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Im third space digital?' —

Das Fortbildungskonzept ,Digitale
Lerngemeinschaften“ zur kohirenten
Lernbegleitung angehender Lehrpersonen

ALEXANDER GROSCHNER, NICOLE Bossg, Sust Krass, MAYA ZASTROW

1  Zur Bedeutung von Mentor:innen fiir das Lernen von
angehenden Lehrpersonen im Praktikum

Universitire Praxisphasen bieten Studierenden als Lern-, Erfahrungs- und Reflexions-
riume die Gelegenheit, akademisches Wissen aus der Hochschule mit individuellen
schulbezogenen Praxiserfahrungen zu verbinden. Praktika dienen dazu, dass Studie-
rende im Zuge dieser Relationierung relevante berufspraktische Kompetenzen erwer-
ben (Lawson et al. 2015; Ulrich & Groschner 2020). Studien zeigen, dass eine qualitits-
volle und kohirente Lernbegleitung fiir den Kompetenzerwerb der angehenden
Lehrpersonen unerlisslich ist (Gréschner & Hascher 2022; Matsko et al. 2020). Es ist
anzunehmen, dass dieser Befund nicht nur fiir Studierende, sondern in dhnlicher
Weise und an den Erfahrungshorizont und die Ausbildungsstruktur angepasst auch
fiir Lehramtsanwirter:innen in der zweiten Ausbildungsphase giiltig ist. Mentor:in-
nen nehmen bei der Begleitung angehender Lehrpersonen eine bedeutsame Rolle ein
(Aspfors & Fransson 2015; Clarke et al. 2014). Thre Aufgaben sind in diesem Zusam-
menhang zahlreich und vielschichtig: Sie sind oftmals erste Ansprechpartner:innen
und enge Bezugspersonen der angehenden Lehrpersonen in schulischen und unter-
richtlichen Belangen, sie unterstiitzen diese bei der Reflexion und Verarbeitung schu-
lischer Erfahrungen, gelten somit durch ihr handlungspraktisches Tun nicht zuletzt
als Reprisentant:innen ihres Berufsstandes sowie der an der Schule gelebten Berufs-
kultur und wirken zugleich als (pidagogische) Vorbilder, Rollenmodelle und Ratge-
ber:innen hinsichtlich der Schul- und Unterrichtsgestaltung (vgl. Gréschner & Kloden
2020). Beispielsweise wurde gezeigt, dass solche Sozialformen und Methoden, welche
im Unterricht der Mentor:innen Anwendung fanden, auch von den von ihnen betreu-
ten Studierenden im Praxissemester eher eingesetzt wurden als andere Sozialformen
und Methoden (Abb. 1). Allerdings geben Studierende an, insbesondere schiilerorien-
tierte Sozialformen hiufiger einzusetzen als ihre Mentor:innen.

1 Der Beitrag basiert auf den Ausfiihrungen in der Keynote mit dem gleichnamigen Titel auf dem bak-Seminartag zum
Thema , Zukunftsfihige Lehrkriftebildung gestalten — Open Heart, open mind, open will“ am 29.09.2022 in Gera.
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Abbildung 1: Wahrnehmung der Sozial- und Unterrichtsmethoden (adaptiert von Gréschner & Seidel 2012)

Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass vor allem noch unerfahrene Studierende auch
Handlungsweisen ihrer Mentor:innen relativ unreflektiert tibernehmen (Rothland &
Boecker 2014). Um eine reflexive Haltung im Hinblick auf das Unterrichten zu for-
dern, ergibt sich demzufolge fiir die Lernbegleitung eine verantwortungsvolle Auf-
gabe. Ein lernforderliches Mentoring bedeutet, das eigene unterrichtliche Handeln zu
reflektieren und den Studierenden mit einer gewissen Offenheit und Toleranz in Be-
zug auf die Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfithrung zu begegnen (Jaspers
et al. 2022). So konnen die Studierenden dazu ermutigt werden, auch eigene Ideen zu
erproben und diese im Rahmen von Unterrichtsbesprechungen zu reflektieren.

Wie ertragreich Mentor:innen ihre Lernbegleitung fiir Studierende gestalten, wird so-
mit von verschiedenen Faktoren beeinflusst. Einerseits spielen berufliche Einstellun-
gen von Mentor:innen eine Rolle, andererseits auch die Art der Gestaltung von Bera-
tungsgesprichen. Beziiglich der Einstellungen von Mentor:innen konnte in einer
Befragung von 121 Mentor:innen in Thiiringen gezeigt werden, dass die investierte Be-
treuungszeit der Studierenden davon abhingt, wie lange Mentor:innen schon im
Schuldienst titig sind (Tab. 1). Je dlter Mentor:innen waren, desto kiirzer war die quan-
titative Zeit, die sich fiir Unterrichtsnachbesprechungen genommen wurde. Dem-
gegeniiber standen die Innovationsbereitschaft und der wahrgenommene Nutzen fur
die eigene Weiterentwicklung als Mentor:in im positiven Zusammenhang mit der auf-
gewendeten Betreuungszeit (Groschner & Hiusler 2014). Neuere qualitative Befunde
einer Interviewstudie mit 6sterreichischen Mentor:innen bestitigen den Einfluss der
Offenheit fiir das Mentoring, deuten aber auch darauf hin, dass statt der Anzahl an
Berufsjahren der erreichte Grad an Sicherheit im Beruf der Faktor ist, der die Lernbe-
gleitung beeinflusst (Kuhn et al. 2022).
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Tabelle 1: Korrelationen zwischen Voraussetzungen/Einstellungen und der quantitativen Betreuungszeit
bzw. Angabe der Zeit fur Unterstiitzung

Betreuungszeit Unterstiitzung
Jahre im Schuldienst -.30%% -.08
Anzahl Fortbildungen -.05 -.09
Innovationsbereitschaft .30%* .35%%
Berufszufriedenheit 15 11
Eréffnung neuer Perspektiven .09 1
Reflexion und Weiterentwicklung .26%* .07

Anmerkungen. Pearson-Korrelation: **p < .01 (adaptiert von Gréschner & Hausler 2014)

Die Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen tibt einen nicht zu unterschitzenden
Einfluss auf den Ertrag der Lernbegleitung aus (Futter 2017). Wie sie umgesetzt wird,
hingt fiir beide Ausbildungsphasen von der Fihigkeit der Mentor:innen ab, adaptiv die
Bediirfnisse der Studierenden und Lehramtsanwirter:innen zu berticksichtigen. Em-
pirische Studien zeigen, dass ein sog. adaptives Mentoring eine positive Auswirkung auf
die Wirksambkeit der Lernbegleitung hat (vgl. Hale 2000; Hennissen et al. 2008; van
Ginkel etal. 2015; Williams et al. 1998). Nach Crasborn und Kollegen (2011) kénnen in
der sozialen Interaktion beziglich der Gesprichsgestaltung vier Gesprichstypen un-
terschieden werden: Je nachdem, wie stark Mentor:innen selbst Gesprichsthemen ini-
tileren und das Gesprich lenken, kann zwischen einer reaktiven oder aktiven sowie
einer direktiven oder nicht direktiven Gesprichsgestaltung unterschieden werden
(ebd.). Unterrichtsbesprechungen mit einem , dialogischen” Charakter zwischen Men-
tor:in und Mentee wurden von Studierenden als besonders lernwirksam wahrgenom-
men (Staub et al. 2014). Der dialogische Gesprichscharakter zeichnet sich dabei durch
eine ko-konstruktive Reflexion aus, welche bedeutet, dass beide Gesprichsteilneh-
mer:innen gleichermaflen an der Gewinnung neuer Ideen und Einsichten beteiligt
sind. Staub et al. (2014) heben dabei besonders die Rolle einer ko-konstruktiven Vorbe-
sprechung des Unterrichts hervor, die die Nachbesprechungszeit deutlich verkiirzt.

2 Zur Bedeutung von Kohirenz fiir eine lernforderliche
Lernbegleitung

Mit dem bildungspolitisch formulierten Ziel, mit Praxisphasen nicht etwa ein Mehr an
Praxis und das Einiiben von ,,Handlungsroutinen“ (MfIWFT 2007) zu beabsichtigen,
sondern eine tiefgriindigere, theoriegeleitete Reflexion der Praxiserfahrungen, kommt
eine weitere Aufgabe fiir Mentor:innen hinzu: die Unterstiitzung der Studierenden bei
der Integration bzw. Relationierung von Praxiserfahrungen und dem universitir er-
worbenen akademischen Wissen (Caruso etal. 2021). In Bezug auf fachdidaktische
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Ansitze zeigen Caruso und Kollegen (2021) eine deutliche Heterogenitit von Begleit-
ansitzen in unterschiedlichen Fichern und Fachkulturen in Deutschland. Allen und
Wright (2014) belegen zudem (stellvertretend fiir zahlreiche Studien im Feld), dass die
studentische Wahrnehmung der Theorie-Praxis-Relationierung im Praktikum von
ihren Erwartungen vor dem Praktikum abweicht. Sowohl die Wahrnehmung, dass
hochschulische Begleitangebote Beziige zur Praxis schaffen, als auch die Wahrneh-
mung, dass seitens der Praktikumsschule Beziige zum akademischen Wissen herge-
stellt werden, fiel nach dem Praktikum niedriger aus. Gleichwohl wiinschten sich die
Studierenden eine nachvollziehbare Verbindung zwischen Hochschule und Schule
(Tab. 2). Insbesondere die Abstimmung zwischen Hochschule und Praktikumsschule
sowie zwischen Dozierenden und Mentor:innen wurde in der Studie beméngelt.

Tabelle 2: Studentische Wahrnehmung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses wihrend des Schulpraktikums
(Quelle: Allen & Wright 2014, Ubersetzung A. G.)

ltem Mittelwert (1 = stimme nicht zu;
5 =stimme zu)

Praktika sollten Maglichkeiten eréffnen, eine Integration von Theorie

und Praxis zu beobachten. 4.53

Hochschuldozenten spielten eine wichtige Rolle, mich bei der Ver-

kniipfung von Theorie und Praxis zu unterstiitzen. 286

Praktikumslehrpersonen spielten eine wichtige Rolle, mich bei der
Verkniipfung von Theorie und Praxis zu unterstiitzen.

Hochschuldozenten und Praktikumslehrpersonen schienen ein klares
Verstindnis hinsichtlich der gegenseitigen Rollen bei der Unterstiit- 2.28
zung meiner Praktikumserfahrungen zu haben.

Das Bild mangelnder Berithrungspunkte zwischen Schule und Universitit deckt sich
mit den Eindriicken von Hochschuldozierenden und Mentor:innen, welche die Quali-
tit ihrer Lernbegleitung im Praktikum durch mangelndes Wissen iiber die jeweils
anderen Anforderungen eingeschrinkt sehen (Erpenbach etal. 2020). Diese wieder-
kehrenden Befunde bildeten u.a. die Basis flir eine wissenschaftliche Schwerpunkt-
setzung einer stirker an praktischen Lerngelegenheiten orientierten bildungswissen-
schaftlichen Ausbildung an der Universitit Jena. Diese kniipft unmittelbar an anglo-
amerikanische Bemiithungen der practice-based teacher education (Ball & Cohen 1999)
an, nach der die Lehrkriftebildung darauf abzielt, (angehende) Lehrpersonen auf pro-
fessionelle berufsspezifische Anforderungen wissenschaftlich und praktisch vorzube-
reiten (Forzani 2014). Daran angelehnt bilden spezifische Kernpraktiken (core practices)
die Grundlage des Curriculums, die sowohl in der Auswahl des Lernmaterials als auch
in der zunehmenden Ausdifferenzierung von praktischen Lerngelegenheiten universi-
tdr verankert sind.
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3  Umgang mit Theorie-Praxis-Herausforderungen an der
Universitat Jena

Um mehr inhaltliche Kohirenz zwischen Schulpraxis und universitiren Inhalten her-
zustellen und somit an den dargestellten Forschungsstand anzukniipfen, wurden in
den letzten Jahren an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena insbesondere digitalisie-
rungsbezogene Formate entwickelt und ihre Wirkungen auf Studierende wissen-
schaftlich untersucht. Im Rahmen des BMBF-Projekts OVID-PRAX (2017-2020)
(Groschner etal. 2019) wurde beispielsweise ein ,Onlinegestiitztes Videofeedback*
eingesetzt, bei dem Studierende jeweils eine 5-10-miniitige Videosequenz einer von
ihnen gehaltenen Unterrichtsstunde im Praxissemester auf einem Onlineportal bereit-
stellten, sodass diese zum Gegenstand von Selbst- und Fremdreflexionen durch Mit-
studierende (Peer-Reflexion) als auch Hochschuldozierende sowie Mentor:innen
werden konnten (vgl. Kleinknecht & Groschner 2016). Im Vergleich zu alternativen
Reflexionsformaten (Feedback auf Grundlage von Hospitationsprotokollen bzw. kei-
ner systematischen Beobachtung und ohne Feedback) zeigte sich in der quasi-experi-
mentellen Studie ein Zuwachs im bildungswissenschaftlichen Wissen {iber lernforder-
liche Unterrichtskommunikation in der Videogruppe der Studierenden gegeniiber der
Hospitationsgruppe bzw. der Kontrollgruppe (Groschner etal., in Vorb.). Insbeson-
dere dieses videogestiitzte Format bietet beispielhafte Kooperationsméglichkeiten der
inneruniversitiren Fachbereiche untereinander (in dem Fall Erziehungswissenschaft
und Fachdidaktik Deutsch) sowie mit den Mentor:innen an den Praktikumsschulen.

Dariiber hinaus wurde im Sommer 2022 am Institut fiir Erziehungswissenschaft das
,Learning-to-Teach Lab: Science erdffnet als erstes bildungswissenschaftliches Lehr-
Lernlabor, in dem Studierende unterrichtliches Handeln in Form von Micro-Teaching
Ansitzen erproben und anschliefend ihr Handeln mithilfe der videografierten Auf-
nahmen umfassend reflektieren konnen (Groschner et al., in Druck). Zudem sind in-
tensive Schulkooperationen in Planung, um in enger partizipativer Zusammenarbeit
Lehrkrifte in der Weiterentwicklung ihres Unterrichtsrepertoires zu unterstiitzen.
Hierzu sind sie eingeladen, mit Schulklassen ins LTL:S zu kommen und einzelne
Stunden oder Unterrichtseinheiten durchzufiithren.

Mit dem BMBF-Projekt DiLe (Digitale Lerngemeinschaften zur kohirenten Lehrerbil-
dung im Jenaer Modell 2020-2023) wird aktuell ein weiteres Format erprobt, das in
besonderer Weise zur Verbindung von Theorie und Praxis beitrdgt, da hierbei der kon-
krete Austausch mit Lehrkriften, die als Mentor:innen fiir die Lernbegleitung an der
Praktikumsschule verantwortlich sind, ermdglicht wird. Die genannten Beispiele ver-
deutlichen die Bemithungen, die Professionalisierung kohirenter zwischen Hoch-
schule und Schulpraxis zu gestalten und somit gegenseitig stirkere Anschlussmog-
lichkeiten herzustellen.
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4  Das Fortbildungskonzept von ,DiLe“

,DiLe“ steht fiir Digitale Lerngemeinschaften, wobei das Konzept eng an den Ansatz
professioneller Lerngemeinschaften angelehnt ist. Unter einer professionellen Lernge-
meinschaft (PLG) wird grundsitzlich eine Lernumgebung verstanden, in der Lehr-
krifte (oder andere Akteure) sich wirksam tiber das Lernen austauschen und das Ziel
verfolgen, professionelles Handeln zu forcieren sowie vor allem das Lernen der Schii-
ler:innen zu férdern (Bolam et al. 2005). Wie Schaap und de Bruijn (2018) betonen, ist
das Ziel von PLGs vor allem auch eine Frage des Transfers von Lernergebnissen der
Lehrkrifte in einer PLG in die schulische Praxis. Mit Blick auf Mentor:innen und de-
ren wirksame Lernbegleitung von Studierenden (siehe die Abschnitt 1 und 2) wird
deutlich, dass das Lernen der Studierenden ebenso im professionellen Fokus einer
PLG stehen kann und der Transfer in die Praxis hierbei zugleich den Lernertrag der
Studierenden in Form des Erwerbs professioneller Kompetenzen adressiert.

Im BMBE-Projekt DiLe kniipfen wir an die konzeptionellen Stirken des PLG-Ansatzes
an und erweitern diesen in Bezug auf den Einsatz eines digitalen Lernmanagement-
systems. In einer digitalen Lerngemeinschaft werden die zentralen Elemente der PLG
demzufolge um digitale Bausteine erweitert, die nicht nur die systematische Kollabora-
tion zwischen Universitit und Praktikumsschulen zum Ziel hat, sondern auch digita-
les Lernen der Lehrkrifte in einer effektiven Lernumgebung ermdéglicht. Aus Studien
ist bekannt, dass Lehrkrifte das regelmifige, strukturierte, themenbezogene Zusam-
menarbeiten an der eigenen Schule (bzw. im Schulverbund) als sehr wertvoll einschit-
zen (Berkemeyer et al. 2015; Tulowitzki et al. 2021), Kooperationen jedoch hiufig in der
Praxis selten bzw. kaum systematisch implementiert sind (Grosche et al. 2020). Zu-
gleich wird durch das Projekt auch individualisiertes, selbstgesteuertes und an den In-
teressen orientiertes Lernen der Lehrkrifte ermdglicht, ein Umstand, der in Bezug auf
Fort- und Weiterbildungsaktivititen bislang eher gering ausgeprigt ist (Kuhn etal.
2022). Ein zentrales DiLe-Prinzip ist dabei die Beriicksichtigung der Perspektiven und
Bedarfe der Mentor:innen, da der Erfolg einer Implementation von Innovationen im
Feld mafigeblich davon abhingt, inwieweit die Innovation als relevant und zweck-
miRig erlebt wird (Winkler et al. 2018). Im Anschluss an das Konzept des , third space*
(Zeichner 2010) wird mit DiLe ein Lern- und Erfahrungsraum zwischen dem Praxis-
wissen und akademischen Wissen geschaffen, der in der Schnittmenge eine enge
Kommunikation und Interaktion der beteiligten Akteure erméglicht. Neben dem vor-
dergriindigen Ziel der Theorie-Praxis-Relationierung bietet der Zugang zu der Online-
Plattform und den digital aufbereiteten Fortbildungsinhalten den Mentor:innen auch
die Moglichkeit, digitale Tools unmittelbar anzuwenden und fiir den Einsatz in der
Lernbegleitung bzw. im eigenen Unterricht zu priifen.

Nach einer Pilotierung des DiLe-Ansatzes mit drei Schulen (Schulleitungen und Lehr-
krafte) im Schuljahr 2020/2021 stehen die digital aufbereiteten Inhalte seit dem Schul-
jahr 2021/2022 allen Praxissemesterschulen in Thiiringen zur Verfiigung. Zurzeit sind
N =107 Mentor:innen in das DiLe-Fortbildungsprogramm eingeschrieben, das im
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Sommer 2023 endet, wobei in ganz unterschiedlicher Intensitit die angebotenen Mo-
dule genutzt werden. Wihrend im Projekt aktuell noch das universitire Lernmanage-
mentsystem ,moodle“ zum Einsatz kommt, sollen die Module der DiLe-Fortbildung
langfristig als Open Educational Resources (OER) zur Verfuigung gestellt werden.

41  Die Fortbildungsmodule von DiLe

Im Rahmen der Projektbeteiligung konnen sich die teilnehmenden Lehrkrifte mit ver-
schiedenen thematischen Schwerpunkten in Form von Modulen beschiftigen. Insge-
samt gibt es drei DilLe-Module: Modul 1 ,ROUTE*“ adressiert das eigene Rollenver-
stindnis als Mentor:in, bietet Gelegenheit, sich fachlich mit aktuellen Ansitzen der
lernwirksamen Unterrichtsgesprichsfithrung vertraut zu machen und zielt auf As-
pekte ab, wie die Modulinhalte in einer gréfleren Breite im Kollegium verankert und
zur digitalen Unterrichts- und Schulentwicklung beitragen kénnen (siehe 4.2). Das
Modul 2 ,Heterogenitit und Inklusion” widmet sich der Herausforderung, in einer
heterogenen Klasse professionell zu handeln und visiert das Ziel an, Mentor:innen
und Studierende hinsichtlich der inklusiven Unterrichtsgestaltung zu unterstiitzen.
Ankniipfend an Befunde, dass Gespriche tiber Herausforderungen von Inklusion und
der praktischen Umsetzung von Differenzierungsmafinahmen zur Selbstwirksam-
keitserwartung der Studierenden bei der Unterrichtsplanung beitragen, steht im Mit-
telpunkt die Anwendung von erworbenem Wissen zur inklusiven Unterrichtsgestal-
tung. Dabei werden Fallbeispiele aus der Schulpraxis eingesetzt, die Lernanldsse zur
gemeinsamen Reflexion mit Studierenden bieten. Im Modul 3 ,Fach” kénnen Men-
tor:innen ausgewihlte fachdidaktische Inhalte der Ficher Deutsch, Chemie/Naturwis-
senschaften und Sozialkunde, die digital aufbereitet wurden, kennenlernen und je-
weils als Basis fiir die Unterrichtsgestaltung bzw. die Lernbegleitung mit Studierenden
nutzen. Dariiber hinaus besteht ein weiterer Schwerpunkt des Moduls in Uberlegun-
gen, welche neuen schulischen Inhalte infolge der Digitalisierung in den Fachern the-
matisiert werden kénnen. So wurde beispielsweise in den Fichern Deutsch und So-
zialkunde ein tibergreifender Fortbildungsbaustein zum Thema ,Umgang mit Fake
News“ entwickelt, der fachlich unterstiitzen und ebenfalls in der Fortbildung erprobt
werden kann.

Die Mentor:innen haben je nach Fokus zu allen drei Modulen zeitlich und rdumlich
unabhingig Zugang und konnen sich interessengeleitet zu einem oder mehreren
personlich bedeutsamen Schwerpunkt(en) informieren bzw. sich selbstgesteuert fort-
bilden. Der Umfang jedes Moduls betrigt ca. 12 Stunden (inkl. Kurzevaluationen),
wobei die einzelnen Lernbausteine stets so konzipiert sind, dass sie auch innerschu-
lisch, z. B. in einer Freistunde, bearbeitet werden kénnen. Zu jedem Modul gibt es zu-
dem ausreichend Gelegenheiten zur eigenen Reflexion sowie zur Riickmeldung an das
Projektteam (z. B. via Chat o. 4.). Dariiber hinaus finden regelmifiig synchrone digitale
Workshops und Veranstaltungen jedes Moduls statt, die als Austauschforum und Re-
flexionsraum fiir die Mentor:innen sowie mit den jeweiligen Dozierenden und Modul-
verantwortlichen dienen. Die Forschung zur Wirksambkeit von Fortbildungen belegt

SEMINAR1/2023



Im third space digital? — Das Fortbildungskonzept , Digitale Lerngemeinschaften 53

die Relevanz des kollegialen Austauschs fiir das Lernen der Lehrkrifte (Lipowsky 2014).
Kooperative Lerngelegenheiten gehen mit einer gesteigerten wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit in Hinblick auf die Anwendung der Inhalte in der Lernbegleitung
einher und einer gesteigerten Motivation, die Inhalte auch in der eigenen Unterrichts-
praxis anzuwenden (Zastrow et al. 2021).

4.2 Das Modul ,ROUTE“ (Rolle — Unterrichtskommunikation — Transfer)

Am Modul ,ROUTE” nehmen derzeit 35 Lehrkrifte teil. Das Modul ist so aufgebaut,
dass die minimal aufzuwendende Zeit fiir jeden Lernbaustein etwa 20 Minuten be-
tragt. Bezogen auf alle Lernbausteine umfasst die vollstindige Bearbeitung des Moduls
circa 12 Zeitstunden. Bei Teilnahme an mindestens einem digitalen Austauschtreffen
und einem Prisenztermin (Auftaktveranstaltung oder Abschlusstreffen) erhalten die
Teilnehmenden am Ende ein Zertifikat sowie einen Gutschein fiir eine digitale Fortbil-
dung, die sie selbst wihlen konnen.

Das Modul besteht im Kern aus den beiden Lernfeldern I ,Rolle“ und II , Unterrichts-
kommunikation“. Bezugnehmend auf die oben genannten Befunde zur Effektivitit
der Lernbegleitung erhalten Mentor:innen im Lernfeld I die Moglichkeit, ihr eigenes
Verstindnis effektiver Lernbegleitung zu erkunden und individuelle Verhaltensweisen
der Beziehungsgestaltung mit Mentees zu reflektieren. Diese Reflexion soll zur Ver-
anschaulichung personlichen Mentoringhandelns beitragen und dient dazu, konkrete
Ansitze des adaptiven Mentorings (z. B. in Bezug der Interaktion bei Unterrichtsvor-
und -nachbesprechungen mit Mentee) kennenzulernen. Anlass zur Selbstreflexion
gibt ein Kurzreview iiber aktuelle Forschungsbefunde zur Gestaltung der Mentor-
Mentee-Beziehung (Baustein 1). Im Rahmen eines digitalen Selbsttests erhalten die
Mentor:innen dartiber hinaus als Ergebnis eines von drei Rollenprofilen, in dem ihre
Einstellungen zur Gesprichs- und Beziehungsgestaltung mit angehenden Lehrperso-
nen am ehesten verortet sind (Baustein 2). Dabei wird von einer Wertung der verschie-
denen Rollenprofile abgesehen, da jedes Rollenprofil seine auf den jeweiligen Kontext
bezogene Rechtfertigung innehat.

Im Bewusstsein {iber das eigene tendenzielle Rollenprofil kénnen die Mentor:innen
anschliefend konkrete Moglichkeiten der Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen
kennenlernen und auf Grundlage eines Planungs- und Reflexionsbogens eine Unter-
richtsbesprechung vorbereiten und reflektieren (Baustein 3). Die Wissensaneignung
erfolgt dabei tiber eine interaktive Prisentation mit verschiedenen Lernvideos zu
exemplarischen Beratungsgesprichen und konkreten Planungsmaterialien (Abb. 2).
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Gesprachsstruktur fur eine
Unterrichtsnachbesprechung (UNB) Beratungs-

8 schwerpunkte #%

Im Folgenden

- werden die verschiedenen Perspektiven von
Mentor:in und angehender Lehrperson verdeutlicht
sowie die Notwendigkeit, Beratungsschwerpunkte Gesprachs-
fur eine Unterrichts(nach)besprechung festzulegen struktur

» wird eine Gesprachsstruktur far
Unterrichtsnachbesprechungen vorgestellt und in
einem Filmbeispiel veranschaulicht

Abbildung 2: Ausschnitt aus der interaktiven Prisentation (Lernfeld ,Rolle®)

Im Lernfeld IT , Unterrichtskommunikation” erhalten die Mentor:innen Zugang zu ak-
tuellen universitiren Forschungsinhalten, welche auch Bestandteil des schulpidagogi-
schen Begleitseminars im Praxissemester sind. Das Lernfeld , Unterrichtskommuni-
kation“ stellt dabei nicht nur das Thema des schulpddagogischen Begleitseminars vor,
sondern bietet den Teilnehmenden auch die Méglichkeit, sich hinsichtlich ihrer eige-
nen Unterrichtspraxis fortzubilden. Uber einen Podcast zum Thema ,Gestaltung lern-
forderlicher Unterrichtsgesprache“ (Baustein 1) kénnen sich die Lehrkrifte dariiber
informieren, wie Unterrichtsgespriche zwischen Lehrpersonen und Lernenden be-
sonders lernforderlich gestaltet und welche Gesprichsstrategien im Unterricht einge-
setzt werden koénnen (Gréschner et al. 2018). Auf Basis des Podcasts kénnen sie dann
ihren eigenen Unterricht mithilfe eines Reflexionsbogens zum Schwerpunkt , Unter-
richtskommunikation reflektieren. Gleichzeitig wird auf die Mdglichkeit hingewiesen,
den Feedbackbogen auch von den Schiiler:innen im Anschluss an eine Unterrichts-
stunde ausfiillen zu lassen und die eigene Wahrnehmung mit der der Schiiler:innen
abzugleichen (Abb. 3). Weiterhin erhalten die Mentor:innen die Gelegenheit zur syste-
matischen Videobeobachtung in Vorbereitung auf die kriteriengeleitete Unterrichts-
beobachtung von Studierenden. Zum Gegenstand der Fremdreflexion wird hierbei ein
Unterrichtsbeispiel mit Videoannotationsfunktion eingesetzt, das die Mentor:innen
selbststindig oder in Kleingruppen bearbeiten kénnen.
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In der Unterrichtsstunde stimme stimme
hat die Lehrperson Gberhaupt vollstandig
nicht zu zu
1 2 3 4 5 6
offnene Fragen gestellt und auf unsere Antworten D D D D D D

und Ideen gewartet.

uns aufgefordert, eigene Ideen, Gedanken,
Interessen oder Gefuhle zu duBern.

uns ermutigt, unsere ldeen gegenseitig respektvoll
aber kritisch zu hinterfragen oder zu bewerten.

uns Schiler aufgefordert, Regeln fir die Gespréache
im Unterricht festzulegen oder zu nutzen.

Abbildung 3: Beispiel des Schiilerfeedback-Bogens zur Wahrnehmung der Unterrichtskommunikation (aus:
Dialogic Teaching Questionnaire, Gréschner 2021)

5 Ausblick

Die Teilnehmenden an ROUTE erachten in der Begleitevaluation insbesondere praxis-
nahe Ubungsmaéglichkeiten in Vorbereitung auf Unterrichtsbesprechungen mit an-
gehenden Lehrpersonen als hilfreich und berichten positiv von den vielfiltigen Mog-
lichkeiten der personlichen Fortbildung durch die Anwendung konkreter digitaler
Bausteine, die fiir die Lernbegleitung sowie dariiber hinaus fiir die eigene Praxis im
Unterricht relevant sind. Die qualitativen Ergebnisse stiitzen unsere Bestrebungen,
mit dem Projekt einen Beitrag zu einem moglichst umfangreichen Transfer der Inhalte
aller Module in die Praxis der Lernbegleitung zu leisten. Die Inhalte sollen demzufolge
nicht nur bei den teilnehmenden Lehrpersonen und den Dozierenden der Friedrich-
Schiller-Universitit Jena verbleiben, sondern auch Kolleg:innen erreichen, die nicht
am Projekt teilgenommen haben. Um den Transfer der Inhalte nachhaltig zu gewihr-
leisten, entwickeln wir derzeit mit den Teilnehmenden gemeinsam Ideen, um die
Lernbausteine einer breiten Offentlichkeit von Lehrerkollegien zuginglich zu machen.
Die Mentor:innen beflirworten dahingehend beispielsweise, die Inhalte auf einer lan-
desweiten, zentralen Schulplattform als Anlaufstelle zur individuellen Fort- und Wei-
terbildung bereitzustellen. Tatsdchlich bietet diese Mdglichkeit weiteres Potenzial, um
die praktischen Werkzeuge raiumlich und zeitlich individuell selbstgesteuert verfiigbar
zu machen. Eine Herausforderung bei dieser Umsetzungsmoglichkeit bleibt dennoch
der kollegiale Austausch zwischen den Kolleg:innen, welcher fiir die Umsetzung in
der Praxis (in der Lernbegleitung bzw. im eigenen Unterricht) bedeutsam ist. Eine pro-
fessionelle Lerngemeinschaft, ob digital oder in schulischer bzw. schuliibergreifender
Prisenz, braucht nicht nur einen third space zum aktiven Handeln, sondern erfordert
auch zuallererst die Einsicht in den Mehrwert des Perspektivwechsels und im Rahmen
unseres Vorhabens dariiber hinaus des phaseniibergreifenden Dialogs —im Sinne des
Untertitels des Seminartags ,open heart, open mind, open will“ —, um professionelles
Lernen im Lehrberuf zu erméglichen und gemeinsam zu unterstiitzen.
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