgang

5.4.2.2 Abgleich von Beobachtungen

5.4.2.3 Beratung

5.5.1 Kontakt zu Eltern (Elterngespriich)

5.5.1.1 Elternabend

5.5.1.2 Zur gemeinsamen Losungssuche

5.5.1.3 Zum Abgleich von Beobachtungen

5.5.1.4 Zur Belehrung

5.5.1.5 Zur Ergriindung von Ursachen
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsmiglichkeiten

23 (N=1)[24 (N=1)[25 (N=1)[26 (N=1)[27 (N=1)[28 (N=1)[29 (N=1)[30 (N=1)[31 (N=1)[32 (N=1)[33 (N=1)

5.1.1 Gesprich mit Timo

5.1.1.1 zwischen Timo-Lehrer-neutraler-Person

5.1.1.2 Ermutigen Fragen zu stellen

5.1.1.3 auf Stérverhalten aufmerksam machen

5.1.1.4 Kldrung des Problems

5.1.1.5 Verhaltensiinderung

5.1.1.6 zur Ergriindung von Ursachen X X

5.1.2 Lernprozess begleiten

5.1.2.1 Praktikant als Unterstiitzung fiirr Timo X

5.1.2.2 Durch Aufgabe eine positive wertvolle Rolle zuweisen X
5.1.2.3 Sprache férdern

5.1.2.4 Im Bereich Schreiben/Lesen fordern X
5.1.2.5 allein arbeiten erméglichen

5.1.2.6 Etappenziele formulieren

5.1.2.7 individualisierter Lernplan erstellen

5.1.2.8 Hilfestellung/Arbeitsauftrag nur mit ihm besprechen X X

5.1.3 Erweiterung der Diagnose

5.1.3.1 Lernstanderhebung X
5.1.3.2 Schiilerbeobachtung

5.1.3.3 zur genauen Beschreibung des Verhaltens

5.1.3.4 Verhalten in unterschiedlichen Lernsituationen anschauen X
5.1.3.5 Verhalten bei/nach Bewegung X

5.1.3.6 sofort ermahnt werden kann X

5.1.3.7 auBerhalb des Unterrichts X X
5.1.4 'Erzichung' Timos

5.1.4.1 muss Heft Lehrperson zeigen (ordentlicher Umgang)

5.1.4.2 Verhaltensstrategien entwickeln

5.1.4.3 keinen direkten Kontakt mit Sascha X

5.1.4.4 Umgang mit Material thematisieren

5.1.4.5 Wochenziele beziiglich seines Verhaltens

5.1.4.6 bei Stérung aus der Gruppe nehmen
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsméglichkeiten 23 (N=1)|24 (N=1)|25 (N=1)|26 (N=1)[27 (N=1)|28 (N=1)|29 (N=1)[30 (N=1)|31 (N=1)|32 (N=1)|33 (N=1)
5.1.4.7 Timo soll aufrecht hinsetzen X

5.1.4.8 Verhalten hat Auswirkungen auf andere
5.1.5 Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Beziehung
5.1.5.1 Zeichen bei Unverstindnis

5.1.5.2 an 'gesunden’ Blickkontakt gewShnen

5.1.5.3 Wertschitzung/Interesse entgegenbringen X X « X X
5.1.5.4 Lob und/oder Ermutigung ¥ X X X X
5.1.5.5 Selbstreflexion

5.2.1 Integration Timos in die Klasse

5.2.1.1 neue Sitzposition X X

5.2.1.2 Sitznachbar fiir Timo X X X X
5.2.1.3 Bestimmter Partner zum Nachfragen X

5.3.1 Klassenraumgestaltung

5.3.1.1 Vielfiltige Sitzvarianten ermbglichen X

5.3.2 Umgang mit Stérungen

5.3.2.1 Transparenz bei Mafregelungen

5.3.2.2 nonverbale Signale und priventive Vorgehenweisen X X X
5.3.3 Unterrichtsgestaltung (Verbesserung der Aufmerksamkeit)
5.3.3.1 Korperspannungsiibung zur Verbesserung der Haltung
5.3.3.2 Ziele/Arbeitsauftrdge klar formulieren X
5.3.3.3 Mehr Lebensbezug

5.3.3.4 Mitspracherechte Themenauswahl
5.3.3.5 entdeckendes Lernen

5.3.3.6 Konzentrationstraining X
5.3.3.7 mehr Einzelarbeit
5.3.3.8 Bewegtes Lernen X
5.3.3.9 Schiiler in das Unterrichtsgespriich einbezichen
5.3.3.10 Offener Unterricht

5.3.3.11 Differenziertes Arbeitsmaterial

5.3.3.12 Methodenvielfalt
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsméglichkeiten

23 (N=1)

24 (N=1)

25 (N=1)

26 (N=1)

27 (N=1)

28 (N=1)

29 (N=1)

30 (N=1)

31 (N=1)

32 (N=1)

33 (N=1)

5.3.3.13 'spannendere’ Gestaltung

X

5.3.4 Soziale Unterrichtsrahmung

5.3.4.1 personenbezogenen BewertungsmaBstab einfithren

5.3.4.2 Umgang mit Arbeitsmaterial thematisieren/bewerten

5.3.4.3 Klassengespriich iiber Stérungen und AuBenseiter

5.3.4.4 klare Strukturen und Regeln

5.3.4.5 gemeinsam Klassenregeln festlegen

5.3.4.6 Klassenklima verbessern

5.3.4.7 Klassenrat

5.3.4.8 Belohnungssystem

5.3.4.9 Einfithrung von Gruppenaufgaben/-regeln

5.3.4.10 Forderliche Fehlerkultur entwickeln

5.4.1 Kooperation mit Kollegen/Sozialarbeitern

5.4.1.1 als neutrale Person bei Gesprichen mit Timo

5.4.1.2 zur Beratung/zum Gespriich

5.4.2 Kooperation mit Kollegen

5.4.2.1 Einheitlicher Umgang

5.4.2.2 Abgleich von Beobachtungen

5.4.2.3 Beratung

5.5.1 Kontakt zu Eltern (Elterngespriich)

5.5.1.1 Elternabend

5.5.1.2 Zur gemeinsamen Losungssuche

5.5.1.3 Zum Abgleich von Beobachtungen

5.5.1.4 Zur Belehrung

5.5.1.5 Zur Ergriindung von Ursachen
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsmiglichkeiten 34 (N=1)|35 (N=1)|36 (N=1)|37 (N=1)|38 (N=1)|39 (N=1)|40 (N=1)|41 (N=1)|42 (N=1)|43 (N=1)|44 (N=1)

5.1.1 Gesprich mit Timo
5.1.1.1 zwischen Timo-Lehrer-neutraler-Person

5.1.1.2 Ermutigen Fragen zu stellen

5.1.1.3 auf Stérverhalten aufmerksam machen X X
5.1.1.4 Kldrung des Problems X
5.1.1.5 Verhaltensinderung X

5.1.1.6 zur Ergriindung von Ursachen X X X X
5.1.2 Lernprozess begleiten

5.1.2.1 Praktikant als Unterstiitzung fiir Timo

5.1.2.2 Durch Aufgabe eine positive wertvolle Rolle zuweisen
5.1.2.3 Sprache fordern
5.1.2.4 Im Bereich Schreiben/Lesen fordern

5.1.2.5 allein arbeiten ermoglichen

5.1.2.6 Etappenziele formulieren

5.1.2.7 individualisierter Lernplan erstellen

5.1.2.8 Hilfestellung/Arbeitsauftrag nur mit thm besprechen
5.1.3 Erweiterung der Diagnose

5.1.3.1 Lernstanderhebung

5.1.3.2 Schiilerbeobachtung

5.1.3.3 zur genauen Beschreibung des Verhaltens X

5.1.3.4 Verhalten in unterschiedlichen Lernsituationen anschauen X X X

5.1.3.5 Verhalten bei/nach Bewegung

5.1.3.6 sofort ermahnt werden kann
5.1.3.7 auBerhalb des Unterrichts X
5.1.4 'Erzichung' Timos

5.1.4.1 muss Heft Lehrperson zeigen (ordentlicher Umgang)

5.1.4.2 Verhaltensstrategien entwickeln X
5.1.4.3 keinen direkten Kontakt mit Sascha

5.1.4.4 Umgang mit Material thematisieren X

5.1.4.5 Wochenziele beziiglich seines Verhaltens X
5.1.4.6 bei Storung aus der Gruppe nehmen X
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsmdglichkeiten 34 (N=1)|35 (N=1)|36 (N=1)|37 (N=1)|38 (N=1)|39 (N=1)[40 (N=1)|41 (N=1)|42 (N=1)|43 (N=1)[44 (N=1)
5.1.4.7 Timo soll aufrecht hinsetzen

5.1.4.8 Verhalten hat Auswirkungen auf andere
5.1.5 Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Beziehung
5.1.5.1 Zeichen bei Unverstindnis

5.1.5.2 an 'gesunden' Blickkontakt gewdhnen

5.1.5.3 Wertschiitzung/Interesse entgegenbringen X

5.1.5.4 Lob und/oder Ermutigung X X X x
5.1.5.5 Selbstreflexion

5.2.1 Integration Timos in die Klasse
5.2.1.1 neue Sitzposition X X X
5.2.1.2 Sitznachbar fiir Timo X X

5.2.1.3 Bestimmter Partner zum Nachfragen

5.3.1 Klassenraumgestaltung

5.3.1.1 Vielfiltige Sitzvarianten ermdglichen
5.3.2 Umgang mit Stérungen

5.3.2.1 Transparenz bei MaBregelungen

5.3.2.2 nonverbale Signale und priiventive Vorgehenweisen
5.3.3 Unterrichtsgestaltung (Verbesserung der Aufmerksamkeit)
5.3.3.1 Kérperspannungsiibung zur Verbesserung der Haltung
5.3.3.2 Ziele/Arbeitsaufirige klar formulieren

5.3.3.3 Mehr Lebensbezug

5.3.3.4 Mitspracherechte Themenauswahl

5.3.3.5 entdeckendes Lernen X
5.3.3.6 Konzentrationstraining
5.3.3.7 mehr Einzelarbeit
5.3.3.8 Bewegtes Lernen

5.3.3.9 Schiiler in das Unterrichtsgespriich einbezichen
5.3.3.10 Offener Unterricht

5.3.3.11 Differenziertes Arbeitsmaterial X X
5.3.3.12 Methodenviel falt
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Pidagogische Handlungsmoglichkeiten 34 (N=1)|35 (N=1)|36 (N=1)|37 (N=1)|38 (N=1)|39 (N=1)|40 (N=1)|41 (N=1)|42 (N=1)|43 (N=1)|44 (N=l]|
5.3.3.13 'spannendere' Gestaltung X
5.3.4 Soziale Unterrichtsrahmung '

5.3.4.1 personenbezogenen BewertungsmaBstab einfiihren

5.3.4.2 Umgang mit Arbeitsmaterial thematisieren/bewerten

5.3.4.3 Klassengesprich iiber Stérungen und Auflenseiter

5.3.4.4 klare Strukturen und Regeln X

5.3.4.5 gemeinsam Klassenregeln festlegen X
5.3.4.6 Klassenklima verbessern X

5.3.4.7 Klassenrat X

5.3.4.8 Belohnungssystem
5.3.4.9 Einfithrung von Gruppenaufgaben/-regeln
5.3.4.10 Forderliche Fehlerkultur entwickeln

5.4.1 Kooperation mit Kollegen/Sozialarbeitern

5.4.1.1 als neutrale Person bei Gespriichen mit Timo
5.4.1.2 zur Beratung/zum Gespriich X
5.4.2 Kooperation mit Kollegen
5.4.2.1 Einheitlicher Umgang X
5.4.2.2 Abgleich von Beobachtungen X
5.4.2.3 Beratung 5

5.5.1 Kontakt zu Eltern (Elterngespriich)
5.5.1.1 Elternabend

5.5.1.2 Zur gemeinsamen Losungssuche X X X X
5.5.1.3 Zum Abgleich von Beobachtungen X X
5.5.1.4 Zur Belehrung
5.5.1.5 Zur Ergriindung von Ursachen X X X
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsmiglichkeiten 45 (N=1)|46 (N=1){47 (N=1)|48 (N=1)|49 (N=1)|50 (N=1)|51 (N=1)

5.1.1 Gespriich mit Timo

5.1.1.1 zwischen Timo-Lehrer-neutraler-Person

5.1.1.2 Ermutigen Fragen zu stellen X

5.1.1.3 auf Storverhalten aufmerksam machen X X

5.1.1.4 Klirung des Problems X

5.1.1.5 Verhaltensidnderung X
5.1.1.6 zur Ergriindung von Ursachen X X

5.1.2 Lernprozess begleiten

5.1.2.1 Praktikant als Unterstiitzung fiir Timo

5.1.2.2 Durch Aufgabe eine positive wertvolle Rolle zuweisen

5.1.2.3 Sprache fordern
5.1.2.4 Im Bereich Schreiben/Lesen fordern X X
5.1.2.5 allein arbeiten erméglichen X
5.1.2.6 Etappenziele formulieren

5.1.2.7 individualisierter Lernplan erstellen
5.1.2.8 Hilfestellung/Arbeitsaufirag nur mit ihm besprechen X
5.1.3 Erweiterung der Diagnose
5.1.3.1 Lernstanderhebung X X
5.1.3.2 Schiilerbeobachtung
5.1.3.3 zur genauen Beschreibung des Verhaltens X

5.1.3.4 Verhalten in unterschiedlichen Lernsituationen anschauen X

5.1.3.5 Verhalten bei/nach Bewegung

5.1.3.6 sofort ermahnt werden kann
5.1.3.7 auBerhalb des Unterrichts
5.1.4 'Erzichung' Timos

5.1.4.1 muss Heft Lehrperson zeigen (ordentlicher Umgang) X
5.1.4.2 Verhaltensstrategien entwickeln
5.1.4.3 keinen direkten Kontakt mit Sascha

5.1.4.4 Umgang mit Material thematisieren

5.1.4.5 Wochenziele beziiglich seines Verhaltens
5.1.4.6 bei Stérung aus der Gruppe nehmen
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Pidagogische Handlungsmiglichkeiten

45 (N=1)

46 (N=1)

47 (N=1)

48 (N=1)

49 (N=1)

50 (N=1)

51 (N=1)

5.1.4.7 Timo soll aufrecht hinsetzen

5.1.4.8 Verhalten hat Auswirkungen auf andere

5.1.5 Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Beziehung

5.1.5.1 Zeichen bei Unverstindnis

5.1.5.2 an 'gesunden’ Blickkontakt gewdhnen

5.1.5.3 Wertschitzung/Interesse entgegenbringen

5.1.5.4 Lob und/oder Ermutigung

5.1.5.5 Selbstreflexion

5.2.1 Integration Timos in die Klasse

5.2.1.1 neue Sitzposition

5.2.1.2 Sitznachbar fiir Timo

5.2.1.3 Bestimmter Partner zum Nachfragen

5.3.1 Klassenraumgestaltung

5.3.1.1 Vielfiltige Sitzvarianten ermdglichen

532 Unceng mi Sioring:

5.3.2.1 Transparenz bei MaBregelungen

5.3.2.2 nonverbale Signale und priventive Vorgehenweisen

5.3.3 Unterrichtsgestaltung (Verbesserung der Aufmerksamkeit)

5.3.3.1 Kérperspannungsiibung zur Verbesserung der Haltung

5.3.3.2 Ziele/Arbeitsaufiriige klar formulieren

5.3.3.3 Mehr Lebensbezug

5.3.3.4 Mitspracherechte Themenauswahl

5.3.3.5 entdeckendes Lernen

5.3.3.6 Konzentrationstraining

5.3.3.7 mehr Einzelarbeit

5.3.3.8 Bewegtes Lernen

5.3.3.9 Schiiler in das Unterrichtsgespriich einbezichen

5.3.3.10 Offener Unterricht

5.3.3.11 Differenziertes Arbeitsmaterial

5.3.3.12 Methodenvielfalt
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Anhang

Kategoriensystem: 5. Piidagogische Handlungsmiglichkeiten

45 (N=1)

46 (N=1)

47 (N=1)

48 (N=1)

49 (N=1)

50 (N=1)

51 (N=1)

5.3.3.13 'spannendere’ Gestaltung

X

5.3.4 Soziale Unterrichtsrahmung

5.3.4.1 personenbezogenen Bewertungsmalistab einfiihren

5.3.4.2 Umgang mit Arbeitsmaterial thematisieren/bewerten

5.3.4.3 Klassengespriich iiber Storungen und AuBienseiter

5.3.4.4 klare Strukturen und Regeln

5.3.4.5 gemeinsam Klassenregeln festlegen

5.3.4.6 Klassenklima verbessern

5.3.4.7 Klassenrat

5.3.4.8 Belohnungssystem

5.3.4.9 Einfithrung von Gruppenaufgaben/-regeln

5.3.4.10 Forderliche Fehlerkultur entwickeln

5.4.1 Kooperation mit Kollegen/Sozialarbeitern

5.4.1.1 als neutrale Person bei Gespriichen mit Timo

5.4.1.2 zur Beratung/zum Gesprich

5.4.2 Kooperation mit Kollegen

5.4.2.1 Einheitlicher Umgang

5.4.2.2 Abgleich von Beobachtungen

5.4.2.3 Beratung

5.5.1 Kontakt zu Eltern (Elterngesprich)

5.5.1.1 Elternabend

5.5.1.2 Zur gemeinsamen Lésungssuche

5.5.1.3 Zum Abgleich von Beobachtungen

5.5.1.4 Zur Belehrung

5.5.1.5 Zur Ergriindung von Ursachen
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Eidesstattliche Erkldrung

14. Eidesstattliche Erklarung

Ich versichere, dass ich die Arbeit selbststandig und nur mit den angegebenen Quellen und
Hilfsmitteln angefertigt habe und dass alle Stellen, die aus anderen Werken dem Wortlaut
oder dem Sinn nach entnommen sind, eindeutig unter Angabe der Quellen als Entlehnung
kenntliche gemacht worden sind. Im Falle der Autbewahrung meiner Arbeit erklire ich

nicht mein Einverstdndnis, dass die Arbeit Benutzern zugénglich gemacht wird.

Klepsau, den 9.11.2020 Mic Q\e oz

Ort, Datum Vor- und Zuname
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