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Einleitung

m Zuge der internationalen Schulvergleichsstudien wie PISA oder TIMSS

zeigte sich, dass Schulsysteme, die eine systematische Qualitdtssicherung

auf der Basis standardbasierter Kompetenzen betreiben, eher dazu in Lage
sind, ,kompetente‘1Schiiler aus der Schule in das Leben zu entlassen, als sol-
che Schulsysteme, die keine systematische standardbasierte Qualititssicherung
betreiben (vgl. z.B. Klieme 2002). In diesem Kontext entstanden bildungspoliti-
sche Bestrebungen in Deutschland, ein System der standardbasierten Qualitits-
sicherung einzufithren. Zu den ersten praktisch erfahrbaren Ergebnissen dieses
Reformprozesses gehoren u.a. die nationalen Bildungsstandards fiir Ficher im
Primarbereich und die mittleren Schulabschliisse, die Lernstandserhebungen in
den Jahrgangsstufen drei und acht sowie das nationale Bildungspanel. Diese Ins-
trumente sollen es erméglichen, einen landes- bzw. bundesweiten Vergleich der
Leistungsfihigkeit der Schiiler und damit auch der jeweiligen Schulsysteme der
Bundeslinder zu erhalten (vgl. z.B. Kéller 2010). Die in diesem Kontext stattfin-
denden Reformbestrebungen und Entwicklungen werden in dieser Arbeit unter
dem Begrift der ,standardbasierten Bildungsreform*® verhandelt und bilden den

grofleren Kontext, in den sich die Promotion einordnet.

Auch auf die Organisation der Lehrerbildung hat die standardbasierte Bildungsre-
form Einfluss, z.B. in der Formulierung von ,Standards fiir die Lehrerbildung’ durch
die Kultusministerkonferenz. Mit der Verabschiedung der ,Standards fir die Leh-
rerbildung: Bildungswissenschaften® im Dezember 2004 kamen die Bundeslinder
tiberein ,[...] die vorgelegten Standards fiir die Lehrerbildung zu implementieren
und anzuwenden [...und] die Lehrerbildung auf der Grundlage der gemeinsam ver-
einbarten Standards zu evaluieren® (Kultusministerkonferenz 2004). Im Jahr 2008
erginzte die KMK diese ersten Standardisierungsbestrebungen in der Lehrerbildung

durch ,Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung’ (vgl. Kultusministerkonferenz 2008).

' Siehe zur Diskussion um den Kompetenzbegriff ausfiihrlich Kapitel 2.2 dieser Arbeit.
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Aus der scientific community werden zeitgleich allerdings Klagen laut, dass
zuverlissige empirische Daten auf die sich diese Bildungsreform im Bereich der
Lehrerbildung stiitzen kdnnte, nur sehr eingeschrinkt vorliegen (vgl. Allemann-
Ghionda & Terhart 2006: 7, Blomeke 2004, Blomeke 2007: 13—16, Lacher &
Oelkers 2004: 129, Schulte 2008: 1524, Strietholt & Terhart 2009: 622, Terhart
et al. 2011: 345-447). Zu diesem Mangel an empirisch begriindeter Forschung
gesellt sich auf der Umsetzungsebene der Ausbildung, also den Ausbildungsinsti-
tutionen der Zweiten Phase der Lehrerbildung, ein Mangel an geeigneten Verfah-
ren und Methoden, um die Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrer sys-
tematisch und gehaltvoll zu erfassen (vgl. Baumert & Kunter 2006: 469 & 485,
Maag Merki & Werner 2011: 576, Terhart 2007: 40-41). Strietholt und Terhart
fassen die diesbeziiglichen Ergebnisse einer Studie zu den in der zweiten Phase

der Lehrerausbildung genutzten Beurteilungsinstrumenten wie folgt zusammen:

SAus kompetenzdiagnostischer Sicht muss die Qualitit dieses Prozesses
[des Beurteilungsprozesses, D. L.] selbst jedoch zumindest als problematisch,

wenn nicht in manchen Varianten als unzureichend beurteilt werden“

(Strietholt ¢ Terbart 2009: 643).

Der Nutzen von Ausbildungsstandards, KMK-Ubereinkiinften und Verwal-
tungsverordnungen iiber interne Evaluation von Studienseminaren wird aller-
dings so lange gering sein und keine oder nur marginale Auswirkungen auf die
Ausbildung und damit auch auf die tatsichlich abrufbaren Kompetenzen des
Lehrpersonals haben, wie es an qualitativ hochwertigen empirischen Instrumen-
ten mangelt, welche in der Ausbildung direke eingesetzt werden kénnen. Die
konkrete Gestaltung praktisch nutzbarer Diagnose- und Evaluationsinstrumen-
te stellt demnach den sprichwortlichen ,Flaschenhals® fiir den Erfolg der stan-
dardbasierten Bildungsreform im Bereich der Lehrerbildung dar. Der Mangel
an empirisch abgesichertem Wissen tiber die Wirkung von Standardisierungs-
bestrebungen im Bereich von Bewertungsprozessen bildet ein Hindernis fiir die

Entwicklung eben dieser notigen Diagnostikinstrumente.
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An diesem ,Flaschenhals® der oben beschriebenen bildungspolitischen Reform
setzt die Promotion an: Ein Ziel des Promotionsprojektes ist es, mit Hilfe wissen-
schaftlicher Methoden aus der Ausbildungspraxis heraus ein Diagnostikinstrument
fiir den zentralen Bereich der Fihigkeit zu unterrichten zu entwickeln, das den An-
spriichen von Ausbildern, Auszubildenden und Wissenschaftlern gerecht wird und
die Auszubildenden bei der Entwicklung ihrer personlichen ,Unterrichtskompetenz'
unterstiitzt. In diesem Prozess kommt den Betroffenen der Reform, den Ausbil-
dern und den Auszubildenden zu der Frage eine zentrale Rolle zu: Thre Riick-
meldungen, welche Instrumentarien geeignet sind, um den Prozess der Standar-
disierung produktiv und gewinnbringend in die Praxis zu tibertragen, sollen die
entscheidenden Determinanten fiir die Entwicklung von konkreten Bewertungs-
instrumenten sein. Damit versucht diese Arbeit die Forderung von Oelkers und

Reusser einzuholen wenn diese fordern:

»Was politisch intendiert ist, muss zusammen/gemeinsam mit den
stets auch ausgehend von eigenen Deutungen handelnden Akteuren ko-

konstruiert und auf Verstindigung hin kommuniziert werden* (Oelkers &
Reusser 2008: 45—46).

Das Projekt folgt somit einem ,bottom-up-Ansatz® der Institutionsentwick-
lung, in dem es die betroffenen Akteure in die Entwicklung des Bewertungskon-
zepts einbindet. Weitergehend soll mit Hilfe dieser Promotion ein Beitrag zur
Theoriebildung iiber die Standardisierung von Bewertungsprozessen geleistet wer-
den. Im Rahmen rekonstruktiver Sozialforschung werden die besonderen Anfor-
derungen, die eine Standardisierung von Bewertungsprozessen mit sich bringt,
aus den qualitativ erhobenen Daten herausgearbeitet, um die Grundsitze einer
gegenstandsbezogenen Theorie der Standardisierung von Bewertungsprozessen in der

Zweiten Phase der Lebrerbildung zu entwickeln.

Kapitel eins kommt im Rahmen der Arbeit die Aufgabe zu, die Rahmenbe-
dingungen der zweiten Phase der Lehrerbildung in Deutschland darzustellen.
Aktuelle Herausforderungen und Probleme der Ausbildung und hierbei insbe-

sondere der Bewertungsprozesse stehen im Mittelpunkt des Interesses. Kapitel
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zwei widmet sich der Dokumentation der Entwicklung des Bewertungskonzepts,
wihrend in Kapitel drei die wissenschaftliche Methodologie der Arbeit ausfiihr-
lich dargelegt wird. Kapitel vier analysiert nach Mafgabe der zuvor in Kapitel
drei entwickelten Methodologie die qualitativ gewonnen Daten und fasst die
Entwicklungsschritte des Bewertungskonzepts, die sich aus den Daten ableiten
lieBen zusammen. Kapitel fiinf zieht schlussendlich ein Fazit des Promotionspro-
jektes und fasst die wesentlichen Erkenntnisse, die sich aus dem Projeke fiir die
Frage produktiver Bewertungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung
und hierbei insbesondere der Rolle von Standardisierung fiir diese, gewinnen

liefSen, zusammen.

Die Arbeit ordnet sich einem qualitativen, rekonstruktiven Wissenschaftsver-
standnis zu, aber hierbei ist zu erwihnen, dass die Arbeit aus den personlich
erlebten Herausforderungen gelingender Lehrerbildung in der zweiten Phase
entstanden ist. Zahlreiche geschilderte Aspekte der Ausbildungspraxis entsprin-
gen demnach der personlichen Erfahrung des Autors oder den Gesprichen mit
Akteuren der Ausbildung und stellen implizites Wissen dar, das so nirgendwo
formalisiert erfasst ist, fiir die Bearbeitung des hier vertretenen Erkenntnisin-
teresses aber immanent wichtig ist. Dies betrifft z.B. die Erwartungen, die von
den Akteuren an die Unterrichtsbesuche oder unterrichtspraktische Priifungen,
gestellt werden. Die Arbeit versucht grofftmoglich Transparenz iiber die Her-
kunft dieses Wissens herzustellen, z.B. indem Kapitel eins den Forschungsstand
zur zweiten Phase der Lehrerbildung aufarbeitet. Aber an einzelnen Stellen der
Arbeit werden erlebte Rahmenbedingungen, die sich den Akteuren, welche die
Ausbildung durchlaufen haben, schnell als ,praktisches Wissens“ offenbaren, als
vorerst nicht wissenschaftlich abgesicherte Erkenntnisgrundlage der Arbeit ste-

hen bleiben miissen.



1| Die Zweite Phase
der Lehrerbildung in der
Bundesrepublik Deutschland

1.1 Rechtliche Grundlagen, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Ausbildung im féderalen
Bildungssystem

Die Zweite Phase der Lehrerbildung® in Deutschland gestalten entsprechend
dem Bildungsféderalismus die Bundeslinder in eigener Verantwortung. Die
Ausbildungsordnungen dhneln sich hinsichtich der Dauer des Vorbereitungs-
dienstes, der Ausbildungselemente und der zu erreichenden Ausbildungsziele,
wobei im Detail durchaus Unterschiede festzustellen sind (vgl. dazu: Schubarth
et al. 2007: 41-51, Schulte 2008: 28—41, Walke 2007: 10—12). Wihrend z.B.
in Nordrhein-Westfalen die Ausbildung an den sogenannten ,Zentren fiir schul-
praktische Studien® (ZfsL)® und ihnen zugeordneten Schulen stattfindet, erleben
die Auszubildenden* in Bayern das erste halbe Jahr der Ausbildung an sog. ,Se-
minarschulen, um die darauf folgenden zw6lf Monate der Ausbildung an ihren
,Einsatzschulen “zu verbringen. Erste sind Schulen, denen ein Seminar fiir Leh-

rerausbildung angeschlossen ist, zweite ,normale® staatliche und private Schu-

Wenn im Folgenden vom ,Vorbereitungsdienst’, der ,Ausbildung’, der ,Zweiten Phase der Lehrerbil-
dung’ oder dem ,Referendariat’ gesprochen wird, ist in allen Fillen die zweite Ausbildungsphase zum
Lehrerberuf gemeint, die sich an die universitire Ausbildung anschlief3t. Die folgenden Ausfithrungen
beziehen sich i.W. auf die Ausbildung fiir das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen, wobei die
Vorbereitungsdienste fiir andere Schulformen i.W. den gleichen Richtlinien folgen, sich lediglich die
Ausbildungsschwerpunkte unterscheiden (vgl. z.B. fiir die Primarstufe Englert et al. 2006: 40—44;
Pille 2013: 21-22). Vgl. zur zweiten Phase der Lehrerbildung in Deutschland auch Lenhard 2004, zu
der Bedeutung von Berufsvorbereitungsprogrammen fir Lehrer in internationaler Perspektive Abs &
Anderson-Park 2014.

> Im Folgenden werden die Lehrerbildungsinstitute der Zweiten Phase der Einfachheit halber durch-
gingig als ,Studienseminare’ bezeichnet, auch wenn diese im Einzelnen nicht die ofhizielle Bezeich-
nung der Institutionen in den verschiedenen Bundeslinder sein mag. Beziehen sich die Ausfithrung
auf eine konkrete Institution, wird der treffende Titel gewihlt.

Die Begriffe der ,Referendare’, ,Auszubildenden® und ,Lehramtsanwirtern® werden im Folgenden syn-
onym genutzt. Aus Griinden der Lesbarkeit wird im gesamten Text ausschliefSlich die mannliche Form
genutzt.
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len. Der Vorbereitungsdienst in Nordrhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg
dauert 18 Monate, wohingegen jener in Bayern 24 Monate umfasst. Die Refe-
rendare in Baden-Wiirttemberg sind verpflichtet ihren Ausbildern vor dem zwei-
ten Staatsexamen lediglich sechs Unterrichtsstunden vorzufithren, wihrend ihre
Referendarskollegen in Bremen mindestens 18 Hospitationen vorweisen miissen
(vgl. OVP 2011, ZALG 1992, AprOGymn 2004, Ausbildungs- und Priifungs-
ordnung fir Lehrimter 2008).

Neben den Detailunterschieden in der Gestaltung der Zweiten Phase der Leh-
rerbildung weisen die Ausbildungs- und Prifungsordnungen aller 16 Bundeslin-
der doch auch wichtige Gemeinsamkeiten auf. Alle Bundeslidnder setzen auf eine
Mischung aus schulpraktischer Ausbildung in Schulen und theoretischer Aus-
bildung in Padagogik, piadagogischer Psychologie und Fachdidaktik in fachlich
angeleiteten Seminaren. Bundesweit miissen Referendare im Unterricht ihrer
Kollegen und Ausbilder hospitieren, unter Anleitung von Fachlehrern unterrich-
ten, spater auch eigene Klassen und Kurse leiten und sollen weitergehend alle Be-
reiche des Berufsfeldes ,Lehrer® kennenlernen, in denen sie sich spiter bewihren
miissen. Kurzum sie sollen ,Kompetenzen® entwickeln, die wichtig sind um spiter
in der Schule einen guten Job zu machen und bis zum Ende ihrer Dienstzeit be-

stehen zu kénnen.

Im Jahr 2004 vereinbarte die Kultusministerkonferenz (KMK) in den sog.
Standards fiir die Lehrerbildung grundlegendes Wissen und zu beherrschende Fi-
higkeiten, die Lehrer im Zug ihrer Ausbildung erlangen sollen. Diese Standards

lassen sich dem Dokument folgend in vier Kompetenzbereiche einteilen:

= Unterrichten
»  Erziehen
=  Beurteilen

®» |nnovieren

> Eine genauere Auseinandersetzung um den erzichungswissenschaftlichen Begriff der Kompetenz er-

folgt in Kapitel 2.2.
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Diese Kompetenzbereiche weisen jeweils zahlreiche Teilkompetenzen auf, die
ihrerseits theoretisches Wissen und praktisches Kénnen erfordern. Abbildung 1.1
zeigt als Beispiel die Operationalisierung des Kompetenzbereichs ,Unterrichten’,

dem im hier diskutieren Kontext besondere Bedeutung zukommt®.

Abbildung 1.1: Kompetenzbereich Unterrichten der KMK-Standards fiir die Lehrerbil-
dung - Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen (vgl. KMK
2004a)

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fiihren ihn sachlich
und fachlich korrekt durch.

Standards fiir die theoretischen Standards fiir die praktischen

Ausbildungsabschnitte Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...

* kennen die einschldgigen Erziehungs- und * kdnnen aus den einschldgigen Erziehungs-
Bildungstheorien, verstehen bildungs- und und Bildungstheorien Zielperspektiven und
erziehungstheoretische Ziele sowie die daraus Handlungsprinzipien ableiten.
abzuleitenden Standards und reflektieren = verkniipfen fachwissenschaftliche und
diese kritisch. fachdidaktische Argumente und planen

* kennen allgemeine und fachbezogene und gestalten Unterricht auch unter der
Didaktiken und wissen, was bei der Planung Beriicksichtigung der Leistungsheterogenitdt.
von Unterrichtseinheiten beachtet werden = wahlen Inhalte und Methoden, Arbeits- und
muss. Kommunikationsformen unter Bezug auf

= kennen unterschiedliche Unterrichtsmethoden Curricula und ggf. individuelle Férderpldne
und Aufgabenformen und wissen, wie man sie aus.
an forderungs- und situationsgerecht einsetzt. | = integrieren moderne Informations- und

* kennen Konzepte der Medienpadagogik und Kommunikationstechnologien didaktisch
-psychologie und Méglichkeiten und Grenzen sinnvoll und reflektieren den eigenen
eines anforderungs- und situationsgerechten Medieneinsatz.

Einsatzes von Medien im Unterricht. = {iberpriifen die Qualitat des eigenen

= kennen Verfahren fiir die Beurteilung von Lehrens und reflektieren die Passung zu den
Lehrleistung und Unterrichtsqualitat. Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnissen

der Schiilerinnen und Schiiler.

¢ Detailliertere Ausfiihrungen zu den KMK-Standards und deren Umsetzung in den einzelnen Bundes-

lindern finden sich z.B. bei Walke 2007: 17- 23; 38—42.
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Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern. Sie motivieren Schilerinnen und Schiiler und befdhigen sie,
Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

Standards fiir die theoretischen
Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die praktischen
Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

= kennen Lerntheorien und Formen des
Lernens.

* kennen Grundlagen und Ergebnisse der Schul-
und Unterrichtsforschung und kénnen diese
anwendungsbezogen reflektieren.

= wissen, wie man Lernende aktiv in den
Unterricht einbezieht und Verstehen und
Transfer unterstiitzt.

= kennen Theorien der Lern- und
Leistungsmotivation und Méglichkeiten, wie
sie im Unterricht angewendet werden.

zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Kompetenz 3:

Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern

Die Absolventinnen und Absolventen...

= regen unterschiedliche Formen des Lernens
an und unterstitzen sie.

= gestalten Lehr-Lernprozesse unter
Berlicksichtigung der Erkenntnisse (iber den
Erwerb von Wissen und Fahigkeiten.

= starken bei Schiilerinnen und Schiilern Lern-
und Leistungsbereitschaft.

* fiihren und begleiten Lerngruppen.

Standards fiir die theoretischen
Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die praktischen
Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

= kennen Lern- und Selbstmotivationsstrate-
gien, die sich positiv auf Lernerfolg und
Arbeitsergebnisse auswirken.

* kennen Methoden der Férderung selbstbe-
stimmten, eigenverantwortlichen und
kooperativen Lernens und Arbeitens.

= wissen, wie sie weiterflihrendes Interesse
und Grundlagen des lebenslangen Lernens im
Unterricht entwickeln.

* vermitteln und férdern Lern- und
Arbeitsstrategien.

» vermitteln den Schiilerinnen und Schiilern
Methoden des selbstbestimmten,
eigenverantwortlichen und kooperativen
Lernens und Arbeitens.

Die Absolventinnen und Absolventen...

= vermitteln und férdern Lern- und
Arbeitsstrategien.

= vermitteln den Schilerinnen und Schiilern
Methoden des selbstbestimmten,
eigenverantwortlichen und kooperativen
Lernens und Arbeitens.

Die sog. ,KMK-Standards® bilden die Grundlage fiir die Lehrerausbildung in

Universitit und in der Zweiten Phase der Lehrerbildung in allen Bundeslindern.

Sie wird durch Ausbildungsverordnungen der Bundeslinder aufgegriffen und

konkretisiert. Die Ordnung des Vorbereitungsdienstes in Nordrhein-Westfalen
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definiert z.B. im sog. ,Kerncurriculum® des Vorbereitungsdienstes (siche Abbil-

dung 1.2) sechs Handlungsfelder von Lehrern, die sich an den Standards der
Lehrerbildung der KMK orientieren (vgl. OVP 2011).

Abbildung 1.2: Handlungsfelder des Vorbereitungsdienstes in NRW laut Kerncurriculum

(vgl. OVP 2011)

Handlungsfeld

Zugeordnete Kompetenzen

(Nummer)

Unterricht gestalten und
Lernprozesse anregen (1)

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und
fiihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von
Lernsituationen das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern.
Sie motivieren Schiilerinnen und Schiiler und befdhigen sie,
Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Den Erziehungsauftrag
in Schule und Unterricht
wahrnehmen (2)

Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen
Lebensbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern und nehmen im
Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und
unterstiitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von
Schilerinnen und Schilern.

Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansatze fiir Schwierigkeiten
und Konflikte in Schule und Unterricht.

Leistungen
herausfordern,
erfassen, riickmelden,
dokumentieren und
beurteilen (3)

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und
Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern; sie férdern Schiilerinnen
und Schiiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern.

Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmalstdbe.

Schiilerinnen und Schiiler
und Eltern beraten (4)

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und
Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern; sie férdern Schiilerinnen
und Schiiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern (siehe
auch Handlungsfeld 3).

Vielfalt als
Herausforderung
annehmen und Chancen
nutzen (5)

Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen
Lebensbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern und nehmen im
Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung (siehe
auch Handlungsfeld 2).

Im System Schule

mit allen Beteiligten
entwicklungsorientiert
zusammenarbeiten (6)

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des
Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches
Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige
Lernaufgabe.

Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung
schulischer Projekte und Vorhaben.
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Entsprechend der Zielsetzung des Vorbereitungsdienstes, zukiinftige Lehrer an
ihre Aufgaben heranzufiihren und sie bei der Entwicklung zentraler berufsbezo-
gener Kompetenzen zu unterstiitzen, beziehen die Beurtei[ungsprozesse, wie sie In
den giiltigen Rechtsgrundlagen konkretisiert werden, die verschiedenen Kompe-
tenzbereiche des Lehrerhandelns ein. Alle Bundeslinder legen der Gesamtnote
des zweiten Staatsexamens die Urteile verschiedener Personen mit spezifischen
Blickwinkeln zu Grunde. Die Schulleiter der Ausbildungsschulen beurteilen
das gesamte dienstliche Verhalten der angehenden Lehrer sowie die unterricht-
lichen Fihigkeiten, wie sie sie in Unterrichtshospitationen erlebt haben. Miind-
liche Priifungen zu allgemein- und fachdidaktischen Fragestellungen, in einigen
Bundeslindern auch zu Fragen des Schulrechts, erweitern die Uberpriifung des
Ausbildungserfolges um eine theoretische Dimension. Unterrichtspraktische
Pritfungen sollen schlief$lich Aufschluss tiber die Kompetenzen im Kernbereich
des beruflichen Handelns von Lehrern, eben dem Unterrichten, geben. Die Ge-

wichtung der verschiedener Einzelnoten ist in den Bundeslindern verschieden.

1.2 Das Referendariat als ,problematische Ausbildungs-
praxis‘ — Ausbildungs- und Bewertungspraxis aus
Sicht der Auszubildenden

Das Referendariat’ an sich besitzt in der Offentlichkeit und v.a. bei Lehramtsstu-
denten keinen guten Ruf, es wird gelegentlich als ,,die schlimmste Zeit des Le-
bens“ bezeichnet, so z.B. die Uberschrift eines Onlineforums der Stiddeutschen
Zeitung (vgl. Gerstenberg 2007). Der Wechsel von der theoretischen Auseinan-
dersetzung mit Erziehungsprozessen und didaktischen Theorien an der Univer-
sitdt zur praktischen Umsetzung eben dieser und die damit verbundenen neuen

Herausforderungen sorgen bei einem Grof3teil der Referendare fiir Stress, der das

Auch in diesem Fall liegt der Fokus der Darstellung auf dem Vorbereitungsdienst fir das Lehramt
an Gymnasium und Gesamtschulen. Im Vorbereitungsdienst fiir andere Schulformen zeigen sich je-
doch nahezu gleichgelagerte Probleme (vgl. z.B. fiir die Primarstufe Englert et al. 2006, insb.: 53-54;
315-328; 359-361; 379-427; 440-447).

10
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Leben wihrend der Ausbildungszeit zu einem erheblichen Maf§ bestimmt (vgl.
dazu: Dietrich 2014: 1-2). Diese Negativbewertung durch Erfahrungsberichte
von Referendaren in populiren Medien decken sich nur teilweise mit den Er-
gebnissen der Forschung zur zweiten Phase der Lehrerbildung. Neben der dort
ebenfalls zu findenden, teils erheblichen, Kritik am Vorbereitungsdienst, kristal-
lisieren sich aber auch deutlich positive Aspekte des Referendariats heraus (vgl.
dazu: Werner-Bentke 2010: 219-298, Schubarth et al. 2007: 84—89, Schulte
2008: 120-125).

Die folgenden Ausfiithrungen stiitzen sich auf eine Auswahl der zur Verfigung
stehenden Studien zur Zweiten Phase der Lehrerbildung in Deutschland. Der For-
schungsstand zur Zweiten Phase ist insgesamt als prekir zu beschreiben, auch wenn
seit dem Jahr 2000 eine verstirkte Forschungsaktivitit festzustellen ist (vgl. zu die-
ser Einschitzung: Dietrich 2014: 7, Schulte 2008: 25, Werner-Bentke 2010: 17).
Schulte fiihrt in ihrer systematischen Zusammenfassung des Forschungsstandes zur
Zweiten Phase der Lehrerbildung fiir die Zeitperiode von 1970 bis 2008 aus, dass
insbesondere Studien, die reprisentative Aussagen fiir den Vorbereitungsdienst in
der gesamten Bundesrepublik erméglichen, seit den 1970er Jahren nicht mehr ver-
offentlicht worden sind (vgl. Schulte 2008: 20). Die Forschung wird Schulte fol-
gend von Studien dominiert, die sich auf einzelne Bundeslidnder, Unterrichtsficher
oder auf einzelne Studienseminare beziehen, was die Generalisierbarkeit der Ergeb-
nisse deutlich erschwert (vgl. dies.: 23). In einem kumulativen Sinne (vgl. Blomeke
2007: 14) baut diese Promotion auf den zur Verfugung stehenden Ergebnissen der
Lehrerbildungsforschung auf. Um eine solide Analyse der Ausgangsbedingungen
fur die Entwicklung des Bewertungsinstruments leisten zu kénnen, werden jene
Studien berticksichtigt, welche die Wahrnehmung des Vorbereitungsdienstes seitens
der Referendare oder der Ausbilder systematisch analysieren. Hierbei wird in diesen
nach verallgemeinerbaren Erkenntnissen, hinsichtlich der fiir den hier diskutierten
Kontext wichtigen Ausbildungssituationen und Rahmenbedingungen der Ausbil-
dung gesucht. Nicht jede der zitierten Studien kann zu jeder der unten als bedeut-
sam ausgemachten Ausbildungsstrukturen Belege liefern. Einzelne Studien, v.a. die
mit einem sehr spezifischen Blickwinkel — jene von Dietrich, Storr und Pille (vgl.
Dietrich 2014, Pille 2013, Storr 2006) — erhalten bei der Rekonstruktion einzelner

11
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Strukturmerkmale der zweiten Phase besondere Bedeutung. Beriicksichtigt wurden
im Folgenden die Studie von Schulte (vgl. Schulte 2008), die ,Lehramtskandidaten-
Studie Potsdam® von Schubarth et al. (vgl. Schubarth et al. 2006 & 2007), eine
Diplomarbeit von Storr zu den besonderen Eigenschaften der Lehrproben (vgl.
Storr 2006), die Dissertation von Werner-Benkte, welche die generelle Rezeption
des Vorbereitungsdienstes durch Referendare und Ausbilder analysiert (vgl. Werner-
Bentke 2010), eine Arbeit von Pille, in der die sozialen Praktiken im Sinne Bourdi-
eus analysiert werden, mit denen die Referendare Eingang in den Beruf des Lehrers
finden (vgl. Pille 2013) und schliefflich die Promotion von Dietrich, der das Re-
ferendariat als Abfolge von Professionalisierungskrisen deutet (vgl. Dietrich 2014).

In Bezug auf das hier zu entwickelnde Bewertungskonzept, lassen sich aus den
oben erwihnten Studien zwei zentrale Herausforderungen herausarbeiten, denen
sich Referendare stellen und die sie bewiltigen miissen, um den Vorbereitungs-
dienst als erfolgreich und gewinnbringend zu erleben. Nachdem diese im Fol-
genden vorgestellt werden, schlief3t sich eine vertiefte Auseinandersetzung tiber
die Rezeption der Unterrichtsbesuche und der anschliefenden Auswertungsge-
spriche an, da diese Ausbildungssituation der Dreh- und Angelpunkt des hier zu

erarbeitenden Bewertungskonzepts ist.

1.2.1 Die Differenz von ,Regel und Praxis*

Wie oben beschrieben spielt sich die Ausbildung der angehenden Lehrer an zwei
grundsitzlich verschiedenen Institutionen ab, dem Studienseminar und den Aus-
bildungsschulen. Beide Institutionen leisten im Optimalfall einen je spezifischen
Beitrag zur Entwicklung von professioneller Handlungskompetenz. Im schlech-
teren Fall blockieren sich die unterschiedlichen Logiken, mit denen die Ange-
horigen der beiden Institutionen auf das Unterrichten und ,Lehrersein® blicken,
gegenseitig. Werner-Bentke zeigt in einer qualitativen Studie mit Referendaren
aus dem Studienseminaren Halle/Saale und Dessau, dass die Schule als primire
JInitiationsinstanz’ fiir den Einstieg in den Beruf des Lehrers dient, wihrend das
Studienseminar seinen Wert als Ort der Reflexion von eigenem unterrichtli-

chen Handeln mit professionellen Ausbildern und anderen Referendaren hat

12
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(Werner-Bentke 2010: 331-343). Der stindige Wechsel zwischen diesen beiden
Institutionen wird von vielen Referendaren allerdings als belastend erlebt, weil er
erstens einen stindigen Rollenwechsel vom Lehrenden zum Lernenden erfordert
und die Referendare zweitens mit sehr unterschiedlichen Interpretationsmustern
und Konzepten von Schulwirklichkeit im Allgemeinen und ,gutem Unterricht'
im Besonderen konfrontiert werden. Diese Diskrepanz, jene zwischen den An-
forderungen des Seminars an Unterricht und der tagtiglichen Unterrichtspraxis
in der Schule, stellt laut Storr eine der grundlegenden Strukturen des Vorberei-
tungsdienstes dar, welche die Entwicklung einer personlichen Berufskultur der
Referendare mafSgeblich prigt (vgl. Storr 2006). In ihrer Studie mit Berufsschul-
und Gymnasialreferendaren zeigt sich, dass die wahrgenommene Differenz von
normativ als gut erachteten ,Regelunterricht’ einerseits und defizitirem ,Praxis-
unterricht’ andererseits, die Referendare einem erheblichen Stress aussetzt. In den
offenen, ein- bis zweistiindigen Interviews der Studie suchen die Auszubildenden
nach Rechtfertigungen fiir die wahrgenommene Diskrepanz zwischen ,Regel’
und ihrer eigenen ,defizitiren Handlungspraxis®. Sie miissen angestrengt daran
arbeiten, eine Ursache fur die defizitdre Unterrichtspraxis auflerhalb ihrer eigenen
Person oder der eigenen Fihigkeiten zu finden. Einige der Referendare rechtfer-
tigen sich in den Interviews fur ihre ,defizitire Praxis® quasi vor sich selbst, da ein
Bestehen im Referendariat ohne eine ,[...]fremdreferenzielle Ursachenzuschrei-

bung [...]* (Storr 2006: 29) gar nicht méglich sei.

»Die Formulierungen «man muss [...[(sic.) aufpassen» und «muss das

so sehen» verdeutlichen, dass es zwingend notwendig ist, diese Perspektive
einzunehmen (dies.: 26).

Vor dem Hintergrund der Zielsetzung des Referendariats, den angehenden Leh-
rern die Entwicklung jener Kompetenzen zu ermoglichen, mit denen sie erfolg-
reich in der Berufspraxis bestehen konnen, ist ein solcher ,geheimer Lehrplan® des
Vorbereitungsdienstes eine problematische Angelegenheit. Konzentrieren sich die
Auszubildenden zu stark auf intervenierende Fremdeinfliisse, die eine ,gute Un-
terrichtspraxis’ erschweren oder mitunter auch unméglich machen, dann wird die

Entwicklung einer positiven Lehreridentitit, die sich der Selbstwirksamkeit fiir

13
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Unterrichtsprozesse bewusst ist, negativ beeinflusst. Wiinschenswerter wire ein ge-
lassener Umgang mit den alltdglichen Hindernissen, welche die Realisierung des
,guten Regelunterrichts’ erschweren und eine Fokussierung auf die Frage, wie trotz
aller Hindernisse eine pragmatische Definition von ,gutem Unterricht” dauerhaft
realisiert werden kann. Eine solche Perspektive wiirde die Entwicklung einer sta-
bilen Lehrerpersonlichkeit, die sich auf eine addquate Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung stiitzen kann, positiv beeinflussen.® Pille beschreibt die Reaktion der Auszubil-
denden auf diese erlebten Unterschiede der eigenen Praxis und der vermeintlichen
Anforderungen des ,Regelunterrichts’ als die ,,Suche nach dem Greifbaren® (Pille
2013: 114-121), in der die frischen Novizen nach Richtlinien suchen, um in ihrem
Unterricht die ,Regel® zu realisieren, ohne ein Gefiihl fur die ,,[...] Unschirfe der
Praxis [...]“ entwickelt zu haben, die eine vollkommene Umsetzung des ,Regelun-
terrichts’ ohnehin nicht zulassen wiirden. Diese bei Pille angedeutete Fokussierung
der notwendigen Entwicklung der Referendare, um zwischen den Polen der ,Regel’
und ,Praxis vermitteln zu kénnen, bringt Dietrich noch deutlicher in den Diskurs
ein. Entsprechend der Perspektivierung seiner Dissertation, die Krisenerfahrungen
der Referendare als ,Professionalisierungskrisen® zu begreifen, die immanenter Teil
der Ausbildung in der zweiten Phase der Lehrerbildung sind, deutet er den erlebten
Widerspruch zwischen dem geforderten ,Regelunterricht” und der eigenen Unter-
richtspraxis als Professionalisierungsimpuls an die Referendare. Sie wiirden auf die
»[...]“ Entscheidungsoffenheit [...]“ der praktischen Unterrichtssituationen mit ei-
ner ,,[...] Kontrollerwartung]...]“ im Sinne des ,Regelunterrichts® reagieren, welche
die Krise erst hervorrufe, anstatt die prinzipielle Offenheit der Praxissituationen als

solche anzunehmen (vgl. Dietrich 2014: 467-469).

Die Unterrichtsbesuche der Ausbilder spielen bei der negativen Wahrnehmung
der ,Differenz von Regel und Praxis’ eine grofe Rolle und sind dariiber hinaus fiir
die Zielsetzung dieser Promotion von besonderer Bedeutung. Sie werden deswe-

gen weiter unten (siche Kapitel 1.2.3) ausfithrlich thematisiert.

8 Vgl. zur Bedeutung der Selbstwirksamkeit fiir die Herausbildung einer stabilen und positiven Leh-

rerpersonlichkeit Baumert & Kunter: 2006: 502-503, Hermann & Hertramph 2002: 207-215, zum
Einfluss von Selbstwirksamkeit auf professionelles Handlungswissen Schulte et al. 2008: 282-284.
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1.2.2 Problematische Abhdngigkeitsverhiltnisse
zwischen Mentoren und Referendaren

Neben den oben umrissenen unterschiedlichen Interpretationsmustern tiber ,gu-
ten Unterricht® sorgen v.a. die zahlreichen Abhingigkeitsverhiltnisse, in denen
sich die Auszubildenden wiederfinden, fiir ein erhebliches Ausmaf$ an Stress. In
der Schule miissen sich die Referendare mit Ausbildungslehrern, in deren Unter-
richt sie hospitieren wollen, gut stellen. V.a. die Bezichung zum Schuldirektor,
dessen Gutachten in einigen Bundeslindern ein Drittel der Note des zweiten
Staatsexamens ausmacht (vgl. AprOGym 2004), ist von einer starken Abhingig-
keit geprigt. In den Studienseminaren begegnen die Referendare Ausbildern, von
denen sie sich einerseits vertrauensvoll beraten lassen sollen, die andererseits aber
eben auch einen erheblichen Teil der Examensnote festlegen. Zusammen mit den
unterschiedlichen Sichtweisen auf Schule und Unterricht durch die Angehorigen
von Studienseminaren und Schulen finden sich die Referendare in einem Netz-
werk von Abhingigkeiten und Widerspriichen wieder, in dem sie zwischen den
verschiedenen Sichtweisen, Anspriichen und Erwartungen vermitteln miissen.
Wolfram bezeichnet ihre diesbeziiglichen Erfahrungen aus dem Referendariat gar
als ,Vierfrontenkrieg’, den sie zwischen den Anspriichen von Schiilern, Kollegen,
Eltern und Seminar bestehen musste (vgl. Wolfram 2009). Folgende, von Wolf-
ram beschriebene, Situation bringt die Probleme der ,Differenz von Praxis und

Regel‘ sowie des Netzwerks von Abhingigkeiten drastisch auf den Punkt:

» Wihrend wir im Seminar immer neuen theoretischen ,Input* bekamen,
den wir in der ,schulischen Realitit® mit Leben fiillen sollten, wurde die
Situation an der Schule immer absurder. Eines Tages hatte ich einige Ordner
mit der Aufschrift Stationenlernen Agypten ‘und ,Lerntheke ss/fS* auf meinem
Platz stehen. In einem stillen Moment wurde ich vom Schulleiter beiseite
genommen und gebeten, die Ordner doch bitte unter den Tisch zu stellen.
Auf meinen verstorten Blick hin erklirte er mir, dass sich einige Kollegen
beschwert hitten, die sich durch solche Ordner unter Druck gesetzt sihen.
Wenngleich alles in mir rebellierte, war mir nur allzu bewusst, dass von
Seiten der Schule noch ein Gutachten anstiinde, mit hohem Gewicht fiir die
Endnote. Also stellte ich die Ordner unter den Tisch!” (Wolfram 2009: 20).
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Auch wenn dieser Bericht eine fast schon aberwitzige und so sicher nicht all-
tagliche Situation schildert, so spiegelt er doch sowohl die Konflikte, welche die
Referendare kanalisieren miissen, als auch die bisweilen problematischen Auswir-
kungen der Bewertungsprozesse im Referendariat plakativ wieder. Wihrend die
Ausbilder in den Seminaren der angehenden Lehrerin entsprechend ihrer Rolle
den Zugang zu vielfiltigen Arten der Unterrichtsinszenierung eréffnen, nehmen
die ,Praktiker® an der Schule diese Interventionen in ihren Alltag als Bedrohung
wahr. Die Referendarin sieht sich nun in der misslichen Lage, zwischen diesen Po-
len zu vermitteln, weil sie von beiden bewertet wird. Der Ausbilder wird in einer
Lehrprobe natiirlich erwarten, dass er zumindest teilweise die vom ihm als ,gut’ er-
achteten und deswegen an die Referendarin weitergegeben Unterrichtsmethoden
auch wiederfinden kann. Berticksichtigt sie dies nicht, wird er kritisch nachfragen,
warum dies so ist und der Umstand, dass er seine Ausbildung u.U. nicht wert-
geschitzt sieht, wird moglicherweise seine Bewertung beeinflussen. Gleichzeitig
muss die angehende Lehrerin dem Schulleiter gegentiber Loyalitit zeigen. Tut sie

dies nicht, sind negative Auswirkungen auf ihre Bewertung nicht auszuschlieflen.

In den Studien zur Zweiten Phase der Lehrerbildung zeigt sich, dass die von Wolf-
ram geschilderten Erfahrungen durchaus verallgemeinerbar sind. In der Studie von
Schulte wird deutlich, dass die Beziechung zum Schulleiter fiir eine nicht unerhebli-
che Anzahl von Referendaren als belastend erlebt wird. In den Interviews der Studie
berichten sie tiber den Druck, den der Schulleiter durch seine Bewertungsposition
aufbaue und sie dazu nétige, Aufgaben anzunehmen, die iiber das im Rahmen der
Ausbildung zu leistende Maf$ hinausgehe (vgl. Schulte 2008: 240-241). In ihrer
Studie zur Zweiten Phase der Lehrerbildung an den Studienseminaren in Branden-
burg weisen Schubarth et al. nach, dass ein Grofiteil der Referendare die Beziehung
zu den Seminarleitern als gewinnbringend und positiv erlebt. Allerdings triibt sich
diese positive Einschitzung durch die als ambivalent erlebten Bewertungsprozesse
im Anschluss an die Unterrichtsbesuche ein (vgl. Schubarth et al. 2007: 85-89;
97-98). Werner-Bentke kommt in seiner Promotion zu dhnlichen Ergebnissen wie

Schubarth et al.. Die Auszubildenden schitzen die fachliche Expertise der Ausbil-

der nahezu durchgehend als positiv und gewinnbringend, aber die Beziehung zwi-
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schen beiden wird durch die Abhingigkeit von den Bewertungen der Ausbilder und
den dadurch ausgelosten ,zwanglosen Zwang', ihren Empfehlungen zu folgen, teils
deutlichen Belastungen ausgesetzt (vgl. Werner-Bentke 2010: 270-271; 276-282).
Insbesondere die weiter unten thematisierten Unterrichtsbesuche der Ausbilder mit
anschlieflenden Auswertungsgesprichen sorgen bei den Auszubildenden fiir erheb-

lichen Unmut.

Die Beziehungen zwischen den Referendaren und ihren Mentoren werden dar-
tiber hinaus immer wieder durch Rollenkonflikte herausgefordert, denen sich die
Referendare stellen miissen. Sie sind noch keine ,fertigen Lehrer’, miissen aber im
eigenverantwortlichen Unterricht als solche handeln und sich vor den Schiilern
behaupten. Gleichzeitig gehort es zu der Ausbildung, quasi an letzter Stelle der
,Hackordnung’ in der Schule zu stehen und im Studienseminar immer wieder
in die Rolle des Lernenden schliipfen zu miissen (vgl. Pille 2013: 94-104). Fur
den Entwicklungsprozess der Auszubildenden optimal wire eine professionelle
Coaching-Beziehung zwischen ihnen und ihren Mentoren, aber die Ergebnisse
der qualitativen Forschung zeigen andersartige Erfahrungen der Referendare. So
berichten Teilnehmer der Studie von Werner-Bentke, dass sie in den Protokollen
schulischer Gremien nichtals Kollegen, sondern als ,Giste’ vermerkt wurden, oder
Konflikte um das padagogische Handeln von Referendaren hinter deren Riicken
zwischen Mentoren und Eltern ausgetragen wurden, ohne dass sie zu dem Sachver-
halt selbst hitten Stellung beziehen konnen (vgl. Werner-Bentke 2010: 241-244).
Werner-Bentke fasst die Sichtweise der Referendare auf die Beziehungen zu den

Seminarausbildern wie folgt zusammen:

LAls Fazit lassen sich unterschiedliche Sichtweisen festhalten. Einerseits
wurden die Seminarleiter als fachlich kompetent bewertet. Wenn die
Jachliche Kompetenz mit Praxiserfahrung und sozial-kommunikativen
Fiibigkeiten einherging, waren sie besonders geschitzt. Andererseits ergab sich
aus der personenzentrierten Ausbildungssituation, die einen ausgesprochen
subjektiven Charakter trug, im Zusammenhang mit dem existenziellen
Notendruck ein Abhingigkeitsverhiltnis, das als belastend empfunden wurde
und die Entwicklung der ecigenen Lehrerpersonlichkeit und des Lehrerstils
durchaus einengen konnte (Werner-Bentke 2010: 282).
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Die Auswertungsgespriche zwischen Auszubildenden und Ausbildern im An-
schluss an die Unterrichtbesuche spielen auch im Kontext dieses problematischen
Rollenkonfliktes eine entscheidende Rolle. Sie werden im folgenden Abschnitt

ausfiihrlich analysiert.

1.2.3 ,In der Lehrprobe da machst du ne Show* -
die ambivalente Rezeption der Unterrichtsbesuche

Der in der Uberschrift zitierte Titel von Storrs Studie zum Referendariat in Ber-
lin bringt die Wahrnehmung der Unterrichtsbesuche seitens der Referendare auf
den Punkt (vgl. Storr 20006). Sie werden als hochgradig kiinstliche Situationen
empfunden, die mit der tatsichlichen Unterrichtspraxis wenig bis nichts gemein-
sam haben und deren Bewertung durch die Ausbilder stark subjektiv geprigt ist.
Gleichwohl gewinnen viele Referendare den Unterrichtsbesuchen und den sich
anschlieffenden Auswertungsgesprichen positive Seiten fiir ihre eigene Professi-
onalisierung ab (vgl. z.B. Schulte 2008: 104, Werner-Bentke 2010: 266-269),
aber der Ablauf der anschlieffenden Auswertungsgespriche und Bewertungspro-
zesse, sowie der Inszenierungszwang der Unterrichtsbesuche ist Ziel teils vehe-

menter Kritik.

Der oben umrissene Problemkontext der ,Differenz von Regel und Praxis’
zeigt sich bei den Unterrichtsbesuchen besonders deutlich. Die Referendare
sehen den im Zuge der Unterrichtsbesuche gezeigten Unterricht als kiinstlich
und alltagsfern an. Wihrend einige Referendare die Bedeutung der Vorbereitung
und Durchfiihrung von ,gutem Regelunterricht’ fiir ihre Professionalisierung im
Sinne des exemplarischen Prinzips anerkennen (vgl. z.B. Werner-Bentke 2010:
268-269), kritisieren andere Referendare gerade diese ,Kiinstlichkeit® und sehen
keinen Sinn darin fiir die Unterrichtsbesuche Unterricht vorzubereiten, den sie
aus der ,Praxis‘ so nicht kennen und von dem sie auch nicht glauben, dass er
Teil ihrer Unterrichtspraxis werden wird (vgl. Pille 2013: 244, Schubarth et al.
97-98, Schulte 2008: 273, Storr 2006: 2544, Werner-Bentke 2010: 271-273).

In der bereits mehrfach zitierten Studie von Schubarth et al. bewerten alle

beteiligten Gruppen (Auszubildende, Ausbilder an Schule und Seminar) den
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Vorbereitungsdienst tiberwiegend positiv, aber in Bezug auf die Wahrnehmung
der Unterrichtsbesuche zeigen sich deutliche Unterschiede in der Wahrnehmung
der Ausbilder und der Auszubildenden. Wihrend die Ausbilder die Bewertungs-
prozesse nahezu einstimmig als transparent bezeichnen und immerhin ca. zwei
Drittel der Befragten einheitliche, d.h. seminariibergreifend geltende Bewer-
tungskriterien fiir die Unterrichtsbesuche postulieren, sehen die Referendare
die Bewertungsrealitit deutlich kritischer. Allerdings wurden die Referendare
in der Studie gar nicht zu ihrer Wahrnehmung der Bewertungsprozesse befragt.
Vielmehr ziehen Schubarth et al. Ergebnisse aus einer fritheren Studie heran, in
welcher die Referendare v.a. die Uneinheitlichkeit und die geringe Transparenz
der Leistungserwartungen, sowie utopische Anforderungen an den zu zeigenden
Unterricht kritisierten (vgl. Schubarth et al. 2007: 95-98). Folgendes Zitat aus
den im Rahmen einer Studie aus dem Jahr 2005 durchgefiihrten Interviews ver-

deutlicht die problematische Wahrnehmung der Bewertungsprozesse durch die
Auszubildenden.

»Was ich aber sagen wollte, die Fachleiter beurteilen ja nicht nur, also
eigentlich beurteilen sie gar nicht so sehr den Unterricht, sondern wie wir
sind. [...] (sic.) Das ist ndmlich nicht festgelegt. [...] (sic.) Also, wo sind
denn die Kriterien? Ich habe mich schon richtig angelegt und habe gesagt,
,Wo sind die Kriterien? (Zustimmung) ,Die gibt es nicht.” Und ,Das
entscheide ich nach dem Gesamtbild. “ wurde mir dann gesagt® (Schubarth
et al. 2007: 97).

Die in der Studie von Werner-Bentke interviewten Referendare zeigen eine
dhnliche Einschitzung. Die Referendare duflern in dieser Studie zwar keinen ex-
pliziten Unmut {iber fehlende transparente Bewertungskategorien, aber sie fiih-
len sich abhingig von den personlichen Vorlieben der Ausbilder und versuchen,
diesen auf Grund der Bewertungssituationen gerecht zu werden, obwohl dies
mitunter ihren eigenen Vorstellungen von ,gutem Unterricht® widerspricht (vgl.
Werner-Bentke 2010: 281-282). Zu einem gleichen Fazit wie Werner-Bentke
kommt auch Schulte, wenn Sie schreibt, dass die Referendare in der Vorbereitung

der Unterrichtsbesuche eher Uberlegungen anstellen, was ein bestimmter Fach-
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leiter fir Erwartungen an Unterricht habe, als dass sie die Lernvoraussetzungen
der Lerngruppe verstirke in den Blick nadhmen (vgl. Schulte 2008: 273). Die
geringe Transparenz der Bewertungskriterien wird von den Referendaren in der
Studie von Schulte explizit kritisiert. Von den 15 Referendaren, die sich insge-
samt zu diesem Kontext geduflert haben, sagen nur ca. 50%, dass ihnen klar sei,
,was der Fachleiter sehen will® (vgl. Schulte 2008: 205)°. Diese negative Einschit-
zung einer erheblichen Zahl von Studienteilnehmern, der Bewertungsprozesse
im Allgemeinen und der Unterrichtsbesuche im Besonderen seitens der Refe-
rendare lassen sich, wie im kommenden Unterkapitel gezeigt werden soll, durch

Forschungsstand zur zweiten Phase der Lehrerbildung bestitigen.

1.3 Die Bewertungspraxis im Referendariat
aus Sicht der Wissenschaft

Die Promotion verfolgt das Ziel, ein Bewertungsinstrument zu entwickeln, das
die Bewertungsprozesse im Vorbereitungsdienst dezidiert verbessert. Dies erfor-
dert, dass neben den Klagen aus der Praxis auch die Einschitzungen aus der
Wissenschaft, wie es um die Ausbildungs- und Bewertungsprozesse steht, bertick-

sichtigt werden.

Im Rahmen einer explorativen Studie haben Strietholt und Terhart eine Aus-
wertung der eingesetzten Bewertungsinstrumente an allen 257 Studienseminaren
in Deutschland durchgefiihrt. Datengrundlage der Studie sind 201 Bewertungs-
instrumente aus der Ausbildungspraxis, die den Forschern bereitgestellt wurden

(vgl. Strietholt & Terhart 2009: 626). Die Schliisse, zu denen sie nach der Aus-

wertung dieser Instrumente kommen, sind teils sehr erniichternd. Sie stellen fest,

Wobei an dieser Stelle anzumerken ist, dass allein durch die Annahme, dass ein Referendar weif3, ,was
der Fachleiter sehen will‘, noch kein hinreichendes Maf$ an Transparenz sichergestellt ist, das einem
transparenten und gewinnbringenden Bewertungsprozess gerecht wird. Das, ,was ein Fachleiter sehen
will', kann u.U. héchst kontraproduktiv fir die Planung eines spezifischen Unterrichts sein. Wie
Transparenz {iber die Bewertungskriterien auf eine sinnvolle Art und Weise hergestellt werden kann,
wird weiter unten gezeigt (siche Kapitel 2.1).
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dass einem erheblichen Teil der in der Ausbildungspraxis eingesetzten Instrumen-
te keine klaren Bewertungskategorien zu Grunde liegen, sondern oft eher pau-
schal ,die Kompetenz® beurteilt wird, ohne dass eine klare Operationalisierung
vorliegt, wie sich diese denn ausdriicke (vgl. dies.: 634; 642). In etwa der Hilf-
te der Bewertungsinstrumente ist unklar, auf welche Art und Weise die Bewer-
tung erfolgen soll. Die Entscheidung fur Freitextkommentare, Ratingskalen oder
Kompetenzskalen erfolgt demnach nicht systematisch, sondern unterliegt dem
Gutdiinken der einzelnen Ausbilder (vgl. dies.: 641). Die Einheitlichkeit der
Bewertungsprozesse innerhalb der Studienseminare muss ebenfalls als defizitir
bezeichnet werden. Etwa ein Drittel der Instrumente wird lediglich von einzel-
nen Ausbildern eingesetzt, Instrumente, die innerhalb einer gesamten Institution
eingesetzt werden, existieren praktisch nicht, dies deutet auf einen deutlichen
Mangel an verbindlichen Absprachen in den Studienseminaren hin (vgl. dies.:
642). Ein gravierendes Problem der Bewertungsinstrumente ist der tiberwiegend
mangelhafte oder teils sogar fehlende Bezug auf die giiltigen Ausbildungsgrund-
lagen, sprich die KMK-Standards. 20% der Instrumente weisen keinen Bezug
zu den KMK-Standards, 42% nur zu einem der in den Standards erwihnten
Kompetenzbereiche auf. Hinsichtlich der in der Ausbildungspraxis eingesetzten
Beurteilungsinstrumente kommen Strietholt und Terhart demnach zu folgendem

Fazit:

JIngesamt  wird  deutlich, dass  hinsichtlich der Qualitit  der
Beurteilungsprozesse und -instrumente, die in der Zweiten Phase der

Lehrerbildung eingesetzt werden, ein dringender Entwicklungsbedarf
besteht* (dies.: 622).

Die negative Einschitzung der Bewertungsprozesse durch die Referendare, wie
sie weiter oben vorgestellt wurde, deckt sich demnach mit der Defizitbeschrei-

bung derselben, wie Stricholt und Terhart sie formulieren.

Aus diesen Defizitbeschreibungen der Bewertungsprozesse im Vorbereitungs-
dienst aus wissenschaftlicher Sicht und den im Kapitel 1.2 herausgearbeiteten

Defiziten des Referendariats aus Sicht der Referendare sollen nun Anspriiche an
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das zu entwickelnde Bewertungsinstrument abgeleitet werden, die erfillt sein
miissen, damit das Instrument sein Ziel, auf die dringenden Probleme der Aus-
bildungspraxis zu reagieren, diese zu entschirfen und fir einen Beitrag zur ge-
winnbringenden Implementation der standardbasierten Bildungsreform in die

Ausbildungspraxis der Zweiten Phase der Lehrerbildung zu sorgen, erfiillen kann.

1.4 Anforderungen an das zu entwickelnde
Bewertungsinstrument

Die im vorangegangenen Unterkapitel zusammengefassten Problemfelder der
Zweiten Phase der Lehrerausbildung spitzen sich, wie gezeigt, in den bewerteten
Unterrichtsbesuchen zu. Die Unterschiede zwischen ,Regel- und ,Praxisunter-
richt’, sowie die Abhingigkeitsverhiltnisse zwischen Auszubildenden und Aus-
bildern und die Rollenkonflikte der Referendare treten hier besonders deutlich
zu Tage. Gleichzeitig miissen die Bewertungsprozesse des Vorbereitungsdienstes
im Allgemeinen und der Unterrichtsbesuche im Besonderen aus einer wissen-
schaftlichen Perspektive als defizitir bezeichnet werden. Demnach bietet diese
Ausbildungssituation aber eben auch ein grofles Entwicklungspotential, die teils
negative Rezeption der Ausbildung durch die Auszubildenden zu verbessern. Das
zu entwickelnde Bewertungskonzept soll dies leisten, indem es die oben um-
schriebenen Problemfelder der Praxis aufgreift und Moglichkeiten aufzeigt, wie
die einzelnen Konflikte entschirft werden konnen. Zeitgleich sollen aus der Defi-
zitbeschreibung von Strietholt und Terhart wissenschaftlich fundierte Qualitits-
kriterien fiir ein zeitgemifes Bewertungskonzept der Unterrichtsbesuche gewon-
nen werden. Zusammenfassend lassen sich an dieser Stelle fiinf Anspriiche an das

Konzept formulieren:

* Das Konzept soll zu einer Steigerung der Transparenz der Bewertungsgrundla-
gen fithren, damit der wahrgenommenen Beliebigkeit und Subjektivitit der
Beurteilungen entgegengewirke wird und die Referendare schriftlich fixierte

Bewertungsmaf3stibe haben, auf die sie sich im Konfliktfall berufen kénnen.

22



1| Die Zweite Phaseder Lehrerbildung in der Bundesrepublik Deutschland

Das Konzept soll einen deutlichen und transparenten Bezug zu allgemein
anerkannten Kriterien ,guten Unterrichts® aufweisen und zu erlangende
Einzelkompetenzen einer allgemeinen ,Unterrichtskompetenz® transparent

und eindeutig operationalisieren.

Das Konzept soll der Individualitit der Lehrerpersonlichkeit der Auszubil-
denden gerecht werden, denn es gibt ebenso wenig ,den‘ guten Lehrer, wie

es ,den‘ guten Unterricht gibt'’.

Das Konzept soll eine in der Praxis nutzbare, aber zeitgleich wissenschaftli-
chen Anspriichen geniigende Erfassung von Unterrichtskompetenz ermog-

lichen.

Das Konzept soll auf verschiedene Unterrichtsficher tibertragen werden
konnen, damit es innerhalb eines gesamten Studienseminars eingesetzt

werden kann.

Mit diesen Anspriichen an das Bewertungsinstrument wird ein zentraler De-

fizitbereich, den Strietholt und Terhart ausgemacht haben, nicht berticksichtigt.

Sie beklagen, dass ein Grof3teil der Bewertungsprozesse des Vorbereitungsdienstes

auf das Unterrichten zugeschnitten ist, obwohl das Berufsfeld der Lehrer durch
zahlreiche andere Handlungsfelder geprigt ist (vgl. KMK 2004a). Dieser Kritik

ist sicherlich zuzustimmen, und demnach hat das hier zu entwickelnde Bewer-

tungsinstrument auch nicht den Anspruch, alle Probleme der Bewertungsprozes-

se im Vorbereitungsdienst ginzlich aus der Welt zu schaffen. Es hat vielmehr zum

Ziel die Bewertungsprozesse im eng umgrenzten Bereich der Unterrichtsbesuche

gemifS den oben formulierten Qualitdtskriterien zu verbessern.

10

Siehe dazu auch Kapitel 2.1.
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2 | Konzeptentwicklung -
was ist ,guter‘ Unterricht und wie
lasst sich Unterrichtsqualitat ,messen®?

ie im vorangegangenen Kapitel formulierten Anspriiche legen den
Rahmen fest in dem die Instrumente zur Bewertung des Unterrichts
in der Zweiten Phase der Lehrerausbildung entwickelt werden sol-
len. Ubergeordnetes Ziel der Zweiten Phase der Lehrerausbildung ist es natiir-
lich, ,gute’ Lehrer aus den Ausbildungsinstitutionen zu entlassen (vgl. Schulte
2008: 42), wobei mit dieser Aussage noch nicht geklirt ist, was einen ,guten’
Lehrer ausmacht. Diese Arbeit verfolgt nicht das vermessene Ziel, diese Frage zu
beantworten — sofern sie denn in dieser Allgemeinheit tiberhaupt zu beantwor-

ten ist —, sondern sie setzt sich ein klarer definiertes und enger eingegrenztes

Ziel:

Ziel der Arbeit ist es, ein Bewertungskonzept zu entwickeln, mit
dessen Hilfe der Erwerb von ,Unterrichtskompetenz® in den Unter-
richtsfichern der angehenden Lehrer unterstiitzt wird, indem eine
transparente und systematische Diagnose des Entwicklungsstandes
unabdingbarer, basaler Teilkompetenzen von Unterrichtskompetenz

ermoglicht wird.

Das Konzept eignet sich demnach nicht dazu, zu beurteilen, ob jemand ein
,guter Lehrer” ist. Es geht lediglich darum, zu beurteilen, ob tiber einen lingeren
Beobachtungszeitraum eine Entwicklung der Unterrichtskompetenz, wie sie in

den aufgefiihrten Teilkompetenzen niher operationalisiert ist, zu beobachten ist.
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Die Fihigkeit, ,guten Unterricht™! zu erteilen, ist nicht hinreichend, um ein ,gu-

ter’ Lehrer'? zu sein, aber sicherlich eine notwendige Bedingung.

Der Weg zum Ziel der Lehrerausbildungsinstitutionen, ,gute Lehrer’ in die
Schulen zu bringen, geht also tiber die Frage, was ,guten Unterricht® ausmachr,
hinaus. Diese Frage steht im Zentrum dieses Kapitels der Arbeit. In einem ersten
Schritt sollen einige einfithrende Worte iiber die Unterrichtsforschung erfolgen,
auf denen aufbauend die Konzeption ,guten Unterrichts’, die dieser Arbeit zu
Grunde liegt, entwickelt wird (Kapitel 2.1). Es schlief3t sich eine Auseinander-
setzung mit dem Begriff der Kompetenz als Zielkategorie von Lernprozessen an
(Kapitel 2.2). Diese beiden Aspekte werden dann in der eigentlichen Entwick-
lung von einer ersten Version des angestrebten Bewertungskonzepts zusammen-
gefiihre (Kapitel 2.3). Um Klarheit in die folgenden Ausfithrungen zu bringen
ist es an dieser Stelle notwendig, schon einen ersten Blick auf die zu entwickeln-
den Bewertungsinstrumente zu werfen. Diese setzten sich in einer ersten Versi-
on des Bewertungskonzepts, die in Anlehnung an die Entwicklungsstadien von
Software als ,pre-Alpha-Version® bezeichnet wird, aus drei Einzelinstrumenten
zusammen: Zentrales Instrument ist ein standardisierter Beobachtungsbogen, der
fur die Bewertung der Unterrichtsbesuche eingesetzt werden sollte. Erginzt wird
dieses Instrument um einen Dokumentationsbogen fur die Nachbesprechung der
Unterrichtsbesuche, sowie die sog. Sammlung iiber das Repertoire, welche das im
Rahmen der Lehrproben gezeigte Kompetenzrepertoire der Auszubildenden do-

kumentieren sollte.

Der Begriff des ,guten® Unterrichts ist hier durch Anfiihrungsstriche hervorgehoben, weil noch nicht
niher operationalisiert ist, was unter diesem zu verstehen ist. Diese Relativierung wird aufgehoben,
sobald der Begriff mit konkreten Konzepten guten Unterrichts verkniipft wird.

Die Frage, welche Eigenschaften einen guten Lehrer ausmachen, bzw. welche Fihigkeiten er mitbringen
soll, versuchen die bereits zitierten Bildungsstandards fiir die Lehrerbildung der KMK zu beantworten (vgl.
KMK 2004a). Zeichner fasst dhnliche Ansitze aus den USA zusammen (vgl. Zeichner 2004: 98-103)
Bei Goodwin und Oyler finden sich weitere Hinweise auf Indikatoren fiir ,gute Lehrer (vgl. Goodwin
& Oyler 2008, insb. 472—481). Die American Education Research Association lieferte 2004 eine kurze
Ubersicht iiber Forschungsergebnisse zum Einfluss von ,guten Lehrern auf Lernerfolge von Schiilern (vgl.
AREA 2004). Zumwalt und Craig erméglichen schlussendlich einen Uberblick iiber die Forschung zu
Qualitdtskriterien fiir ,gute Lehrer” aus einer englischsprachigen Perspektive (vgl. Zumwalt & Craig 2005).
Cochran-Smith kommt zu dem lapidaren Schluss: , [...] Everybody likes teacher quality and wants more of
it. The problem is, that there is no consensus about, what it is“ (Cochran-Smith 2005: 6).
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2.1 Was ist ,guter Unterricht? - ein kurzer Uberblick
uber die Unterrichtsforschung

Der Begriff des Unterrichts bedarf eigentlich keiner Klirung, denn was unter
diesem zu verstehen ist, ist Teil des Wissens und der Erfahrungen nahezu jedes
Menschen — zumindest in den ,entwickelten® Industrielindern. Dementspre-
chend verfugt auch ein Grof3teil der Menschen iiber subjektive Theorien, welche
Faktoren den Unterricht prigen und was ,guten® Unterricht ausmacht. Lehrern
wird im 6ffentlichen Diskurs gemeinhin eine grofle Verantwortung fiir die Reali-
sierung ,guten’ Unterrichts zugewiesen, wihrend an anderer Stelle die limitieren-
den Faktoren erfolgreichen Unterrichts durch vermeintlich schlecht ausgestattete
Bildungssysteme betont werden oder die mangelnde ,Bildungsfihigkeit® der Kin-
der beklagt wird (vgl. Paulsen 2012, Lehmann 2012).

Einige dieser ,populiren‘ Erklirungen lassen sich durchaus durch die Erkennt-
nisse erzichungswissenschaftlicher Forschung bestitigen, andere miissen relativiert
werden. Der Fokus der folgenden Auseinandersetzung mit den Forschungsergeb-
nissen zur Frage, was denn ,guten’ Unterricht ausmacht, liegt auf den Arbeiten
von zwei Autoren (Andreas Helmke sowie Hilbert Meyer), deren Konzeptionen
,guten’ Unterrichts Grundlage des hier zu entwickelnden Bewertungskonzepts
sind. Die Darstellung der Uberlegungen dieser beiden Autoren soll erginzt wer-
den um einige einleitende Ausfithrungen zur Unterrichtsforschung und ihren
Erkenntnismoglichkeiten, um die Méglichkeiten, aber auch Grenzen des hier zu

entwickelnden Bewertungskonzepts zu umreiflen’?.

2.1.1 Unterrichtsforschung und Didaktik - ,fremde Schwestern‘?

Es mag etwas verwunderlich scheinen, aber im Rahmen einer Darstellung zen-
traler Ergebnisse der Unterrichtsforschung im deutschen Sprachraum, macht es

Sinn, mit einer Problematisierung des Begriffes der ,Unterrichtsforschung® an

" Zur vertieften Auseinandersetzung mit der Unterrichtsforschung sei auf folgende Literatur und die

dort weiter angegebenen Quellen verwiesen: Arnold 2009: 27-32, Kiel 2010, Liiders & Rauin 2004,
weitere Konzepte ,guten‘ Unterrichts werden in Kapitel 2.1.3 ausgefiihrt.
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sich zu beginnen'. Auf den ersten Blick scheint allein die Begrifflichkeit der
,Unterrichtsforschung’ ihr die wissenschaftliche Deutungshoheit tiber die Frage,
was ,guten Unterricht® ausmacht, zu bescheren. Allerdings herrscht im deutschen
Sprachraum?® ein Konflikt zwischen der Unterrichtsforschung als empirisch aus-
gerichteter Wissenschaft, die versucht Bedingungsfaktoren erfolgreichen Unter-
richts zu ermitteln und der Didaktik, als ,[...] geisteswissenschaftlich geprigtem
Nachdenken iiber Unterricht [...]* (Kiel 2010: 781), die Theorien und Mo-
delle iiber Unterricht erstellt und die Lehre an der Hochschule, wie Unterricht
auszusehen habe, dominiert'®. Aus dieser (kiinstlichen) Trennung der beiden
Unterdisziplinen der Erziehungswissenschaft resultierten zahlreiche Auseinan-
dersetzungen {iber die Frage, was ,guten Unterricht’ ausmacht. Wihrend der
Didaktik immer wieder eine versteckte normative Ausrichtung ihrer Empfeh-
lungen vorgeworfen wurde sowie eine mangelnde empirische Absicherung ihrer
Modelle und Handlungsanweisungen (vgl. Terhart 2002: 81), erschien die empi-
rische Unterrichtsforschung als abgehobene Wissenschaft, die sich vornehmlich
mit technologisch ausgerichteten Prozessmodellen von Unterricht abgab, deren
Erkenntnisse aber keine Hilfen fur Bildungspraktiker bereitstellen wiirden (vgl.
ders.: 80). Das Verhiltnis der beide Unterdisziplinen scheint sich auch bis heute
nicht entspannt zu haben. So schreiben Arnold u.a. im Vorwort zu einem im
Jahr 2009 erschienen Sammelband, dass die von Terhart gewihlte Bezeichnung
der ,fremden Schwestern® (vgl. Terhart 2002), ,,[...] fast noch als beschénigend
zu bewerten [...]“ (Arnold et al. 2009: 9) sei. Gleichwohl existieren Synopsen der

4" Der Begriff der Unterrichtsforschung wird hier synonym zum ansonsten auch gebriuchlichen Begriff

der ,Lehr- Lernforschung’ genutzt.

5 Auch in anderen Lindern zeichnen sich Konflikte zwischen den verschiedenen Traditionen erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung und Theoriebildung zum Unterricht ab. So beklagt Shirley fiir die
USA eine zu starke Konzentration auf quantitativ ausgerichtete Forschungsansitze und einen Mangel
an geisteswissenschaftlicher didaktischer Tradition (vgl. Shirley 2009).

¢ Diese Unterscheidung von Unterrichtsforschung, bzw. Lehr- Lernforschung und Didaktik ist sicher-

lich nicht die einzig mégliche Lesart der Beziehungen dieser beiden Unterdisziplinen der Erziehungs-
wissenschaften, sie gehort aber im postmodernen Sinne zu den Metanarrativen der Erziehungswis-
senschaft als Disziplin und wird hier so hingenommen. Fiir eine weitergehende Auseinandersetzung
des Verhiltnisses von Didaktik und Unterrichtsforschung vgl. Arnold et al. 2009, Baumert & Kaller
2000: 271, Helmke et al. 2007: 66—68, Kiel 2010: 781-782; 786, Terhart 2002, zum Verhiltnis von
Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung i.A. vgl. Koller 2012.
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Expertisen aus beiden Sphiren, die es erméglichen, empirisch fundierte Aussagen
dariiber zu treffen, welche Faktoren ,guten Unterricht® bestimmen und wie dieser
gestaltet werden kann. Im deutschen Sprachraum haben sich v.a. Hilbert Mey-
er und Andreas Helmke um eine Verbindung von Ergebnissen der empirischen
Unterrichtsforschung und konkreten Empfehlungen, wie ,guter Unterricht® zu
gestalten sei, verdient gemacht (vgl. Helmke 2010, Meyer 2007a). Beide, Meyer
chemals Volksschullehrer und ,Didaktiker’, als auch Helmke, von Haus aus Psy-
chologe und ,Unterrichtsforscher’, haben Kataloge mit Kriterien ,guten Unter-
richts’ ausgearbeitet und die Bedeutsamkeit der Kriterien jeweils mit zahlreichen
Belegen aus der empirischen Unterrichtsforschung fundiert'” (vgl. Helmke 2010:
168-267, Meyer 2007a: 23—126), sodass in ihren Arbeiten die oben umschriebe-
ne Trennung zwischen Didaktik und Unterrichtsforschung teilweise aufgehoben

ist. Helmke fithrt diesbeztiglich aus:

»Obwohl zwischen den Sichtweisen der Schulpidagogen (von denen
Hilbert Meyer sicher einer der prominentesten Vertreter ist) und der
empirisch forschenden Pidagogischen Psychologie gelegentlich Welten liegen,
ist dies bei der Betrachtung der Unterrichtsqualitit keineswegs der Fall.
Trotz unterschiedlicher Semantik ist klar erkennbar, dass es aus beiden
Perspektiven einen Kernbereich der Unterrichtsqualitit gibt® (Helmbke u.a.

2007: 57).

2.1.2 Was kann die Unterrichtsforschung leisten?

Die empirische Absicherung der Arbeiten von Helmke und Meyer muss durch
die Erkenntnismoglichkeiten der empirischen Unterrichtsforschung kritisch be-
trachtet werden. V.a. Helmke fithrt die (derzeitigen) Grenzen wissenschaftlicher

Erkenntnis hinsichtlich der Frage, welche (Einzel-)Merkmale ,guten Unterricht'

Wobei dazu angemerkt werden muss, dass zwischen den Empfehlungen zur Unterrichtsgestaltung die
v.a. Meyer gibt und den als Beleg aufgefiihrten empirischen Ergebnissen bestenfalls ein sehr loser’
Zusammenhang besteht und Meyer bei einigen Merkmalen seines Unterrichts sehr selbstbewusst ,,be-
hauptet®, dass diese wichtig seien, auch wenn er dafiir keine empirischen Belege finden kénne (vgl.
z.B. Meyer 2007a: 121, zu dieser Kritik auch: Schilméller 2006: 79). Siehe zu der Kritik am wissen-
schaftlichen Vorgehen von Meyer und Helmke Kapitel 2.1.4.
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ausmachen, ausfiihrlich aus (vgl. Helmke et al. 2007: 61-66, Helmke 2010: 22—
35). Ausgehend von dem variablenzentrierten Ansatz'® der Unterrichtsforschung,
dessen Ziel die Aufdeckung statistischer Zusammenhinge zwischen Merkmalen
von Unterricht und dem Lernerfolg der Nachfrager des Unterrichts (=Schiiler)
ist, miissen klare Grenzen der Erkenntnismoglichkeiten anerkannt werden. U.a.
muss beriicksichtigt werden, dass die traditionellen Zusammenhangsmafle der
Statistik im Bereich der Erforschung von Unterrichtsqualitit an ihre Grenzen
stofen, denn die hier zu findenden Zusammenhiinge zwischen Merkmalen des Un-
terrichts und Lernerfolg entwickeln sich nicht linear. Ein ,guter Unterricht® zeichnet
sich nicht durch die maximale Ausprigung eines bestimmten Kriteriums', wie
etwa der Strukturierung des Unterricht aus, sondern durch ein Optimum. Helm-

ke zu diesem Zusammenhang:

»80 leuchtet es ein, dass ein villiges Fehlen jeglicher Strukturierung des
Unterrichts fiir den Lernerfolg ebenso ungiinstig ist wie eine exzessive,
iibertriebene Strukturierung® (Helmke 2010: 33).

Entsprechend reicht es nicht aus nur zu messen ob ein bestimmtes Merkmal
stark ausgeprigt ist, die Frage ist auch, in welchem Bereich einer Merkmalsska-
la das Optimum zu verorten ist und diese Frage ist nicht ohne weiteres klar zu
beantworten, sondern muss ihrerseits durch statistische Modelle und deren Test
bestdtigt werden. An diese Frage schliefit sich ein weiteres Problem der empiri-
schen Absicherung ,guten Unterrichts® an, denn verschiedene Merkmale ,guten Un-
terrichts” ergiinzen sich nicht additiv, sondern multiplikativ, d.h., dass geringe Aus-

prigungen eines Merkmals im gewissen Rahmen durch eine starke Ausprigung

'8 Neben dem variablenzentrierten Ansatz fiihrt Helmke weiterhin den personenzentrierten Ansatz der

Unterrichtsforschung aus. Dieser sucht nicht nach statistischen Korrelationen zwischen bestimmten
Merkmalen ,guten® Unterrichts und dem Lernerfolg, sondern versucht aus der Beobachtung von nach-
weislich ,erfolgreichen Personen(-gruppen) Eigenschaften ,guten Unterrichts® abzuleiten. Auch dieser
Ansatz ist mit spezifischen Einschrinkungen hinsichtlich der empirischen Absicherung seiner Ergeb-
nisse behaftet (vgl. Helmke et al. 2007: 64—66, Helmke 2010: 26-28). Die Darstellung konzentriert
sich hier auf die Darstellung des variablenzentrierten Ansatzes, da ein Grof3teil der von Helmke und
Meyer zur Absicherung ihrer Merkmale angefiihrten empirischen Ergebnisse auf diesem Ansatz beruht
(vgl. Helmke 2010: 171).

¥ Siehe zu den Einzelmerkmalen ,guten Unterrichts® im Sinne von Helmke und Meyer, Kapitel 2.1.5.
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eines anderen Merkmals (Helmke verweist auf die Merkmale der Klassenfithrung
und des Lernklimas) ausgeglichen werden konnen, aber eben nur bis zu einem

gewissen Maf$‘. Helmke seinerseits zu diesem Problem:

»Weist nur ein [Herv. i. Org] Faktor die Ausprigung null auf
(1otalausfall]) oder fillt er unter einen kritischen Schwellenwert, dann
ist der Gesamtertrag ebenfalls gleich null (Multiplikation mit null ergibt
null). Die dabinterstehende Frage, unter welchen Umstinden man in der
Unterrichtsforschung von Kopplung oder Kompensation von Merkmalen
der Unterrichtsqualitit (oder Mischformen) sprechen kann, ist theoretisch
schwierig und methodisch anspruchsvoll und deswegen bisher kaum
untersucht worden (ders.: 33).

Dariiber hinaus hingen starke oder schwache Ausprigungen einzelner Merk-
male teilweise stark zusammen, was dazu fithrt, dass das statistische Problem der
Multikollinearitir auftrite. Statistikprogramme konnen mit den eingegebenen
Daten keine sinnvollen Berechnungen anstellen oder kommen zu dem Ergebnis,
dass keines der Merkmale eines ,guten Unterrichts® einen signifikanten Zusam-
menhang mit dem Lernerfolg aufweist, schlichtweg weil die Einflussfaktoren
eines einzelnen Merkmals zu gering sind. Dieses Problem ldsst sich laut Helmke
kaum vollstindig l6sen, sondern durch geschickte und komplexe Studiendesigns
bestenfalls entschirfen (vgl. Helmke et al. 2007: 63).

Ein weiteres Problem ist die Tatsache, dass es erbebliche Wechselwirkungen zwi-
schen den Merkmalen des Unterrichts und den Merkmalen der Schiiler einer Lern-
gruppe gibt. Ein Unterricht, der viele der im Rahmen empirischer Forschung
abgesicherten Merkmale ,guten Unterrichts® berticksichtigt, kann der einen Half-
te einer Lerngruppe gerecht werden und diese zu hohen Leistungen anspornen,
wihrend er die andere Hilfte frustriert und ausbremst. Wiederum Helmke zu

diesem Punkt:

»80 hat die Forschung gezeigt, dass ein hoch strukturierter, lehrerzentrierter
Unterricht mit vielen forderlichen Hinweisen und unterstiitzenden
MafSnahmen von selbstbewussten, selbstsicheren und leistungsstirkeren

Schiilerinnen und Schiilern als  bevormundend und demotivierend
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empfunden wird, wihrend diese Art von «direkter Instruktion» von
leistungsingstlichen Schiilerinnen und Schiilern geschitzt wird und fiir
ihren Lernfortschritt geradezu notig ist“ (Helmke 2010: 34).

Es gibt demnach nicht ,den‘ einen guten Unterricht, der durch empirische Er-
gebnisse aufgedeckt werden kann, sondern nur passenden Unterricht fiir bestimmte

Lerngruppen oder Schiiler®.

Entsprechend dieser Ausfiihrungen muss in Bezug zu der in der Uberschrift
dieses Unterkapitels formulierten Frage festgehalten werden, dass die im Fol-
genden vorgestellten Konzepte ,guten Unterrichts® von Helmke und Meyer kei-
nesfalls als objektive Wahrheit des guten Unterrichts an sich aufzufassen sind.
Wie Helmke und Meyer beide explizit anmerken, handelt es sich vielmehr um
heuristische Ausfithrungen, die Lehrkriften bei der Orientierung helfen sollen,
welche Aspekte ihren Unterrichts einen moglichen Lernerfolg positiv beeinflus-
sen konnen (vgl. Helmke 2006: 44-45, Helmke: 2010: 169-170, Meyer 2007b:
170-171)*'. Der Beitrag, den die Unterrichtsforschung hier leisten kann, liegt
darin, im Rahmen ihrer durchaus eingeschrinkten Erkenntnismoglichkeiten ab-
gesichertes Wissen dartiber zu erzeugen, welche Merkmale empirisch nachweis-

bar zu einem ,lernwirksamen® Unterricht beitragen.

2.1.3 Konzepte guten Unterrichts

Helmke und Meyer haben auf Basis ihrer jahrelangen Forschung und universi-
tiren Lehre zur Lehrerbildung und zum ,gutem Unterricht® Zusammenfassun-
gen erstellt, welche Merkmale schulischer Unterricht aufweisen sollte, damit er
als ,gut’ zu gelten hat. Beide Autoren kommen zu Katalogen von jeweils zehn

Merkmalen, die in Abbildung 2.1 stichpunktartig aufgelistet werden (vgl. Helm-

2 Entsprechend unsinnig ist es pauschal zu behaupten , Frontalunterricht macht klug®, wie es Kloepfer

in der FAZ im Dezember 2012 mit Bezug auf eine Metastudie des Miinchener IFO Instituts tut (vgl.:
Kloepfer 2012). Vgl. zur Kritik an den Hoffnungen die an die empirische Bildungsforschung zur Ver-
besserung der Bildungsqualitit gelegt werden auch Tenorth 2013.

21 Siehe zu der Frage welchen Sinn solche ,Kataloge® von Merkmalen ,guten® Unterrichts machen auch

das Kapitel 2.1.4.
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ke 2010: 168-267, Meyer 2007a: 23—126)**. Unterricht, der sich an diesen Kri-
terien orientiert, kann im Sinne der beiden Autoren als ,,guter Unterricht™ (vgl.
Meyer 2007b: 167) bzw. Unterricht mit “hoher Giite“ (Helmke 2010: 22) ange-

sehen werden.

Ein solcher Unterricht wird von den Autoren als ,,gut” angesehen, da er jene

Kriterien biindelt, die nach den Erkenntnissen der empirischen Forschung dafiir

sorgen, dass Unterricht ,lernwirksam® ist (vgl. Helmke 2010: 168-170, Meyer
2007b: 169), es also ermdglicht, dass die Schiiler durch den Besuch des Unter-

richts einen Lernfortschritt erreichen?.

22

23

Die Merkmale werden an dieser Stelle im einzelnen nicht niher erliutert. Im Abschnitt2.1.5 dieses
Kapitels erfolgt im Rahmen Entwicklung der Bewertungsinstrumente eine kurze Auseinandersetzung
mit ausgewihlten Merkmalen guten Unterrichts.

An dieser Stelle ist auf Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkung von Unterricht zu verwei-
sen. Guter Unterricht ist nicht per se lernwirksamer Unterricht, aber guter Unterricht stellt ein Ange-
bot an die Schiiler dar, das diese vor dem Hintergrund weiterer Wirkfaktoren (z.B. Lernpotenzial der
Schiiler, familidres Umfeld, schulischer und regionaler Kontext des Unterrichts) nutzen kénnen um
Lernfortschritte zu erreichen (vgl. Helmke 2010: 71-104). Uber den Einfluss eines guten Unterricht
auf die Lernerfolge konnte die empirische Unterrichtsforschung bisher keine eindeutigen Erkennt-
nisse gewinnen. Der Einfluss des Lehrerhandelns auf Lernerfolge variiert bei verschiedenen Studien
zwischen 3-45 % wobei sich v.a. erhebliche Unterschiede zwischen einzelnen Schulfichern zeigen
(vgl. Meyer 2007b: 171, Meyer 2010a: 171- 173; Terhart 2007: 55). In seiner Metaanalyse von mehr
als 800 einzelnen Metaanalysen, die auf mehr als 50.000 Einzelstudien beruhen, differenziert Hattie
zu der Frage des Einflusses des Lehrers auf den Lernerfolg zehn unterschiedliche Kategorien und weist
schwache bis sehr starke Einfliisse des Lehrers in diesen einzelnen Kategorien nach (vgl. Hattie 2009:
108-128).
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Abb. 2.1: Kriterien guten Unterrichts nach Helmke und Meyer *

Aspekte bzw. Merkmale guten Merkmale guten Unterrichts nach
Unterrichts nach Andreas Helmke Hilbert Meyer

Klassenfiihrung Klare Strukturierung des Unterrichts
Klarheit und Strukturiertheit Hoher Anteil echter Lernzeit
Konsolidierung und Sicherung Lernférderliches Klima

Aktivierung Inhaltliche Klarheit

Motivierung Sinnstiftendes Kommunizieren
Lernforderliches Klima Methodenvielfalt
Schiilerorientierung Individuelles Férdern
Kompetenzorientierung Intelligentes Uben

Umgang mit Heterogenitat Transparente Leistungserwartungen
Angebotsvielfalt Vorbereitete Lernumgebung

Sowohl Meyer als auch Helmke erwihnen aber, dass die Merkmale guten Un-
terrichts nicht einfach aus der Unterrichtsforschung deduziert werden konnten,
sondern immer normativ begriindet werden miissten und ein gewisser Eklekti-
zismus bei der Zusammenstellung eines solchen Kataloges nicht zu vermeiden sei
(vgl. Helmke 2010: 169, Meyer 2007b: 167-168). Helmke negiert hierbei, dass
es eine Bildungstheorie geben kénne, mit der sich ein derartiger Katalog begriin-
den liefle. Er verweist vielmehr auf den heuristischen Zweck seines Konzepts,
Lehrkriften dabei zu helfen, lernwirksamen Unterricht anzuleiten (vgl. Helm-
ke 2010: 170). Meyer postuliert hingegen, dass sein Katalog durchaus auf einer
Bildungstheorie beruhe, ohne diese aber klar auszuarbeiten. Zwar findet sich in

seiner Monographie ,,Was ist guter Unterricht® ein Kapitel, das den ,, Theorierah-

24

Meyer spricht hierbei von ,Merkmalen guten Unterrichts“, Helmke von ,,Bereichen, Merkmalen und
Prinzipien® (vgl. Helmke 2010: 168, Meyer 2007a: 23-24). Meyer nimmt dariiber hinaus eine Dif-
ferenzierung zwischen ,Merkmalen® und ,Kriterien“ guten Unterrichts vor, wobei erste empirisch
erforschten Ausprigungen entsprechen sollen, die Lernwirksambkeit sicher stellen, wihrend die zweiten
fur die auf Basis einer Bildungstheorie ausgewihlten Merkmale stehen, die einen ,,guten Unterricht®
ausmachen (vgl. Meyer 2007a: 20). Wirklich stringent hilt Meyer diese Unterscheidung selber nicht
durch, weswegen hier im Bezug auf Meyer vereinfachend von ,Merkmalen® gesprochen wird.
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men® seines Merkmalskataloges bilden soll (vgl. Meyer 2007a: 153-173), dieses
enthilt aber additiv aneinandergeftigt Ausfithrungen tiber die Vorgehensweisen
der Unterrichtsforschung (vgl. ders: 154-162) um dann auf drei Seiten mit einer
,didaktischen Landkarte® ein ,,Ordnungsangebot® zu machen (vgl. ders.: 162—
165). Eine konsistente Bildungstheorie zur Begriindung des Merkmalskataloges

sieht anders aus®.

Die Kataloge von Helmke und Meyer sind nicht die einzigen Arbeiten zu der
Frage, was qualitativ guten, weil lernwirksamen, Unterricht ausmacht. Weitere
Beispiele sollen hier nicht vertieft ausgefiihrt, der Vollstindigkeit halber jedoch
zumindest erwihnt werden®. Ditton nennt fiir den deutschen Sprachraum (vgl.
Ditton 2006: 240) etwa Modelle von Baumert sowie Klieme, die beide deut-
lich abstraktere Prinzipien guten Unterrichts formulieren als Helmke und Mey-
er es tun. Hierbei gibt es teils deutliche Uberschneidungen hinsichtlich der als
Kernaspekte von gutem Unterricht angeschenen Merkmale, wie etwa einem
strukturierenden ,,Classroom Management®, eine Anpassung an die individuel-
len Lernvoraussetzungen der Schiiler oder die Bedeutung motivationaler Aspek-
te (vgl. Baumert & Koller 2000, Klieme 2002). Kliemes ,,Grunddimensionen®
der Qualititsmerkmale von Unterricht, einer strukturierenden Unterrichts- und
Klassenfithrung, einer individualisierenden Schiilerorientierung und kognitiven
Aktivierung der Schiiler durch anspruchsvolle Aufgaben, wurden im Rahmen
der TIMSS Studien Ende der 1990er Jahre entwickelt und beziehen sich vor-
nehmlich auf die Qualitit mathematischen Unterrichts (vgl. Klieme 2002: 99,
Klieme & Rakoczy 2003: 335-337). Baumert und Koller nutzen ebenfalls die
im Rahmen der TIMSS-Studie generierten Daten, um nach erfolgversprechen-

den ,Unterrichtsstrategien im Mathematik- und Physikunterricht zu suchen.

»  Siehe zu diesem Punkt auch die Kritik an den Arbeiten von Helmke und v.a. Meyer von Gruschka und

Schilméller, die in Kapitel 2.1.4.

% Vgl. fiir weitergehende Literaturhinweise zur Modellen und Konzepten der Unterrichtsqualitit: Dit-

ton 2006: 237-241, Helmke et al. 2007: 55-57, sowie das Friedrich Jahresheft 2007, S. 64—65. Die
aktuelle Diskussion um den guten Unterricht aus verschiedenen Perspektiven kann z.B. in dem Sam-
melband von Jiirgens und Standop 2010, sowie jenem von Fischer und Schilméller 2010 nachvollzo-
gen werden.
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,» Verstindnisorientierte Unterrichtsstrategien® zeigen hierbei systematische Zu-
sammenhinge mit der Erreichung kognitiver und motivationaler Ziele des Ma-
thematikunterrichts (vgl. Baumert & Koller 2000: 305).

Im deutschsprachigen Kontext erwihnenswert sind sicherlich auch die
Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie von Helmke und Weinert, sowie des
COACTIV-Projektes von Kunter, Baumert u.a.. Ausgehend von Untersuchun-
gen in 54 Grundschulklassen wurde im Rahmen des SCHOLASTIK-Projektes
ein Katalog von sechs Merkmalen guten Unterrichts erarbeitet, der deutliche
Parallelen sowohl zu Meyers Katalog zeigt, als auch die Grundlage der spiteren
Weiterentwicklung von Helmkes Katalog bildet (vgl. Helmke & Weinert 1997:
241-251). Die COACTIV-Studie zu kognitiv aktivierendem Mathematikun-
terricht und der Entwicklung der professionellen Kompetenz von Lehrkriften
benennt drei Dimensionen eines qualitativ hochwertigen Unterrichts, nimlich
die Effizienz der Klassenfithrung, das Potenzial zur kognitiven Aktivierung der

Schiiler und die konstruktive Unterstiitzung derselben (vgl. Kunter & Voss
2011: 86-90).

Fiir den internationalen Forschungskontext verweist Helmke (vgl. Helmke et
al. 2007: 61, Helmke 2010: 168) auf die Publikationen der International Acade-
my of Education/International Bureau of Education, wobei v.a. die Beitrige von
Brophy, sowie von Grouws und Cebulla zum Bereich der Merkmale guten Unter-
richts bedeutsam seien (vgl. Brophy 1999, Grouws & Cebulla 2000). Wihrend
Brophy hierbei einen Katalog von zwolf Merkmalen eines allgemeinen guten Un-
terrichts anbietet, der denjenigen von Helmke und Meyer nicht unihnlich ist,
erarbeiten Grouws und Cebulla einen Katalog von zehn Merkmalen eines guten
Mathematikunterrichts. Zu den verbreitetsten Konzepten im angloamerikani-
schen Sprachraum gehoren dariiber hinaus die effective teaching methods von
Borich (vgl. Helmke 2010: 168). Wiederum Ditton erwihnt im internationalen
Kontext das sog. QAIT-Modell von Slavin als weit verbreitetes Modell guten
Unterrichts, das seinerseits nur vier relativ abstrakte Kriterien guten Unterrichts
formuliert (vgl. Ditton 2006: 240).
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Demnach kann als Zwischenfazit dieses Abschnitts zusammengefasst werden,
dass es zwar verschiedene Modelle guten Unterrichts gibt, diese aber einen Kern
von Merkmalen, bzw. Prinzipien teilen, die empirisch (im Rahmen der Erkennt-
nisgrenzen der Unterrichtsforschung) abgesichert sind und deren Realisierung
einen lernwirksamen Unterricht im Sinne des Angebots-Nutzung-Modells von

Helmke wahrscheinlich macht.

Die Entscheidung fiir die vorliegende Arbeit, die Konzepte von Helmke und
Meyer zu nutzen, lisst sich auf verschiedene Art und Weise begriinden. Erstens
sind diese beiden Konzepte guten Unterrichts, v.a. jenes von Meyer, weit ver-
breitet und gemeinhin bekannt. Sie bilden die Grundlage verschiedener in der
Praxis erprobter Bewertungsinstrumente fiir Unterricht. Helmkes Konzept findet
etwa Anwendung wie im Evaluationsprogramm EVIT der Qualititsagentur fir
Schulen der Landes Schleswig-Holstein und dem Unterrichtsbeobachtungbo-
gen ,Einblick in die Lehr-Lern-Situation® der Qualitdtsagentur AQS der Landes
Rheinland-Pfalz (vgl. Helmke 2010: 169). Meyers Merkmale guten Unterrichts
bilden die Grundlage des Unterrichtsbeobachtungsbogens der Qualitdtsanalyse
des Landes Nordrhein-Westfalen (vgl. Lennartz 2010: 165). Dies diirfte im Sinne
des Ziels der Arbeit, ein moglichst konsensfihiges Bewertungskonzept zu entwi-
ckeln, forderlich sein. Die Konzepte sind weiterhin mit den giiltigen Vorgaben
fur die Lehrerausbildung vereinbar, wie sie z.B. in NRW im ,Kerncurriculum
fir die Ausbildung im Vorbereitungsdienst® im ,,Handlungsfeld Unterricht ge-
stalten und Lernprozesse nachhaltig anlegen® festgehalten sind (vgl. OVP 2011).
Zweitens sind die Konzepte im Gegensatz zu anderen oben vorgestellten Model-
len guten Unterrichts detaillierter ausgearbeitet und mit zahlreichen konkreten
Handlungsempfehlungen versehen, welche im Kontext der Ausbildung angehen-

der Lehrkrifte unerlisslich sind¥.

¥ Dariiber hinaus kann eine erhebliche Ahnlichkeit zwischen der im folgenden entwickelten Matrix der

Qualititsbereiche guten Unterrichts und der von Baumert und Kunter ausgemachten ,Kompetenz-
facetten® eines ,theoretisch begriindeten Tableaus von Lehrerkompetenzen® postuliert werden (vgl.

Baumert & Kunter 2006: 486—489).
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Im Folgenden werden die oben zitierten Merkmalskataloge von Helmke und
Meyer in einer gemeinsamen Matrix zusammengeftihrt. Diese Matrix verbindet
die in den Arbeiten von Helmke und Meyer aufgefithrten Merkmale guten Un-
terrichts zu gemeinsamen ,Qualitdtsbereichen®. Wenn im Folgenden von ,Qua-
litatsbereichen® die Rede ist, dann ist damit die in der Matrix erstellte Synopse
aus Helmkes und Meyers Arbeiten gemeint. Wird hingegen von ,Merkmalen®
guten Unterrichts gesprochen, so beziehen sich diese Ausfithrungen auf einzelne
von Meyer, bzw. Helmke ausgemachte Teileaspekte der Qualitdtsbereiche, spiter
werden mit ,Merkmalen® auch einzelne ,Merkmale‘ der umfassenden ,Qualitits-

bereiche® der Matrix guten Unterrichts bezeichnet.

Den einzelnen Qualititsbereichen werden in dieser Matrix kurze Erklirun-
gen angeftigt, die auf den Ausfithrungen von Helmke und Meyer beruhen.
Weitergehend wird eine erste Operationalisierung der einzelnen Merkmale der
umfassenderen Qualititsbereiche vorgenommen, sodass ihnen beobachtbare
Handlungen oder beobachtbares Verhalten zugeordnet werden kénnen. Vor
dem Hintergrund der spezifischen Anforderungen der Ausbildungssituationen
der zweiten Phase der Lehrerbildung, wird dann eine Analyse unternommen,
welche dieser Qualitdtsbereiche guten Unterrichts Grundlage der Bewertungs-
instrumente fiir die Unterrichtsbesuche sein sollen, die dann in eine erste Ver-
sion des Bewertungskonzepts fiir das Referendariat miinden. Der letzte in der
Matrix aufgefithrte Qualitdtsbereich guten Unterrichts, der Lernzuwachs, fin-
det sich so explizit allerdings weder bei Helmke noch bei Meyer. Zwar sehen
beiden Autoren das Ziel guten Unterrichts darin, lernwirksam zu sein, aber
sie fuhren keine Bilanzierung der Lernwirksamkeit des Unterrichts, als eige-
nes Merkmal auf. Vielmehr gehen sie davon aus, dass Unterricht, der ihren
Merkmalskatalogen folgt, prinzipiell lernwirksam sei. Im Sinne eines zielorien-
tierten Unterrichts kann dieser aber nur als ,gut’ gelten, wenn am Ende einer
Unterrichtseinheit, sei dies eine Unterrichtsstunde oder eine Unterrichtsreihe,

ein klar zu benennender Lernfortschritt festzustellen ist. Unterricht ist nur

% Diese Matrix befindet sich im Anhang,.
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dann gut, wenn Lernziele erreicht werden®. Entsprechend bezieht die hier ver-
tretene Qualitdtsauffassung guten Unterrichts den Lernfortschrite als eigenes,
fir sich zu beobachtendes Merkmal, mit ein. Die Operationalisierung dieses
Kriteriums orientiert sich an den Unterrichtsbeobachtungsbogen der Quali-

titsanalyse in Nordrhein-Westfalen.

Die Matrix dient als Grundlage fiir die folgende Auswahl zentraler Merkma-
le guten Unterrichts, die Eingang in die Bewertungsinstrumente fiir die Zweite
Phase der Lehrerbildung finden sollen. Die Zusammenfassung der Merkmale gu-
ten Unterrichts von Helmke und Meyer in der Matrix erfolgt vor dem Hinter-
grund der Ahnlichkeit der Merkmale der beiden Autoren. Fiir die Konstruktion
dieser Matrix gelten die gleichen Bedingungen wie fiir die Kataloge an sich, in
Helmkes Worten:

JJede Klassifikation von Merkmalen der Unterrichtsqualitit — auch
diese — ist eine individuelle Konstruktion; Anzahl (Herv. i. Org.) und
Bezeichnung der Kategorien sind bis zu einem gewissen Grad willkiirlich
und beliebig. Mit guter Begriindung konnte man auch fiir eine geringere
Anzabl von Qualitiitsbereichen plidieren (...) oder fiir eine hohere (...)"
(Helmke 2010: 169).

2.1.4 Kritik an den Konzepten guten Unterrichts

Nachdem die Konzepte guten Unterrichts von Helmke und Meyer einfithrend
dargestellt wurden, sollen kritische Stimmen zu diesen Konzeptionen zu Wort
kommen, bevor mit der Entwicklung der Bewertungsinstrumente begonnen
wird. Eine pointierte Kritik an Merkmalskatalogen guten Unterrichts wurde
v.a. von Gruschka und Schilméller formuliert (vgl. Gruschka 2007, Schilmal-

¥ Natiirlich kann aus lerntheoretischer Perspektive oder aus der Sichtweise einer konstruktivistischen

Didaktik Kritik an solch einer unterstellten Zielsetzung von Unterricht geduf8ert werden. Hier wird
jedoch die pragmatische und durch Erfahrungswissen abgesicherte Position vertreten, dass guter Un-
terricht sehr wohl dazu in der Lage ist Lernziele zu definieren und deren erfolgreiches erreichen ex
post abzupriifen. Zu einer Kritik an dieser Sichtweise vgl. Ksel 2002, Luhmann 1986, Luhmann &
Schorr 1982, Reich 2008, zur Kritik an diesen konstruktivistischen Ansitzen vgl. Terhart 1999.
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ler 2006; 2010)*°. Beide argumentieren aus der Perspektive einer geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik gegen die vermeintlich reduktionistische Antwort einer

empirisch ausgerichteten Erziehungswissenschaft auf die Frage was ,guten Unter-
richt” ausmache (vgl. Gruschka 2007: 10, Schilmaller 2010: 99).

Schilméller gliedert seine Kritik in sechs Oberpunkte (vgl. Schilméller 2006:
78). Meyer listet seinerseits ebenfalls sechs Kritikpunkte auf, in denen die beiden
oben genannten Autoren seine Arbeiten zu den Merkmalen guten Unterrichts
kritisieren wiirden (vgl. Meyer 2010b: 32). Die folgende Darstellung orientiert
sich lose an diesen Strukturierungen, benennt aber drei wesentliche Oberpunkte,
unter die sich die Kritik an Helmke und Meyer unterordnen lisst®'. Dies sind
erstens wissenschaftstheoretische bzw. paradigmatische Einwinde, zweitens der Vor-
wurf, dass die Konstruktion der Merkmalskataloge keinem sauberen wissenschaftli-
chen Vorgehen entspreche und diese deshalb auf ,handwerklichen Fehlern‘beruhten
und drittens dem Vorwurf eines verzerrten Theorie-Praxis-Verhdltnisses, welchem

Helmke und Meyer folgen wiirden.

Aus einer wissenschafistheoretischen bzw. paradigmatischen Perspektive bemin-
geln Gruschka und Schilméller das szientifisch-positivistische Wissenschaftscre-
do, dem Helmke und Meyer folgen wiirden. Die Zergliederung eines komplexen
Sinnsystems wie Unterricht, das von der Teilhabe verschiedener Menschen ge-
prigt sei, in einzelne Merkmale und deren Operationalisierung durch Indikato-

ren, werde dem Wesenskern des Unterrichts nicht gerecht, ja konnen diesen gar

30 Weitere Kritik an den Katalogen von Helmke und Meyer findet sich z.B. bei Becker 2008: 33-36.

31 Interessanterweise arbeiten sich sowohl Gruschka als auch Schilméller v.a. an Meyers Merkmalskata-

log ab, verlieren aber kaum explizit kritische Worte tiber frithe Versionen der Kriterienkataloge von
Helmke, wie etwa jenem aus der SCHOLASTIK-Studie abgeleiteten, obwohl dieser jenem von Mey-
er sehr dhnlich ist. Gruschka setzt sich zwar explizit mit dem Angebots-Nutzungsmodell von Helmke
auseinander, seinen Merkmalskatalog spart er in seiner Kritik aber aus. Man mag den Grund fiir diese
Fokussierung auf Meyer mit Reh als, [...] gegeniiber dem Erfolg des Buchautors Meyer neidvoll vorge-
tragenen Kritik [...]“ (Reh 2005) verstehen, kann aber auch die These aufstellen, dass sich Schilméller
und Gruschka v.a. auf Meyers Arbeiten konzentrieren, da dieser sich wie oben bereits angerissen,
hinsichtlich der Bedeutung seines Merkmalskataloges deutlich weiter aus dem Fenster lehnt, als Helm-
ke es tut. Wihrend Helmke sich der Frage, was Merkmalskataloge guten Unterrichts nicht kénnen,
ausfiihrlich und explizit widmet (vgl. Helmke 2010: 169-171), geht Meyer auf diesen Aspekt immer
wieder nur am Rande ein, wihrend er das, was seine Kataloge (vermeintlich) kénnen, sehr pointiert
ausfiihre (vgl. Meyer 2003: 37, Meyer 2007a: 156, Meyer 2007b: 171).
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nicht erfassen, denn mit ihrem Dringen auf Objektivitit verfehle sie schlechthin
den Kernbereich dessen, was einen ,guten und gelingenden® Unterrichte ausma-
che (Vgl. Gruschka 2007: 10; 18, Schilmaller 2006: 79). Schilméller grenzt hier-
bei die ,Pidagogik® als Disziplin explizit von einer ,empirischen Erziechungswis-

senschaft” ab:

»Der Pidagogik ist das Engagement fiir den Erfolg und das Gelingen
pddagogischer Praxis insofern inhbdrent. Einer empirisch ausgerichteten,
auf Wertneutralitit und Distanz bedachten «Erzichungswissenschafi»
(Herv. i. Org.) ist dieses erkenntnisleitende Interesse fremd* (Schilmaller
2010: 99).

In diesem Kontext wirft Gruschka Meyer vor, Forschungsergebnisse zur Frage
des guten Unterrichts nur selektiv zu rezipieren und qualitative Studien im Sin-
ne eines rekonstruktiven Wissenschaftsparadigmas systematisch zu ignorieren (vgl.
Gruschka 2007: 16). An Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell von Unterricht kri-
tisiert Gruschka die vermeintliche Selbstrefrentialitdt der empirischen Unterrichts-
forschung. Das Modell sei mehr oder weniger willkiirlich konstruiert und beziehe
verschiedene Einflussfaktoren des Unterrichts in eklektischer Art und Weise aufei-
nander (vgl. Gruschka 2007: 28-32). Im Fazit zum Sinn dieses Modells heif3t es:

»Das Modell ist vor allem eines, das den Modus einer bestimmten
Unterrichtsforschung reflektiert. Auf diese Weise wird die Sache an eine
durchgespielte Forschungsmaschine angepasst und die wiederum erlaubt
vielfaltige neue Studien zu generieren (Gruschka 2007: 32).

Nicht das Modell diene also dazu, den Unterricht besser zu verstehen um damit
die padagogische Praxis anzuregen, nein, es diene vielmehr der empirischen Unter-

richtsforschung als Zweck an sich, um Forschung tiber die Forschung zu betreiben’~.

32 Aus Sicht der Systemtheorie eine wenig iiberraschende Erkenntnis: Das autopoetische System der

(Erzichungs-) Wissenschaft funktioniert nach einer anderen Funktionslogik, einem anderen biniren
Code als das Erzichungssystem. Systembestand ist eben immer nur selbstreferentiell méglich, System-
beziehungen nur im Sinne struktureller Kopplung, als ,Beobachtung’ nach Maf3gabe der jeweiligen
Systemstrukeur (vgl. Baecker 2004: 41-1606).
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Den Arbeiten von Helmke und Meyer lassen sich zu diesem Kritikpunkt teils
explizite Entgegnungen entnehmen. Meyer fiihrt aus, dass rekonstruktive Stu-
dien deutlich weniger Forschungsergebnisse vorzuweisen hitten als empirische-
analytische Studiendesigns und er sie deshalb nicht beriicksichtigt hitte (vgl.
Meyer 2010b: 33). Helmke merkt an, dass eine Zerlegung des Unterrichts in
separate Prinzipien und Variationen von diesen fur viele ,Pidagogen® ungewohnt
sei, allerdings sei sie ebenso unumginglich, ,[...] um ein differenziertes Bild des
Unterrichts, seiner Eigenheiten, Stirken und Schwichen zu gewinnen® (Helmke
2010: 170). Was sich hier zeigt, ist ein Disput verschiedener wissenschaftstheo-
retischer Stromungen innerhalb der Erziehungswissenschaft, der sich nicht auf-
16sen ldsst. Vielmehr ist diese paradigmatische Vielfalt als Wesensmerkmal der
Erziehungswissenschaft wie auch anderer Sozialwissenschaften auszumachen, der

hinzunehmen und produktiv zu gestalten ist (vgl. Teller 2008, Terhart 2012).

Eine Ebene unterhalb dieses paradigmatischen ,Schulenstreits® der Erziehungs-
wissenschaftler — oder ,Pidagogen‘? — angesiedelt sind die Vorwiirfe von Gruschka
und Schilméller, Helmke und v.a. Meyer hitten wissenschaftlich unsaubere Arbeit
geleistet. Die Zusammenstellung der Merkmale in den Katalogen sei beliebig,
ebenso die inhaltliche Fiillung der einzelnen Merkmale. Das methodische Vor-
gehen beim Entwerfen der Kataloge verbleibe im Dunkeln (vgl. Gruschka 2007
16-28, Schilmoller 2006: 78-79):

»Offensichtlich kinnen Merkmale also entfallen oder sind austauschbar,
so dass der Eindruck der Beliebigkeit und Willkiir entsteht (Schilmaller
20006: 78).

Auch die von Meyer angegebenen , Konstruktionsregeln® (vgl. Meyer 2007a:
18) bei der Formulierung der Merkmale wiirden nicht weiterhelfen, da diese
weder wissenschaftlichen Kriterien standhalten wiirden, noch den Konstrukti-
onsvorgang tatsichlich transparent machten. Vielmehr sei ein Prozess, dessen
Giitekriterium danach bemessen ist, auf ,[...] griindlichen Absprachen mit The-
oretikern und Praktikern [...]“ (Meyer, zit. n. Gruschka 2007: 16) zu beruhen,
hochst willkiirlich. Weiterhin kritisieren Grsuchka und Schilméller eine fehlende

theoretische Fundierung der Merkmalskataloge. Allein aus den Ergebnissen der
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empirischen Unterrichtsforschung tiber Zusammenhinge zwischen Merkmalen
einzelner Unterrichtsstunden und der Lernwirksamkeit dieser Stunden liefSe sich
keine Begriindung generieren, warum diese Merkmale jetzt guten Unterricht aus-
machen wiirden (vgl. Gruschka: 2007: 12-14). Schilmaoller wirft Meyer einen
naturalistischen Fehlschluss vor, wenn er aus dem empirischen Nachweis {iber

Wirkungszusammenhinge eine Qualitdtsdefinition von Unterricht mache:

»Das Sollen ist aus dem Sein nicht ableitbar. Auf den vorliegenden
Fall angewendet heift das, dass unterrichtliche Qualitiitskriterien nicht
einfach und umstandslos aus Ergebnissen empirischer Forschung ableitbar
sind. Dass sich etwas erfolgreich bewerkstelligen lisst, macht es noch nicht

wiinschenswert, ist kein ausreichender Grund, es anzustreben “ (Schilméller

2010: 77).

Vielmehr sei eine bildungstheoretische Fundierung der Konzeption guten
Unterrichts notwendig, welche die gefundenen Merkmale, die Lernwirksamkeit
bedingen, in einen didaktischen Begriindungszusammenhang einordne (vgl.
Schilméller 2006: 79, Gruschka 2007: 14). Schilméller fithrt mit Riickbezug
auf Pleines eine Differenzierung zwischem ,erfolgreichem® und ,gelingendem®
Unterricht ein. Erfolgreicher Unterricht sei jener, der im Sinne von Helmke und
Meyer lernwirksam hinsichtlich kognitiver Kompetenzfortschritte der Schiiler
sei. Diese Bedingung sei aber eben nicht erschopfend, um von ,gelingendem* Un-
terricht zu sprechen, denn tiber die Aufgabe der Wissensvermittlung hinaus sei
guter Unterricht eben auch immer ,.erziehender Unterricht“?’, durch den der Bil-
dungsauftrag der Schule, die Schiiler zur Miindigkeit heranzufiihren, erst erreicht
werden koénne. Diese theoretische Fundierung im besten Sinne der didaktischen
Tradition fehle den Merkmalskatalogen. Gruschka geht so weit, Meyer die ,[...]
Subsitution von Theorie durch didaktische Spielerei [...]“ vorzuwerfen (Gruschka
2007:19). Dariiber hinaus bezweifeln sowohl Gruschka als auch Schilmaéller, dass

33

Vgl. zum Konzept des erzichenden Unterrichts Benner 2001: 231-285. Schilméller entwickelt in
Schilméller 2010 ein eigenes Konzept eines ,gelingenden erziehenden Fachunterrichtes®. In diesem
Konzept vereinigt er empirische Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie von Weinert und Helmke mit
didaktischen Uberlegungen in herbartscher Tradition (vgl. Schilméller 2010: 79-96).
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die zur Verfiigung stehenden Daten aus der empirischen Unterrichtsforschung es
tiberhaupt zulassen wiirden, verlassliche Aussagen tiber Ursache-Wirkungszusam-
menhinge zwischen bestimmen Unterrichtsmerkmalen und Lernwirksamkeit zu
belegen. Viele der Daten wiirden nur Zusammenhinge fiir einzelne Ficher oder
Schulformen belegen, aber nicht fiir allgemeine Konzepte guten Unterrichts, wie
Helmke und Meyer sie postulieren. So wiirden v.a. Ergebnisse tiber Wirkzusam-
menhinge aus dem Mathematikunterricht herangezogen, die so z.B. in keiner
Weise auf den Deutschunterricht zu tibertragen seien (vgl. Gruschka 2007: 19,
Schilmoller 2006: 79-80)3.

Auch hinsichdlich dieser Kritikpunkte finden sich Kommentare von Helmke und
Meyer in ihren Arbeiten wieder. Auf die Frage, ob Qualitdtsmerkmale aus empiri-
schen Forschungsergebnissen zu deduzieren seien, entgegnet Meyer, dass diese Ablei-
tung natiirlich immer normativ sei (Meyer 2007b: 167). Er erkennt die Grenzen der
empirischen Unterrichtsforschung also durchaus an und verweist auch darauf, dass
eine konsistente Theorie fiir deren systematische Herleitung in der Tat fehle (vgl.
Meyer 2010b: 33). Zur kritisierten Deduktion von Qualitdtsmerkmalen von Unter-
richt aus der empirischen Forschung dufSert sich Helmke, zumindest bei den dieser
Arbeit zu Grunde gelegten Aufsitzen und Monographien, nur an wenigen Stellen,
fihrt aber aus, dass die Konstruktion von Merkmalskatalogen immer zu einem gu-
ten Stiick willkiirlich und beliebig sei und in diesem Sinne keine reine Deduktion
aus den Forschungsergebnissen, sondern vielmehr eine pragmatische Zusammen-
stellung von Aspekten der Lernwirksamkeit (vgl. Helmke 2010: 170). Die begrenzte
Aussagekraft der Daten wird sowohl von Helmke als auch von Meyer wiederholt
angesprochen (vgl. Helmke et al. 2007: 61-64, Meyer 2007a: 155-162).

Ein dritter Oberpunkt der Kritik an den Protagonisten der Merkmalskataloge
guten Unterrichts bezieht sich auf das Verhiltnis zwischen Theorie iiber Unterricht

und der Umsetzung in konkreten Unterricht. In der ersten Verdffentlichung seines

3 Die Kritik von Schilméller wird allerdings fragwiirdig, wenn er bei der Konzeption seines ,gelingenden

erziechenden Fachunterrichts Merkmale ,erfolgreichen® Unterrichts aus der SCHOLASTIK-Studie
ableitet und konstatiert, dass diese Merkmale eine ,erwiesene Bedeutung fiir den Leistungszuwachs
von Schiilern® hitten. Seine eigene Kritik holt ihn hier ein (vgl. Schilméller 2010: 85).
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Merkmalskataloges unterstellt Meyer einen direkten Zusammenhang zwischen
der Realisierung der von ihm ausgemachten Merkmale guten Unterrichts und

dem Lernerfolg von Schiilern.

»1hese 1: Wer dafiir sorgt, dass die zehn Merkmale des Katalogs in
seinem Unterricht stark ausgeprigt sind, macht guten Unterricht und
verhilft dadurch seinen Schiilerinnen und Schiilern zu dauerbaft hoben
Lernerfolgen® (Meyer 2003: 37).

Schilméller kritisiert diese Verdinglichung des Unterrichts als ,, Technik® als
unrealistisch in Bezug auf die pidagogische Praxis. Unterricht sei keine ,, Tech-
nik“ im engen Sinne, denn dieser wiirde unterstellen, dass es ein fixes Repertoire
an Unterrichtstechniken gebe, die ein Lehrer zu lernen zu habe, um dann dauer-
haft guten Unterricht anbieten zu konnen (vgl. Schilmoller 2006: 70-75). Dies
sei aber keineswegs so. Vielmehr entfalte sich guter Unterricht immer nur unter
dem Wirken schulischer Kontextfaktoren in einem institutionellen Rahmen, die

jeweils unterschiedliche Anforderungen an guten Unterricht bedingen wiirden.

»«Die Schule» (Herv. i. Org.), so das Fazit an dieser Stelle, gibt es so
wenig wie «den Unterricht» (Herv. i. Org.). Es gibt immer nur Konzepte
von Unterricht und Konzepte von Schule. Eine perspektivlose Sicht ist nicht

moglich. Also muss die Perspektive auch beriicksichtigt und thematisiert
werden (Schilmoller 2010: 78).

Meyer wiirde demnach eine Verallgemeinerung seiner Qualitdtskriterien pos-
tulieren, die nicht einzul6sen sei und verschleiere dariiber hinaus das ihnen zu
Grunde gelegte Qualitdtsverstindnis. Gruschka bezieht diesen Argumentations-
strang auf das Angebot-Nutzungs-Modell des Unterrichts von Helmke. Es sei
fragli“ch, inwieweit man Unterricht als reines ,Angebot® des Lehrers modellieren
konne. Gehore nicht vielmehr der einzelne Schiiler zum Unterricht dazu, denn
ohne Schiiler kein Unterricht? Gleiches gelte fiir die von Helmke durchaus er-
wihnten Einflussfaktoren des Unterricht, etwa des ,Klassenkontexts® oder des
Jfachlichen Kontexts’. Gruschka fragt, was der Unterricht denn nun sei: Eine

unabhingige, durch den Lehrer und die Umsetzung der Qualitdtsmerkmale be-

45



2 | Konzeptentwicklung — was ist ,guter Unterricht und wie ldsst sich Unterrichtsqualitdt ,messen®?

dingte Variable, oder eine vom Kontext abhingige Variable (vgl. Gruschka 2007:
28-32)? So oder so, das Modell lege sich teleologisch, auf den ,,[...] motivier-
ten, interessierten Schiiler [...]“ (Gruschka 2007: 33) als Adressaten des Unter-
richtsangebots des Lehrers fest. Und was sei, wenn die Schiiler das Angebot des
Lehrers nicht nutzen wollten? Seien sie dann selber schuld, sei der Unterricht
trotzdem gut? Schlussendlich lande man bei einer Tautologie, mit der dem Prak-

tiker, der Unterricht in einem konkreten Kontext anleiten soll, wenig gedient sei:

»Guter Unterricht ist, wenn die Wirkfaktoren fiir guten Unterricht
zutreffen; wenn die Wirkungen zutreffen, ist guter Unterricht (Gruschka

2007: 35).

Helmkes Entgegnung auf diese Kritik fihrt letzten Endes zum oben ausge-
fuhrten ersten Oberpunkt der Kritik zuriick, den der unterschiedlichen para-
digmatischen Sichtweisen der Wissenschaftler auf die Frage, was guten Unter-
richt ausmache. Helmke wehrt sich gegen die Unterstellung ,,Unterrichtsrezepte®
anbieten zu wollen, es handele sich vielmehr um ,,Steuerungswissen iiber Un-
terricht (vgl. Helmke 2010: 170). Die Kenntnisse iiber die Wirkungsweise der
Merkmale guten Unterrichts sei ,[...] eine hilfreiche und forderliche, aber fiir
sich genommen noch nicht hinreichende Voraussetzung fiir erfolgreichen Unter-
richt [...]“ (Helmke 2010: 170). Die Merkmale dienen also als Wissen, mit dem
man als Praktiker Unterricht in einem gewissen Rahmen ,steuern‘ und in diesem
Sinne die Wahrscheinlichkeit der Lernwirksamkeit erhohen kann. Man konnte
hier mit Schilmaéller auf die Diskussion um das von Luhmann und Schorr ausge-
machte Technologiedefizit der Pidagogik verweisen, dass es eben im Bereich der
Erziehung und Bildung keine Technik gebe, die eine mechanische Erfiillung des
Erziehungs- und Bildungsauftrags ermogliche und demnach der Anspruch der
,Steuerung’ an sich verfehlt sei (Vgl. Schilmaéller: 2006: 72). Man konnte darii-
ber hinaus die Diskussion fiihren, ob ein auf ,Miindigkeit’ zielender, ,erzichender
Unterricht® es nicht auch moralisch verbiete, auch nur eine ,Technologieersatz-
technologie® zu nutzen bzw. ob dies mit dem Ziel der Miindigkeit nicht unver-
einbar wire (vgl. Teller 2009)? Man kénnte — und wire damit wieder bei bei dem

Schulenstreit zwischen einer positivistischen-szientifisch und einer geisteswissen-
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schaftlich-hermeneutisch orientierten Erzichungswissenschaft — oder Pidagogik?

— angekommen.

Zieht man aus der Kritik in Bezug auf das hier bearbeitete Anliegen, ein pra-
xistaugliches Bewertungsinstrument fir die Zweite Phase der Lehrerbildung zu
entwickeln, das den Referendaren im Sinne formativer Evaluation hilft ihre ei-
gene Lehrerpersonlichkeit zu entwickeln, ein Fazit, kann der oben zitierte An-

spruch von Meyer erneut herangezogen werden.

» Wer dafiirsorgt, dass die zehn Merkmale des Katalogs in seinem Unterricht

stark ausgeprigt sind, macht guten Unterricht und verbilft dadurch seinen
Schiilerinnen und Schiilern zu dauerbaft hoben Lernerfolgen® (Meyer
2003: 37).

Geht Meyer zu weit, wenn er dies postuliert? Wahrscheinlich! Ist sein Merk-
malskatalog, und damit verbunden jener von Helmke deswegen untauglich, um
als Referenzmafstab fiir die Bewertung von Referendaren im Sinne formati-
ver Evaluation herangezogen werden? Nein! Denn Referendare miissen sich im
Rahmen der Zweiten Phase der Lehrerbildung mit einer sehr komplexen neuen
Aufgabe zurechtfinden, fiir deren Bewiltigung sie Orientierung bendtigen. Fiir
diesen Zweck sind Merkmalskataloge, wie Helmke und Meyer sie anbieten, in
einem heuristischen Sinne geeignet. Tiefgehende didaktische und bildungstheo-
retische Uberlegungen, wie Schilméller und Gruschka sie anstellen, sind wichtig,
aber von den alltaglichen Anforderungen des Referendarsdaseins weit entfernt.
Die Entwicklung von Routinen der Unterrichtsplanung und -durchfithrung im
Rahmen bewihrter Praktiken bildet einen wichtigen, vielleicht den wichtigsten
Fixpunkt der Ausbildung. Es geht, um mit Meyer zu sprechen, um die Aneig-
nung des ,,[...] Handwerkzeugs des Unterrichtens [...]“ (Meyer 2010b. 34), denn
ohne dieses ist ein Referendar wie auch spiter ein Lehrer im Berufsalltag verloren.
Wie bereits oben ausgefiihrt, ist die Beherrschung dieses Handwerkzeugs weder
hinreichend, um ein guter Lehrer zu sein, noch um guten Unterricht anzuleiten,
aber ohne ein erlerntes Repertoire an Praktiken, um Unterricht mit dem Ziel einer
gewissen Lernwirksamkeit zu planen und durchzufiihren, wird die Realisierung

von gutem Unterricht nahezu unméglich, ob man diesen nun als ,gelingenden’,
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,erzichenden® oder wir auch immer gearteten Unterricht tituliert. Die Arbeiten
von Helmke und Meyer bieten hierfiir einen moglichen Bezugspunkt unter vie-
len; es lassen sich aber gute Griinde anfiithren, warum die Wahl auf sie fiel. Die
Arbeit nimmt in diesem Sinne auch den Impuls von Meyer auf, solche Modelle
guten Unterrichts, wie er und Helmke sie entwickelt haben, aufzugreifen und
im Sinne der Aktionsforschung zu nutzen, um konkrete Herausforderungen der

piadagogischen Praxis zu bewiltigen (vgl. Meyer 2010b: 35).

2.1.5 Relevante Merkmale guten Unterrichts fiir die
Ausbildung in der zweiten Phase der Lehrerbildung

Es wire sicherlich wiinschenswert, dass jeder Referendar im Rahmen der Aus-
bildung lernt, alle aufgeftihrten Merkmale im eigenen Unterricht umzusetzen
und im Anschluss an die Ausbildung realisieren zu konnen. Realistisch gesehen
ist dieser Anspruch allerdings zu hoch gegriffen. Gegen eine solche Auffassung
spricht erstens das breite Spektrum, in dem sich verschiedene Lehrerpersonlich-
keiten ausbilden, die jeweils bestimmte der in dem Katalog aufgeftiihrten Merk-
male besonders gut, andere dafiir weniger gut werden umsetzen kdnnen. Als erszes
Kriterium fir die Auswahl einzelner Merkmale aus der Matrix guten Unterrichts
fur einen Beobachtungs- und Bewertungsbogen kann folglich gelten, dass nur
wirklich grundlegende Merkmale ausgewdihlt werden sollten, die so essentiell fiir die
Realisierung guten Unterrichts sind, dass jeder Lebrer die Fibigkeit beherrschen sollte,

sie zu realisieren.

Weitergehend muss die besondere Form des Unterrichts, eben die der Un-
terrichtsbesuche, beriicksichtigt werden, die Grundlage der Bewertungspro-
zesse in der Zweiten Phase der Lehrerbildung ist. Die Ausbilder besuchen die
Auszubildenden in einzelnen Unterrichtsstunden und bewerten primir den in
dieser Stunde gesehen Unterricht®. Einzelne der in dem Katalog aufgefiihrten

Merkmale lassen sich aber nur schwer an einzelnen, beobachtbaren Indikato-

% Zwar bezieht sich das Urteil auch auf weitere Kompetenzen als die in der unmittelbaren Stunde ge-

zeigten, wie etwa die Fahigkeit eine sinnvolle Unterrichtsreihe zu planen, die ihren Ausdruck in der
schriftlichen Planung der Referendare finden soll, aber der Fokus der Bewertung liegt klar auf der
einzelnen Unterrichtsstunde.
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ren fest machen, sondern zeigen sich erst iber einen lingeren Unterrichtszeit-
raum. Hier wire z.B. der sinnvolle Einsatz von Ritualen zur Strukturierung
des Unterrichts zu nennen. Rituale in Lerngruppen einzufithren und zu einer
wirklichen Selbstverstindlichkeit werden zu lassen, sodass sie ihren Sinn als
strukturierende Rituale erfiillen, benétigt ein nicht unerheblich Zeitspanne.
Eine Beobachtung ein- und derselben Lerngruppe tiber solche lange Zeitrdume
ist im Rahmen der Bewertungsprozesse des Vorbereitungsdienstes aber nicht
moglich. Entsprechend lasst sich als zweites Auswablkriterium festhalten, dass
jene Merkmale im Rahmen der Bewertungsprozesse Beriicksichtigung finden soll-
ten, die in einer einzelnen Unterrichtsstunde auf Basis operationalisierter Indika-
toren beobachtbar sind, damit eine an Giitekriterien®® orientierte Feststellung von

Kompetenzen maglich ist.

Schlussendlich muss bei der Auswahl der Merkmale die generelle Ausbildungs-
situation Berlicksichtigung finden, wie sie in Kapitel 1.2 umrissen wurde. Hier-
bei ist insbesondere der bisweilen schwierigen und von Widerspriichen geprigten
Beziehung zwischen Ausbildern und Auszubildenden Rechnung zu tragen. Diese
legt nahe, jene Merkmale guten Unterrichts, die eng mit Personlichkeitsmerkma-
len, wie z.B. Humor, gekoppelt sind nicht in ein standardisiertes Bewertungsinst-
rument aufzunehmen®. Vielmehr wird als drittes Auswahlkriterium herangezogen,
dass die mit den ausgewiblten Merkmalen guten Unterrichts in Verbindung stehen-
den Fiibigkeiten im Rabhmen einer 18—24 monatigen Ausbildung zumindest partiell
erlernbar sein miissen. Dies schlief$t Merkmale aus, die mit einer u.U. erheblichen

Personlichkeitsverinderung verbunden sind.

3% Siehe zu den relevanten Giitekriterien das Kapitel 2.2.2.

7 Dies soll nicht heiflen, dass es im Rahmen der Ausbildung u.U. geboten sein kann, Auszubilden-

de auf die notwendige Entwicklung bestimmter Personlichkeitsmerkmale hinzuweisen. Allerdings ist
dies zwingend mit einer beratenden Rolle des Ausbilders verbunden und sollte nicht Grundlage von
Bewertungsprozessen sein. Die Herausforderungen und Probleme die fiir die Ausbilder aus diesem
sensiblen Bereichen der Professionalisierung entstehen, werden ausfiihrlich in der Auswertung der

Gruppendiskussionen diskutiert (siche Kapitel 4).
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Zusammenfassend konnen als Kriterien fiir die Auswahl einzelner Merkmale
aus der allg. Matrix von Merkmalen guten Unterrichts die drei folgenden heran-

gezogen werden:

* Die mit dem Merkmal guten Unterrichts in Verbindung stehenden Kom-
petenzen miissen so grundlegende Aspekte guten Unterrichts betreffen,

dass jeder Lehrer sie beherrschen sollte.

* Die Realisierung der Merkmale guten Unterrichts miissen im Rahmen ei-
ner einzelnen Unterrichtsstunde auf Basis klar operationalisierter Anwei-

sungen beobachtbar sein.

* Die mit dem Merkmalen guten Unterrichts in Verbindung stehenden
Kompetenzen miissen im Rahmen einer 18-24 monatigen Ausbildung zu-
mindest partiell erlernbar sein, ohne dass dies einer substantiellen Verinde-

rung der (Lehrer-)Personlichkeit bedarf.

Die Festlegung auf ausgewihlte Merkmale aus der Matrix der Qualitdtsberei-
che guten Unterrichts bildet den ersten Schritt zur Entwicklung der pre-Alpha-Ver-
sion des Bewertungskonzepts. Die Auswahl dieser Merkmale kann nur gut begriin-
det erfolgen. Gleichwohl verbleibt bei der Auswahl immer auch eine normative
Komponente, warum bestimmte Merkmale als essentiell wichtig, andere hinge-
gen als weniger wichtig eingestuft werden. Diese normative Gewichtung hat u.a.
mit der Bevorzugung eines bestimmten Unterrichtsstils zu tun, von der sich nie-
mand frei machen kann. Dieser normative Faktor ist bei der Entwicklung eines
praxistauglichen Bewertungsinstruments nicht zu verhindern. Um diesen Prozess
jedoch mit einer grofStmoglichen Transparenz zu versehen, wird die Auswahl der
einzelnen Merkmale vor dem Hintergrund der Anforderungen der Ausbildung,
wie sie oben umrissen wurde, begriindet. Das besondere Setting zur der Auswahl
einzelner Kriterien aus der Matrix guten Unterrichts reagiert genau auf diesen
normativen Faktor: Indem die pre-Alpha-Version des Bewertungskonzepts und
die ihr zu Grunde liegende Merkmalsauswahl in einer Gruppendiskussion the-

matisiert wird, soll eine konsensfihige Auswahl der Kriterien erfolgen, die auch
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im Kontext einer gesamten Ausbildungsinstitution und dariiber hinaus Zustim-

mung erhalten kann®.

Die erste Version des Beobachtungsbogens fiir die Unterrichtsbesuche umfasst
23 Einzelmerkmale, die zehn der in der Matrix guten Unterrichts aufgefiihrten
Qualititsbereiche zu zuordnen sind. Die Auswahl dieser Kompetenzen sowie die
der Auswahl zu Grunde liegenden Uberlegungen sollen hier vorgestellt werden.
Der Sinn von vielen der im Folgenden zu findenden operationalisierten Merkma-
le guten Unterrichts wird erst klar, wenn die Formulierungen der verschiedenen
moglichen Kompetenzstufen hinzugezogen werden, wie sie sich aus der pre-Alpha-

Version des Beobachtungsbogens ablesen lassen, der sich im Anhang finden lisst.

2.1.5.1 Klarheit und Strukturiertheit

Den grofSten Block von Einzelmerkmalen im Beobachtungsbogen fiir Unter-
richtsbesuche nimmt der Qualititsbereich Klarheit und Strukturiertheit ein. Die-
ser umfasst je zwei ,Merkmale‘ guten Unterrichts nach Helmke (Klassenfithrung
und Klarheit und Strukeuriertheit, vgl. Helmke 2010: 172-200) und Meyer (kla-
re Strukturierung und inhaltliche Klarheit, vgl. Meyer 2007a: 25-38; 55-606).
In diesem Qualitdtsbereich des Katalogs sind Aspekte guten Unterrichts zusam-
mengefasst, welche einerseits den moglichst reibungslosen Ablauf des Unterrichts
gewihrleisten und andererseits daftir sorgen sollen, dass er inhaltlich méglichst
,gehaltvoll® ist. Meyer folgend ist ,Klarheit® ein zentrales Kriterium dieses Qua-
licatsbereiches, es geht um ,klar gestellte Aufgaben, eine Jklar® auszumachende
Rhythmisierung der Unterrichtsschritte oder um klare® Regeln, die den Unter-
richt strukturieren. Eine stimmige Verbindung von Unterrichtszielen, -methoden
und -inhalten bildet zusammen mit einer durchdachten Auswahl der Inhalte die
Grundlage fiir erfolgreiche Lernprozesse. Helmke und Meyer zitieren zahlreiche
empirische Studien, welche die grof§e Bedeutung einer klaren Strukturierung fiir
den Erfolg von Unterricht belegen (vgl. Helmke 2010: 174-175; , Meyer 2007a:
32-35).

38

Siehe zur Rolle der Gruppendiskussion im Forschungsdesign der Arbeit Kapitel 3.2.1.
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Einzelne Merkmale dieses Bereiches lassen sich im Rahmen von Unterrichts-
besuchen nur sehr eingeschrinkt beobachten, bzw. bewerten. Wie in Kapitel 1.2
ausgefiihre handelt es sich bei den Lehrproben um kiinstliche Lehrsituationen,
die sich vom Unterrichtsalltag massiv unterscheiden, sodass z.B. die Wirkung
von Ritualen fiir die Strukturierung einer Unterrichtsstunde nicht wirklich tiber-
prift werden kann. Erstens werden sich die Schiiler auf Grund der Tatsache, dass
Jihr Lehrer® eine Priifung hat, anders verhalten als im sonstigen Unterricht, sodass
es fragwiirdig ist, ob in der Lehrprobe gezeigte Rituale tatsichliche Routine in
einer Lerngruppe sind oder nur die sprichwortliche ,Show, die in der Lehrprobe
abgehalten wird. Weiterhin absolvieren die Referendare einen erheblichen Teil
ihrer Unterrichtsbesuche nicht in eigenen Klassen oder Kursen, sondern verwei-
len in diesen Kursen im Rahmen des Ausbildungsunterrichts nur eine gewisse
Zeit als ,Gastlehrer‘. Der Einbau von Ritualen in den Unterricht wird unter dem

Vorzeichen dieser Bedingungen kaum maglich sein.

Basierend auf den oben formulierten Auswahlkriterien fiir einzelne Merkmale
guten Unterrichts wurden fiir diesen Qualititsbereich fiinf fiir guten Unterricht
essentielle Merkmale ausgewihlt. Dies sind die folgenden Merkmale eins bis fiinf

des Beobachtungsbogens®:

1) Es ist eine transparente und stimmige Phasierung des Unterrichts erkenn-

bar, einzelne Unterrichtsschritte werden klar markiert.

2) Die Schiiler verstehen die Aufgabenstellungen und kénnen erlautern was

sie gerade tun.

3) Unterrichtsziele, Inhalte und Methoden stehen in einem sinnvollen Ver-

hiltnis zueinander.

4) Die Inhalte der Stunden werden didaktisch sinnvoll inszeniert und kniip-

fen an zentrale fachdidaktische Prinzipien an.

3 Zur Frage wie diese einzelnen Merkmale ,erfasst® werden, siche Kapitel 2.2.2.
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5) Die Auflerungen des Lehrers zeichnen sich durch akustische Verstind-

lichkeit und sprachliche Klarheit aus.

Merkmal eins operationalisiert die Fihigkeit der Referendare, einer Unter-
richtsstunde eine klare Struktur zu geben und fiir einen ,runden’ Ablauf der Stun-
de zu sorgen, dem die Schiiler folgen kdnnen. Merkmal zwei erfasst die Fihigkeit,
Klarheit {iber zu bearbeitende Inhalte und Lernziele herzustellen. Die Merkmale
drei und vier operationalisieren eine sinnvolle (fach-)didaktische- und methodi-
sche Inszenierung, welche den Schiilern vor dem Hintergrund ihrer Entwicklung
und ihres Kenntnisstandes gerecht wird. Das Merkmal fiinf greift einen Aspeke
auf, der nahezu alle anderen Merkmale guten Unterrichts beeinflusst: Ist die Leh-
rersprache nicht akustisch verstindlich und inhaltlich klar, werden nahezu alle

anderen Bemiithungen, guten Unterricht zu realisieren, konterkariert.

Einzelne Aspekte, die in der Matrix guten Unterrichts im Qualitdtsbereich
Klarheit und Strukturierung aufgefiihrt werden, tauchen in anderen Qualitdts-
bereichen wieder auf und werden dort operationalisiert. So finden sich z.B. die
Merkmale ,Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung® spiter im Be-
reich des Lernzuwachses wieder und werden auch an dieser Stelle in den Beob-

achtungsbogen aufgenommen.

2.1.5.2 Hoher Anteil echter Lernzeit

Der Qualititsbereich des hohen Anteils echter Lernzeit taucht in dieser Formulie-
rung nur bei Meyer auf (vgl. Meyer 2007a: 39-46). Seine Ausfithrungen werden
hier erginzt durch einige Uberlegungen, die Helmke im Merkmal ,Klassenfiih-
rung’ verortet (vgl. Helmke 2010: 184-190). Unterricht mit einem hohen Anteil
,echter® Lernzeit wird im hier im Sinne Meyers verstanden als ein Unterricht, in
dem ein Grof3teil der Zeit fiir die Arbeit an den geplanten Inhalten und Aufga-
ben verwendet wird und nicht fiir Disziplinierungen von Unterrichtsstdrungen,
nachtriglichen Aufgabenerklirungen oder -verinderungen (vgl. Meyer 2007a:
39). Im Rahmen von Unterrichtsbesuchen lisst sich dieses Merkmal guten Un-
terrichts klar erfassen und bewerten, da Planungskorrekturen und notwendige

Nachbesserungen bei Aufgabenstellungen fiir alle Beteiligten ohne weiteres zu
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beobachten sind. Die Merkmale sechs bis sieben des Beobachtungsbogens sollen

diesen Qualititsbereich erfassen:
6) Die meisten Schiiler sind nicht gelangweilt oder tiberfordert.

7) Die Stunde weist einen hohen Anteil ,echter Lernzeit® auf.

Merkmal sechs erfasst die Fahigkeit des Lehrers, Unterricht so zu gestalten, dass
er die Schiiler aktiviert, sich mit den angebotenen Inhalten zu beschiftigen und
sie so zu erfolgreichen Lernprozessen anzuregen. Dieses Merkmal steht in enger
Verbindung zum Merkmal elf, das die Fihigkeit, auf heterogene Lerngruppen zu
reagieren erfassen, soll. Die Operationalisierung des Merkmals sieben erscheint
hier zunichst als Leerformel. Erst die genaue Operationalisierung der einzelnen
Kompetenzstufen, wie sie sich im Beobachtungsbogen im Anhang finden lassen,
macht die Intention dieses Merkmals, das Verhiltnis zwischen der fiir ,Lernen’

und lernfremde Dinge® aufgewendeten Zeiten zu erfassen, wirklich deutlich.

Weitere Aspekte dieses Qualitdtsbereichs, die von Meyer und Helmke ange-
fuhrt werden, wie etwa das Entstehen reichhaltiger Arbeitsergebnisse oder zur
Verfiigung stehende Lernhilfen, werden in weiteren Qualitdtsbereichen (,Lern-

zuwachs’, bzw. ,Umgang mit Heterogenitit’) aufgegriffen und operationalisiert.

2.1.5.3 Kompetenzorientierung

Der Begriff der Kompetenz steht nicht nur im konzeptionellen Zentrum dieser Ar-
beit, sondern stellt auch einen zentralen Bezugspunkt des ,post-PISA Unterrichts*
dar. Wie in der Einleitung ausgefiihrt wurde, war eine der maflgeblichen Reak-
tionen auf das schlechte Abschneiden der deutschen Schiiler in internationalen
Schulvergleichsstudien die Einfiihrung von bundesweit geltenden Bildungsstan-
dards fur die Unterrichtsfiacher. Im Sinne Helmbkes ist ein kompetenzorientierter
Unterricht derjenige, ,[...] der bewusst und geplant die Forderung der in den
Bildungsstandards formulierten Kompetenzen zum Gegenstand hat® (Helmke

2010: 234). Die in der Einleitung umrissene ,standardbasierte Bildungsreform
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ist ein weitreichendes Reformprojekt, das bis in die Planung und Gestaltung der
einzelnen Unterrichtsstunden hineinreicht, sodass auch im Rahmen von einzel-
nen Unterrichtsstunden und -reihen eine deutliche Orientierung an den in den
Bildungsstandards festgeschriebenen Kompetenzen zu finden sein sollte®. Das
so nur bei Helmke zu findende Prinzip guten Unterrichts wird in den Beobach-

tungsbogen operationalisiert durch die Merkmale acht und neun:

8) Die Aufgaben zeigen eine klare Berticksichtigung der Kompetenzorien-

tierung.

9) Im Kontext der Unterrichtsstunde/-reihe ist eine klare Progression tiber

die Anforderungsbereiche zu erkennen.

2.1.5.4 Aktivierung

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung der im vorherigen Abschnitt angesprochenen Kom-
petenzorientierung ist der Einbezug des Qualititsbereichs der Aktivierung nahezu
unerlisslich. Kompetenzorientierung, z.B. im Erreichen von ,Handlungskompetenz’
in verschiedenen fachlichen Kontexten, bedingt, dass die Schiiler aktive Gestalter der
Lernprozesse werden und ihnen die Moglichkeit gegeben wird, sich aus der passiven
Rolle von reinen Rezipienten von Unterricht zu emanzipieren. Fir Helmke, der
dieses Prinzip guten Unterrichts ausarbeitet, gehort zur Aktivierung v.a. die Einbin-
dung der Schiiler in den Lernprozess. Dies beginnt bei dem Einsatz kooperativer
Arbeitsformen und dem Einbezug der Schiiler in die Planung des Unterrichts und
geht bis zu selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen Lernformen. Der (ernst-
hafte) Einbezug von Schiilern in die Planung von Unterrichtsreihen und -stunden
wird im Rahmen von Unterrichtsbesuchen wihrend des Vorbereitungsdienstes nur
in Ausnahmefillen zu beobachten sein. Die Griinde daftir werden spiter fiir den
Qualitdtsbereich des sinnstiftenden Kommunizierens ausgefiithrt. Der gewinnbrin-

gende Einsatz von Elementen kooperativen Arbeitens und selbstgesteuerten Lernens

% Dies ,sollte’ ist so natiirlich eine normative Feststellung. Zur Kritik an dem Kompetenzbegriff und der

standardbasierten Bildungsreform siche Kapitel 2.1.4 und 2.2.4.
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sollte inzwischen zum Grundrepertoire von Lehrern gehoren. Deswegen wird der

Qualititsbereich der Aktivierung tiber das Merkmal 10 wie folgt operationalisiert:

10) Kooperative oder selbstgesteuerte Arbeitsformen werden gewinnbrin-

gend eingesetzt.

2.1.5.5 Umgang mit Heterogenitadt

Der Umgang mit heterogenen Lerngruppen gewinnt im Schulalltag, nicht zuletzt
auf Grund der Forderung nach einem inklusiven Schulsystem, immer mehr an
Bedeutung. Der Qualititsbereich Umgang mit Heterogenitit orientiert sich in sei-
ner Bezeichnung an Helmke (vgl. Helmke 2010: 244-259) und integriert Aspek-
te, die Meyer unter dem Titel des ,individuellen Forderns® aufgreift (vgl. Meyer
2007a: 86-103*"). Auf Grund der Tatsache, dass jede Lerngruppe hinsichtlich
der Fihigkeiten und Lernausgangsvoraussetzungen ihrer Mitglieder heterogen
zusammengesetzt ist und nur das Ausmaf$ der Heterogenitit in Frage steht, kann
die Fihigkeit, mit dieser Heterogenitit umzugehen als eine essentielle Kompe-
tenz eines jeden Lehrers angesehen werden. Die Einschitzung, wie gut ange-
hende Lehrer auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Fihigkeiten
ihrer Schiiler reagieren, kann in einzelnen Unterrichtsbesuchen dadurch tiber-
prift werden, ob sie bei der Gestaltung der Aufgaben oder des Lernmaterials auf
die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen ihrer Schiiler reagieren. Merkmal elf

operationalisiert diesen Qualitdtsbereich demnach wie folgt:

11) Eine Binnendifferenzierung reagiert sowohl auf die Bediirfnisse schwi-

cherer als auch leistungsstirkerer Schiiler.

2.1.5.6 Lernforderliches Klima

Eine ,gute Atmosphire’ im Unterricht herzustellen ist ein Kriterium, dass iiber
eine reine Output-Orientierung des Unterrichts hinausgeht. Die Gestaltung

der Schule als einem ,menschlichen Lebensraum’, in dem sich die Beteiligten

1 Streng genommen handelt es sich dabei um die Ausfithrungen von Ela Eckert, denn sie hat das betref-

fende Kapitel in Meyers Buch geschrieben.
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wobhlfithlen oder zumindest nicht unwohl, ist eine essentielle Voraussetzung fiir
eine positive Lernumgebung, in der guter Unterricht realisiert werden kann (vgl.
Meyer 2007a: 53). Zwar merken sowohl Helmke als auch Meyer an, dass die
empirischen Belege beziiglich der Bedeutsamkeit dieses Kriteriums fur erfolgrei-
ches Lernen in der Schule nicht so deutlich ausfallen wie fiir andere der bei ihnen
aufgefiihrten Merkmale, aber beide betonen die wichtige Rolle, die ein ,lern-
forderliches Klimas® an sich fur Bildungsinstitutionen spielt und nehmen dieses
Kriterium unter gleicher Bezeichnung in ihre Merkmalslisten guten Unterrichts
auf (vgl. Helmke 2010: 220-221, Meyer 2007a: 49-53). Da der Unterricht den
grofiten Teil der Zeit ausmacht, den sowohl Schiiler als auch Lehrer in der Schu-
le verbringen, bildet ein positives, lernférderliches Klima das Fundament einer
positiven Atmosphire in der gesamten Schule. Alle Lehrer sollten dazu in der
Lage sein, dieses zu fordern. Aspekte eines lernférderlichen Klimas lassen sich
Helmke und Meyer folgend u.a. an einer Atmosphire ausmachen, die von gegen-
seitigem Respekt sowohl unter Schiilern als auch in der Schiiler-Lehrerbeziehung
gekennzeichnet ist (vgl. Helmke 2010: 226-227). Weiterhin betont Meyer die
Bedeutung einer gemeinsam von Schiilern und Lehrern geteilten Verantwortung

fur eine positive Lernatmosphire und fiir den Lernerfolg (vgl. Meyer 2007a: 48).

Die Auswahl von Merkmalen aus diesem Qualitdtsbereich gestaltet sich schwieri-
ger als jene aus den bisher aufgefithrten Bereichen, da die Bedeutung von individu-
ellen Personlichkeitsmerkmalen der angehenden Lehrer in diesem Bereich eine gro-
ere Rolle spielt als in den vorherigen. So betonen sowohl Helmke als auch Meyer
die Bedeutung des ,richtigen® Grads von Humor auf Seiten des Lehrers fiir die Rea-
lisierung eines lernforderlichen Klimas (vgl. Helmke 2010: 225, Meyer 2007a: 49).
Die Aufnahme eines solchen Aspektes in einen standardisierten Bewertungsbogen
verbieten allerdings mindestens zwei Aspekte: Erstens ist es fraglich, ob es tiberhaupt
moglich ist, Menschen im Rahmen einer Ausbildung dazu anzuleiten humorvoller
zu sein, und zweitens muss die ethische Frage in den Raum gestellt werden, ob die-
se Absicht nicht einer illegitimen, versteckten Uberwiltigung der Auszubildenden
gleichkommt. Demnach wurden lediglich jene Merkmale guten Unterrichts dieses

Qualitdtsbereichs in den Beobachtungsbogen tibernommen, die zu realisieren sind
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ohne eine Verinderung von substantiellen Personlichkeitsmerkmalen anstreben zu

miissen. Der Bereich wurde auf Basis von zwei Merkmalen operationalisiert.

12) Der Lehrer reagiert angemessen auf Unterrichtsstorungen.

13) Ein grofler Teil der Lerngruppe bringt sich aktiv in den Unterricht ein.

Das Merkmal zwolf operationalisiert die Verantwortung des Lehrers, fiir einen
moglichst reibungslosen Ablauf des Unterrichts zu sorgen, ohne dabei die not-
wendige Wertschitzung fiir die Schiiler vermissen zu lassen. Die Verantwortung
der Schiilerseite fiir ein lernférderliches Klima wird durch das Merkmal 13 ope-

rationalisiert.

Einzelne Aspekte dieses Qualititsbereiches, wie der von Helmke angemerkte
,konstruktive Umgang mit Fehlern® (vgl. Helmke 2010: 22-223), finden ihren
Niederschlag in anderen Qualititsbereichen. Eine konstruktive ,Fehlerkultur’

wird etwa im Bereich der transparenten Leistungserwartungen aufgegriffen.

2.1.5.7 Sinnstiftendes Kommunizieren

Kommunikation findet in jedem Unterricht statt und zwar durchgingig. Es ist
aber die Frage, zwischen wem diese Kommunikation stattfindet und welche Inhal-
te die Kommunikation hat, schlussendlich: mit welchem ,Sinn‘ die stattiindende
Kommunikation aufgeladen wird. Mit ,Sinn‘ ist in diesem Qualitdtsbereich ge-
meint, dass die Schiiler den behandelten Inhalten einen personlichen Sinn geben
konnen, dass sie die Bedeutsamkeit der behandelten Inhalte und zu erlernen-
den Kompetenzen fiir ihr eigenes Leben als ,sinnvoll® erachten. Meyer fiihrt aus,
dass dieser Sinnstiftungsprozess durch Metakommunikation tiber den Unterricht
und die dort behandelten Inhalte angeregt werden kann, ebenso wie durch eine
Feedbackkultur, die sowohl Schiiler-Lehrer-Feedback als auch Schiiler-Schiiler-
Feedback umfasse (vgl. Meyer 2007a: 68—73). Helmke erwihnt die Bedeutung
des Feedbacks in seinem Prinzip der Schiilerorientierung, wo er ebenfalls die
Rolle der Schiilerbeteiligung bei der Auswahl von Unterrichtsinhalten und -me-
thoden, fiir die Motivation der Schiiler betont (vgl. Helmke 2010: 232-233),

die Meyer ebenfalls in seinem Merkmal des sinnstiftenden Kommunizierens
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verortet. Demnach verbindet der Qualititsbereich sinnstiftendes Kommunizie-
ren der Matrix das Prinzip des sinnstiftenden Kommunizierens von Meyer und
der Schiilerorientierung von Helmke. Meyer begriindet die Bedeutsamkeit des
Merkmals damit, dass eine erhohte Sinngebung durch Beteiligung der Schiiler
bei der Planung, metakommunikative Methoden und eine Feedbackkultur eine
erhohte Lernmotivation und fachliche und iiberfachliche Interessenbildung be-
wirke. Beide Autoren fithren wenige empirisch abgesicherte Erkenntnisse fiir die
Bedeutsamkeit dieses Merkmals guten Unterrichts an (vgl. Helmke 2010: 230—
233, Meyer 2007a: 69-70). Empirische Belege fiir den Zusammenhang zu héhe-
rer Lernmotivation bleibt Meyer schuldig und liefert lediglich Hinweise darauf,
dass bestimmte Unterrichtsmethoden die Interessenbildung bei Schiilern fordern
konnen, wobei unklar bleibt, welchen Bezug diese Aussage zu den von ihm zuvor
aufgefiihrten Einzelaspekten des Merkmals des sinnstiftenden Kommunizierens

aufweist.

Der Qualitdtsbereich im Beobachtungsbogen greift die Ausfithrungen von
Helmke und Meyer im Gegensatz zu den bisher operationalisierten Merkmalen
nur lose auf und formuliert eine eigenstindige Definition von sinnstiftendem
Kommunizieren. Hier soll der Prozess der individuellen Sinngebung der Inhalte
durch die Schiiler im Mittelpunkt stehen, der bei Meyer und v.a. bei Helmke nur
implizit behandelt wird. Der Qualitdtsbereich wird durch die Merkmale 14-16

operationalisiert:

14) Die Schiiler werden dazu angeregt, die Unterrichtsinhalte in ihren eige-

nen Sinnhorizont einzuordnen.
15) Das Gelernte wird mit anderen Unterrichtsinhalten verkniipft.

16) Die Schiiler geben sich untereinander Riickmeldung iiber Inhalte oder

Lernfortschritte.

Das Merkmal 14 erfasst, inwieweit der vom Referendar inszenierte Unterricht

dazu geeignet ist, den Schiilern individuelle Sinngebungsprozesse zu ermogli-
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chen. Die Formulierung der verschiedenen Kompetenzstufen dieses Merkmals*
machen deutlich, dass hierbei die Verbindung von abstrakten Konzepten mit
praktischen Erfahrungen eine Rolle spielt. Eine ,systemische Unterrichtsarchi-
tektur® hat das Merkmal 15 im Blick, da es bewertet, inwieweit der Unterricht auf
bereits erarbeiteten Lernergebnissen aufbaut oder einen Transfer der Lernergeb-
nisse ermoglicht. Der Bedeutung von Schiiler-Schiiler-Feedback fiir erfolgreiche
Lernprozesse, sowie fir die Verantwortungsiibernahme auf Seiten der Schiiler

wird durch Merkmal 16 Rechnung getragen.

Auf Grund der bereits mehrfach ausgefiihrten Besonderheiten der Unterrichts-
besuche (kiinstliche Unterrichtssituation, eingeschrinkte Zeit der Referendare in
der Lerngruppe, ...) finden einige der von Helmke und Meyer angemerkten As-
pekte keinen Niederschlag in der Operationalisierung dieses Qualititsbereichs.
Dies betrifft u.a. die Planungsbeteiligung von Schiilern. Es mag zwar in einzel-
nen Fillen vorkommen, dass Referendare Unterrichtsstunden zeigen, in denen
sie die Schiiler an der Planung der weiteren Unterrichtsschritte beteiligen, aber
diese Stunden werden vor dem Hintergrund der oben genannten Kontexte der
Unterrichtsbesuche selten vorkommen und keine ,typische’ Lehrprobenstunde
darstellen. Die Planbarkeit von Unterrichtseinheiten und erst recht von Unter-
richtsstunden nimmt erheblich ab, wenn man den Schiilern die Planungskom-
petenz in die Hand gibt. Dadurch kann ein Effekt entstehen, der kontrir zu den
Anforderungen von Unterrichtsbesuchen steht: an einem im Vorfeld festgelegten

Termin eine bestimmte Unterrichtsstunde zu zeigen.

2.1.5.8 Transparente Leistungserwartungen

Erwartungen an den Unterricht und an die am Unterricht teilnehmenden Ak-
teure bilden eine wesentliche Determinante von erfolgreich realisierten Lern-
anldssen. Hierbei spielen die Erwartungen, die der Lehrer an die Leistung der
Schiiler hat, eine grofe Rolle, sie stellen Lernanlisse dar und geben den Schiilern

Orientierung hinsichtlich der Frage, ,was‘ sie lernen sollen, wohin ein erfolg-

2 Siehe den Beobachtungsbogen mit Kompetenzskala im Anhang.
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reicher Lernweg sie bringen soll®. Die transparente Kommunikation iiber die
Lernziele des Unterrichts und die Frage, wie bewertet wird, bilden bei Meyer
das Fundament dieses Merkmals (vgl. Meyer 2007a: 114). Dariiber hinaus greift
Meyer bei diesem Merkmal Aspekte auf, die weiter oben bereits in dem Quali-
tatsbereich Klarheit und Strukeuriertheit in die Operationalisierung eingegangen
sind, namlich die Beriicksichtigung der giiltigen Bildungsstandards, den Stand
der (fach-)didaktischen Diskussion und die Lernvoraussetzungen der Schiiler bei
der Gestaltung der Lernangebote. Helmke fiihrt einen Teilaspekt der transpa-
renten Leistungserwartungen in seinem Prinzip des lernférderlichen Klimas auf,
namlich die Frage nach einem konstruktiven Umgang mit Fehlern (vgl. Helmke
2010: 222-225). Hinsichtlich der empirischen Belege fiir die Bedeutung dieses
Merkmals fiihrt Meyer an, dass es eine positive Korrelation zwischen ,hohen
Leistungserwartungen® der Lehrer und tatsichlich erbrachten Leistungen der
Schiiler gebe (vgl. Meyer 2007a: 117 —118). Helmke verweist auf die Forschun-
gen von Weinert hinsichtlich der Bedeutung einer konstruktiven Fehlerkultur fiir
erfolgreiche Lernprozesse (vgl. Helmke 2010: 22-223).

In der Matrix guten Unterrichts finden diese Uberlegungen von Helmke und
Meyer Niederschlag in drei Merkmalen, die v.a. die Uberlegungen von Helmke
zur Fehlerkultur und die von Meyer zur Zieltransparenz aufgreifen. Andere Teil-
aspekte dieses Qualitdtsbereichs wurden, wie bereits erwihnt, schon im Quali-
titsbereich Klarheit und Strukturiertheit in Einzelmerkmalen operationalisiert.
Die Merkmale 17-19 des Beobachtungsbogens sollen dazu dienen, die Auspri-
gung der Zieltransparenz und die Realisierung einer positiven Fehlerkultur zu

erfassen:

17) Der Lehrer gibt deutliches Feedback, ob die Beitrage richtig waren.

% Auch an dieser Stelle lieffe sich aus der Perspektive einer konstruktivistisch argumentierenden Di-

daktik Kritik an der hier vorgetragenen Sichtweise formulieren, dass Unterricht den Schiilern v.a. die
Maglichkeiten zur Entwicklung eigener ,Sinnwelten‘ erméglichen sollte. Hier sei noch einmal auf die
bereits in Anmerkung 29 vorgetragene Position verwiesen, dass in dieser Arbeit die Auffassung vertre-
ten wird, dass es Aufgabe des schulischen Unterrichts ist, Welt- und Orientierungswissen zu vermitteln
und dass dieser ,Vermittlungsweg' in einem pragmatischen Sinne mdoglich ist.
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18) Der Lehrer unterstiitzt die Schiiler, Fehler selbststindig zu beheben.
19) Dem Lehrer gelingt es Klarheit tiber die Lernziele herzustellen.

Durch diese Operationalisierungen nicht erfasst werden die Bemithungen des
Lehrers, die Leistungen transparent zu bewerten und mit ,,gerechten® Noten zu
versehen, wie Meyer es als einen Teilaspekt des Merkmals auffithrt. Diese Aspek-
te wurden auch in diesem Fall auf Grund der besonderen Ausbildungssituation
aufen vor gelassen, stehen aber keinesfalls fir die Geringschitzung einer trans-
parenten Leistungsbewertung. Die Ausbildungssituation einer singuldren Stunde
liefert aber im Regelfall keine systematischen Hinweise darauf, wie transparent
die formale Leistungsbewertung durch den Lehrer erfolgt, da dies wiederum Be-
obachtungen der Lerngruppe tiber einen lingeren Zeitraum erfordern wiirde, wie

sie im Vorbereitungsdienst nicht vorgesehen sind.

2.1.5.9 Vorbereitete Umgebung

Der Qualititsbereich der vorbereiteten Umgebung kniipft an die Uberlegungen
von Meyer zu dem von ihm ebenfalls so betitelten Merkmals guten Unterrichts
an. Helmke ldsst Ausfihrungen zu diesem Aspekt des Unterrichts vermissen.
Meyer orientiert sich bei der Operationalisierung dieses Merkmals an der Quali-
tit der Riumlichkeiten, in denen das Lernen realisiert werden soll. Er grenzt den
Begriff der ,Lernumgebung’ so auf die tatsichliche riumliche Umgebung ein und
grenzt sich explizit von (konstruktivistischen) Didaktikern ab, die den Begriff
der ,Lernumgebung’ weiter fassen und darunter u.a. vorbereitetes Lernmaterial,
etc. verstehen. Fiir ihn geht es um die Realisierung ordentlicher Unterrichtsrau-
me mit einer funktionalen Ausstattung, die von den Schiilern und Lehrern als
Jihre’ Lernumgebung wahrgenommen werden (vgl. Mayer 2007: 120 —123). Die
empirischen Belege fir die Bedeutung dieses in Meyers Sinne operationalisier-
ten Merkmals sind sehr diinn, um nicht zu sagen de facto nicht existent. Meyer
fuhrt diesen Mangel an empirischen Belegen selbst auf, ,,behauptet® aber, dass ein
positiver Effekt ansprechender Raumlichkeiten auf Lernprozesse zu erwarten sei

(vgl. Meyer 2007a: 121). Die hier gewihlte Operationalisierung des Qualititsbe-
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reichs der vorbereiteten Umgebung erweitert den Begrift der Lernumgebung im
Vergleich zur definitorischen Engfithrung von Meyer. Entgegen der Positionie-
rung von Meyer werden zur ,Lernumgebung’ hier auch die eingesetzten Medien,
Arbeitsmittel und Materialien gezihlt. Dies geschieht, weil in den Unterrichts-
besuchen der Referendare relativ oft selbst gestaltete Unterrichtsmaterialien (Ar-
beitsblitter, Stationenlernen, etc.) zum Einsatz kommen, die zur ,Lernumgebung
im weiteren Sinne‘ gezihlt werden kénnen und die Auswahl oder der Entwurf
dieser Materialien einen wesentlichen Teil der spiteren Bewertung ausmacht. Auf
die rdumlichen Gegebenheiten der Ausbildungsschule haben die Referendare nur
sehr beschrinkten Einfluss. Sie konnen lediglich dafiir sorgen, dass die Unter-
richtsrdiume sauber und aufgeriumt sind und dass die Raumgestaltung der ,Lo-
gik® der gezeigten Unterrichtsstunde entspricht. Entsprechend werden auch nur
die zuletzt genannten Bereich der riumlichen Gestaltung bei der Operationalisie-
rung beriicksichtigt. Diese Uberlegungen lassen sich in der Operationalisierung

der Merkmale 20 und 21 des Beobachtungsbogens zusammenfassen:

20) Die Arbeitsmittel und Medien werden zielfiihrend eingesetzt und sorgen

fiir Verstindnis

21) Die Sitzordnung und die Raumgestaltung stehen in einem sinnvollen

Verhiltnis zu Zielen, Inhalten und Methoden des Unterrichts

2.1.5.10 Lernzuwachs

Der Qualititsbereich des Lernzuwachses geht iiber die Arbeiten von Helmke und
Meyer hinaus. Mehr implizit als explizit konzentrieren sich beide Autoren, v.a.
Meyer, bei ihren Ausfithrungen stark auf die Prozessdimension des Unterrichtens
und unterstellen quasi, dass ein Unterricht, der den von ihnen entwickelten Leit-
linien folgt, Lernerfolge, also positiven ,Output’, ermdgliche. Bei Meyer tauchen
feststellbare Lernerfolge in seiner Definition, was guten Unterricht ausmacht,
noch auf. Hier bezieht er sich explizit auf den Kompetenzfortschritt der Schiiler
als einem Kriterium eines guten Unterrichts, aber ein eigenstindiges Merkmal,

das es zu erfassen gelte, wird dem Lernzuwachs nicht zugedacht (vgl. Meyer 2007a:
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13; 23-127). Helmke widmet dem Lernzuwachs in dem bereits oben genannten
Prinzip der Kompetenzorientierung einigen Raum, konzentriert sich aber auf lin-
gerfristige Prozesse des Kompetenzerwerbs, die nicht den Kontextbedingungen
der Unterrichtsbesuche in der zweiten Phase der Lehrerbildung entsprechen (vgl.
Helmke 2010: 234-244). Entsprechend der starken Gewichtung einer einzelnen
Unterrichtsstunde bei den Bewertungsprozessen im Vorbereitungsdienst, greift
die Operationalisierung dieses Qualititsbereichs auf Uberlegungen der Quali-
titsanalyse von Schulen in NRW und den dort genutzten Beobachtungsbogen
fiir einzelne Stunden zuriick*. Der Qualititsbereich eines erfolgreichen Lernzu-

wachses wird mit den Merkmalen 22 und 23 operationalisiert:

22) Am Ende der Stunde steht ein klar zu benennender Erkenntnisfortschritt
der verbindlich fixiert wird, oder die Schiiler formulieren selbststindig
Aufgabenldsungen und stellen diese vor.

23) Die Schiiler konnen den erzielten Erkenntnisfortschritt fiir weitere Lern-

prozesse nutzen.

2.1.5.11 Fehlende Merkmale guten Unterrichts

Die Matrix guten Unterrichts umfasst drei weitere Qualitdtsbereiche, die nicht
als eigenstindige Qualititsbereiche in den Beobachtungsbogen beriicksichtigt

wurden. Dies sind i.E.:
»  Methodenvielfalt
= Konsolidierung/Sicherung
*  Motivierung

Der Bereich der Methodenvielfalt findet seinen Niederschlag in einem anderen

Instrument, das weiter unten vorgestellt wird, der sog. ,.Sammlung tiber das Re-

“ " Die entsprechenden Beobachtungsbégen fiir den Unterricht sind zu finden unter: http://www.schul-

ministerium.nrw.de/ QA/Tableau/X_Downloads/Unterrichtsbeobachtungsbogen.pdf (abgerufen am
16.08.2012).
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pertoire®. Dem Merkmal der Konsolidierung und Sicherung von Helmke (vgl.
Helmke 2010: 200-204) wird im Qualitdtsbereich des Lernzuwachses Rechnung
getragen, wenn dort die verbindliche Fixierung eines Erkenntnisfortschritts am
Ende einer Unterrichtsstunde verlangt wird. Die von ihm in diesem Merkmal
aufgefiihrten weitergehenden Aspekte des Ubens, die sich so auch in Meyers
Merkmal des intelligenten Ubens wiederfinden (vgl. Meyer 2007a: 104-112),
haben keinen Eingang in die Beobachtungsbogen gefunden, da Unterrichtsstun-
den, die einen Schwerpunkt auf das wiederholende Uben legen, im Rahmen von
Unterrichtsbesuchen sehr selten gezeigt werden und sie somit in einem allgemei-
nen nutzbaren Bewertungsinstrument keinen Niederschlag finden sollten. Das
ebenfalls von Helmke formulierte Merkmal der Motivierung bezieht sich auf eine
motivierende Gestaltung des Unterricht, die lebensweltliche Erfahrungen der
Schiiler aufgreift oder intrinsische und extrinsische Motivationskanile ausnutzt,
um die Schiiler zur Mitarbeit zu bewegen (vgl. Helmke 2010: 214-220). Als
eigener Qualitdtsbereich hat dieses Merkmal ebenfalls keinen Eingang in den Be-
obachtungsbogen gefunden, aber mittelbar schligt sich in den Operationalisie-
rungen der Qualititsbereiche des sinnstiftenden Kommunizierens (Ankniipfung
des Unterrichts an die Lebenswelt der Schiiler) und der Klarheit und Strukturie-
rung (Beriicksichtigung von didaktischen Prinzipien, wie z.B. der Schiiler- oder

Problemorientierung) nieder.

2.2 Kompetenzbegriffe, Kompetenzmodelle und
Erfassung von Kompetenzen

Der Begriff der ,Kompetenz' ist ein zentrales Konzept der in der Einleitung umris-
senen, standardbasierten Bildungsreform und bildet den Dreh- und Angelpunkt
der mit diesem Forschungsprojekt verbundenen Zielsetzung, ein Bewertungs-
konzept zu entwickeln, das eine transparente Diagnose der Fihigkeit angehen-

der Lehrer, zu unterrichten, erméglichen soll. Die Unterrichtskompetenz kann im

#  Siehe dazu Kapitel 2.3.3.
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Alltagsverstindnis des Begriffes verkiirzt als Fihigkeit zu unterrichten tbersetzt
werden. Allerdings bedingt eine wissenschaftlich fundierte Auseinandersetzung
mit dem Begriff der Unterrichtskompetenz, der dem hier zu entwickelnden Be-
wertungskonzept zu Grunde liegt, differenziertere Uberlegungen hinsichtlich der
Definition des Begriffes, der Einzeldimensionen einer umfassenden Unterrichts-
kompetenz, der Erfassung bzw. Messung einer solchen Kompetenz sowie der Ein-
bettung dieser Kompetenz in den gréfleren Rahmen der Lehrerausbildung im
Speziellen und den Trends im Bildungssystem im Allgemeinen. Diese grundle-
genden Eigenschaften des Begriffes der Unterrichtskompetenz werden in diesem
Kapitel vor dem Hintergrund des spezifischen Anforderungskontextes, in dem
sich die Bewertungsprozesse der Zweiten Phase der Lehrerbildung abspielen, er-
ortert und um eine kritische Auseinandersetzung mit dem Fiir und Wider der
Kompetenzorientierung im Bildungswesen und in der Lehrerbildung erginzt.
Aus diesen Ausfihrungen leitet sich dann der zweite Schritt zur Entwicklung der
pre-Alpha-Version des Bewertungskonzepts ab, nimlich die Formulierung eines
heuristischen Kompetenzmodells der Unterrichtskompetenz sowie von Leitlinien

zur Erfassung derselben.

2.2.1 Kompetenzbegriff und Kompetenzmodelle

Der Begriff der Kompetenz ist kein neuer Begriff, weder in der Alltagssprache
noch in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften, er ist, wie Klieme und Har-
tig schreiben, allerdings ein ,Modebegrift”, dessen Nutzung in den Sozial- und
Erziehungswissenschaften gewissen Konjunkturzyklen unterliege. Mit den Re-
formtendenzen im deutschen Bildungssystem, die in der Einleitung unter dem
Stichwort der ,standardbasierten Bildungsreform®, verhandelt wurden, habe der
Begrift der Kompetenz einen konjunkturellen Aufschwung, wenn nicht sogar
Boom erlebt (vgl. Klieme & Hartig 2007: 11-13). Der Begriff der Kompe-
tenz ist in den Sozial- und Erziehungswissenschaften keineswegs einheitlich
definiert, vielmehr gibt es verschiedene Traditionen sprachwissenschaftlicher,
psychologischer und auch erziehungswissenschaftlicher Definitionen (vgl.

dies.: 14-20, Frey 2006: 31), die unter dem Begriff der Kompetenz keineswegs
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immer deckungsgleiche Konzepte verstehen®. Diese Arbeit schliefSt sich einer
Kompetenzdefinition an, die im Rahmen der aktuellen deutschsprachigen er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung einen breiten Konsens beanspruchen
kann. Klieme u.a. definieren in Threr ,Expertise zur Entwicklung nationaler

Bildungsstandards“ Kompetenz als

» ... ] die bei Individuen verfiigbaren odervon ibnen erlernbaren kognitiven
Fiibigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fiibigkeiten, die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kinnen (Klieme et al. 2003: 72).

Ein erster wichtiger Aspekt diese Definition fiir das hier bearbeitete Vorhaben

liegt in der Annahme, dass Kompetenzen grundlegend erlernbar sind und eben

»l...] nicht angeborene lalente oder Personlichkeitsstrukturen, sondern
abgrenzbare Fihigkeiten und Kenntnisse, die ihrerseits im Rahmen
geeigneter Lernprozesse — wie der Lehramtsausbildung — vermittelt und
vertieft werden konnen (Kunter: 2010: 307)7.

Weitergehend erhalt die Feststellung, dass Kompetenzen eben ,mehr* als Wis-
sen sind, nimlich eben die Fihigkeit, Problemlésungen in verschiedenen Kon-
texten erfolgreich einzusetzen, eine hohe Bedeutung. Unterrichtskompetenz zeigt
sich nicht nur durch Wissen tiber unterrichtliche Zusammenhinge, sondern in
der erfolgreichen Anwendung dieses Wissens. Ein dritter Aspekt dieser Defini-
tion wird, wie weiter unten ausfithrlicher dargelegt*®, in dem hier entwickelten
Bewertungskonzept auf Grund der Beschrinkungen des Anwendungskontextes

bestenfalls implizit aufgegriffen, nimlich die Annahme, dass Kompetenzen im-

% Vgl. zu vertiefenden Ausfiihrungen iiber den Kompetenzbegriff in den Sozial- und insb. den Erzie-

hungswissenschaften: Frey 2006, Frey & Jung 2011, Klieme 2004, Klieme & Hartig 2007, sowie die
weitere dort angegebene Literatur.

4 Vgl. zur Diskussion dieser Annahme, sowie empirischen Ergebnissen: Kunter et al. 2011, sowie Abel

& Faust 2010.

% Siehe Kapitel 2.2.3.
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mer durch motivationale und volitionale Faktoren beeinflusst werden und nicht

blof§ durch kognitiv-rationale Aspekte.

Kompetenzen stehen in enger Verbindung mit Standards fur die Gestaltung
von Lernprozessen. Diese formulieren Ziele, die einem hohen Ausprigungsgrad
zu erlernender Kompetenzen entsprechen, und zwar auch im hier diskutierten
Kontext der beruflichen Kompetenz von Lehrern. Bezugsstandards fur die hier
bearbeitete Thematik sind die bereits zitierten Standards fur die Lehrerbildung
(KMK 2004a) sowie die in den Ausbildungs- und Priifungsordnungen (vgl. z.B.
OVP 2011) festgehaltenen Standards , die im Rahmen der Ausbildungsprozesse

zu erreichen sind.?

Ausgehend von dieser Definition des Kompetenzbegriffes werden in Kompe-
tenzmodellen die Teilkompetenzen einer allgemeinen Kompetenz sowie verschie-
dene Stufen der Kompetenzerreichung niher definiert. Diese Modelle nehmen
nach Abs die Struktur von Kompetenzen an sich in den Blick und dienen als
Grundlage, Kompetenzen und deren Ausprigungen in ein Messmodell tiber-
fuhren zu konnen (vgl. Abs 2007: 73). Fiir den Bereich der beruflichen Hand-
lungskompetenz von Lehrern existieren verschiedene Modellierungen, fiir die
stellvertretend hier jene von Frey vorgestellt werden soll, weil das im Folgenden
zu entwickelnde Bewertungskonzept auf diesem Modell autbaut™. Frey unter-
scheidet verschiedene Teilkompetenzen einer allgemeinen ,,Handlungskompe-
tenz“, die notwendig sind, um letztere zu realisieren. Diese Uberlegungen gehen
iiber den hier diskutierten Kontext des Berufsbildes des Lehrers zunichst hinaus,
beschreiben sie doch eine allgemeine Systematik ,beruflicher Handlungskom-

petenz®, werden aber spiter in Bezug auf das Berufsbild von Lehrpersonen kon-

# Vgl. zur Verbindung von Standards und Kompetenzen z.B. Baumert & Kunter 2006: 478—479, Oser
& Renold 2005, Terhart 2006. Fiir andere Standardmodelle als die KMK-Standards Baumert & Kun-
ter 2006: 478-479, Frey & Jung 2011: 554-560.

50

Vgl. zu anderen Modellen der beruflichen Handlungskompetenz von Lehrern einfiihrend: Frey &
Jung 2011: 544-554, Terhart 2007: 45-48. Fiir eine ausfiihrliche Darstellung von Uberlegungen
zur Kompetenzmodellierung, auch vor dem Hintergrund des englischsprachigen Forschungsstandes:
Baumert & Kunter 2006: 478-505.
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kretisiert’'. Frey fithrt in diesem Kontext vier Kompetenzklassen auf, welche in
ihrer Summe die Handlungskompetenz bestimmen (vgl. Frey 2006: 33; Frey &
Jung 2011: 551-553). Die Fachkompetenzklasse umfasst berufsdominenspezifi-
sche Fihigkeiten, ohne die eine bestimmte berufliche T4tigkeit nicht erfolgreich
ausgefiihrt werden kann. Diese werden erginzt durch die Klasse der Methoden-
kompetenz, in der jene Fihigkeiten subsumiert sind, welche eine Person benétigt,
um in einem spezifischen Kontext denk- und handlungsfihig zu sein, wie etwa
tiber Handlungsvorginge zu reflektieren und diese ggf. zu modifizieren. Fihig-
keiten der Konfliktlosung und Kommunikation in Zusammenarbeit mit anderen
Personen werden durch die Sozialkompetenzklasse zusammengefasst, wohinge-
gen primdr nach innen gewandte Aspekte des selbstverantwortlichen Handelns
und der dauerhaften Motivation mit der Personalkompetenzklasse umschrieben
werden. Die Unterscheidung dieser Kompetenzklassen ist im hier diskutierten
Kontext wichtig, da ein Instrument, dass eine umfassende Diagnostik der beruf-
lichen Handlungskompetenz einer Person vornehmen mdochte, diese verschie-
denen Kompetenzklassen in einem Bewertungsprozess beriicksichtigen oder zu-
mindest Transparenz dariiber schaffen muss, welche dieser Kompetenzklassen in
der Diagnostik Berticksichtigung finden und welche nicht. Diese Kompetenz-
klassen bilden eine zweite Hierachieebene unter einer allgemeinen beruflichen
Handlungskompetenz in Freys ,hierachischem Strukturmodell der Handlungs-
kompetenz® (vgl. Frey & Jung 2011: 551-552). Den Kompetenzklassen ordnet
Frey weitergehend , Fahigkeitsdimensionen® zu und konkretisiert diese auf einer
untersten Ebene durch konkrete , Fertigkeiten®. Gerade diese Modellierung ver-
schiedener Hierarchieebenen einer allgemeinen beruflichen Handlungskompe-
tenz bietet sich als Blaupause fiir das hier zu entwickelnde Modell von ,Unter-
richtskompetenz’ an, wie im Folgenden gezeigt wird. Abbildung 2.2 zeigt das so
entstehende Modell einer beruflichen Handlungskompetenz von Lehrperso-
nen. Freys Modell der beruflichen Handlungskompetenz von Lehrern geht von
einer allgemeinen beruflichen Kompetenz der Lehrer aus, ohne die verschiede-

nen beruflichen Anforderungen, denen sich Lehrer stellen miissen, wie sie etwa

' Ein Aspekt, den Baumert und Kunter an Freys Modell kritisieren, vgl. Baumert & Kunter 2006: 479.
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die ,,Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften formulieren (vgl.
KMK 2004a), innerhalb dieses Modells niher zu differenzieren. Insofern agiert
das hier diskutierte Forschungsvorhaben auf einer anderen Ebene, da es mit der
,Unterrichtskompetenz’ von Lehrern, einen spezifischen Bereich einer allgemeinen
beruflichen Handlungskompetenz erfassen will. Demnach schlief3t sich das For-
schungsvorhaben auf dieser Betrachtungsebene anderen Forschungsvorhaben an,
welche einzelne Tétigkeitsbereiche von Lehrkriften isoliert in den Blick nehmen
und diese modellieren. So geschehen z.B. fur die Beratungskompetenz (vgl. Bru-
der et al. 2010), die diagnostische Kompetenz (vgl. Abs 2007, Grisel et al. 2010),
oder die Urteilskompetenz {iber Unterricht (Seidel & Prenzel: 2007, Seidel et al.
2010).”2

52 Allerdings muss hierbei festgestellt werden, dass diese Forschungsprojekte einem durchweg anderen
Forschungsdesign, als der hier vertretene Ansatz folgen und die Art der Modellierung demnach ginz-
lich anders verliuft.
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2.2.2 Die Messung und Erfassung von beruflicher Handlungskompetenz

Forschungsprojekte zur Erfassung beruflicher Handlungskompetenz von Lehr-
kriften greifen auf verschiedene Instrumente zuriick, mit denen diese gemes-
sen oder erfasst werden sollen. Ausgangspunkt des Instrumentendesigns sind
die Uberlegungen, auf welche Art und Weise sich Kompetenzen zeigen und wie
sie sich messen lassen. Bereits in der oben zitierten Kompetenzdefinition von
Klieme u.a. wurde deutlich, dass Kompetenzen nicht mit Wissen gleichzusetzen
sind, sondern immer in einem Anwendungskontext stehen. Folglich sind reine
Wissenstests unzureichend, um eine befriedigende Kompetenzdiagnostik zu be-
treiben. Vielmehr muss tiberpriift werden, inwieweit das Wissen in konkreten
Handlungssituationen zielfithrend eingesetzt werden kann. Fiir die Erfassung der
Handlungskompetenz kommen verschiedenen Methoden und Instrumente in
Frage, begonnen bei einfachen Wissenstests und psychologischen Tests emotio-
naler und sozialer Aspekte, tiber Selbstbeurteilungen durch die Probanden, Be-
obachtungen in konkreten Handlungssituationen durch Diagnostiker oder die
Anfertigung von Entwicklungsportfolios durch die Probanden (vgl. Frey 2006:
34-35, Kunter & Klausmann 2010:74- 78, Terhart 2007: 52-54). Jede dieser
Methoden bringt spezifische Vor- und Nachteile mit sich. So muss etwa die Vali-
ditdt von Selbstauskiinften kritisch hinterfragt werden, wohingegen sie zeitokono-
misch eingesetzt und ausgewertet werden konnen (vgl. Abs 2007: 70-71, Kunter
& Klausman 2010: 78, Terhart 2007: 53). Entwicklungsportfolios nehmen, so-
wohl fir die Erstellung als auch in der Bewertung viel Zeit in Anspruch, erfassen
daftir aber vielfiltige Einzelelemente einer allgemeinen, beruflichen Handlungs-

kompetenz, wohingegen ihr Bestand vor Testgiitekriterien wiederum fragwiirdig

ist (vgl. Frey 2006: 34-35).%

3 Weitere Ausfithrungen zu den Méglichkeiten der Kompetenzmessung finden sich z.B. bei: Bruder et

al. 2010: 277, Klieme 2004: 13, Maag Merki & Werner: 576-584, Oser et al. 2010: 135-138. Frey
bietet in Frey 2006 eine Sammlung aller zwischen 1991 und 2005 publizierten Instrumente an, die
sich fiir die Kompetenzdiagnostik angehender Lehrkrifte eignen.
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In Bezug auf die Erfassung der diagnostischen Kompetenz fithrt Abs aus, dass
eine anspruchsvolle Kompetenzmessung tiber die oftmals aus praktischen Erwi-
gungen eingesetzten Selbsteinschitzungen hinausgehen misste (vgl. Abs 2007:
71). Zentrale Uberlegungen, die er beziiglich der Erfassung der diagnostischen
Kompetenz ausfithrt, werden fur die Gestaltung eines (heuristischen) Modells der
Unterrichtskompetenz im Folgenden aufgegriffen und sollen hier deswegen kurz
dargestellt werden. Abs fithrt aus, nach welchen Logiken Kompetenzen in Mo-
dellen erfasst werden kénnen und in welchen hierarchischen Zusammenhingen
sie sich ordnen lassen. Er findet diese u.a. in den Kompetenzzusammenhingen
der Graduierung, der Expertise und des Repertoires (vgl. Abs 2007: 73-74).>*
Der Zusammenhang als Graduierung driicke aus, dass verschiedene Schwierig-
keitsstufen bei der Bewiltigung von Aufgaben ausgemacht werden, die mit ver-
schiedenen Kompetenzstufen in Verbindung gebracht werden kénnen. Hierbei
zu unterscheiden sind Graduierungen, die sich durch einen kumulativen Aufbau
von niedrigen zu hohen Kompetenzstufen auszeichnen und dabei die ehemals
niedrigeren Kompetenzstufen in die jeweils hoheren integriert werden, und ei-
nem strukturellen Wandel derselben, bei dem niedrige Kompetenzstufen durch

hoherwertige ersetzt werden.

Der Zusammenhang als Expertise driickt aus, dass das Wissen von Experten
anders organisiert ist als jenes von Novizen. Erste konnen die Informationen ef-
fizienter verarbeiten und flexibler auf Fragestellungen reagieren. Sie verbalisieren
ihr den Handlungen zu Grunde liegendes Wissen anders. In konkreten Hand-
lungssituationen kann es sein, dass eine Vielzahl von Handlungsmaglichkeiten
sinnvolle Wege eroffnen konnte. Der Zusammenhang als Repertoire trigt diesem
Gedankengang Rechnung, in dem er eine hohe Kompetenz dadurch definiert,
dass einem Handelnden verschiedene Handlungsoptionen zur Verfiigung stehen,

aus denen er unter Abwigung der jeweiligen Handlungsfolgen wihlen kann (vgl.

% Er fiihre weiterhin die Zusammenhinge der ,Erweiterung’ (eine héhere Kompetenz liegt dann vor,

wenn eine groflere Anzahl an Aufgaben bewiltigt werden kann) und der , Typenbildung’ (es werden
Konstellationen und Kontexte unterschieden, in denen gehandelt werden soll) aus, die nicht ohne
weiteres auf den hier diskutieren Anwendungskontext iibertragen werden kénnen und deswegen nicht
weiter thematisiert werden.
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ders.: 73-74). Fir die Modellierung einer konkreten beruflichen Handlungs-
kompetenz, wie etwa der diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften, sollten die
Instrumente diese Kompetenzzusammenhinge aufgreifen und operationalisieren.
Die so entstehenden ,hypothetischen Modelle® bediirften nach ihrer Formulie-
rung eines empirischen Tests, um die hypothetisch unterstellten Kompetenzzu-

sammenhinge zu bestitigen und den empirischen Giitekriterien zu entsprechen

(vgl. ders.: 75-81).

Was hier sehr verkiirzt dargestellt wurde, ist ein Forschungsprogramm fiir die
Kompetenzmodellierung im Rahmen quantitativer empirischer Forschung, die
im Sinne einer summativen Evaluation den Erreichungsgrad einer bestimmten
Kompetenzstufe feststellen, genauer: ;messen‘ will. Hiervon muss erstens der hier
gewihlte Kontext der Kompetenzdiagnostik unterschieden werden, denn es geht
um Evaluation bzw. Diagnostik im Rahmen von Ausbildungsprozessen, womit
in Verbindung steht, dass zweitens die Zielsetzung der Diagnostik eine formative
und keine summative ist. Im Rahmen von Ausbildungsprozessen steht nicht nur
die Feststellung eines Ist-Standes im Mittelpunkt des Interesses, sondern immer
auch das Aufzeigen von Entwicklungsméglichkeiten. Entsprechend werden die
Uberlegungen von Abs zur Kompetenzmodellierung aufgegriffen und an den
Kontext angepasst. In diesem Zusammenhang werden die Anspriiche an die klas-
sischen Giitekriterien der Testtheorie fiir ,Messungen®, wie zu zeigen sein wird,
nicht eingehalten. Deswegen wird im Folgenden nicht von der ,Messung® von

Kompetenzen, sondern von deren ,Erfassung’ gesprochen.

2.2.3 Unterrichtskompetenz - ein heuristisches Kompetenzmodell und
die Erfassung der Unterrichtskompetenz

Ausgehend von den Uberlegungen von Frey und Abs soll in diesem Unterkapitel
ein heuristisches Modell der Unterrichtskompetenz dargelegt werden, das dem
zu entwickelnden Bewertungskonzept zu Grunde liegt. Heuristisch deshalb, weil

es den hohen wissenschaftlichen Anspriichen an Modellbildung, die im Rahmen
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Ahnlich gehen Bruder u.a. bei der Modellierung der diagnostischen Kompetenz vor (vgl. Bruder et al.
2010: 276-279).
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quantitativer empirischer Forschung aufgestellt werden, nicht geniigen kann.
Das Model lisst sich nicht — zumindest nicht im Rahmen dieser Promotion —
durch empirische Test validieren. Fiir die angehenden Lehrer und Ausbilder, die
im Rahmen der Zweiten Phase der Lehrerbildung einerseits Unterricht planen
und durchfithren und diesen andererseits bewerten miissen, macht es allerdings
keinen grofien Unterschied, ob sich das Konstrukt der ,Unterrichtskompetenz’
empirisch validieren ldsst oder nicht. Sie missen stillschweigend davon ausgehen,
dass diese Kompetenz existiert und auch in Ausbildungsprozessen entwickelt wer-
den kann, denn sonst wire der Vorbereitungsdienst ohne groflen Sinn. Das im
Folgenden entwickelte Modell soll, eben im Sinne von Heuristik, auf der Basis
begrenzten Wissens tiber die Kompetenzstrukturierung und -messung, wie sie in
den vorangegangenen Unterkapiteln vorgestellt wurde, Transparenz iiber die hier

unterstellte Struktur und Erfassbarkeit von ,Unterrichtskompetenz’ herstellen.

Ausgehend von Freys hierarchischem Strukturmodell der beruflichen Hand-
lungskompetenz kann die Struktur der hier zu modellierenden Unterrichtskom-
petenz, wie folgt, dargestellt werden (vgl. Abb. 2.3). Wie die Abbildung zeigt,
wird die Unterrichtskompetenz hier auf der Ebene der beruflichen Handlungs-
kompetenz angesiedelt, die sich in die vier von Frey erwihnten Kompetenzklassen
aufgliedert. Von diesen vier Kompetenzklassen werden von dem hier entwickel-
ten Bewertungskonzept allerdings lediglich zwei abgedeckt, nimlich die Kompe-
tenzklassen der Fach- und Methodenkompetenz. Die Fihigkeitsdimensionen, die
die Fachkompetenzklasse naher definieren, finden sich in den Qualitatsbereichen
guten Unterrichts, wie die Matrix der Qualititsbereiche sie formuliert. Fachkom-
petenz liegt demnach dann vor, wenn die Qualititsbereiche von einer Lehrper-
son im konkreten Unterricht realisiert werden konnen. Die Fertigkeiten, welche
die Fihigkeitsdimension der Fachkompetenz konkretisieren, liegen im Rahmen
der in der Matrix geleisteten Operationalisierung der einzelnen Qualititsberei-
che vor, die konkrete Handlungserwartungen formulieren (z.B. die Anpassung
der Inhalte an die Lernausgangslage der Lernenden durch die Lehrperson). Die
Fihigkeitsdimensionen der Methodenkompetenz werden, bis auf die ,Arbeits-

techniken®, von Frey tibernommen. Sie konkretisieren sich durch die Fertigkei-
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ten einer kriteriengeleiteten Analyse des gezeigten Unterrichts (Analysefihigkeit
und Reflexivitit), die Umsetzung der Qualititsbereiche in den Unterrichtsstun-
den (zielorientiertes Handeln) und ggf. in der Abweichung von der urspriinglich
intendierten Planung, falls dies im Rahmen des Unterrichts sinnvoll sein sollte
(Flexibilitit). Die Klassen der Sozial- und Personalkompetenz finden in dem hier
zu entwickelnden Bewertungskonzept und den es zusammensetzenden Bewer-
tungsinstrumenten keinen Niederschlag. Damit werden auch die oben erwihn-
ten motivationalen und volitionalen Aspekte des Kompetenzbegriffes in dem Be-

wertungskonzept nicht explizit aufgegriffen.
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Die Instrumente des Bewertgskonzepts haben den Anspruch, die ausgewihlten
Kompetenzklassen, Fahigkeitsdimensionen und Fertigkeiten zu erfassen. Der hohe
Anspruch der Messung von Kompetenzniveaus, der Grundlage von Kompetenzdi-
agnostik im Rahmen quantitativer empirischer Forschung ist und dessen Qualitits-
standard die Giitekriterien der klassischen Testtheorie, Validitdt, Objektivitit und
Reliabilitit sind, wird hier nicht angestrebt. Stattdessen wird hinsichtlich der Giite-
kriterien des Erfassungsprozesses von ,Unterrichtskompetenz’ ein Weg eingeschla-
gen, den Bovet und Frommer fiir die Bewertung im Rahmen der Zweiten Phase der
Lehrerbildung vorgeschlagen haben (vgl. Bovet & Frommer 2009: 74-77). Bevor
diese Giitekriterien, auf denen die Erfassung der Kompetenz beruht, naher erldutert
werden, sollen, basierend auf Abs (s.0.), die Kompetenzzusammenhinge, die der

Erfassung der Unterrichtskompetenz zu Grunde liegen, genauer dargestellt werden.

Die drei oben ausgefithrten Kompetenzzusammenhinge der Kompetenz als
Expertise, Kompetenz als Repertoire und Kompetenz als Graduierung bilden die
Grundlage des spiteren Instrumentendesigns des Bewertungskonzepts. Wie bereits
oben ausgeftihrt, erfolgt im Rahmen der hier entworfenen Diagnostikinstrumente
keine anspruchsvolle Modellierung der verschiedenen Kompetenzstufen, etwa im
Sinne einer theoriebasierten Entwicklung derselben oder im Rahmen eines post-
hoc-Tests (vgl. Abs 2007: 78-80), die sich auf einen der Kompetenzzusammen-
hinge beziehen wiirde. Stattdessen finden alle drei oben erwihnten Kompetenz-
zusammenhinge im Rahmen der Bewertungsinstrumente ihren Niederschlag. Der
Kompetenzzusammmenhang als Graduierung findet in dem Bewertungskonzept da-
hingehend Berticksichtigung, dass die Instrumente im Rahmen der Ausbildung
einen strukturellen Wandel der Analysefihigkeit der Auszubildenden abbilden sol-
len. Mit Hilfe von Ratingskalen soll die Reflexionsfihigkeit der Auszubildenden
hinsichtlich verschiedener Kriterien erfasst werden, die im Fall einer erfolgreichen
Kompetenzentwicklung im Rahmen der Ausbildung einen Wandel der Art und
Weise abbilden sollen, wie die Auszubildenden tiber ihren Unterricht sprechen und

diesen analysieren®. Dabei wird von einer additiv-beschreibenden Art und Weise
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Siehe dazu die Ausfithrungen zu der pre-Alpha-Version des Bewertungskonzepts in Kapitel 2.3 und
die Instrumente im Anhang.
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der Reflexion, die Unterricht chronologisch darstellt und typisch fiir Novizen ist
ausgegangen. Am Ende steht ein Expertenstatus, der sich durch eine kriteriengelei-
tete Analyse einzelner neuralgischer Punkte der Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung auszeichnet. Diese Skalen sollen gleichzeitig den Kompetenzzusammenhang als
Expertise erfassen, der sich, wie in Unterkapitel 2.2.2 ausgeftihrt ja genau durch die
unterschiedliche Art und Weise, wie die angehenden Lehrer tiber ihren Unterricht
sprechen, auszeichnet.”” Der Kompetenzzusammenhang als Repertoire wird seinerseits
auch durch eine Ratingsskala erfasst, mit der eingeschitzt werden soll, inwieweit die
Auszubildenden in der Unterrichtsnachbesprechung dazu in der Lage waren, selbst-
stindig nach Alternativen fiir didaktisch-methodische Entscheidungen zu suchen,
die sich im Rahmen des Unterrichts als nicht sinnvoll erwiesen haben. Kompetenz
im Sinne des Repertoires zeigen sie eben dann, wenn Sie fiir die konkreten Hand-
lungssituationen, in denen sich eine bestimmte Entscheidung als nicht sinnvoll er-
wiesen hat, alternative Handlungsoptionen benennen und deren vermutliche Aus-
wirkungen abschitzen kénnen. Der Kompetenzzusammenhang als Repertoire soll
weiterhin mit einem eigenen Instrument, der ,.Sammlung iiber das Repertoire® er-
fasst werden®®. Alle Ausbilder eines Auszubildenden tragen hier einen Teil ihrer Un-
terrichtsbeobachtungen ein, die sie im Rahmen der Unterrichtsbesuche getitigt ha-
ben, u.a. bestimmende Merkmale der Unterrichtsinszenierungen. Das Instrument
gibt Auskunft dariiber, wie vielfiltig und variabel die Unterrichtsinszenierungen
eines Auszubildenden sind: Kann er ein breites Repertoire an Unterrichtsinszenie-
rungen anbieten oder finden sich nur wenige Variationen in seinem Unterrichts-
repertoire wieder, und hat er deshalb im Sinne des Kompetenzzusammenhangs als

Repertoire als Experte oder als Novize zu gelten?>

7 Ahnliche Uberlegungen zur Erfassung der ,,Wissenstypen und ihrer mentalen Reprisentationen® von

Novizen und Experten stellen Baumert und Kunter an, vgl. dies: 2006: 483-484.
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Eine dhnliche Idee fiir das Design eines Bewertungskonzepts formuliert Dollase (vgl. Dollase 2007).

% Diese Arbeit muss davon absehen, eine genauere Unterscheidung verschiedener Entwicklungsstu-

fen auf dem Weg vom Novizen zum Experten zu definieren (vgl. dazu Baumert & Kunter 2006:
506-507). Sicherlich kénnen auch erfolgreiche Referendare, die in ihrem Vorbereitungsdienst eine
beeindruckende Entwicklung ihrer beruflichen Handlungskompetenzen vorzuweisen haben, am Ende
des Referendariats noch nicht als ,Expertenlehrer® gelten, dafiir fehlt ihnen einfach die notwendige
Berufserfahrung. Die Instrumente des hier zu entwickelnden Bewertungskonzepts vertreten den An-
spruch, eine Entwicklung in Richtung eines Expertenstatus niherungsweise abbilden zu konnen.
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Das hier zu entwickelnde Instrumentarium zur Erfassung der Unterrichtskom-
petenz geniigt somit einem héheren Qualititsanspruch, als ihn einfache Selbst-
auskiinfte der Lehrkrifte tiber die Qualitit ihres Unterrichts oder Wissenstest
tiber Unterrichtsqualitit, entsprechend kénnten. Allerdings entspricht es den ho-
hen messtheoretischen Anspriichen einer anspruchsvollen Kompetenzdiagnostik
bei Lehrern, wie sie z.B. Maag-Merki und Werner sie formulieren, nur einge-

schrinkt. Diese konstatieren,

ol...] dass die Erfassung wvon Kompetenzen wvon Lebrpersonen
mehrdimensional zu erfolgen hat, indem nicht einzig Professionswissen,
sondern auch die weiteren Dimensionen wie Einstellungen, Motivationen

etc. als Inhaltsdimension in den Beurteilungsprozess gebunden sein miissen

(Maag-Merki & Werner 2011: 576).

Wie weiter oben ausgefiihrt, werden die Kompetenzdimensionen des moti-
vationalen und volitionalen Bereichs durch das Konzept nicht oder bestenfalls

implizit erfasst.

An dieser Stelle muss die Frage aufgeworfen werden, inwiefern das Konzept
dann wirklich die Kompetenz von Lehrkriften, also eine abstrakte, in vielen Kon-
texten realisierbare Fihigkeit zu unterrichten, erfasst oder lediglich Performanz
in Einzelsituationen. Der Begriff der Performanz umschreibt ein kompetentes
Verhalten in einzelnen Situationen, das nicht gleichzusetzen ist mit einer gene-
ralisierten Kompetenz. Vielmehr kann das in Einzelfillen gezeigte kompetente
Verhalten z.B. auch auf optimalen Kontextbedingungen beruhen, die es begiins-
tigt haben, aber schon eine marginale Verschlechterung der Bedingungen es einer
Person nicht mehr erméglichen wiirden, dieses Verhalten erneut zu zeigen. Mit
dem Einbezug der motivationalen und volitionalen Kompetenzdimensionen, die
bei Frey in der Sozial- bzw. Personalkompetenzklasse verortet sind, versuchen
Kompetenzmodelle, diesen Aspekt zu erfassen und in Instrumente zur Messung
von Kompetenz zu iibersetzen. Die Ubertragung eines singulir realisierten erfolg-
reichen Verhaltens auf andere Kontexte bedingt die Fihigkeit zur Reflexion iiber
die Bedingungen des Handlungserfolges oder Misserfolges in einer konkreten

Situation sowie den Willen, den Erfolg auf andere Situationen zu tibertragen
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(Volition) und die dauerhafte Aufrechterhaltung dieser Haltung (Motivation)
(vgl. Maag Merki & Werner 2011: 576-577). Wihrend das hier entwickelte Di-
agnostikkonzept den Bereich der Reflexionsfahigkeit erfasst, werden die Bereiche
der Volition und Motivation ausgespart, sodass das Konzept wesentliche Aspekte
einer ,Unterrichtskompetenz® nicht erfasst. Da im Rahmen der Unterrichtsbesu-
che Auszubildende tiber einen lingeren Ausbildungszeitraum beobachtet werden
und in diesem Zeitraum bestimmte Unterrichtssituationen, in denen ein spezifi-
sches kompetentes Verhalten gezeigt werden muss (z.B. eine angemessene fachdi-
daktische Reduktion der Inhalte, Moderieren eines Unterrichtsgespriches, Anlei-
ten kooperativer Arbeitsformen, etc.) immer wieder auftauchen, kann allerdings
davon ausgegangen werden, dass die Beobachtung von realisierter Kompetenz
gegeniiber der Performanz naherungsweise dariiber abgegrenzt werden kann, dass
bestimmte Fihigkeiten in unterschiedlichen Lerngruppen und zu unterschiedli-

chen Zeiten mehrfach gezeigt wurden.

Die Diagnostik der Kompetenzzusammenhinge erhebt, wie oben angerissen,
nicht den Anspruch, eine ,Messung’ im Sinne quantitativer empirischer Forschung
zu sein. Stattdessen beansprucht das Konzept eine ,Erfassung’ der Unterrichtskom-
petenz, an die andere Giitekriterien als jene der klassischen Testtheorie als Quali-
tatsstandards angelegt werden sollen. Bovet und Frommer haben im Rahmen eines
Forschungsprojektes zu Bewertung von Lehrproben und Unterricht im Rahmen
von Ausbildungsprozessen, sowie der Beférderung im Schuldienst alternative Gii-
tekriterien fiir Qualitdt von Unterrichtsbewertungen vorgeschlagen, welche dem
zu entwickelnden Bewertungskonzept zu Grunde gelegt werden sollen (vgl. Bovet
& Frommer 2009: 74—77). Sie fithren aus, dass im Kontext von Unterrichtsbe-
wertungen nicht die Messgenauigkeit das entscheidende Qualitdtskriterium sei,
sondern die ,Angemessenheit“ des Urteils. Die Angemessenheit im Kontext von
Unterrichtsbewertungen, insbesondere der Endnote des Vorbereitungsdienstes, se-

hen sie als ,,angemessen® an, wenn folgende Bedingung erfullt ist:

»Die Beurteilung muss der einstellenden Behirde zu erkennen geben, in welchem
MafSe ein Lebrer z.B. fiir eine Funktionsstelle geeignet ist, sie muss den Grad der
tatsichlichen Eignung wiedergeben, der beim Lehrer vorliegt™ (dies.: 74).
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In Bezug auf die Unterrichtskompetenz bedeutet dies, dass eine ,angemessene
Beurteilung® durch das Bewertungskonzept die tatsichliche Fihigkeit der ange-
henden Lehrer, im Berufsalltag guten Unterricht im oben operationalisierten Sin-
ne, anzuleiten, erfassen muss. Diese Angemessenheit des Urteils soll tiber alter-
native Giitekriterien erreicht werden, welche diejenigen der Validitit, Reliabilitit

und Objektivitit ersetzen.

Anstatt den Anspruch der Validitit an die Erfassung des Unterrichtskompe-
tenz zu stellen, wird hier in Anlehnung an Bovet und Frommer v.a. der Weg ei-
ner kommunikativen Urteilsvalidierung gewihlt. Die kommunikative Validierung

zeichnet sich dadurch aus,

ol...] dass man bei der Datenanalyse (Unterrichtsberatung und
-beurteilung) in den Dialog mit den Subjekten (Lehrern) eintritt und

gesprichsweise klirt, ob man ibre Intentionen und ihr Handeln richtig
verstanden hat* (dies.: 75).

Eine giiltige Erfassung liegt demnach dann vor, wenn ein Urteil im Rahmen
von Kommunikationsprozessen begriindet werden kann und auch Nachfragen
und kritischen Blicken aus anderen Perspektiven standhilt. Die kommunikati-
ve Validierung soll im Rahmen des hier zu entwickelnden Bewertungskonzepts
in den Unterrichtsnachbesprechungen sichergestellt werden, wobei das Design
der Bewertungsinstrumente die kommunikative Validierung gezielt unterstiitzen
soll®.

Dariiber hinaus wird das Prinzip der kologischen Validierung zumindest teil-
weise als Grundlage der Beurteilungsprozesse herangezogen. Die dkologische Va-
lidierung meint hier die Berticksichtigung des konkreten Kontextes, in dem sich

der Unterricht entfaltet, dass eine Analyse der Beobachtung

»[...] die Bedingungen des jeweiligen Lebensraums (Fach, Klasse, Raum)
und die des Subjekts (Konzept, eigene Ideen und Absichten, personliche
Stirken und Schwichen des Lebrers) mit in Betracht zieht” (dies.: 75).

60

Siehe dazu die Ausfithrungen zur pre-Alpha Version des Bewertungskonzepte in Kapitel 2.3.
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Allerdings verzichtet das Bewertungskonzept auf Grund der gegebenen Aus-
bildungsbedingungen auf andere Teilaspekte einer okologischen Validierung,
niamlich der Untersuchung im ,natiirlichen Lebensraum® der Subjekte, also dem
alltdglichen Unterricht. Die Lehrproben sind als Priifungssituationen definiert
und als solche in den Priifungsordnungen festgeschrieben; sie stellen keinen ,na-
tirlichen® Handlungskontext eines Lehrers dar, sondern sind, wie in Kapitel 1.2

ausgefiihrt, hochgradig kiinstliche Situationen.

Da jede Unterrichtsstunde eine Sache sui generis darstellt, deren spezielle Kon-
textbedingungen so nie wieder hergestellt werden kénnen, muss der Anspruch
von Reliabilitit von Bewertungsprozessen fallen gelassen werden. Die Zuverlis-
sigkeit einer Unterrichtsbewertung wird sich nicht dadurch sicher stellen lassen,
dass die gleiche Unterrichtsstunde zu einem anderen Zeitpunkt ein zweites Mal
bewertet wird, da sie sich eben nicht ein zweites Mal realisieren ldsst. Bei der
Bewertung von Unterricht gilt es vielmehr, die Ungenauigkeit und die Personen-
und Kontextgebundenheit jedweder Bewertung als dem Vorgehen immanente
Eigenheiten zu akzeptieren, so Bovet und Frommer (vgl. dies: 76; Maag Merki
& Werner 2011: 583). An die Stelle der Reliabilitit tritt der Realititsgehalt der
Erfassung, der sicher stellen soll, dass die Bewertung von Unterricht oder eben
die Erfassung der Unterrichtskompetenz, in méglichst vielen verschiedenen Be-
obachtungskontexten geschieht, die den tatsichlichen Anforderungen des Be-
rufsalltags entsprechen. Der Realitdtsgehalt korrespondiert demnach stark mit
der okologischen Validitit und hierbei auch mit den Aspekten, die durch die Si-
tuierung der Bewertungsprozesse in Priifungssituationen fiir das hier vorliegende
Konzept nicht oder nur teilweise erfiillt sind. Gleichwohl wird dem Realitdtsge-
halt dadurch Rechnung getragen, dass die Bewertungsinstrumente des Konzepts
die Vielfalt der Kontexte in denen Unterricht gezeigt wurde, erfassen. Im Fazit
der Arbeit wird diskutiert, inwiefern die Erfahrungen der Akteure, die sich an der
Erprobung des Bewertungskonzepts beteiligt haben, darauf hindeuten, dass diese

alternativen Giitekriterien eingehalten werden konnten.

Objektivitit in der Bewertung von Unterricht sicherzustellen wird von vielen

Auszubildenden eingefordert, ist aber kaum vollstindig zu realisieren. Im Rah-
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men von Unterrichtsbewertungen wird weder eine Standardisierung der Erhe-
bungssituationen (Durchfihrungsobjektivitit) noch eine Standardisierung der
Dateninterpretation (Interpretationsobjektivitit) zu gewidhrleisten sein. Inwie-
weit eine (teilweise) Standardisierung der Datenerhebung und -auswertung (Aus-
wertungsobjektivitit) im Rahmen von Unterrichtsbeobachtungen in der Zweiten
Phase der Lehrerbildung sinnvoll ist, ist eine der zentralen Fragestellungen dieser
Arbeit. Allerdings wird der Umfang der Standardisierung nicht den Anspriichen
der klassischen Testtheorie geniigen, um ein objektives Erhebungsinstrument
herzustellen®'. Bovet und Frommer schlagen vor, die Objektivitdt auf Grund der
einschrinkenden Eigenschaften der Unterrichtsbesuche durch die Intersubjek-
tivitdt und Stimmigkeit der Bewertungen zu ersetzen (vgl. dies.: 76-77). Die
Intersubjektivitit umschreibt den Prozess, in dem verschiedene Bewerter ihre
subjektiven Einzelurteile zu einem kommunikativ generierten und intersubjek-
tiv nachvollziehbaren Gesamturteil zusammenfassen und in diesem Prozess das
Zustandekommen ihres subjektiven Urteils reflektieren und ggf. korrigieren. Die
Stimmigkeit verlangt, dass die Urteile eine innere Stimmigkeit aufweisen, also
ohne innere Widerspriiche aufeinander bezogen werden kénnen. Weitergehend
verlangt eine duffere Stimmigkeit, dass die formulierten Erkenntnisse mit sol-
chen, die in anderen Kontexten generiert worden sind, vereinbar sind. Ein As-
peke, der die Stimmigkeit eines Urteils betreffen wiirde, wire demnach z.B. die
Frage, ob ein Auszubildender grundsitzliche Probleme hat, den Qualititsbereich
der Klarheit und Strukturiertheit zu realisieren, worauf eine unstrukturierte und
chaotische Unterrichtstunde hinweisen kénnte, oder ob im Sinne der dufleren
Stimmigkeit schon Beobachtungen anderer Unterrichtsstunden existieren, die

diesem Urteil widersprechen.

Ausgehend von den Ausfiihrungen in diesem Unterkapitel kann das dem Be-
wertungskonzept zu Grunde gelegte Modell von Unterrichtskompetenz wie in

Abbildung 2.4 charakterisiert werden.

1 Siehe dazu auch die Ausfithrungen zu dem Grad der Standardisierung des vorliegenden Bewertungs-

konzepts in Kapitel 4.3.
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Abb. 2.4: Eigenschaften des heuristischen Modells von ,Unterrichtskompetenz

Kompetenzstruktur Hierarchische Struktur von Unterrichtskompetenz (iber

= Kompetenzklassen
= Fahigkeitsbereiche
= Fertigkeiten

(in Anlehnung an Frey, vgl. Frey & Jung 2011: 552)

Kompetenzerfassung Erfassung iber Kompetenzzusammenhang
¢ als Graduierung

e als Expertise

¢ als Repertoire

(in Anlehnung an Abs, vgl. Abs 2007: 78-80)

Erfassung durch Beobachtung von Unterricht im Rahmen
von Lehrproben

Gltekriterien der Erfassung von Unterrichtskompetenz

» kommunikative und 6kologische Validierung
* Realitatsgehalt

e Intersubjektivitat

e innere und dufRere Stimmigkeit

(in Anlehnung an Bovet und Frommer, vgl. Bovet & Frommer 2009:
74-77)

2.2.4 Kompetenzen als Zielkategorie von Lernprozessen - eine sinnvol-
le Perspektive padagogischen Handelns und erziehungswissen-
schaftlicher Forschung im Bereich der Lehrer(aus)bildung?

Die bisherigen Ausftihrungen in diesem Kapitel haben den Trend im Bildungswe-
sen und der scientific community hin zu einer stirkeren Kompetenzorientierung
bei Lernprozessen kommentarlos hingenommen und auf den Bereich der Lehrer-
bildung tibertragen. Innerhalb des (deutschsprachigen) erziehungswissenschaft-
lichen Diskurses gibt es allerdings auch kritische Stimmen, welche den Trend
zu einer stirkeren Kompetenzorientierung hinterfragen und deren Sinnhaftigkeit
zur Disposition stellen. Diese Kritik soll hier aufgegriffen werden, um die Frage
zu stellen, inwiefern die Kompetenzorientierung eine sinnvolle und gewinnbrin-

gende Perspektive fiir formative Evaluation in der Lehrerausbildung ist.

Die Kritik an der Kompetenzorientierung bettet sich ein in eine generelle Kri-

tik an der standardbasierten Bildungsreform, wobei sich ein Kern der Kritiker im
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Jahr 2005 mit den ,Frankfurter Einspriichen gegen die technokratische Umge-
staltung des Bildungswesens® ein erstes Mal organisiert zu Wort meldete®. Zent-
rale Thesen wurden u.a. im Rahmen von Tagungen im Jahr 2005, 2010 und 2012
formuliert und in drei Ausgaben der Vierteljahresschrift fiir wissenschaftlichen
Pidagogik prisentiert®®. Ohne hier eine umfassende Aufarbeitung der Kritik leis-
ten zu konnen, lisst sich diese grob auf zwei Argumentationslinien zuspitzen®:
Erstens lasse die Kompetenzorientierung die Fundierung in einer geschlossenen
Bildungstheorie vermissen und folge einem technokratisch verkiirzten Verstind-
nis von Lernprozessen, und zweitens lege die standardbasierte Bildungsreform
und mit ihr die Kompetenzorientierung einen totalitiren Anspruch an den Tag,

welche den Zielen pidagogischen Handelns zuwider laufe®.

Zum ersten Kritikpunkt schreibt etwa Ladenthin, dass es im Rahmen der
Kompetenzorientierung im Bildungssystem zu einer ,McDonaldisierung® kom-
me, einer Umstellung des Bildungssystems auf das Erzeugen von immer glei-
chen ,Produkten, wobei die Kompetenzen eben jene Produkte seien, die das
Bildungssystem hervorzubringen habe, ohne dass im Rahmen dieses Diskurses
geklirt werden kénnte, was denn nun tibergeordnetes Ziel der Lernprozesse sein
soll (vgl. Ladenthin 2010: 347). Eine Pidagogik, die sich einseitig auf die Opti-

mierung von Lernprozessen fokussiere und formale Kompetenzen schule,

o[...] kann nicht mehr wunterscheiden zwischen Kultur, zwischen
moralischem und unmoralischem Handeln, zwischen Humanitit und
Barbarei. [...]. An einem extremen Beispiel ausgedriickt: Ein Trainingslager

der Neonazis ist unter kompetenztheoretischen Gesichtspunkten von einer

Ausbildung in der Altenpflege nicht zu unterscheiden” (ders.: 354).

2 Vgl. http://www.uni-frankfurt.de/fb/fb04/initiativen/einsprueche/, abgerufen am 4.6.2013.
6 Vgl. die Ausgaben 3/2010, 3/2012 sowie das Sonderheft Frost 2006.

¢ Vgl. zu einer detaillierteren Aufschliisselung der Kritik im deutschen Sprachraum Terhart 2006: 36-38.

% Um den Kritikern der standardbasierten Bildungsreform gerecht zu werden, muss allerdings angefiihrt

werden, dass diese sich primir mit der Umsetzung der Kompetenzorientierung im schulischen Bereich
auseinandersetzen und die Verinderungen, die dieser durch die neue pidagogische Perspektive erfah-
ren hat, wesentlich stirker sind als die Anderungen, die sich bisher in der Lehrerbildung niedergeschla-
gen haben, um die es hier im folgenden gehen soll.
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Auch Gruschka sieht die Bildungstheorie ausgeschlossen, wenn er konstatiert,
dass die Frage nach der richtigen Bildung und die mit dieser Frage verbunde-
nen innerdisziplindren und gesellschaftlichen Konflikte, was ,Bildung‘ ausmache,
abgeldst wiirden durch eine rein positivistisch gewendete Machbarkeitswissen-

schaft, der es in Bezug auf schulische Bildungsprozesse, nur noch darum gehe,

ol...] wie man das Gegebene so operationalisiert, dass die deutschen
Schiiler bei zukiinftigen OECD-Messungen wieder zur Spitzengruppe
vorstofsen” (Gruschka 2006: 140).

,Kompetenz als Begriff, analytisches Instrument und Zielkategorie von Lern-
prozessen wiirde beliebig und unscharf, denn auf die genuinen bildungstheoreti-

schen Fragen der Padagogik,

ol...] welche Kompetenzen denn eigentlich notwendig sind, um das
Potential zur verniinftigen Gesellschaft in den Gegenstinden der Kultur
zu entbinden und anschliefSend, was davon und wie in der dffentlichen
Erziehung vollzogen werden kinnte” (Gruschka 2013: 80),

bliebe eine kompetenztheoretische Sichtweise Antworten schuldig. Koch fiihrt
aus, dass das fehlende qualitative Auflenkriterium der Kompetenzen im Rahmen

einer Bildungstheorie zu bildungstheoretischen Tautologien fiihre:

»Qualitit ist, was der Qualitiitstest misst. Noch einfacher ausgedriicks:
Schulqualitit ist das Ergebnis des kompetenzdefinierten Qualitiitstest.
Qualitiitssicherung ist der Versuch, befriedigende lestergebnisse auf Dauer
zu stellen; Qualititssteigerung das Bestreben, bessere Testergebnisse zu

erzielen (Koch 2010: 324—325).

Verbunden mit der mangelnden Begriindbarkeit der Kompetenzen und Stan-

dards aus einer bildungstheoretischen Perspektive erkennen die Kritiker in der

6 Insofern zeigen sich hier, wie auch im weiteren Verlauf der Kritik von Gruschka und den anderen im

Verlauf zitierten Autoren, deutliche Parallelen zu der ebenfalls von Gruschka vorgetragenen Kritik an
den Merkmalskatalogen guten Unterrichts, bei der er ebenfalls auf eine mangelnde bildungstheoreti-
sche Fundierung dieser hinwies (siche Kapitel 2.1.4).
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Aufgliederung der Kompetenzen in Unter- und Teilkompetenzen, wie sie in den
Kompetenzmodellen und darauf aufbauenden formulierten Standards vorge-
nommen wird, eine , Taylorisierung des Menschen® (Ladenthin 2010: 350). Sie
kritisieren, dass sich der Lernprozess zur Erlangung von Fihigkeiten oder Wissen
nicht durch die Zerlegung von komplexen Handlungen und Fihigkeiten in ihre
Einzelkomponenten verstehen lasse, geschweige denn, dass ein solches Vorgehen
dazu geeignet sei, einen Lernprozess zum Erlangen einer komplexen Fihigkeit

anzuleiten®’:

~Kompetenzen beschreiben psychische Grundvermagen, benennen «nicht-
mehr-teilbare» Denkoperationen und zwar in zu allen leilhandlungen
zerlegten Arbeitsschritten, aber aus ibhnen lisst sich nicht Bedeutung

konstruieren. Selbst wer alle Operationen im Einzelnen beberrscht, muss
sie nicht zur Synthese bringen konnen“ (Ladenthin 2010: 352).

»Wie soll man kommunikative Kompetenz unterrichten? Etwa indem
man die diversen Teilkompetenzen nach einer Inventarliste einiibt? Kommt
auf diese Weise das Ganze einer sprachlichen Bildung zustande oder nur
eine Kompetenzaddition, kein Haus, sondern ein Stein- und Bretterhaufen

(Koch 2010: 330)?

In der Umsetzung der standardbasierten Bildungsreform in Kerncurricula fiir
die Schulen macht Gruschka entsprechend ,,[...] ein entropisches sich verlieren in

immer weiteren Unterscheidungen, mit denen der Wald vor lauter Biumen nicht
mehr bestimmt wird [...] aus (Gruschka 2013: 78)%.

Rekonstruiert man die Kritik an der standardbasierten Bildungsreform und
der Kompetenzorientierung nun weiter, so finden mehrere Kritiker in ihnen den

Kern einer totalitiren Auffassung von Bildungsprozessen wieder. So etwa wiede-

7 Waldow zeigt auf, dass eine frithe Form der standardbasierten Bildungsreform, das ,Social Efficiency

Movement* zu Beginn des 20. Jahrhunderts in den USA, in der Tat durch die Uberlegungen Frederick
Taylors beeinflusst wurde (vgl. Waldow 2012: 162-163).

% Vgl. zur Position der Befiirworter der standardbasierten Bildungsreform, an der Kritik einer mangeln-

den Bildungstheorie z.B. Koller 2010: 540-541.
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rum Ladenthin, fir den die Kompetenzorientierung als Sozialtechnologie auf-
zufassen ist, die er eindeutig von einer ,Bildung’ abgrenzt, die im klassischen

pidagogischen Sinne auf die Emanzipation des Individuums abziele:

» Kompetenzschulung bildet den Menschen nicht, sondern sie modelliert
den Menschen. [...]. Sie (Anm.: die Anhinger der Kompetenzorientierung,
D. L.) wollen nicht die Bildung des Selbst, sie wollen die Formung des
Selbst, ja die Erschaffung des Selbst erreichen (Ladenthin: 350, Herv. i.

Org.).

Gerade der Einbezug von motivationalen Aspekten in die Kompetenzformulie-
rungen, die im Rahmen der Standardisierung damit auch zum Bewertungsaspekt

werden, stellt fiir Ladenthin eine totalitire Vorstellung von Lernprozessen dar:

»Eine solche Verbaltensmodifikation zielt massiv auf das, was zu schiitzen

alle bisherigen Bildungstheorien angestrebt hatten, nimlich den freien Willen
und damit das Wollen des Selbst, das uns selbst bestimmz (ders.: 349:)

Koch schliefSt sich dieser Perspektive an, wenn er konstatiert, dass der Mensch
als ,Ressource instrumentalisiert“ werde und er sich in einem plumpen ,,Funktio-
nalismus“ der ,Standardisierung der Wollens® einordnen miisse (vgl. Koch 2010:
326). Der Rolle der Lehrer drohe unter einem solchen Standardisierungsregime

die ,Depotenzierung zu Standard-Verwaltern® (vgl. ders.: 325).

Generell liefle sich auf dieses Argument mit Luhmann einwenden, dass es der
Pidagogik und der Erziehung und Bildung nie um Freiheit, sondern immer um das
Gegenteil gegangen sei und und immer gehen werde. Denn das Ziel von Erziechungs-
prozessen sei eben grundsitzlich nicht die Entfaltung der vollkommenen Freiheit
aller Individuen, sondern die Einordnung in einen bestimmten Horizont erwartba-
rer Verhaltensweisen und Denkmuster. Systemtheoretisch gesprochen geht es eben
um die Reduktion von Komplexitit (vgl. Luhmann 2002: 102—110, Luhmann 2004:
14-17). Ladenthins eigenes Argument umgedreht miisste eine Pidagogik, welche
das ,,Wollen des Selbst” als hochstes und einziges Ziel ihrer Arbeit sieht, auch ein

Trainingslager von Nazis in seiner Sinnhaftigkeit anerkennen, wenn dieses Tun eben

89



2 | Konzeptentwicklung — was ist ,guter Unterricht und wie ldsst sich Unterrichtsqualitdt ,messen®?

der Entfaltung ihres (bosartigen) Selbst entspricht. Postmodern gewendet ist auch die
,Erziehung und Bildung zur Miindigkeit’, wiederum mit Luhmann gesprochen, eine
Reduktion von Komplexitit, im Sinne des (systemtheoretisch wahrscheinlich nicht
erfolgreichen) Versuchs, erwiinschte Verhaltensweisen und Denkmuster wahrschein-
licher und unerwiinschte unwahrscheinlicher zu machen. Auch die Legitimation de-
mokratischer Handlungs- und Denkmuster als Zielsetzung erzieherischer und bild-
nerischer Prozesse ist Herrschaftslegitimation. Es gibt keine metaphysische Instanz,
die die ,Richtigkeit® oder ,Wahrheit® dieser Absichten, gegeniiber anderen feststellen
kann (vgl. Teller 2009: 583-586), auch nicht ,die Vernunft®, auf die Ladenthin zur
Abwehr der postmodernen Herausforderung rekurriert (vgl. Ladenthin 2005: 11).
Dieses nicht auflosbare Dilemma der Pidagogik ist kein genuines Phinomen (oder
Problem) einer kompetenztheoretisch argumentierenden Sichtweise. Ob die Zielset-
zung eines Unterrichtsvorhabens in der Anbahnung von ,Handlungskompetenz® der
Lernenden oder in einem ,affektiven Lernziel verbal verpackt wird, macht hinsicht-
lich der Frage, inwiefern diese Absichten totalitir’ sind oder sein konnten, keinen
Unterschied. Die padagogische Absicht, Einstellungen und Verhaltensweisen auf be-

stimmte Art und Weise zu formen, ist beiden zu eigen®.

In Bezug auf die Lehrerbildung”® muss aus dieser Kritik die Frage abgelei-
tet werden, inwiefern die Kompetenzorientierung der Ausbildung zu einem rein
formalistischen Verstindnis der Unterrichtstitigkeit fithrt, welches droht, ein
totalitires Regime in der Ausbildung zu errichten, das die angehenden Lehrer

zu reinen Erfullungsgehilfen eines technokratisch verkiirzten Verstindnisses von

% So ist z.B. die Intention, auf Einstellungen und damit auch auf die Motivation, sowie das Verhalten

von Schiilern formend Einfluss zu nehmen, sowohl in dem kompetenztheoretisch formulierten Kern-
lehrplan des Faches Erdkunde (Sek. I) fiir Gymnasien in Nordrhein-Westfalen, als auch in seinem
lernzielorientierten Vorginger von 1993 zu finden. Im Kernlehrplan heif3t es: ,Die Schiilerinnen und
Schiiler sind dazu in der Lage, im Sinne nachhaltigen Wirtschaftens im eigenen Umfeld dkologisch
verantwortungsvoll zu handeln® (KLP Erdkunde: 30). Im Lehrplan von 1993: ,Der Erdkundeunter-
richt leistet dazu (Anm.: Zur Sicherung der zukiinftigen Lebensgrundlagen, D. L.) einen wichtigen
Beitrag, indem er nicht nur Kenntnisse und Einsichten iiber naturriumliche Systeme vermittelt, son-
dern auch zu einem verantwortungsbewussten und schonend-behutsamen Umgang mit den natiirli-
chen Lebensgrundlagen erzieht (Lehrplan Erdkunde: 34).

70 Vgl. fur eine Diskussion des ,,standard based Movement® in der Lehrerbildung in den USA Cochran-
Smith 2005: 8-9.
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Unterricht degradiert, in welchem sie die Schiiler zur ,,Employability® fur die
Abnehmersysteme der Wirtschaft formen (vgl. Radtke 2006). Kommt es durch
die Fokussierung auf Teilkompetenzen der Unterrichtskompetenz im Rahmen
der Bewertungs- und Beratungsprozesse zu einer Engfithrung der Ausbildung,
welche zentrale Aspekte des Lehrerseins, im Sinne der Begleitung eines emanzi-
patorischen Prozesses von Heranwachsenden, im Rahmen einer demokratischen
Gesellschaft, ausklammert? Wie bereits oben im ausgefiihrt, ist die Beherrschung
grundlegender Kompetenzen in Bezug auf die Anleitung von Lernprozessen, in
deren Rahmen ein wie auch immer gearteter Fortschritt von Kompetenzen, ein
Zuwachs von Wissen oder eine Verinderung von Einstellungen von Schiilern
stattfindet, eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung, um ein ,gu-
ter Lehrer® zu sein. Zur Entwicklung einer Lehrerpersonlichkeit und damit zur
Lehrerausbildung gehort ganz sicher auch die Auseinandersetzung mit klassisch
bildungstheoretischen Fragen, mit dem Ziel, eine ,personlichen Bildungstheorie'
zu entwickeln, die im klafkischen Sinne den ,Bildungsgehalt® der unterrichteten
Inhalte oder Kompetenzen bestimmen kann. Aber auch hier gilt, dass die Refe-
rendare im Vorbereitungsdienst primir mit anderen Herausforderungen konfron-
tiert sind als derjenigen tiefgreifende bildungstheoretische Reflexionen anzustel-
len”'. Sie missen grundlegende Routinen entwickeln, um vor einer Schulklasse
zu bestehen, um Unterricht anzuleiten, der fiir die Schiiler einen klar erkenn-
baren Schwerpunkt hat, mit dem sie sich auseinandersetzen sollen usw.. Ohne
diese Kompetenzen ist alle bildungstheoretische Reflexion in der Praxis ohne
groflen Nutzen. Auch die Klagen der Referendare tiber die utopischen Standards
der Bewertung, die in der Ausbildung an sie angelegt werden, sind ein starkes
Argument fiir eine pragmatische Zielsetzung des Vorbereitungsdienstes, dem es
darum geht den Auszubildenden grundlegende, alltagsbezogene Kompetenzen des
Unterrichtens niher zu bringen, ohne damit den grundsitzlichen und wichtigen
Stellenwert bildungstheoretischer Reflexionen zu negieren. Mit Gruschka lief3e
sich nun an dieser Stelle einwenden, dass mit einer so verstanden Kompetenzori-

entierung wenig neues gesagt wiirde, sondern lediglich das, was (Lehrer-) Bildung

7l Was natiirlich nicht heif$t, dass die Auszubildenden nicht immer wieder bildungstheoretische Re-

flexionen, u.a. im Rahmen ihrer schriftlichen Kommentare der Unterrichtsbesuche anfertigen miissen.
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schon immer gemacht habe, nimlich einen Prozess anzuregen, in dem es ,[...] zur
Bildung neuerer leistungsfihigerer Fihigkeiten komme® (Gruschka 2006: 146),
durch eine andere Semantik beschrieben wiirde. Streng genommen kann man

dem mit Terhart zustimmen, wenn dieser schreibt:

wInsofern fiihren Standards fiir die Lehrerbildung nichts grundsdtzlich
Neues ins System ein; sie entwickeln das lingst vorhandene Element
der Definition von Anspriichen jedoch konsequent in Richtung auf eine

Konkretisierung dieser Anspriiche zum Zweck der Uée;pmfung des
tatsichlichen Grades ibrer Erfiillung weiter (1erhart 2006: 31).

Eine Kompetenzorientierung in der Praxis der Lehrerausbildung, wie sie hier
in dieser Arbeit verstanden wird, hat keine Revolution der Ausbildungsprozesse
im Sinn, bei der die Ausbildung von Fihigkeiten oder Kompetenzen auf Seiten
der Lehrer, moglichst lernwirksamen Unterricht anzuleiten, um ,optimale Lern-
ergebnisse’ auf Seiten der Schiiler zu erzeugen, alle anderen Ausbildungsziele und
-aspekte in den Hintergrund dringt. Es geht dabei auch nicht um einen ,[...] ra-
dikalen Bruch mit der Vergangenheit traditioneller Lernzielbestimmungen® (La-
denthin 2006: 246), sondern um die Entwicklung eines Instrumentariums, das
sich auf basale Fihigkeiten des Unterrichtens stiitzt, die fir den Praktiker von ho-
her Relevanz sind, wenn dieser ,guten Unterricht® (im oben definierten Sinne’?)
anleiten will. Die Fundierung dieses Instrumentariums wird systematisch entwi-
ckelt und will somit Transparenz tiber die Bewertungskriterien herstellen, sowohl
auf einer inhaltlichen Ebene, mit Hilfe der Qualititsbereiche guten Unterrichts,
als auch auf der Ebene der Bewertungsmafstibe, mit Hilfe der Kompetenzmo-

dellierungen, die in der Praxis bisher offensichtlich zu kurz gekommen ist”.

Allerdings muss an dieser Stelle auch angemerkt werden, dass eine im stren-
gen, wortlichen Sinne gemeinte Umsetzung der Kompetenzorientierung und der

formulierten Standards der Lehrerbildung in der Tat den von den Kritikern be-

72 Siehe Kapitel 2.1.

73 Siehe Kapitel 1.2 und 1.3.
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fiirchteten Totalitarismusverdacht nihren wiirde. Ubertrigt man die Entwick-
lungen der standardbasierten Bildungsreform, wie sie im schulischen Bildungs-
bereich zu beobachten ist, erwihnt seien die Lernstandserhebungen, zentrale
Abschlusspriifungen und das Zentralabitur, auf die Lehrerbildung, so muss die
Frage aufgeworfen werden, inwiefern eine hoch individualisierte und auch mit
Personlichkeitsmerkmalen wie etwa Empathie, verkniipfte Tétigkeit durch stan-
dardisierte Test ,abgepriift werden kann’. Eine noch so durchdachte und test-
theoretisch abgesicherte summative Diagnostik wird die alltdgliche Tétigkeit des
Lehrers und seine Eignung, diese dauerhaft erfolgreich und gewinnbringend fiir
alle Beteiligten auszufiihren, nicht erfassen konnen. Eine bundes- oder landes-
weite, standardisierte Abschlusspriifung der Zweiten Phase der Lehrerbildung
wiirde den Anforderungen, denen Lehrer sich gegeniibersehen, um ihre Rolle
positiv auszuftillen, nicht gerecht werden. ,Lehrersein, so muss es hier als Be-
hauptung stehen bleiben, ist ,ibersummativ‘. Die Fiillung dieser Rolle beinhaltet
mehr als die erfolgreiche Aneignung zentraler Kompetenzen, wie der diagnos-
tischen Kompetenz, Beratungskompetenz, Unterrichtskompetenz, etc.. Es geht
auch um das Erlangen ,menschlicher Qualititen®, das wertschitzende Zuwen-
den an die erzieherisch Anvertrauten — und das alles vor dem Hintergrund der
eigenen Persdnlichkeit, der individuellen Geschichte, den eigenen Angsten und
Unzulinglichkeiten. Diese wichtigen, die Tétigkeit des Lehrers in ihrem inneren
Kern beriihrenden Aspekte lassen sich nicht standardisiert abpriifen, aber es ist
immens wichtig, sie als Teil des ,Lehrerwerdens® zu verstehen und in die Ausbil-
dung einzubezichen. Ahnlich sehen dies auch Oser u.a., wenn sie im Kontext der

Qualitdtsmessung von Lehrerkompetenzen schreiben:

»Ebenfalls verweisen wir auf substanzielle nicht messbare Handlungsteile
dieses Berufs, die durch Intuition zustande kommen und kaum quantitativ
abgesichert werden sollen® (Oser et al. 2010: 133).

7 Womit an dieser Stelle nicht festgestellt werden soll, dass die Umsetzung der standardbasierten Bil-

dungsreform im schulischen Bereich als totalitir zu bezeichnen ist. Diese Auseinandersetzung kann
hier nicht gefiihrt werden, sondern lediglich auf die unterschiedlichen Kontextbedingungen des schu-
lischen Lernens und der Lehrerausbildung verwiesen werden.
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Eine ins Extrem getriebene Standardisierung der Ausbildung und v.a. der Bewer-
tung kann diese nicht einfangen und miisste zurecht als ,totalitdr® gebrandmarke
werden. In diesem Sinne hat das hier zu entwickelnde Bewertungsinstrumentari-
um, wie oben erldutert”, nicht das Ziel, eine Bewertung dariiber abzugeben, ob
jemand ,ein guter Lehrer® ist, sondern lediglich, ob eine Entwicklung zentraler

Teilkompetenzen einer allgemeinen Unterrichtskompetenz stattgefunden hat.

Es bietet sich weitergehend an, die Frage zu thematisieren, inwiefern ein solch
;totalitdres Regime® der Standardisierung und Kompetenzorientierung im Bereich
der Lehrerbildung zu befiirchten ist. Oelkers mahnt in Bezug auf die Befiirchtun-
gen der Kritiker der standardbasierten Bildunrgsreform hinsichtlich ihrer Aus-
wirkungen im schulischen Bereich, zu mehr Gelassenheit in der Diskussion (vgl.
Oelkers: 2006). Die Gefahr, dass diese Reform tatsichlich totalitire Auswirkun-
gen entfalte, sei vor dem Hintergrund der starken Eigenlogik von Schulen gering
bis nicht existent. Die Intention jedweder Bildungsreform habe sich noch nie

eins zu eins in die Praxis tibertragen lassen, vielmehr folgten Schulen

»l...] nicht einer Idee der Bildung, sondern ibrer eigenen Praxis, die
sich nicht in eine tabula rasa der Reform verwandeln kann. [...] Der
wahrscheinlichste Effekt einer Bildungsreform ist, dass mehr Papier produziert
wird” (ders.: 107).

Oelkers fiihrt weiter aus, dass die Aspekte der standardbasierten Bildungsre-
form, wie etwa die Einrichtung einer systematischen Qualitdtssicherung, welche
den Erreichungsgrad von Zielen der Institutionen des Bildungssystems erfasse,
schlichtweg als die notwendigen Versuche der Verwaltung zu verstehen sind, in
einem System, welches auf Steuerungsversuche hochgradig ,listig“ reagiere, also
einfallsreich darin ist, sich gegen Steuerungsversuche zu behaupten, ein Mindest-

maf$ an externer Steuerung zu realisieren.

Die Frage der Verwaltung, welchen ,Sinn‘ das in der Schule Gelernte fur die

Lernenden und die Gesellschaft spiter einmal habe, und die Uberpriifung, wie

75 Siehe Kapitel 1.4.
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erfolgreich die Institutionen bei der Erreichung dieser Ziele sind, sei keine totali-

tire Vereinnahmung des Bildungssystems:

»Es ist ein Irrtum, das Lernen in der Schule obne anschliefSende
Verwertbarkeit zu kalkulieren. Die Frage, was mit dem Gelernten spiter

angefangen werden soll, ist nicht krude und listig, sondern muss beantwortet
werden“ (ders.: 111).

Die Beftirchtungen, es entspanne sich um das Bildungssystem im Rahmen der
standardbasierten Bildungsreform ein totalitires Regime, seien deswegen unbe-

griindet.

»Das System ist, nochmals, robust und hat schon andere Reformattacken
weitgehend unbeschadet iiberstanden ™ (ders.: 113).

Auch die Ausfithrungen von Bellmann und Waldow deuten darauf hin, dass der-
artige Befiirchtungen eher unbegriindet sind. Sie weisen nach, dass Kernelemente
der standardbasierten Bildungsreform keineswegs so neu sind, wie sie bisweilen im
aktuellen wissenschaftlichen Diskurs dargestellt werden, sondern tiber eine lange er-
ziehungswissenschaftliche Tradition verftigen (vgl. Bellmann 2012: 144-145) und
in mehreren Reformwellen versucht wurde, diese im Bildungssystem, v.a. im jenen
der USA, zu implementieren (ders.: 148), wobei sich das Bildungssystem als relativ
resistent gegeniiber einer direkten Umsetzung der Intentionen des sog. ,Social Ef-
ficiency Movements® zeigte (vgl. ders: 156, Waldow 2012: 163).

Bezieht man den obigen Gedankengang von Oeclkers auf die Lehrerbildung,
lassen sich gute Argumente anfithren, warum ein totalitires, auf die unkriti-
sche Umsetzung von Standards fixiertes, Bildungsregime auch in der Lehrerbil-
dung nicht droht. Wie in Kapitel 1.2 gezeigt wurde, ist die Ausbildungssitua-
tion fiir die Auszubildenden durch ein hohes Mafd an Abhingigkeit von ihren
Ausbildern gekennzeichnet und der Grad an Autonomie, mit der die Ausbilder
agieren, ist als sehr hoch einzustufen. Gerade dieses Zusammenspiel von Ao-
her Autonomie der einzelnen Ausbilder, bei gleichzeitig starker Abhingigkeit der

Auszubildenden von verschiedenen Ausbildern mit individuellen Wiinschen und
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Vorstellungen ,richtigen® pidagogischen Handelns, ist einer der, wenn nicht
tiberhaupt der zentrale Stressor in der Zweiten Phasen der Lehrerausbildung.
Ausgehend von der These, dass das System der Lehrerausbildung und die in
ihm handelnden Akteure dhnlich listig" auf ,Reformattacken® reagieren wie
die schulische Bildung, ist erszens nicht zu befiirchten, dass die Umstellung der
Ausbildung auf eine Kompetenzorientierung zu einer revolutioniren Umwil-
zung der Ausbildungsverhiltnisse in Richtung eines totalitiren Regimes fithren
wird. Vielmehr ist davon auszugehen, dass die ,etablierten Problemlosungen’
des Ausbildungsalltages, die sich die Ausbilder im Laufe der Jahre angeeignet
haben, tiber ein erhebliches Maf§ an Stabilitit verfiigen und diese nicht ohne
weiteres verindert werden konnen. Zweitens, so die hier vertretene Position,
bedeutet eine Standardisierung der Ausbildung mit Hilfe von klar operationa-
lisierten Kompetenzdefinitionen, welche Grundlage der Bewertung sind, nicht
eine zunehmende Unfreiheit in der Ausbildung, sondern diese beinhaltet fur
die Auszubildenden vielmehr ein gewisses emanzipatives Potential, sich aus
den als unproduktiv empfundenen Abhingigkeitsverhiltnissen zu befreien.
Schriftlich fixierte Bewertungsgrundlagen konnen dazu dienen, einen fiir alle
an der Ausbildung Beteiligten geltenden Kanon von Bewertungskriterien zu
formulieren, der die von Auszubildenden beklagte Willkiir in der Bewertung

zumindest teilweise entschirft.

Aus diesen Uberlegungen kdnnen zwei Thesen abgeleitet werden, die im Rah-

men des empirischen Teils der Arbeit tiberpriift werden sollen:

* Die von den Ausbildern entwickelten Routinen der Bewertung und Be-
ratung werden sich durch das zu erprobende Bewertungsinstrument nur
eingeschrinkt verdndern lassen. Es wird sich ,\Widerstand* gegen den Ver-

dnderungsprozess zeigen’®.

* Die transparente Operationalisierung von zentralen Teilkompetenzen

einer allgemeinen Unterrichtskompetenz sorgt dafiir, dass die Auszubil-

7 Siehe zur genaueren Auseinandersetzung mit dem ,Widerstand" in institutionellen Verinderungspro-

zessen Kapitel 3.3.
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denden Klarheit iiber die Grundlagen ihrer Bewertung haben, sodass die
Klagen der an der Erprobung beteiligten Auszubildenden iiber mangeln-
de Transparenz der Bewertung geringer ausfallen sollten, als im Vergleich

zu den tradierten Bewertungsverfahren.

In gewisser Weise stehen diese beiden Thesen in einem Konflikt miteinan-
der, denn je stirker die Eigenlogik der Ausbildung ist, umso geringer ist die
Steuerungswirkung eines standardisierten Instruments und damit auch dessen
emanzipatorisches Potential. Die Uberpriifung im Rahmen des empirischen
Teils dieser Arbeit wird zeigen, ob die Eigenlogik des Ausbilderhandelns oder
dem Verinderungsimpuls des Bewertungskonzept die bedeutendere Rolle zu-

zuschreiben ist.

2.3 Kompetenzen entwickeln - Kompetenzentwicklung
erfassen: pre-Alpha-Version des Bewertungskonzepts

Die Uberlegungen, die im Rahmen dieses Kapitels angestellt worden sind, miin-
den in eine erste Version des zu entwickelnden Bewertungskonzepts, das im
weiteren Verlauf des Forschungsvorhabens im Rahmen der Fokusgruppendis-
kussionen von Ausbildern und Auszubildenden einer kritischen Wiirdigung un-
terworfen wird. Die Instrumente, aus denen sich diese Version des Bewertungs-
konzepts zusammensetzt finden sich im Anhang wieder. Im Folgenden wird das
Design der Instrumente, sowie deren Rolle im Rahmen der Bewertungsprozesse

kurz erliutert.

2.3.1 Der Beobachtungsbogen

Die pre-Alpha-Version des Bewertungskonzepts setzt sich, wie bereits oben kurz
angerissen, aus drei Instrumenten zusammen. Das erste Instrument ist ein szan-
dardisierter Beobachtungsbogen fur die Unterrichtsbesuche, der die in Kapitel 2.1.5
ausgewihlten Qualititsbereiche und die dort formulierten Einzelmerkmale, wel-

che den Qualititsbereich operationalisieren, umfasst. Der Beobachtungsbogen

97



2 | Konzeptentwicklung — was ist ,guter Unterricht und wie ldsst sich Unterrichtsqualitdt ,messen®?

liegt in zwei Versionen vor, die in den Fokusgruppendiskussionen auf ihre jewei-
ligen Vor- und Nachteile hin befragt werden sollen. Die Version A bietet fiir die
Beobachtung der Qualititsbereiche im Unterricht eine Kompetenzskala an, die
versucht, zentrale Beobachtungsaspekte der Einzelmerkmale in Verbindung mit
einer qualitativen Abstufung zu operationalisieren””. Auf Grund der schwierigen
Aufgabe, die Kompetenzsstufen so zu formulieren, dass sie deutlich voneinander
abgegrenzt sind, beschrinkt sich die Skala auf eine Abstufung der Kompetenz
in drei Ausprigungsgrade. Version B verbindet die Einzelmerkmale guten Un-
terrichts mit einer vierstufigen Ratingskala, mit welcher die Realisierung eines
bestimmten Merkmals erfasst werden soll. Beide Bogen bieten die Moglichkeit
anzumerken, ob die einzelnen Indikatoren, bzw. Merkmale in der jeweiligen Un-
terrichtsstunde relevant waren und ob sie beobachtet wurden. Hintergrund die-
ser Moglichkeit ist die Idee, dass nicht jeder Aspekt guten Unterrichts in jeder
Unterrichtsstunde realisiert werden muss. So wird z.B. der Indikator eins, wel-
cher die ,stimmige Phasierung’ einer Unterrichtsstunde in den Blick nimmt, im
offenen Unterricht von geringer Relevanz sein, wenn die Schiiler tatsichlich voll-
kommen selbststindig arbeiten. Entsprechend ist der Vermerk, dass ein Merkmal
nicht beobachtet wurde, dann nicht weiter problematisch, wenn dieses in der

jeweiligen Unterrichtsstunde keine Relevanz hatte.

Grundlegende Intention des Beobachtungsbogens ist es, Transparenz iiber das
den Bewertungsprozessen zu Grunde liegende Konzept guten Unterrichts herzu-
stellen und Ausbildern und Auszubildenden eine gemeinsame Grundlage fiir eine
standardisierte Beobachtung des Unterrichts und die anschlieSende Unterrichis-
nachbesprechung anzubieten, auf die sich beide im Rahmen ihrer qualitativen Ein-

schitzung der Unterrichtsstunde berufen kénnen.

77 In diesem Sinne handelt es sich um eine ,pragmatische’, wenn man so will auch ,naive‘, Formulierung

von Kompetenzstufen und damit auch der Kompetenzskala an sich. Die Riickbindung an ein Kompe-
tenzmodell, mit dem sich die verschiedenen Kompetenzstufen theoretisch begriinden lielen, wie sie
fiir eine anspruchsvolle Kompetenzmessung notwendig wire, fehlt in diesem Fall (siehe Kapitel 2.2).
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2.3.2 Der Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung

Das Instrumentarium wird durch den Dokumentationsbogen fiir die Nachbespre-
chung erweitert, mit dessen Hilfe eine strukturierte Dokumentation der in der
Nachbesprechung thematisierten Aspekte vorgenommen werden soll. Er setzt
sich aus verschiedenen Teilen zusammen, die fiir die Bewertung und Beratung

der Auszubildenden einen je spezifischen Zweck verfolgen.

Die Dokumentation beginnt mit einer grundlegenden Einordnung des Un-
terrichts hinsichtlich zentraler didaktischer Entscheidungen, die ihren Sinn im
Hinblick auf das dritte Instrument des Konzepts, die im Folgenden noch zu er-
klirende Sammlung tiber das Repertoire, erhilt. Es schliefen sich drei Ratings-
kalen an, mit denen die Reflexionsfihigkeit und die mit dieser in Verbindung
stchenden Kompetenzzusammenhinge als Expertise und als Repertoire erfasst
werden sollen. Grundlage fur die Verortung der Kompetenz der Auszubilden-
den bilden ihre Ausfihrungen zu der eigenen Unterrichtsstunde im Kontext der
Unterrichtsnachbesprechung. Abschlieflend werden zentrale Qualitdtsbereiche
guten Unterrichts sowie deren Thematisierung im Rahmen der Unterrichtsnach-

besprechung in einer dafiir vorgesehenen Tabelle festgehalten.

Die in dieser Art und Weise strukturierte Dokumentation der Stunde und der
Nachbesprechung verfolgt die Intention, eine transparente und kritieriengeleitete
Bilanzierung der Unterrichtsnachbesprechung vorzunehmen, die den Auszubil-
denden eine schriftliche fixierte Einschitzung ihres Leistungs- und Ausbildungs-
standes an die Hand gibt und im Zweifelsfall zur Klirung von Missverstindnis-

sen und Konflikten mit den Ausbildern herangezogen werden kann.

2.3.3 Die Sammlung liber das Repertoire

Die Sammlung iiber das Repertoire vervollstindigt als drittes Instrument die pre-Alpha-
Version des Bewertungskonzepts. In ihr werden zentrale Aspekte der Unterrichtsbe-
obachtung und -nachbesprechung festgehalten. Am Ende der Ausbildung liegt somit
ein Dokument vor, das eine umfassende Bilanzierung der gezeigten Vielfalt an Un-

terrichtsinszenierungen vornimmt und die Entwicklung zentraler Kompetenzzusam-
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menhinge bei den Auszubildenden abbildet. Folgende Elemente sollen diese Leis-
tung des Instruments sicherstellen: Die im Dokumentationsbogen vorgenommene
grundlegende Einordnung des Unterrichts soll nach jedem Unterrichtsbesuch in der
Sammlung tiber das Repertoire vermerkt werden, sodass am Ende der Ausbildung
Transparenz dariiber geschaffen werden kann, wie vielfiltig die Unterrichtsinszenie-
rungen sind, welche ein Auszubildender im Rahmen seiner Ausbildung gezeigt hat
und in diesem Sinne: als wie ausgeprigt sein Unterrichtsrepertoire anzusehen ist. In
einer Kopie des Beobachtungsbogens™ vermerken die Ausbilder, welche der Merk-
male guten Unterrichts sie in den einzelnen Qualititsbereichen beobachtet haben
und in welcher qualitativen Ausprigung diese realisiert wurden. So wird durch diese
Dokumentation erstens sichtbar, welche Merkmale guten Unterrichts oft und welche
selten realisiert wurden, und zweitens lisst sich im Optimalfall iiber den Zeitverlauf
eine Entwicklung zur Realisierung héherer Kompetenzstufen und somit ein erfolg-
reicher — oder eben nicht erfolgreicher — Ausbildungsverlauf aus dem Instrument
ablesen. In der gleichen Art und Weise tibertragen die Ausbilder ihre Einschitzungen
zur Reflexionsfihigkeit der Auszubildenden in die Sammlung tiber das Repertoire,
sodass dieses Instrument auch fir diesen Kompetenzaspekt eine Bilanzierung der

stattgefundenen Entwicklung auf Seiten der Auszubildenden leistet.

Der intendierte Zugewinn durch die Sammlung tiber das Repertoire liegt in
einer Bilanzierung der Ausbildung ,auf einen Blick’, welche wiederum die Trans-
parenz iiber die Einzelbewertungen und die Abschlussbewertungen fiir die Aus-
zubildenden erhdhen und den Ausbildern eine Hilfestellung zur Formulierung

ihres Endgutachtens bieten soll.

78 Je nachdem, welche Version der Beobachtungsbogen bei der Unterrichtsbeobachtung eingesetzt wur-

de, kann hier sowohl die Version mit Kompetenz- als auch jene mit Ratingskala zum Einsatz kommen.
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fe in der Einleitung ausgeftihrt verfolgt diese Promotion zwei Zielset-

zungen: Es geht erstens darum, in der Ausbildungspraxis der Zweiten

Phase der Lehrerbildung mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden ein
Diagnostikinstrument fiir den Bereich der Unterrichtskompetenz zu entwickeln,
das in der Ausbildungspraxis eingesetzt werden kann, und zweitens um die For-
mulierung einer gegenstandsbezogenen Theorie der Standardisierung von Bewer-
tungsprozessen im Bereich der Lehrerbildung. Entsprechend handelt es sich bei
der vorliegenden Arbeit um praxisorientierte Forschung iz und zur zweiten Phase
der Lehrerbildung. Diese tibergeordneten Zielsetzungen bestimmen die Einord-
nung des Forschungsvorhabens in die verschiedenen Forschungsparadigmen der
Erziehungs- bzw. Sozialwissenschaften. Im Folgenden werden die wesentlichen me-
thodologischen Entscheidungen des Forschungsvorhabens erldutert, die einzelnen
Arbeitsschritte des Projektes in ihrer Abfolge dargestellt, sowie einige wichtige theo-
retische Begriffe und Konzepte, auf denen die Arbeit beruht, aufgegriffen.

3.1 Paradigmatische Einordnung des Projektes — Hand-
lungsforschung und qualitative Sozialforschung

Versucht man das vorliegende Forschungsvorhaben dahingehend zu charakeerisieren,
dass man eine Einordnung in die vorherrschenden Dichotomien der Sozialforschung,
wie z.B. qualitative gegen quantitative Forschung, theorietestende gegen theoriegene-
rierende, bzw. deduktive gegen induktive Verfahren, erklirende gegen verstehende
Ansitze, Grundlagenforschung gegen anwendungsorientierte Forschung usw. (vgl.
Bortz & Déring 2006: 140-143; 296-302, Kromrey 2006: 19-21; 33-36, Schnell
etal. 2011: 92-99) vornimmy, so wird keine erhellende Darstellung des hier gewihl-

ten Forschungsdesigns moglich sein. So geht es weder allein um die Generierung
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neuer Theorien, wie z.B. in den Arbeiten von Pille, Schulte und Werner-Bentke (vgl.
Pille 2013, Schulte 2008, Werner-Bentke 2010) noch um die standardisierte Uber-
priifung bestehender Theorien zur Zweiten Phase der Lehrerbildung.

Der Gegensatz von Grundlagen- und anwendungsorientierter Forschung
scheint noch am ehesten geeignet zu sein, das hier zu Grunde gelegte Forschungs-
paradigma zu beschreiben. Am Beginn und am Ende des Forschungsprozesses steht
die Ausbildungspraxis. Sie ist Ausgangspunkt der Forschung, ibre Verinderung ist
das Ziel des Projektes. Die Ausbildungspraxis wurde durch die in Kapitel eins
herangezogenen Studien empirisch erfasst, sodass aus der Perspektive der the-
oriegenerierenden, rekonstruktiven Studien eine Defizitanalyse der derzeitigen
Bewertungspraktiken in der zweiten Phase der Lehrerbildung erfolgte. Diese De-
fizitanalyse wurde erweitert um eine Auseinandersetzung mit den Anspriichen
der Erziehungswissenschaft, wie eine zeitgemifle Bewertung des Unterrichts in
der Zweiten Phase der Lehrerbildung auszusehen habe. Basierend auf dieser De-
fizitanalyse wurden am Ende von Kapitel eins Anspriiche an das zu entwickelnde
Bewertungsinstrumentarium abgeleitet, das im Folgenden auf Grundlage die-
ser Anspriiche entwickelt wurde”. An die Konzeptentwicklung schloss sich die
Hauptphase des Forschungsprojektes an, nimlich die Erprobung der Bewertungs-
instrumente. Hierbei wurden diese in der konkreten Ausbildungspraxis eingesetzt
und von den Betroffenen, den Ausbildern und den Auszubildenden hinsichtlich
der Frage bewertet, ob diese Instrumente dabei helfen, die Bewertungsprozesse
der Unterrichtsbesuche produktiv zu gestalten. Fiir diesen Test nutzte das Projeke
Methoden der qualitativen Sozialforschung®. Die Instrumente wurden auf Basis
der kritischen Wiirdigung der Praktiker tiberarbeitet und bilden die Grundlage
fur ein in der Praxis einsetzbares Bewertungskonzept, sodass sich der Zirkel von

der Ausbildungspraxis zur Ausbildungspraxis geschlossen hat.

Diese Art einen Forschungsprozess zu gestalten, kann am ehesten mit der

Bezeichnung der Handlungs- oder Aktionsforschung bezeichnet werden. Zentra-

7 Siehe Kapitel 2.

8 Siehe dazu ausfiihrlicher Kapitel 3.2.
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les Merkmal dieses Forschungsansatzes ist die konkrete Verinderung der Praxis
des untersuchten Gegenstandsbereichs sozialer Phinomene (vgl. Altrichter &
Feindt 2011: 214, Bortz & Déring 2006: 343). Die Bezeichnungen von For-
schungsansitzen, die diesem grundsitzlichem Paradigma folgen, sind, wie so oft,
sehr vielfiltig. Altrichter und Feindt sprechen von einer ,,[...] «Familie von For-
schungsansitzen», der auch Konzepte wie Handlungsforschung, Praxisforschung,
Teamforschung und Schulbegleitforschung, bzw. im englischen Sprachraum
Teacher Research, (Participatory) Action Research und Practitioner Research zu-
gerechnet werden konnen® (Altrichter & Feindt 2011: 214)%'. Praktiker eman-
zipieren sich im Rahmen dieser Forschungsansitze von ihren tradierten Rollen
als ,/Anwender‘ von Vorgaben oder Theorien hin zu ,(Er-)Forscher(n) der Praxis.
Im Rahmen von Schulforschung werden Lehrer so zu ,Lehrerforschern®. Die pa-
radigmatische Sichtweise einer solchen Wissenschaftsauffassung im Bereich der

Schulforschung fasst Stenhouse wie folgt zusammen:

» 1he mistake is to see the classroom as a place to apply laboratory findings
rather than as a place to refute or confirm them ™ (Stenhouse, zitiert nach
Altrichter ¢ Feindt 2011: 217).

Im Rahmen der Bildungsforschung erlangen Ansitze der Aktionsforschung
u.a. Bedeutung fir die Schul- bzw. allgemein fur die Institutionsentwicklung
(vgl. Altrichter & Feindt 2011: 219), womit einer erster Hinweis fiir ihre Eig-
nung fiir das hier bearbeitete Projekt gegeben ist, da es ja das erklirte Ziel ist, aus
der Ausbildungspraxis heraus Bewertungsinstrumente zu entwickeln, die wissen-
schaftlichen Standards geniigen und spiter in der Praxis eingesetzt werden kon-
nen. Kurzum: Es geht um die Fortentwicklung wichtiger Aspekte der institutio-

nellen Logik der zweiten Phase der Lehrerbildung,.

81

Vgl. zur Tradition der Practitioner Research im englischen Sprachraum z.B. Borko et al 2008: 1029—
1033, zur aktuellen Anwendung der Practitioner Research in verschiedenen nationalen Kontexten
Saleh & Khine 2011. Ausfithrungen zu den verschiedenen Ansitzen der Forschung zum Lehrerberuf
im deutschsprachigen Raum finden sich z.B. bei Tillmann 2011, aus Perspektive der englischsprachi-
gen Forschung bei Borko et al. 2008, sowie in weiteren Artikeln aus dem Sammelband von Cochran-
Smith et al. 2008, auf den Seiten 1005-1193.
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Vergleich man diese Arbeit mit den Charakteristika von Aktionsforschungsan-
sdtzen, so zeigen sich deutlich die Gemeinsamkeiten. Lehmeier fithrt mit Riick-
bezug auf Benner drei Merkmale der Forschungsmethodologie einer padagogi-

schen Handlungsforschung aus:
= ,,Offnung gegeniiber dem Objekt der Forschung als Subjekt,

= Offenheit und prinzipielle UnabschliefSbarkeit des Forschungsprozesses
[...],

* Ermoglichung interindividueller Verstindigung tiber Sein (dialektische
Situationsanalyse) und Sollen (dialektische Sinndeutung) menschlicher
Praxis mit dem Ziel ihrer verntinftigen Planung und Verinderung® (Leh-

meier 1995: 632).

An Hand der drei von Lehmeier definierten Merkmale einer pidagogischen
Handlungsforschung kann gezeigt werden, dass das hier gewihlte Forschungs-
design im Wesentlichen diesem methodologischen Paradigma entspricht. Ers-
tens legt das Forschungsdesign dieser Arbeit eine starken Fokus auf die Einbin-
dung der betroffenen Akteure in die Entwicklung der Bewertungsinstrumente.
Sowohl die Ausbilder als auch die Auszubildenden sollen mit ihren Erfahrungen
und ihrer ,praktischen Expertise’ die konkrete Ausgestaltung der Instrumente
mitbestimmen. In diesem Sinne werden sie ein gutes Stiick von ihrer Rolle als
,Forschungsobjekt* in Richtung eines ,Forschungssubjektes’ emanzipiert. Zwei-
tens versteht sich der Forschungsprozess dieses Projektes als ein pragmatisch abge-
grenztes Unterfangen, sowohl rdumlich als auch zeitlich. Die Projekterprobung
und anschlieflende Auswertung des Projektes erstreckte sich iiber einen Zeitraum
von etwa zwei Jahren und erfasste nur das ZfsL Bonn. Diese Einschrinkungen
waren v.a. den begrenzten, fiir eine Promotion zur Verfiigung stehenden Ressour-
cen geschuldet. Das Projekt dann fiir abgeschlossen zu erklaren, wenn die aus den
qualitativen Daten generierten Riickmeldungen in die Bewertungsinstrumente
eingearbeitet sind, ermdglicht einen schliissiges Ende des Forschungsprozesses,
aber es wire ebenso moglich, und auch wiinschenswert, die Ergebnisse und die

gewonnen Instrumente durch die Ausweitung des Forschungsprozesses in weite-

104



3 | Forschungsdesign und theoretische Fundierung des Projektes

ren Schritten zu verfeinern. Denkbar wire etwa, die entwickelten Instrumente
in anderen Studienseminaren einzusetzen und ihre Rezeption dort zu evaluieren
oder zu iberpriifen, wie sich die Rezeption der Instrumente in einem lingeren
Zeitverlauf am ZsfL Bonn verdndert. In diesem Sinne kann auch der hier vorge-
stellte Forschungsprozess als ,prinzipiell unabschlief$bar‘ angesehen werden. Drit-
tens steht, wie bereits mehrfach erwihnt, die Verinderung der pidagogischen
Praxis im Mittelpunkt dieses Projektes. Einerseits die konkrete Praxis im ZfsL
Bonn, andererseits aber auch die Praxis der Lehrerbildung generell. Die Ergebnis-
se dieses Forschungsvorhabens sollen auf einer Internetseite® veroffentlicht wer-
den und so die Ausbildung in der Zweiten Phase der Lehrerbildung auf moglichst
breiter Ebene positiv beeinflussen oder doch wenigstens Diskussionsimpulse zur

Weiterentwicklung der Bewertungspraxis geben.

Altrichter und Feindt formulieren ihrerseits sieben Merkmale, die allen Ansit-

zen der Aktionsforschung gemein seien. Neben den drei von Lehmeier formu-
lierten Merkmalen erginzen Sie folgende (vgl. Altrichter und Feindt 2011: 215):

* Die Verbindung von Forschung und Entwicklung in einem Prozess

* Einbezichung verschiedener Perspektiven in den Forschungsprozess, um
eine moglichst vielfiltige Sichtweise auf die untersuchten sozialen Phino-

mene zu erhalten

* Ausbildung von ,professional communities’ im Rahmen der Forschungs-
arbeit, sodass das mit dem Forschungsprojekt verbundene Lernen in ei-

nen sozialen Kontext eingebunden ist

* Nutzung anderer Giitekriterien als Objektivitit, Reliabilitit und Validitit

Auch diese Merkmale werden im hier durchgefiihrten Forschungsprojekt be-

riicksichtigt. Die Erforschung der Bewertungsprozesse in der Zweiten Phase der

82 www.unterrichtskompetenz.de
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Lehrerbildung dient der Entwicklung neuer, praxistauglicher Bewertungsinstru-
mente, sodass der Prozess zugleich Forschungs- als auch Entwicklungsprozess ist.
Das methodologische Setting der Arbeit bezieht die Perspektiven von verschiede-
nen, an der Ausbildung beteiligten Personengruppen mit ein, um moglichst viele
Facetten der Herausforderungen einer ,guten‘ Bewertung in der zweiten Phase der
Lehrerausbildung in die Entwicklung der Instrumente einflieflen lassen zu kénnen.
Wie in Kapitel 2.2.2 gezeigt, beruhen die Bewertungsinstrumente auf anderen Gii-
tekriterien als jenen der klassischen Testtheorie, nimlich der kommunikativen und

okologischen Validierung, dem Realitdtsgehalt und der Intersubjektivitit.

Mit diesen Ausfithrungen ist allerdings auch nur ein Teil des Forschungspro-
jektes zufriedenstellend beschrieben, nimlich jener, der der Zielsetzung folgt, ein
praxisgingiges Bewertungsinstrument fiir die Unterrichtsbesuche im Rahmen der
Zweiten Phase der Lehrerbildung zu entwickeln. Die Zielsetzung, aus den erhobe-
nen Daten eine gegenstandsbezogene Theorie der Standardisierung von Bewertungs-
prozessen in der Lehrerbildung, zumindest in einigen Grundziigen, zu entwickeln,
ist nicht mit dem Forschungsparadigma der Aktionsforschung zu umschreiben.
Vielmehr wird der Aktionsforschungsansatz dieser Arbeit hier durch einen klas-
sischen Ansatz der qualitativen, bzw. rekonstruktiven Sozialforschung erginzt.
Unter der Perspektive der Grounded Theory geht es um die Formulierung einer
Theorie der Standardisierung im hier diskutierten Kontext auf Basis der induktiv
bzw. im induktiv-deduktiven Wechselspiel gewonnen Daten tiber die Wirkung von
standardisierten Bewertungsprozessen (vgl. Lamnek 2005b: 100-117). Ziel ist
es, die Grundlagen einer, im Sinne von Glaser und Strauss, ,angemessenen’ Theorie
der Standardisierung zu entwickeln, welche auf der Ebene des konkreten Ge-
genstandsbereiches der Unterrichtsbesuche in der Zweiten Phase der Lehrerbildung
»[...] zutreffende Vorhersagen, Erklirungen, Interpretationen und Anwendungs-
moglichkeiten® (ders.: 102) tiber die Auswirkungen von bzw. fiir die standardi-
sierten Bewertungsprozesse(n) abliefern kann. Eine systematische Uberpriifung,
welche Auswirkungen die ,standardbasierte Bildungsreform® aus der Perspektive
der betroffenen Akteure hat, ist bislang kaum diskutiert worden. Die Grounded
Theory als ein ,,[...] Forschungsstil zur Erarbeitung von in empirischen Daten

gegriindeten Theorien [...]“ (Striibing 2008: 14) bietet sich an, um diese For-
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schungsliicke, zumindest im Bereich der Lehrerbildung, zu verkleinern. Die Wir-
kungen standardisierter Bewertungsprozesse innerhalb des konkreten hier unter-
suchten Kontextes, die auf einem induktiven Weg gewonnen werden, bilden eine
wichtige Erginzung zu der aus den Daten von PISA erfolgten Deduktion, dass
standardbasierte Qualititssicherung zu einer Steigerung der Bildungsqualitit fith-
re. Hierbei ist wichtig zu erwihnen, dass sich das Forschungsdesign nicht streng
an den Vorgaben der Grounded Theory als Forschungsmethodologie orientiert
(vgl. dazu z.B. Lamnek 2005b: 100—117; Striibing 2008), aber zentrale Elemente
von eben dieser integriert, v.a. das induktiv-deduktive Wechselspiel von Datener-
hebung und -auswertung in den verschiedenen Phasen des Forschungsprojektes
sowie die Art der Datenanalyse (vgl. Striibing 2008: 14-36).* Die so gewonnene
gegenstandsbezogene Theorie kann einen Baustein einer allgemeinen im Sinne
der Grounded Theory, formalen Theorie der Standardisierung von Bewertungs-
prozessen im Bildungsbereich bilden, wobei der Schritt von der gegenstandsbe-

zogenen zur formalen Theorie nicht Teil dieser Promotion sein kann.

Das besondere Forschungsdesign dieser Arbeit, v.a. die konkrete Art der Ein-
bettung in den Praxiskontext, bedingen allerdings, dass die Ubereinstimmun-
gen des Projektes mit den beiden Bezugsparadigmen, der Handlungsforschung
und der qualitativen Sozialforschung, teilweise durchbrochen werden und kei-
ne ,orthodoxe‘ Umsetzung der Methodologien dieser Ansitze erfolgt. Hinsichtlich
der konstituierenden Merkmale der Handlungs- bzw. Aktionsforschung miissen
Abstriche in Bezug auf die Umsetzung des Ideals dieses Forschungsparadigmas
hingenommen werden. Die Einbindung der Akteure in den Forschungsprozess en-
det hier bei dem Einbezug ihrer subjektiven Wertungen in die Entwicklung der
Bewertungsinstrumente. Weitreichende Ansitze der Aktionsforschung gehen so
weit, auch den Interpretationsvorgang von im Zuge des Forschungsprozesses ge-
wonnenen Daten gemeinsam mit den ,Forschungssubjekten’ auszuwerten (vgl.
Bortz & Déring: 342). Die prinzipielle Offenbeit des Forschungsprozesses erfihrt
Abstriche, wenn das Forschungsprojekt mit der Veroffentlichung als abgeschlos-

sen zu gelten hat. Die Bewertungsinstrumente sind entwickelt und sollen Ein-

8 Siehe dazu Kapitel 3.2.3.
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gang in die Ausbildungspraxis finden. Ob sie hier weiteren Anpassungs- und
Verinderungsprozessen unterworfen sind und wie diese sich zu den urspriinglich
formulierten Zielen des Projektes verhalten, entzieht sich reflektierenden Kont-
rolle. Schlussendlich miissen die Mdglichkeiten neuer Bewertungsinstrumente, die
in Kapitel eins umschriebenen Probleme der Bewertungsprozesse der Zweiten Phase
der Lehrerbildung zu verbessern, realistisch eingeschitzt werden. Institutionelle Lo-
giken, die Entwicklungsprozesse blockieren, und zwischenmenschliche Konflikte
zwischen Auszubildenden und Ausbildern lassen sich nicht durch ein noch so
durchdachtes Instrument aus der Welt schaffen, sodass die Moglichkeiten dieses
Projektes, die pidagogische Praxis zu veridndern, nicht tiberschitzt werden sollten.
Dariiber hinaus geschieht die Ausbildung von ,professional communities’, die den
Forschungsprozess begleiten, nur in einem begrenzten Rahmen. In den Grup-
pendiskussionen® bilden sich nur temporire Gruppen, die nach der Diskussion
,zerfallen®. Eine kontinuierliche Begleitung des Projektes durch eine Stakeholder-
gruppe der erforschten Institution findet nicht statt, lediglich eine Auswahl von
Ausbildern begleitet das Projekt durch die gesamte Eprobungsphase. Zudem ist
der Autor der Arbeit selbst ein ,Outsider’. Er ist nicht Teil des Kollegiums des
ZfsL; er kennt es lediglich aus seiner eigenen Ausbildung. Wie weiter unten zu
zeigen sein wird®, ist die Giite der im Zuge des Projektes erhobenen qualitativen
Daten eingeschrinkt, was v.a. mit problematischen Rekrutierungsprozessen der
Forschungsteilnehmer zu tun hat. Damit in Verbindung steht eine nur einge-
schrinkte Umsetzung der Methodologie der Grounded Theory, v.a. das Fehlen
eines qualitativen Samplings und des damit in Verbindung stehenden stetigen

Wechsels zwischen Datenerhebung und -auswertung?®.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass sich das Forschungs-
projekt in den methodologischen Horizont der Aktionsforschung sowie der qua-

litativen Sozialforschung, genauer der Grounded Theory, stellt, dies aber mit

8 Siehe Kapitel 3.2.1.
% Siehe Kapitel 3.2.1.

8 Siehe Kapitel 3.2.3.
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gewissen Abstrichen hinsichtlich der Anspriiche einer ,orthodoxen® Umsetzung
dieser Ansitze¥. Die Arbeit wihlt demnach einen dhnlichen Forschungsansatz,
wie ihn Bovet und Frommer in einem Forschungsprojekt am Studienseminar
Rottweil verfolgten (vgl. Bovet & Frommer 2009: 20-22) und fiir weitere For-

schungsprojekte in der zweiten Phase der Lehrerbildung fordern.

3.2 Projektablauf und Forschungsmethoden

Im Zentrum des Forschungsprojektes steht die Erprobung der neu entwickelten
Bewertungsinstrumente in der Ausbildungspraxis, um zu iiberpriifen, inwieweit
diese den Anspriichen der Stakeholder der Ausbildung (Ausbilder und Auszu-
bildende) gerecht werden. Abbildung 3.1 stellt die Abfolge der einzelnen Erpro-

bungsschritte dar:

Abbildung 3.1: Ablauf der Erprobungsphase

pre-Alpha-Version Uberarbeitung der Interviews mit Aus-
der Bewertungs- Instrumente zur bildern und Auszu-
instrumente Alpha-Version bildenden
Gruppendiskussion Erprobung der Uberarbeitung der
unter Ausbildern Instrumente in der Instrumente zur
und Referendaren Ausbildungspraxis Beta-Version

Den Ausgangspunkt der praktischen Erprobung des Bewertungskonzeptes
bildet die in Kapitel 2 entwickelte pre-Alpha-Version des Bewertungskonzeptes.
Diese Version wird in Gruppendiskussionen von Ausbildern und Auszubilden-

den einer kritischen Wiirdigung, hinsichtlich ihres Nutzens fiir produktive Be-

87 Schulte fiihrt in dhnlicher Art und Weise aus, dass sie in ihrem im Rahmen der Promotion realisierten
Forschungsprojekt zur Perspektive der Referendare auf die Ausbildung in der Zweiten Phase der Leh-
rerbildung auch nur in ,[...] Anlehnung an die ethnographische Methode [...]“ vorgegangen ist und
diese nicht streng umsetzen konnte (Schulte 2008: 43).
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wertungsprozess unterworfen. Auf der Basis dieses Feedbacks wird das Bewer-
tungskonzept zur Alpha-Version fortentwickelt, die in der Ausbildungspraxis
erprobt wird. Mit Hilfe von leitfadengestiitzten, problemzentrierten Interviews
wird die Rezeption des Bewertungskonzeptes durch die Ausbilder und Aus-
zubildenden im Anschluss an die Erprobung erhoben. Basierend auf der Aus-
wertung dieser Interviews wird das Bewertungskonzept zur Beta-Version tiber-
arbeitet, welche auch die Abschlussversion des Bewertungskonzeptes darstellt.
Der Einsatz der Forschungsmethoden, wie sie in den einzelnen Phasen des
Projektes zum Einsatz kommen, sowie die Begriindung ihrer Auswahl sollen

im Folgenden erldutert werden.

3.2.1 Gruppendiskussionen unter den Ausbildern und Auszubildenden

In einem ersten Schritt der Konzepterprobung sollte die pre-Alpha-Version
des Bewertungskonzeptes von Ausbildern und ehemaligen Auszubildenden® in
Gruppendiskussionen einer kritischen Wiirdigung unterzogen werden. Dieser

erste Erprobungsschritt verfolgte drei Zielsetzungen:

* Erstens sollten erfahrene Ausbilder die Bewertungsinstrumente vor dem
eigentlichen Einsatz in der Ausbildungspraxis hinsichtlich ihrer Einsatz-
fihigkeit begutachten, um vermeidbare Fehler schon im Vorfeld zu ver-
bessern und die eigentliche Erprobung méglichst reibungslos ablaufen zu

lassen.

e Zweitens diente die Diskussion unter ehemaligen Auszubildenden dazu
auszuloten, inwieweit die Bewertungsinstrumente dazu geeignet schei-
nen, Verbesserungen in den in Kapitel 1 umrissenen Problemfeldern der

Bewertung herbeizufiihren.

* Dirittens dienten die Gruppendiskussionen zur Erhebung von Daten be-
zuglich der Frage, welchen Beitrag eine Standardisierung fiir gewinnbrin-

gende Bewertungsprozesse im Sinne einer formativen Evaluation leisten

8 Hierbei handelte es sich um ehemaligen Referendare, deren zweites Staatsexamen zwischen einem und

zwolf Monaten zuriicklag.
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kann, um darauf aufbauend eine gegenstandsbezogene Theorie der Stan-
dardisierung von Bewertungsprozessen in der Lehrerbildung formulieren

zu koénnen.

Die Gruppendiskussion bot sich aus verschiedenen Griinden als Methode fiir
diesen Projektschritt an. In der Literatur werden als besondere Stirken der Grup-
pendiskussion gegeniiber anderen Formen der qualitativen Datenerhebung ihr
diskursiver Charakter und die damit einhergehende Méglichkeit, die Genese von
Meinungsbildungsprozessen nachzuvollziechen, angefiihrt (vgl. Kithn & Koschel
2011: 36, Lamnek 2005a: 70). Kithn und Koschel fassen diese besondere Fihig-

keit der Gruppendiskussion wie folgt zusammen:

»Gruppendiskussionen sind  hervorragend dafiir geeignet, komplexe
Einstellungs-, Wahrnehmungs-, Gefiibls-, Bediirfnis-, Orientierungs- und
Motivationsgeflechte von Menschen und Gruppen aus bestimmten sozialen
Kontexten zu explorieren” (Kiihn & Koschel 2011: 33).

Im Gegensatz zu Einzelinterviews erscheint die Gruppendiskussion fiir die erste
Anniherung an die Rezeption der Bewertungsinstrumente geeigneter, weil gerade
die unterschiedlichen Ansichten zwischen Ausbildern und Auszubildenden mit ver-
schiedenen fachlichen Hintergriinden, mit verschiedenen Personlichkeitsmerkma-
len und Ausbildungserfahrungen hinsichtlich der Einsatzfahigkeit der Instrumente
eine besondere Rolle spielen, wenn es darum geht ein Instrument zu entwickeln, das
in einem gesamten Studienseminar eingesetzt werden kann. Die Gruppendiskussi-
onen ermdglichen es, die (fachspezifischen) Einwinde einzelner Personen durch
andere Angehérige der Institution diskutieren zu lassen und schon in der Gruppen-
diskussion nach méglichen Losungen zu suchen oder aber die Einwinde entkriften
zu lassen. Die Gruppen bilden die Institution des Studienseminars ,im Kleinen'
ab, sodass gerade auch gruppendynamische Effekte hinsichtlich der Akzeptanz und
Rezeption der Instrumente Beriicksichtigung finden. Zeigt sich, dass es innerhalb
einer Gruppe nicht maoglich ist zu einem Konsens iiber die Einsatzfahigkeit der
Bewertungsinstrumente zu kommen, dann muss es als fragwiirdig angesehen wer-

den, ob ein solcher Konsens auf der Ebene eines Studienseminars hergestellt werden
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konnte. Dieses Erkenntnispotential wiirde beim Einsatz von Einzelinterviews statt

Gruppendiskussionen nicht genutzt werden.

Die Gruppendiskussion wird weiterhin als Methode angesehen, die sich dazu
eignet Forschungsinstrumente einem Pretest zu unterziehen bzw. die Erfolgsaus-
sichten neuer Konzepte, Dienstleistungen Produkte auszuloten (Concept-Scree-
ning) (vgl. Kithn & Koschel 2011: 40, Lamnek 2005a: 72). Nun handelt es
sich bei den hier zu testenden Instrumenten weder um Forschungsinstrumente
im engeren Sinne, wie standardisierte Fragebogen fiir eine quantitative Unter-
suchung, noch um Produkte oder Dienstleistungen die auf dem freien Marke
angeboten werden, sondern um Bewertungsinstrumente, die in klar abgegrenz-
ten institutionellen Kontexten eingesetzt werden sollen. Gerade deswegen bieten
Gruppendiskussionen, die von Mitgliedern eben dieser Institution durchgefiihrt
werden, ein hohes Potential, mogliche Fallstricke auf dem Weg zur Umsetzung
im Vorfeld zu erkennen und ggf. durch Anderungen zu entschirfen. Auch hier
bietet die ,kollektive Intelligenz® der Gruppe einen Erkenntnisvorteil gegeniiber
Einzelinterviews, in denen die Impulse, die durch die Beitrige anderer Gruppen-

mitglieder ausgelost werden, ausbleiben.

Bei der Frage nach der Anzahl der Gruppendiskussionen, die zu einer bestimm-
ten Fragestellung durchgefiihrt werden sollen, verweisen Kuhn und Késchel auf
das Prinzip der Saturiertheit im Sinne der Grounded Theory (vgl. Kuhn & Ko-
schel 2011: 83-85). In diesem Sinne gelte es, keine bestimmte Anzahl an Grup-
pendiskussionen im Vorfeld einer Studie festzulegen, sondern so lange weitere
Diskussionen durchzuftihren, wie diese neue Erkenntnisse generieren wiirden
(vgl. dies.: 83). Ausgehend von ersten Gruppendiskussionen und deren Auswer-
tungen, gilt es im Kontext qualitativer Sozialforschung ein gualitatives Sampling
durchzufithren. Dies dient dazu, jene Merkmale und Kategorien auszumachen,
welche fiir die Unterschiede im Forschungsfeld verantwortlich sind (vgl. Kelle &
Kluge 2010: 41-55), um die Heterogenitit des Forschungsfeldes méglichst breit
abzubilden und so zu Daten einer hohen Giite zu kommen (vgl. dies.: 41-42).
Hierbei gilt es, den Konflikt zwischen der moglichst umfangreichen Abbildung

des heterogenen Forschungsfeldes und der entstehenden Datenmenge auszutarie-
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ren. Beztiglich der Auswahl von Teilnehmern fiir die Diskussionen geben Kuhn
und Koschel entsprechend die Frage nach der Homogenitit bzw. der Hetero-
genitit der Gruppe als leitende Auswahlfragestellungn an. Es gehe um ,,[...] das
richtige Spannungsverhiltnis [...] (Kuhn & Késchel 2011: 80) zwischen Homo-
genitit und Heterogenitit hinsichtlich wichtiger soziodemografischer Merkmale
und bestimmter Einstellungen der potentiellen Diskussionsteilnehmer, um eine
fur die Diskussion méglichst fruchtbare Spannweite der Meinungen und Einstel-
lungen zu erhalten. Ziel miisse es sein, ,[...] dass Personen eingeladen werden, die
sich durch besondere thematische Betroffenheit auszeichnen und von denen eine

konstruktive Diskussion zu erwarten ist* (dies.: 83).

Der Forschungsplan des Promotionsprojektes sah zunichst die Durchfithrung
von funf Gruppendiskussionen vor, um einerseits dem Anspruch des qualitativen
Samplings gerecht zu werden und andererseits eine im Rahmen der Promotion
noch zu bewiltigende Datenmenge zu generieren. Entsprechend den oben zi-
tierten Ausfiihrungen von Kuhn und Késchel konnen als Zielgruppen des Be-
wertungskonzepts einerseits die Ausbilder und andererseits die Auszubildenden
ausgemacht werden. Entsprechend wurden fiir jede der beiden Zielgruppen zu-
nichst eine Gruppendiskussion geplant, die sich durch eine moglichst grofSe He-
terogenitit, hinsichtlich der fiir die Forschungsfrage relevanten Merkmale der
Diskussionsteilnehmer auszeichnen sollte. Bei der Rekrutierung der konkreten
Teilnehmer der Diskussionen spielten soziodemografische Merkmale eine unter-
geordnete Rolle, da sich die grof$e Mehrheit der Auszubildenden hinsichtlich die-
ser Merkmale wie Alter, Bildungs- und Familienstand oder Herkunft durch ein
erhebliches Maf§ an Homogenitit auszeichnet. Bei den Ausbildern mégen sich
partielle Unterschiede z.B. im Bereich des Familienstandes ergeben, deren Rele-
vanz fiir die hier diskutierte Fragestellung aber gegen Null tendieren. Das unter-
schiedliche (Dienst-)Alter der Ausbilder kann hingegen durchaus als Kriterium
herangezogen werden, um den Faktor der Gruppenheterogenitit zu steuern. Ein
unterschiedliches (Dienst-)Alter bringt Unterschiede in der beruflichen Soziali-
sation durch unterschiedliche generationsspezifische Aspekte, wie fithrende pa-

radigmatische Ansichten in den Leitwissenschaften der Ausbildung, Forderung
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nach Reform bestimmter Aspekte der Ausbildung oder epochenspezifische pi-
dagogische Herausforderungen mit sich. Gleichzeitig verindern sich bestimmte
Einstellungsmuster mit zunehmender Erfahrung im Beruf und der Erfahrungs-
reichtum nimmt zu. Eine deutliche groflere Rolle als die soziodemografischen
Merkmale bei den Uberlegungen zur Rekrutierung spielten die Einstellungen
zum Vorbereitungsdienst im Allgemeinen und zur Bewertung innerhalb von die-
sem im Besonderen. Hierbei gilt es das Spektrum der Einstellungen moglichst
breit abzubilden, um der oben formulierten Intention, die Institution des ZfsL
in der Gruppendiskussion ,im Kleinen® abzubilden, méglichst gerecht zu werden.
Eine besondere thematische Betroffenheit der Diskutanten durch das Thema der
Gruppendiskussion, wie Kuhn und Késchel sie als Rekrutierungsbedingung for-

dern, ist ohnehin bei allen Ausbildern und Auszubildenden anzunehmen.

Nach einem Pretest des Diskussionsleitfadens sollte nun in einem ersten Schritt
je eine Gruppe aus Ausbildern und ehemaligen Auszubildenden des ZfsL Bonn
die erste Version des Bewertungskonzepts diskutieren. Diese Diskussionen sollten
einer Auswertung unterzogen werden, mit dem Ziel ein erstes Kategoriensystem zu
entwickeln, mit dessen Hilfe, im Sinne des theoretical Sampling nach Glaser und
Strauss (vgl. Kelle & Kluge 2010: 4749, Striibing 2008: 30-33), nach Merkmalen
der Diskutanten gesucht werden sollte, welche die Rezeption der Bewertungsin-
strumente sowie die Wahrnehmung der Standardisierung der Bewertungsprozes-
se beeinflussen, um darauf aufbauend eine gezielte Auswahl von Teilnehmern fiir
die weiteren Gruppendiskussionen vornehmen zu konnen. Neben zwei weiteren
Gruppendiskussionen, je eine unter Ausbildern und eine unter ehemaligen Aus-
zubildenden, sollte eine fiinfte Diskussion in einer aus beiden Stakeholdergruppen
gemischten Diskussionsrunde durchgefiihrt werden, um die polarisierenden An-

sichten dieser beiden Gruppen méglichst pointiert herauszuarbeiten.

Nach diesen Voriiberlegungen wurden erste Rekrutierungsversuche gestartet,
um das Teilnehmerpotential fiir das Forschungsprojekt auszuloten. Diese Versu-
che waren leider derart erniichternd, dass eine gezielte, an den oben umrissenen
Kriterien orientierte, Auswahl von Teilnehmern im Sinne des qualitativen Sam-

plings ad acta gelegt werden musste. Stattdessen konzentrierte sich die Rekru-
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tierung darauf, iiberhaupt genug Teilnehmer mobilisieren zu konnen, um die
Gruppendiskussionen durchzufithren. Die Rekrutierung der Teilnehmer fiir die
Diskussionen erwies sich allerdings als derart schwierig, dass nicht einmal die
anvisierte Zahl der Gruppendiskussionen ohne ein qualitatives Sampling durch-
gefiihrt werden konnte. Durch die intensiven Bemithungen am ZfsL. Bonn, auch
unterstiitzt durch die personlichen Kontakte des Autors zu dieser Institution und
die tatkriftige Unterstiitzung der Zentrenleitung, konnten genug Diskutanten
fur je eine Gruppendiskussion unter Ausbildern und eine unter ehemaligen Aus-
zubildenden rekrutiert werden. Genug Teilnehmer fiir weitere Diskussionen fan-
den sich leider nicht. Trotz mehrfacher auch persénlicher, Ansprachen aller sechs
ZfsL in der Bezirksregierung Koln konnte keine ausreichende Zahl an Teilneh-
mern fiir eine Gruppendiskussion unter Ausbildern gewonnen werden. Gleiche
Probleme zeigten sich bei der Rekrutierung von ehemaligen Referendaren fur
weitere Diskussionen. Andere Studien zur Lehrerbildung berichten von ihnli-
chen Einschrinkungen, die zu einem ,pragmatischen Vorgehen® bei der Rekru-
tierung von Teilnehmern gefiihrt haben (vgl. Schulte 2008: 26-27, Kunter &
Klusmann 2010: 71).

Die Anspriiche an die Giite der generierten Daten miissen durch diese Art
der Rekrutierung heruntergeschraubt werden. Damit einhergehend muss an
dieser Stelle die Frage aufgeworfen werden, inwieweit das zweite Ziel des For-
schungsvorhabens, eine gegenstandsbezogene Theorie der Standardisierung
von Bewertungsprozessen in der Lehrerbildung zu formulieren, erreicht wer-
den kann. Zwei zentrale Merkmale der Grounded Theory, der Wechsel, bzw.
das Ineinandergreifen von Phasen der Datengenerierung,-auswertung und The-
oriebildung, sowie eine theoriegeleitete Auswahl von Teilnehmern, konnte fiir
die erste Empiriephase des Forschungsprojektes nicht eingehalten werden und,
so viel sei vorweggenommen, sie lief§ sich auch fir die zweite Empiriephase, in
der durch problemzentierte Interviews die Erfahrungen mit dem Bewertungs-
konzept evaluiert wurden, nicht einhalten. Folgt man Striibings Ausfithrungen,
was ,gute Grounded Theory® ausmacht, so muss das theoretische Sampling und

der damit in Verbindung stehende Wechsel von Phasen der Datenerhebung und
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-auswertung, sowie Theoriebildung als konstituierendes Merkmal dieser Metho-
dologie aufgefasst werden (vgl. Stiirbing: 30-33; 87-88). Auch wenn Striibing
mit Riickbezug auf Strauss ausfithrt, dass die Grounded Theory kein ,,[...] rigi-
des Regelwerk fiir das analytische Vorgehen [...]“ ist und Strauss die in der ,,[...]
Grounded Theory entwickelten analytischen Verfahren lediglich als Vorschlige
verstanden wissen [...]“ (ders.: 17) will, bedeutet das Fehlen eines theoretischen
Samplings in der Fallauswahl und ein lediglich in Ansitzen vorhandener Wechsel
von Datenerhebung, -auswertung und Theoriebildung®, dass in dieser Arbeit
nicht der Anspruch vertreten werden kann, eine gegenstandsbezogene Theorie
der Standardisierung von Bewertungsprozessen im Bereich der Lehrerbildung zu
entwickeln. Insbesondere der Reprisentativititsanspruch der Grounded Theory,
der durch das theoretische Sampling gesichert wird und sich darin findet, dass
moglichst alle Kontexte und Perspektiven eines zu untersuchenden Phinomens,
hier eben der Standardisierung im Bereich der Unterrichtsbesuche in der Zweiten
Phase der Lehrerbildung, in der Datenerhebung und -analyse Berticksichtigung
finden (vgl. ders.: 83), konnte nicht realisiert werden. Mit den im Rahmen der
Promotion zur Verfiigung stehenden zeitlichen und materiellen Ressourcen kon-
nen die Anspriiche, die an eine ,gute’, in empirischen Daten begriindete Theorie
gestellt werden, deswegen nicht erfiillt werden. An die Stelle des Anspruchs der
Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie tritt die Suche nach in den
empirischen Daten begriindeten, gegenstandsbezogenen Hypothesen, welche Rolle
die Standardisierung von Bewertungsprozessen im Bereich der Lehrerbildung
spielen kann, um damit zumindest einen Teil des Anspruchs der Grounded The-
ory umzusetzen, eben im Sinne der ,Praxistauglichkeit’ ,[...] auf eine erweiterte
Handlungsfihigkeit der Praktiker, also der Menschen in den jeweils untersuchten

Handlungsfeldern® (ders.: 86) hinzuarbeiten.

Entsprechend des abgegrenzten Erkenntnisinteresses des Forschungsprojektes

wurde ein Leitfaden zur Fokussierung auf relevante Diskussionsaspekte erstellt.

% An die Gruppendiskussionen schloss sich, wie Abb. 3.1 zeigt, eine Phase der Datenauswertung an, auf

die mit den problemzentrierten Interviews im Anschluss an die Konzepterprobung eine weitere Phase
der Datenerhebung anschloss.
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Die Leitfadenentwicklung orientierte sich an den Vorschligen von Lamnek tiber
die Gestaltung eines differenzierten Leitfadens (questioning route) (vgl. Lamnek
2005a: 96-104). Die Vorschlige von Lamnek wurden erginzt um einige Uber-
legungen von Kithn und Koschel, sowie Witzels Hinweise zur Formulierung von
Fragen in problemzentrierten Interviews (vgl. Kithn & Koschel 2011: 102-121,
Witzel 2000).

Der Leitfaden soll an dieser Stelle nicht detailliert vorgestellt, sondern lediglich
die generelle Struktur, sowie die Anwendung, angesprochen werden® . Der Leit-

faden gliederte sich in vier Bereiche”":

= cine kurze Einfiihrung in die Gruppendiskussion, das Erkenntnisinteresse der

Diskussion sowie die Bedeutung der Diskussion fiir das Forschungsprojekt

* cin Warm up, das eine personlichen Anniherung der Diskutanten an das
Thema der Bewertung von Unterrichtsbesuchen in der Zweiten Phase der

Lehrerbildung ermoglicht

® cinen Hauptteil, der sich in drei Frageblocke unterteilt. Diese Frageblocke
konzentrieren die Diskussion auf folgende Aspekte:

* Frageblock 1: Wahrnehmung des Instruments und der ,Logik® mit der
Unterricht, bewertet werden soll

e Frageblock 2: Diskussion, ob die Auswahl von basalen Teilkompeten-
zen aus den Konzepten von Helmke und Meyer schliissig ist

e Frageblock 3: Diskussion, was eine ,gute’ Bewertung von Unterrichts-
besuchen ausmacht und wie das vorliegende Konzept dazu beitragen
kann

= cinen Abschlussteil in dem die Diskutanten hervorheben kénnen, was ih-
nen an der Diskussion besonders wichtig war, bzw. welche Aspekte sie

vermisst haben

% Die Leitfiden der Gruppendiskussionen finden sich im Anhang.

' Der Hauptteil des Leitfadens fiir die Gruppendiskussion der Referendare umfasste lediglich zwei Fra-

geblocke. Frageblock zwei wurde aus der Diskussion ausgeklammert.
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Im Zuge der Gruppendiskussionen wurden nicht zwangsldufig alle im Leitfaden
vermerkten Fragen gestellt. Wenn das Erkenntnisinteresse der Fragen durch Beitri-
ge bereits geklirt werden konnte, wurden sie ebenso ausgelassen wie fiir den Fall,
dass im Zuge der Diskussion zu erwarten war, dass die Frage so keine zusitzlichen

projektrelevanten Erkenntnisse generieren wiirde.

3.2.2 Erprobung der Instrumente in der Ausbildungspraxis und
Datenerhebung durch problemzentrierte Interviews

Im Anschluss an die Gruppendiskussionen, deren Auswertung und der an-
schlieenden ersten Uberarbeitung der Instrumente wurden diese in der Aus-
bildung eingesetzt. Drei Ausbilder des Ausbildungsjahrgangs, der im November
2012 die Ausbildung am ZfsL Bonn begann, beteiligten sich an der Erprobung.
Die Erprobung des Konzepts erfolgte in den Fichern Deutsch, Erdkunde und
Sport und deckte somit eine relativ breite Spannweite verschiedener fachlicher
Kontexte ab. In diesen Seminaren wurden jeweils drei Referendare mit den
neuen Instrumenten bewertet, insgesamt beteiligten also neun Auszubildende
an der Erprobung. Urspriinglich sollte die Erprobung ebenfalls im Fachsemi-
nar fiir katholische Theologie erfolgen, aber leider verstarb der Ausbilder vor

dem Beginn des Erprobungszeitraums.

Auch die Auswahl der Teilnehmer der Erprobung sollte, wie die Rekrutierung
fur die Gruppendiskussionen, im Sinne eines qualitativen Samplings geschehen,
aber es zeigten sich die gleichen Probleme, sodass auch in diesem Fall das frei-
willige Engagement der Teilnehmer das leitende Teilnahmekriterium wurde, mit
einer entsprechend eingeschrinkten Giite der aus der Erprobung generierten Da-

ten.

Fir die Auswertung der Erprobung wurden leitfadengestiitzte, problemzen-
trierte Interviews durchgefihrt. Trotz dieser Bezeichnung der Interviews folgt

die Durchfithrung nicht streng der von Witzel entwickelten Systematik des
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problemzentrierten Interviews (vgl. Witzel 2000)”. Vielmehr waren die Inter-
views in dem Sinne ,problemzentriert’, als sich das Interview um das ,Problem’
der Bewertungsprozesse in der Zweiten Phase der Lehrerbildung drehte. Dies
decke sich i.W. mit der von Witzel intendierten Problemzentrierung, wenn er

diese wie folgt definiert :

»Die Problemzentrierung kennzeichnet die Orientierung an einer
gesellschaftlich  relevanten  Problemstellung und  charakterisiert  die
Organisation des Erkenntnis- oder Lernprozesses (Vorinterpretation):
Der Interviewer nutzt die vorgingige Kenntnisnahme von objektiven
Rabmenbedingungen der untersuchten Orientierungen und Handlungen,
um die Explikationen der Interviewten verstehend nachzuvollziehen und

am Problem orientierte Fragen bzw. Nachfragen zu stellen.

Entsprechend der in Kapitel eins hergeleiteten ,objektiven Rahmenbedingun-
gen‘ der Bewertungsprozesse in der Ausbildung wurde ein Leitfaden erstellt, der
das Interview hinsichtlich des Erkenntnisinteresses strukturieren sollte. Zentra-
les Erkenntnisinteresse der Interviews war, inwieweit die Bewertungsinstrumente
die am Ende von Kapitel eins formulierten Anspriiche erfiillen oder nicht, sowie
die Erfahrungen der Auszubildenden und der Ausbilder mit der Standardisierung
der Bewertungsprozesse. Wie bereits im Fall der Gruppendiskussion der Ausbil-

der soll der Leitfaden hier nicht en detail, sondern nur seine generelle Struktur

2 Die passgenaue Bezeichnung von halbstandardisierten, bzw. -strukturierten Interviews erscheint vor

der Fiille der verschiedenen Definitionen und Varianten qualitativer Einzelbefragungen nahezu un-
moglich, wenn man nicht genau den Vorgaben eines einzelnen Autors folgt. So grenzt Schorn das
themenzentrierte- vom problemzentrierten Interview dahingehend ab, dass das zuerst genannte ,tiefer*
liegende Sinngehalte des Gesagten erfasse. Wihrend das problemzentrierte Interview lediglich den
manifesten, subjektiv gemeinten Sinn der Interviewten erfasse, erhebe ein themenzentriertes Interview
auch latente und abgewehrte Sinngehalte (vgl. Schorn 2000). Flick nennt das themenzentrierte Inter-
view in seiner Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung nicht explizit, grenzt dafiir das problem-
zentriete Interview in der Tradition von Witzel vom fokussierten, halbstandardisierten Experten- und
ethnographischen Interview ab (vgl. Flick 2005: 118-139), Przyborski und Wohlrab-Sahr wiederum
sehen im Dilemmainterview nach Reinshagen eine besondere Form des fokussierten Interviews, wih-
rend Bortz und Dohring diese beiden Formen des Interviews explizit voneinander abgrenzen (vgl.
Bortz & Déring 2006: 315, Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009: 146). Die hier gewéhlte Bezeichnung
des Interviews als ,problemzentriert’ folgt demnach v.a. heuristischen Zwecken, um es von sehr offe-
nen Interviewformen wie z.B. dem narrativen Interview abzugrenzen.
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vorgestellt werden®. Fiir die Interviews mit den Ausbildern sowie mit den Auszu-
bildenden wurden jeweils eigene Leitfiden erstellt. Auch die Leitfiden der Inter-

views gliederten sich wie der Leitfaden der Gruppendiskussion in vier Bereiche:

= cine kurze Einfiihrung in das Interview, das Erkenntnisinteresse des In-

terviews, sowie die Bedeutung des Interviews fiir das Forschungsprojekt

* cin Warm up, das einen Erzihlimpuls hinsichtlich der Rezeption der Be-
wertungsprozesse (Auszubildende) bzw. der Wirkung der neuen Bewer-

tungsinstrumente (Ausbilder) generieren sollte

* cinen Hauptteil, der sich in mehrere Frageblocke unterteilt: Diese Frage-
blocke konzentrieren das Interview auf folgende Aspekete;

* Frageblock 1: Ist das Konzept so, wie es gestaltet ist, tauglich fiir den
Einsatz in der Ausbildungspraxis?

 Frageblock 2: Bietet das Bewertungskonzept Hilfestellungen fur die
Planung und Analyse von Unterricht und regt es dazu an, iiber den
Unterricht ,,ins Gesprich zu kommen®?

* Frageblock 3: Kann das Bewertungskonzept dazu beitragen die Trans-
parenz der Bewertungsprozesse zu erhchen?

» cinen Abschlussteil, in dem die Interviewten hervorheben konnen, was

ihnen an der Diskussion besonders wichtig war, bzw. welche Aspekte sie

vermisst haben

Die Frageformulierungen beriicksichtigen Witzels Anforderungen an ein pro-
blemzentriertes Interview. So fungierte eine vorformulierte, offene Einstiegsfra-
ge beziiglich der Bewertungsprozesse in den Unterrichtsnachbesprechungen in
der Einftihrungsphase der Interviews erzihlgenerierend, wihrend weitere ad-hoc
Fragen bereitstanden fiir den Fall, dass die Interviewten bestimmte Aspekte der

Bewertungsprozesse nicht ansprachen (vgl. Witzel 2000).
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Auch die Interviewleitfiden finden sich im Anhang.
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3.2.3 Auswertung im Sinne qualitativer Evaluationsforschung

Die Auswertung der Daten, die im Rahmen der Gruppendiskussionen und der
problemzentrierten Interviews erhoben wurden, sollte urspriinglich, entspre-
chend dem Anspruch, eine gegenstandsbezogene Theorie der Standardisierung
von Bewertungsprozessen im Bereich der Lehrerbildung zu formulieren, im Sin-
ne der Grounded Theory stattfinden. Auf Grund der oben ausgefiihrten Prob-
leme bei der Rekrutierung von Teilnehmern fiir das Forschungsprojekt und der
damit in Verbindung stehenden eingeschrinkten Giite der generierten Daten
erscheint eine genaue Umsetzung der Analysemethoden der Grounded Theory
(offenem-, axialen- und selektivem Codieren, Dimensionalisieren, Methode der
standigen Vergleiche, theoretisches Samplen der Daten, Verfassen von Memos,
vgl. Bortz & Déring 2006: 332-333, Kuckartz 2010: 73-83, Striibing 2008:
18-36) zu hoch gegriffen. Es wire das sprichwortliche ,mit Kanonen auf Spatzen
schieflen’. Stattdessen wird im Bereich der Datenauswertung ein Weg gegangen,
der zentrale Auswertungsschritte im Sinne der Grounded Theory nutzt, ohne
den Anspruch zu erheben, diese Analysemethodik voll umzusetzen®. Hinweise
zu dieser Art einer kategorienbasierten Auswertung’ finden sich v.a. bei Kuckartz
(vgl. Kuckartz et al. 2008 : 33-49; Kuckartz 2010: 57-71), der ausfiihrt, dass im
Rahmen einer solchen Auswertung Kategorien als ,,[...] Werkzeuge zur Phino-
menklassifizierung mit der Moglichkeit der Bildung von Unterklassen begriffen
werden® (Kuckartz 2010: 62), ohne die teils verwirrende Vielfalt von Kategori-
enbezeichnungen der Grounded Theory umzusetzen. Einer solchen Vorgehens-
weise, die sich an der Grounded Theory orientiert, schlieflen sich auch Kithn und
Koschel in Threr Empfehlung fiir die Auswertung von Gruppendiskussionen an
(vgl. dies. 2011: 173-216)”. Die Auswertung folgt in dem Sinne dem Vorgehen

% Die damit einhergehenden Einschrinkungen hinsichtlich der Genauigkeit und Vollstindigkeit der

Analyseschritte schlagen sich auch in anderen Forschungsprojekten nieder und werden in der qua-
litativen Evaluationsforschung, wie Flick schreibt, unter dem Stichwort der , Abkiirzungsstrategien®
verhandelt (vgl. Flick 2006: 21- 22, vgl. zur Diskussion um diese Abkiirzungsstrategien z.B. Kuckartz
20006).

% Wohingegen Lamnek ein solches Vorgehen als ,, Cut-and-Paste-Technik® von theoretisch begriindeten

Verfahren der qualitativen Datenanalyse explizit abgrenzt und ihm lediglich ein beschrinktes Erkennt-
nispotential jenseits deskriptiver Aussagen zugesteht (vgl. Lamnek 2005a: 183-191).
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,qualitativer Evaluationsforschung’, da sie Methoden der qualitativen Sozialfor-
schung fiir die Evaluation des Konzepteinsatzes nutzt und aus dieser Evaluation
Erkenntnisse tiber das Design des zu entwickelnden Bewertungskonzepts, sowie
tiber die Rolle, die Standardisierung fiir produktive Bewertungsprozesse in der
zweiten Phase der Lehrerbildung spielt, abzuleiten. Diese grundlegenden Ideen
der Datenauswertung wurden im Rahmen dieses Promotionsprojektes wie folgt

umgesetzt:

Die Gruppendiskussionen und Interviews wurden komplett transkribiert, um
fur eine systematische Textanalyse zur Verfiigung zu stehen. Die Transkription
richtete sich nach den Transkriptionshinweisen, die Dresing und Pehl, sowie
Kuckartz et al. formulieren (vgl. Dresing & Pehl 2012: 20-32, Kuckartz et al.
2008: 27-28). Eine genaue Auflistung der Transkriptionsregeln findet sich im
Anhang,.

In einem ersten, induktiv orientierten’® Auswertungsschritt wurden die transkri-
bierten Gruppendiskussionen und Interviews einer explorativen Lektiire unter-
zogen, in deren Rahmen jenen Textstellen codiert wurden, die zu der hier dis-
kutierten Thematik—der Entwicklung eines Bewertungsinstruments fur die
Unterrichtsbesuche in der zweiten Phase der Lehrerbildung, sowie der Frage,
welche Rolle eine Standardisierung der Bewertungsprozesse fiir zufriedenstellen-
de Bewertung spielen kann — Erkenntnismdglichkeiten eréffnen. Im Sinne des
offenen Codierens wurden zunichst zahlreiche Kategorien vergeben, ohne die-
se in ein Kategoriensystem einzuordnen oder nach Kategorientypen zu unter-
scheiden. So folgte der erste Auswertungsschritt einem Vorgehen, wie Mayring
es fir die induktive Kategorienbildung empfiehlt (vgl. Kuckartz 2010: 202).
Die so gewonnenen Kategorien wurden in einem zweiten Schritt in ein hierar-
chisches Kategoriensystem eingeordnet, das in weiteren, deduktiv arbeitenden Aus-

wertungsschritten fur weitere Analysedurchginge der Transkripte genutzt wurde. Die

% Induktiv ist dieser Analyseschritt nur insofern, als keine fertigen Kategorien existieren, in welche die

Textstellen eingefiigt werden. Natiirlich leiten aber die bereits generierten Erkenntnisse zu der The-
matik und die Eindriicke aus der Moderation der Gruppendiskussionen zu einer Fokussierung auf
bestimmte Aspekte, sodass der Zugang hier auch als Mischung aus einer induktiven und deduktiven
Perspektive verstanden werden kann (vgl. dazu auch: Kuckartz 2010: 200-202).
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zunichst vergebenen Kategorien aus dem offenen Codieren wurden durch die neu
gebildeten Kategorien und Subkategorien aus dem Kategoriensystem ersetzt. Neue
Textstellen, die sich nun in einzelne oder mehrere der neu gebildeten Kategorien
einordnen lieflen, wurden entsprechend codiert. Im Verlauf der Analyse entstan-
den somit verschiedene Versionen hierarchischer Kategoriensysteme, welche im Sinne
der theoretischen Sittigung eine immer genauere Ordnung der in dem Daten-

material vorliegenden Erkenntnisse zu dem hier diskutieren Thema erméglichten.

Begleitet wurden die Analyseschritte durch das Schreiben von Memos, in de-
nen Auswertungsideen, Deutungsalternativen fiir codierte Textstellen, etc. fest-
gehalten und ggf. in den Auswertungsprozess einbezogen wurden. Das stindige
Vergleichen der unterschiedlichen Deutungen und Wertungen der Diskutanten und
interviewten Personen, und hierbei v.a. die unterschiedlichen Perspektiven der
Ausbilder und der Auszubildenden tiber die Phinomene, die im Zusammenhang
mit der Bewertung von Unterrichtsbesuchen berichtet wurden, bildeten den
Dreh- und Angelpunkt fiir die Entwicklung von Kategorien und die Interpre-
tation des Sinngehalts der einzelnen Kategorien. Bei der Auswertung der Grup-
pendiskussionen wurde weiterhin ein Blick auf die Gruppendynamik gelegt und
hierbei insb. auf die Frage, ob sich unter den Diskutanten ein Konsens herstellen

lief§ oder ob ein Dissens zu diskutierten Fragen bestehen blieb.

Die Auswertung folgt den Schritten des Forschungsprojektes und wertet die
Gruppendiskussionen und die Interviews getrennt voneinander aus. Die Auswer-
tung der Gruppendiskussionen erfolgte vor der Durchfithrung der Interviews, so-
dass im Sinne des theoretischen Samplings Erkenntnisse aus den Gruppendiskus-
sionen in die Konstruktion der Interviewleitfiden einflielen konnten. In einem
abschliefSenden Fazit werden die Erkenntnisse aus der Analyse der beiden Auswer-
tungsphasen zusammengefiihrt. Leitende Perspektive bei der Auswertung ist eine
Fokussierung auf die Interaktions- und Kommunikationslogiken, von denen die
Akteure berichten. Der Begrift des Interaktions- und Kommunikationssystems wird
in dem Sinne genutzt, dass die Ausbildung immer aus sozialen Situationen besteht,
in welche die Ausbilder und Auszubildenden mit je individuellen Erwartungen,

Hoffnungen und Angsten hineingehen, aber mit bestimmten wiederkehrenden
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Rollenerwartungen des Gegeniibers konfrontiert werden. Die Interaktions- und
Kommunikationslogiken, die sich aus diesen Begegnungen ergeben, haben syste-
mischen Charakter in dem Sinne, dass sie {ibersummativ sind, also nicht aus der
Summe ihrer Teile (den Eigenschaften der Akteure) erklirt werden kénnen und
sich durch komplexe und nicht-lineare Riickkopplungsschleifen auszeichnen, so-
dass Ursache und Wirkung einzelner Handlungen nicht klar voneinander getrennt
werden konnen (vgl. Baecker 2004: 12-65 , Watzlawick et al. 1986: 53). Im Rah-
men der kategorienbasierten Auswertung lassen sich verschiedene Zustinde dieser
Interaktionssysteme idealtypisch gegeneinander abgrenzen und hinsichtlich ihres

Beitrags zu einer gewinnbringenden Ausbildung qualitativ bewerten.

3.3 Theoretischer Rahmen - Widerstande in
institutionellen Veranderungsprozessen

Die Entwicklung des Bewertungskonzepts und seine Erprobung geschehen in der
Ausbildungspraxis des ZfsL Bonn. Insofern ist die Entwicklung des Konzepts in
die institutionellen Logiken des ZfsL eingebunden. Die individuelle Bewertungs-
praxis von Unterrichtsbesuchen der an der Erprobung beteiligten Akteure, werden
durch die tradierten Vorgehensweisen die an dieser Institution gelten beeinflusst
sein. Entsprechend kann die Erprobung des Bewertungskonzeptes in dem ,laufen-
den Ausbildungsbetrieb® als ein Institutionsentwicklungsprojekt verstanden werden.
Die an dem Projekt beteiligten Ausbilder sollen sich in ihrer Bewertungspraxis
von einem neuen Bewertungskonzept beeinflussen lassen und ihre gewachsenen
Handlungsroutinen verindern. Hierbei miissen sie ihre Bewertungspraxis nicht nur
nach Maflgabe eigener Vorstellungen und Wertungen hinsichtlich der Fragen von
Qualitidtskriterien guten (Fach-)Unterrichts oder sinnvolle Gestaltung der Unter-
richtsnachbesprechungen verindern, sondern sich an extern festgelegten Kriterien
und Prozessen orientieren. Im Sinne des von dem Projekt verfolgten bottom-up-
Ansatzes der Institutionsentwicklung waren die Ausbilder zwar in die Entwicklung
des Bewertungskonzepts eingebunden, aber es bleibt zu einem erheblichen Teil ein
von aufSen kommender Impuls, der ihre gewachsene Bewertungspraxis beeinflussen

und unter Umstinden auch verindern soll.
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Aus den Theorien zur Organisationsentwicklung im Allgemeinen und jenen
der Schulentwicklungsforschung” im Speziellen, lassen sich aus diesem Setting
bestimmte Rahmenbedingungen hinsichtlich der Frage ableiten, welche Erfolgs-
aussichten dem intendierten Verinderungsprozess der Bewertungspraxis zu at-
testieren sind. Erstens ist davon auszugehen, dass das Projekt auf Grund seines
bottom-up-Ansatzes und der freiwilligen Beteiligung der Akteure in einem i7-
novationsfreudigen Rahmen stattfindet (Reh 2010: 292, Stegmaier: 316-317, An-
toni 2007). Auf Seiten der Ausbilder ist von einem nicht unerheblichen Maf§ an
intrinsischer Motivation fur die Entwicklung innovativer Bewertungskonzepte
auszugehen und auch bei den beteiligten Auszubildenden kann eine gewisse In-
novationsfreudigkeit vorausgesetzt werden. Die Erprobungsgruppe des Projekts,
so kann man mit Terhart hier schlussfolgern, wird sich tiberwiegend aus den
»[...] Engagierten und Uberzeugten [...]“ (Terhart 2013: 79) zusammensetzen,
wohingegen die in der tiglichen Praxis relevanten Gruppen der ,,[...] Ablehner,
[und] der Unbeteiligten [...]“ eher unterreprisentiert sein diirften. Offentliche
Kritik an dem Vorhaben wurde nicht geduflert, vielmehr wurde es von diversen
Personen mit viel Wohlwollen und positiven Wiinschen unterstiitzt. Das Projekt
war auflerdem eng mit der Leitung des ZfsL Bonn, sowie der Bereichsleitung
der Lehrerausbildung fiir Gymnasien und Gesamtschulen am ZfsL abgestimmt
und wurde von diesen explizit begriiflt. Insofern lag auf einer institutionellen
Ebene ausreichend Riickendeckung fiir die Erprobung des Bewertungskonzepts
vor. Nichtsdestotrotz muss im Rahmen der Erprobung zweitens mit Widerstiin-
den bei der Anwendung des neuen Bewertungskonzepts gerechnet werden, wie sie
im Rahmen von Entwicklungsprozessen auf institutioneller Ebene typischerweise
auftauchen. Das Entstehen von Widerstinden in Entwicklungsprozessen gegen
Neuerungen ist nichts ,Anormales’, vielmehr sind diese Widerstinde als Teil jedes
Entwicklungsprozesses zu begreifen, sowohl auf der individuellen, persénlichen
Ebene, als auch auf der Ebene einer Institution (vgl. Bohnsack 1995: 22-23, Reh
2010, Rolff et al. 2011: 186203, Schiersmann & Thiel 2011: 417—-418, Ter-
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Vgl. einfithrend zur Organisationsentwicklung z.B. Elke 2007, Schiersmann & Thiel 2011, Stegmaier
2007, zur Schulentwicklungsforschung im Allgemeinen Holtappels & Rolff 2010, Rolff 2007, zu
verschiedenen Paradigmen der Schulentwicklungsforschung Bohl et al. 2010 79-129.
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hart 2013: 77-79). Institutionelle Anderungen beeinflussen und verindern die
gewachsenen Alltagspraktiken, die aus dem individuell geprigten Umgang mit
Herausforderungen und Schwierigkeiten der Berufsalltags gewachsen sind, Ver-
inderung oder ,Change’ zuzulassen ist immer eine Herausforderung, eine ,,[...]
Verunsicherung des eigenen Kompetenzerlebens [...]“ (Terhart 2013: 77). Neben
rational begriindbaren Einwinden gegen die zu implementierenden Neuerun-
gen spielen bei Widerstinden gegen Verinderungsprozesse emotionale Aspekte die
groflere Rolle. Der Widerstand richtet sich nicht gegen die konkrete Verinde-
rung, sondern gegen Verinderungen der gewohnten Arbeitsprozesse an sich, er
kann ,[...] als Abwehr von Angsten, vor allem vor Kontrollverlust interpretiert
werden (Reh 2007: 292). In der Datenauswertung und dem abschlieffenden Fazit
der Arbeit ist deswegen ein genauerer Blick auf mégliche Widerstinde gegen den
Einsatz des Bewertungskonzepts zu werfen, die sich im Rahmen der Erprobung
moglicherweise zeigen. Im Sinne des Erkenntnisinteresses der Arbeit sollen im
Folgenden drei Arten von Widerstand, die sich gegen den Einsatz des Bewer-

tungskonzepts richten, unterschieden werden:

» (Emotionaler) Widerstand innerhalb von Verinderungsprozessen, der im
Sinne der Theorien institutionellen Wandels als gegeben zu akzeptieren
ist, aus dem aber nur bedingt Erkenntnisse fiir die hier diskutierten Fra-

gestellungen gezogen werden kénnen.

» Widerstand gegen das Design des Bewertungskonzepts, aus dem Impulse
fiir die Uberarbeitung der Bewertungsinstrumente des Konzepts gezogen

werden konnen.

» Widerstand gegen standardisierte Bewertungsprozesse an sich, aus dem Er-
kenntnisse hinsichtlich des generellen Nutzens von Standardisierung fiir
Bewertungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung gezogen wer-

den konnen.
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ie Gruppendiskussionen sollten in der urspriinglichen Intention tiber-

wiegend der mehr oder weniger pragmatischen Uberpriifung der pre-

alpha-Version des Bewertungskonzepts dienen. Beide Gruppendiskus-
sionen entwickelten sich aber schnell zu Diskussionen iiber grundsitzliche Fragen
der Bewertung von Unterrichtsbesuchen und den Maglichkeiten guten Unterricht
zu operationalisieren und standardisiert zu bewerten, sodass aus der Dynamik der
Diskussionen schon ein erhebliches Erkenntnispotential fiir die eigentlich erst im
weiteren Verlauf des Forschungsprojektes anvisierte Frage resultierte, welche Rolle
die Standardisierung fiir eine gewinnbringende Bewertung im Sinne der formativen
Evaluation spielen kann. In diesem Unterkapitel werden folglich sowohl die kon-
kreten Anderungen der pre-Alpha-Version des Bewertungskonzepts diskutiert und
vorgestellt, wie sie sich aus der Analyse der Gruppendiskussionen ableiten liefen, als
auch wesentliche Erkenntnisse {iber den Nutzen von Standardisierung der Bewer-

tungsprozesse fiir formative Evaluation dargelegt.

Die Dokumentation der Ergebnisse beschrinkt sich auf die dritte und damit
letzte Version des hierarchischen Kategoriensystems, sowie die aufbauend darauf
geleistete axiale Codierung. Die Auswertung folgt in ihrer Struktur dem Katego-
riensystem und interpretiert die prigenden Erkenntnisse der einzelnen Katego-
rien fur das hier diskutierte Thema und belegt diese durch ausgewihlte Zitate.
Innerhalb der Analyse einzelner Kategorien, zeigen Absitze den Beginn der Aus-
wertung neuer Subkategorien an. Diese Darstellung ist nicht rein beschreibend,
sondern eben interpretativ. In dem Sinne, wie Kuckartz et al. es formulieren,
wenn sie sagen, dass die aus den Textstellen gewonnen Zitate, die einer Kategorie
zugeordnet werden konnten, in einen grof3eren Kontext eingeordnet werden (vgl.
Kuckartz et al. 2008: 48). Diesen Kontext bildet die Frage, wie eine gewinnbrin-
gende Bewertung der Unterrichtsbesuche in der zweiten Phase der Lehrerbildung
aussehen kann und welche spezifische Bedeutung eine Standardisierung der Be-

wertungsprozesse dabei spielt. Der besondere Fokus der Interpretation liegt auf
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der Herausarbeitung wiederkehrender Argumentationsmuster in der Diskussion,
die ein Erkenntnispotential fiir das oben genannte Erkenntnisinteresse der Arbeit
aufweisen. Hierbei interessieren sowohl konsensuell verhandelte Aspekte, aus de-
nen sich relativ abgesichertes Wissen iiber die Strukturbedingungen der Bewer-
tungsprozesse ableiten lassen, als auch Diskussionsaspekte, tiber die kein Kon-
sens hergestellt werden kann, weil diese den Blick auf offensichtlich ungeklirte,
vielleicht auch gar nicht klirbare Herausforderungen richten und Hinweise fiir

weitere Auswertungs- und Forschungsschritte geben.

Aus Griinden der Anonymisierung werden die Ausbilder und Ausbilderinnen
geschlechtlich neutralisiert, es wird pauschal nur von den Ausbildern gesprochen,
da ansonsten auf Grund des Fachbezugs und dem Geschlecht der Ausbilder und

Ausbilderinnen auf konkrete Personen geschlossen werden kénnte.

4.1 Das hierarchische Kategoriensystem
der Gruppendiskussionen

Abbildung 4.1 zeigt die dritte Version des hierarchischen Kategoriensystems, das
sich aus der Analyse der Gruppendiskussionen ergeben hat, ohne die Subkatego-

rien der drei Hauptkategorien.

Abbildung 4.1: Hierarchisches Kategoriensystem der Gruppendiskussionen (Gamma-
Version)

ﬁ
I
' I '
_
Standardisierung der Bewertungsprozesse
ﬁ ﬁ
I I
' I ' I
H H
Design des Bewertungskonzeptes/ Logik der Ausbildungssituation /
der Instrumente Rahmenbedingungen der UBs
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Die drei Oberkategorien, die das System strukturieren, umfassen einerseits die
konkrete Fragestellung, auf welche Art und Weise das Bewertungskonzept dieser
Arbeit modifiziert werden sollte, damit es in der Ausbildungspraxis in der Er-
probung eingesetzt werden kann (,Design des Bewertungskonzepts/der Instrumen-
te); andererseits ordnen die beiden weiteren Kategorien Aspekte zum grof8eren
Kontext der Bewertungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung. Die
Kategorie der ,Logik der Ausbildungssituation/Rahmenbedingungen der UBs* stellt
zentrale Erkenntnisse tiber die Besonderheiten der sozialen Interaktionssysteme,
die sich im Rahmen der Unterrichtsnachbesprechungen® ergeben, sowie die rea-
lisierten Akteurstrategien innerhalb dieser Interaktionssysteme dar. Erkenntnisse
tiber den Einfluss von Standardisierungsprozessen auf Bewertungssituationen in
der zweiten Phase der Lehrerbildung werden in der Kategorie ,Standardisierung
der Bewertungsprozesse verhandelt. Im Folgenden wird zunichst die Kategorie der
,Logik der Ausbildungssituation‘ mit ihren Subkategorien vorgestellt, da sie die we-
sentlichen Kontextbedingungen der sozialen Interaktionssysteme umreift, in die
sich sowohl die generelle Frage der Standardisierung von Bewertungsprozessen,
als auch die Frage des konkreten Designs des hier zu entwickelnden Bewertungs-

konzepts einordnen muss.

4.2 Die Logik der Ausbildungssituation/Rahmenbedin-
gungen von Unterrichtsbesuchen

Abbildung 4.2 zeigt die Kategorie mit ihren Subkategorien, wobei die Kategorie
die codierten Textstellen hinsichtlich einer grundsitzlichen qualitativen Einschit-
zung ordnet, und zwar anhand der Frage, ob die erlebten Ausbildungssituatio-
nen und die damit in Verbindung stehenden Strukturmerkmale der Interaktions-

systeme den gewiinschten und fiir eine Entwicklung von unterrichtsbezogenen

% In der folgenden Auswertung werden die Auswertungskategorien kursiv und in einfache ,Anfiithrungs-

striche’ gesetzt.

99

Im Folgenden mit der, bei den Akteuren gingigen Abkiirzungen ,UB® dargestellt.
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Kompetenzen forderlichen Merkmalen entsprechen und in diesem Sinne als , ide-
ale Rahmenbedingungen® einzuschitzen sind oder ob es sich um Berichte iiber
Erfahrungen und Strukturmerkmale handelt, die eine ,Abweichung vom Ideal’
darstellen. Die Sichtweisen der Auszubildenden und Ausbilder werden in der
folgenden Auswertung, mit Hilfe des Code-Matrix-Browser von MaxQDA, zu-
nichst in ihrem rein quantitativen Auftreten deskriptiv gegeniibergestellt, um
dann getrennt voneinander interpretativ ausgewertet zu werden. Ein abschlie-
8endes Fazit fiihrt beide Perspektiven hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten und

Unterschiede zusammen.
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Ein erstes Fazit der Gruppendiskussionen lisst sich aus dem Code-Matrix-
Browser zichen, der die Codierhdufigkeiten einzelner Kategorien in der Dis-
kussion der Ausbilder der Hiufigkeit in der Diskussion der Auszubildenden
gegeniiberstellt, also die relative Codierhdufigkeit zeilenweise abbildet. Hierbei
ist festzustellen, dass in der ca. 25% lingeren Gruppendiskussion der Ausbilder
insgesamt lediglich 78 Textstellen mit dieser Kategorie codiert wurden, wohinge-
gen es bei den Auszubildenden 103 Textstellen waren, was darauf hindeutet, dass
die Auszubildenden ein deutlich stirker ausgeprigtes Bediirfnis hatten, tiber die

Rahmenbedingungen der Unterrichtsbesuche zu sprechen als die Ausbilder.

Abbildung 4.3: Code-Matrix der Kategorie ,Logik der Ausbildungssituation/Rahmenbe-
dingungen von UBs*

Codesystem _Referendare... | Ausbilder ... |
[1-(za_Logik der Ausbildungssituation /Rahmenbedingungen der UBs
(s Ideale Rahmenbedingungen
. ~(Z4 Beziehung zw. Ausbildern und Auszubildenden ] [ |
E] G Strategien der Akteure
--(=x Beraten und Bewerten
------ =a dialogische, reflexive Kommunikation und Interaktion
--(Zn fokussierte, situationsangepasste Perspektivierung
El G produktive Bewertungsprozesse
i i-(Za Progression der Ausbildung
--(Za Transparenz und intersubjektive Nachvollziehbark. der...
i (=g Nutzung von Bewertungsinstrumenten
: “-{Zg Ausbildung als Lernsituation
B- G Abweichungen vom Ideal
@ Beziehung zw. Ausbildern und Auszubildenden
(=3 Strategien der Akteure
. .-(Z3 Beraten vs. Bewerten
--(Ea strategische, verdeckte, konfliktére Kommunikat. / Int...
...(Z3 nicht fokussierte, iiberfrachtete Perspektivierung
D G unproduktive Bewertungsprozesse
(=a ausbleibende Nutzung von Bewertungsinstrumenten
(=a Intransparenz und Subjektivitit der Bewertung
(Za Progression der Ausbildung
(=g Ausbildung als Stresssituation

Die generell hohere Zahl der codierten Textstellen in der Diskussion der Aus-
zubildenden erklirt im Code-Matrix-Browser die Ausschlige zu Gunsten der
Auszubildenden teilweise, da diese, wie gesagt, prinzipiell mehr zu dieser Kate-

gorie beigetragen haben und entsprechend auch die relativen Hiufigkeiten der
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Subcodes dieser Kategorie stirker auf Seiten der Auszubildenden codiert wiren,
wenn beide Diskussionsgruppen die gleichen Einschitzungen zu den erfragten
Themen abgegeben hitten. Aus den reinen Hiufigkeiten der codierten Subka-
tegorien lassen sich dariiber hinaus keine qualitativen Einschitzungen ableiten,
da aus dem Code-Matrix-Browser nicht ersichtlich ist, in welcher Art und Weise
die jeweiligen Akteure die Subkategorien thematisieren, z.B. ob sie iiber positive
Erfahrungen berichten oder vielmehr Wiinsche formulieren, wie die Ausbildung
sein sollte. Aber auch vor dem Hintergrund dieser relativierenden Aussagen zeigt
die Auswertung mit Hilfe des Code-Matrix-Browsers deutliche Unterschiede in
den Codierungen der beiden Diskussionen, die auf eine je spezifische Perspekti-
ve der Auszubildenden und der Ausbilder hindeuten. Nur die Subkategorie der
Jdialogischen, reflexiven Kommunikation und Interaktion® weist mit elf codieren
Passagen eine ausgewogene Thematisierung in beiden Gruppendiskussionen auf,
alle (!) anderen Subkategorien werden in den beiden Diskussionen mit unter-

schiedlichem Schwerpunkt diskutiert.

Positive ,Beziehungen zwischen den Ausbildern und den Auszubildenden’ wer-
den von den Ausbildern hiufiger angesprochen als von den Auszubildenden. Die
Relationen im Code-Matrix-Browser zeigen an, dass die Auszubildenden wesent-
lich stirker auf die problematischen Aspekte von Beziehungen fokussieren als
die Ausbilder. Auch bei der Beriicksichtigung der absoluten Codierhdufigkeiten
bestitigt sich dieses Bild (codierte Passagen auf der positiven/negativen Seite der

Subkategorie: Ausbilder 4/4 vs. Auszubildende 2/10).

Bei den ,Strategien der Akteurezeigt sich ebenfalls eine abweichende Einschit-
zung zwischen den beiden Gruppen. Die Ausbilder thematisieren deutlich hiu-
figer als die Auszubildenden (11 vs. 4 codierte Passagen) die Bedeutung einer
Jokussierten, situationsangepassten Perspektivierung’, aber nahezu ebenso hiufig
(12 codierte Passagen) sprechen die Ausbilder die Problematik einer ,nicht fo-
kussierten, iiberfrachteten Perspektivierung® an, wohingegen die Auszubildenden
auch den negativen Aspekt deutlich seltener (2 codierte Passagen) thematisieren,
was auf eine gering ausgeprigte Sensibilisierung der Auszubildenden fir diesen

Aspekt produktiver Unterrichtsnachbesprechungen hindeutet. Gleich hiufig the-
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matisieren die beiden Gruppen die Bedeutung einer ,dialogischen, reflexiven Kom-
munikation und Interaktion (jeweils 11 codierte Passagen), aber die Auszubilden-
den betonen ungleich haufiger als die Ausbilder die Rolle ,strategischer, verdeckter,
konfliktirer Kommunikation und Interaktion® (20 vs. 2 codierte Passagen), wor-
aus sich ein Hinweis auf die dominante Strategie der Auszubildenden, mit der
sie versuchen, in den Unterrichtsnachbesprechungen zu bestehen, ableiten lisst.
Welche Rolle die Wahrnehmung einer Beraterfunktion durch die Ausbilder fiir
positive Unterrichtsnachbesprechungen spielt, wird von beiden Gruppen nahezu
gleich hiufig thematisiert (Auszubildende 7 vs. Ausbilder 5 codierte Passagen),
aber die Auszubildenden berichten deutlich hidufiger (6 vs. 1 codierte Passage) als
die Ausbilder tiber die Probleme ausbleibender Beratung oder jener, die aus einer
Vermischung der Beratungs- und Bewertungsfunktion der Ausbilder entstehen.
In diesem Sinne ldsst sich zusammenfassend sagen, dass die Auszubildenden hiu-
figer als die Ausbilder die problematischen ,Strategien der Akteure® thematisieren
und beide Gruppen offensichtlich je spezifisch fiir problematische Strategien sen-

sibilisiert sind.

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Subkategorie der , (un-)produktiven Bewer-
tungsprozesse’, in der die Akteursgruppen einem je individuellen Fokus folgen.
Auffillig ist, dass die Auszubildenden in fiinf von sechs Subkategorien mehr co-
dierte Passagen vorzuweisen haben als die Ausbilder, also insgesamt 6fter tiber
produktive als auch unproduktive Bewertungsprozesse berichten. Insofern ist
besonders die Subkategorie der Bedeutung der ,Progression der Ausbildung® fir
produktive Bewertungsprozesse auffillig, weil lediglich dieser Aspekt von den
Ausbildern hiufiger thematisiert wird als von den Auszubildenden, und dies sehr
deutlich mit sieben gegentiber einer einzigen codierten Passage bei den Auszubil-
denden. Hier zeigt sich wieder ein gruppenspezifischer Fokus auf die Herausfor-

derungen, die die Bewertungsprozesse mitbringen.

In einer ersten zusammenfassenden Ubersicht der Auswertung der Gruppendis-
kussionen kénnen die obigen Ausfithrungen in der Subkategorie der ,Ausbildung
als Lernsituation, bzw. Stresssituation‘ gebtindelt werden. Die Auszubildenden be-

tonen deutlicher die Qualitit der Ausbildungssituationen als ,Stresssituation® (7
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codierte Passagen), wohingegen die Ausbilder in ihrer Diskussionen einen stirke-
ren Fokus auf die ,Ausbildung als Lernsituation* (9 codierte Passagen) werfen. Die
Auszubildenden die Ausbildungsbedingungen also offenbar deutlich negativer

bewerten, als die Ausbilder dies tun.

4.2.1 Die Sichtweise der Ausbilder

Alle"™ Ausbilder kennen aus ihrer Arbeitspraxis Ausbildungssituationen, die in
ihren situativen Kontextbedingungen als ,ideale Rahmenbedingungen’ zu kenn-
zeichnen sind und sich dadurch auszeichnen, dass die Ausbilder subjektiv wahr-
nehmen, dass die Auszubildenden Verstindnis fur zentrale Herausforderungen
des Unterrichtens entwickeln, dies an die eigene Unterrichtspraxis zuriickbin-
den kénnen und Offenheit dafiir zeigen, die Impulse der Ausbilder zum eige-
nen Kompetenzautbau anzunehmen. Lassen sich ,ideale Rahmenbedingungen,
wie sie im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels dargestellt werden, realisieren,
dann resultiert daraus ein soziales Interaktionssystem, das als , Lernsituation cha-
rakterisiert werden kann. Diese ,Lernsituation’, das wird durch die Statements
der Ausbilder im Rahmen der Gruppendiskussion sehr deutlich, ist hochgradig
von den Beziechungen geprigt, in deren Rahmen sie sich entfaltet; es muss eine
vertrauensvolle Atmosphire zwischen den Auszubildenden und den Ausbildern
gegeben sein, denn sonst wird ,,der Motor der Entwicklung®, wie es ein Ausbilder

formuliert, nicht anspringen:

A3: ,[...] Aber ich denke, gute Ausbilder und Ausbilderinnen, ich
benutze dieses Klischee jetzt einfach mal, obwohl es ein Klischee ist, haben,
also davon bin ich fest iiberzeugt, haben immer schon die Ressourcen und
die Reflexion, die Selbstreflexion angeregt. Und ich glaube, nur die bringt
Menschen wirklich weiter. Also ich glaube, es ist ein entscheidender Punkt
in der Ausbildung. Wenn ich den, wenn ich diesen Motor fiir Entwicklung,
den jeder Mensch hat, wenn ich den nicht sehe oder zu fassen kriege, dann
glaube ich, habe ich ganz schlechte Chancen. Also dann macht jemand was,

1% Bei den quantifizierenden Aussagen zur Hiufigkeit der hier prisentierten Ergebnisse folge ich i.W. den

Vorschligen von Kuckartz et al. und unterscheide: ,Alle Diskutanten/Interviewten...“, ,Fast alle..,
»Mehr als die Hilfte...“ und , Einzelne....“ (vgl. Kuckartz et al. 2008: 48).
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weil der A3 das gerne will, der sieht gerne, was weifS ich, aber der macht
das nicht, weil er seine Ressourcen kennenlernt (Al: «mbhm» (bejahend)),
sondern ich glaube, das ist entscheidend fiir erfolgreiche Ausbildung: Mebhr
iiber sich zu erfabren. [....]“

Unterrichtsnachbesprechungen werden demnach dann zu einer Situation in
der die Auszubildenden etwas lernen, sie werden zu einer ,Lernsituation’, wenn
die Auszubildenden bereit sind, Selbstreflexion zu iiben und Verstindnis fiir die
Relevanz der Impulse der Ausbilder entwickeln. Das Zitat von A3 zeigt dariiber
hinaus, dass er offensichtlich auch andere Formen der Interaktion und Kommu-
nikation mit Referendaren kennt, wenn diese nicht etwas tun, weil sie von dem
Sinn und Zweck iiberzeugt sind, sondern ,,[...] weil der A3 das gerne will [....]“
Hier offenbart sich eine Interaktionsstrategie der Akteure, die verhindert, dass
eine Unterrichtsnachbesprechung zu einer , Lernsituation “wird, sondern vielmehr
zu dem Gegenpart, nimlich einer hemmenden ,Stressituation’, wie weiter un-
ten niher ausgefithrt wird. Betrachtet man die Eigenschaften der ,Lernsituation’
weiter, dann zeigt sich, dass die Fihigkeit und der Wille Selbstreflexion zu tiben,

zentrale Kriterien fiir gelingende Unterrichtsnachbesprechungen sind:

Al: [...] Aber letztendlich, und das finde ich ist wirklich schon auch
e¢in Bereich der Erwachsenenerzichung, muss das aus dem Menschen
selber kommen (A3: Ja sicher) und ansonsten kann der sich da auch in
die Richtung nicht entwickeln (A3: Ja, A4 «mhm» (bejahend)), das ist fiir
mich auch ganz klar (A3: Genau). Und dann kann ich noch so oft sagen,
ok/|...]«

A3: ,,[...] Aber fiir mich ist ganz klar, dass die Ausbildung anregen sollte,
sich mit personlichen Merkmalen auseinander zu setzen, so wiirde ich es
Sformulieren(A6: «mhm» (bejahend)). Und obne das, glaube ich, kann
man nichts bewegen. Wenn ich mich nicht auseinandersetze mit dem, was
mein Verbalten (A4: Kritisch), dann werde ich mich nicht entwickeln
konnen (Al: Ja, AG: «mbhm» (bejahend)), sondern ich muss wissen: Was
lost mein Verbalten aus und mir dariiber bewusst werden. Das meine ich,
kann Ausbildung leisten, aber auch nicht mebr. “

136



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

A3: ,[...] Und jeder Mensch will seine Wirkung erfabren, also das ist
ja was, Gott sei Dank, dieses bringen sie ja mit. Und das zu nutzen und
nicht zu missbrauchen, also das bedeutet ja nicht zu bewerten. Ich bewerte
das nicht, sondern ich unterstiitze eigentlich nur das Bewusstwerden, mebr
nicht. Dann ist das sehr erfolgreich.

Zeitgleich scheint das Respektieren von zentralen Personlichkeitsaspekten der
Auszubildenden ein zentrales Merkmal zu sein, um eine vertrauensvolle Atmo-
sphire aufzubauen. Der folgende Ausschnitt der Diskussion zeigt, auch durch
die emotionale Art des Disputs, wie er im sonstigen Verlauf der Diskussion eher
selten zu beobachten war, dass sich ein Konfliktfeld aus Nihe und Distanz fiir fiir
die Ausbilder aufspannt. A4 reagiert auf einen Impuls von A2, dass Humor eine

wichtige Eigenschaft eines Lehrers sei:

A4: ,[...] Ich bin als Theologe bitterernst immer (ironisierender Tonfall).
A3: Das stimmt ja auch nicht.
A2: Wir miissen das nicht iibertreiben, Nein.

A4: Nein, nein ich will es nur sagen. Ich wollte/Unsere verschiedenen
Naturells, das gilt natiirlich fiir unsere Referendare genau so (A2, A3, A6
«mbhm» (bejahend)). Das kann ich nicht einfach umpolen. Also ich kann
nicht einfach sagen: ,Seien Sie doch mal ein bisschen locker (A3: Nein,
genau) und jetzt machen sie mal ein Witzchen, darum geht es auch gar
nicht.

A2 (A1, A2, A4 durcheinander): Nein. Soll ich jetzt einen Vortrag halten
dariiber, wie man das macht, da wo die Grenzen liegen? Potential ist
trotzdem da, bei jedem, individuell.

A4 (Al, A2, A4 durcheinander): Nein, nein, nein, ist mir schon klar.

Al (A1, A2, A4 durcheinander): Aber ich finde die Personlichkeit (unv.)
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A4: Die Ressourcen ansprechen und sie herausfordern.
Al: Ressourcen dmprecben, genau.

A4: Das ist deshalb insofern durchaus/Wir kinnen nicht biegen und es geht
auch nicht darum, dass ich ein Bild, ein Idealbild vom Lehrer habe (A2,
A3, AG: Ja, genan), das ich dann erzeugen mochte (A3: Nee, genau geht
gar nicht! A6: Atzend!) im Sinne der Lehrerpersinlichkeit. Wobei ich schon
sage: Wertschitzung gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern ist fiir mich
etwas Unabdingbares, das sind aber, da kommen wir an die Grundwerte
unserer Demokratie (A3, AG: «mbhm» (bejabend)) natiirlich jetzt auch
meines Glaubens (A6: Unseres Dienstherren auch), des Dienstherren, die da
eingefordert werden. In welcher Ausprigung ist dann noch immer eine zweite
Sache, aber das ist eine Aufgabe, die wir ein Leben lang haben und nicht nur
wiébhrend des Referendariats. Und dariiber sich aber Rechenschaft zu geben,
dass man auch diesbeziiglich immer wieder sich einen Spiegel vorbalten soll,

halte ich fiir essentiell (A3: «mhm» (bejahend)).

A2 berichtet von einem anderen Fall, der deutlich macht, welche grofie Rolle
eine vertrauensvolle Bezichung zwischen den Ausbildern und den Auszubildenden

dabei spielt, soziale Kontexte zu erschaffen, in denen Raum fiir Selbstreflexion ist:

»A2: Also ich hatte auch Fille, wo eine Referendarin z.B. zu mir kam
im Hauptseminar und formuliert hat, mit Trinen in den Augen, dass sie
keinen Kontakt zur Klasse aufbauen kann, zum Kurs. Die sind bei anderen
Referendaren an der gleichen Schule viel netter zu denen, und sie ist stindig
da in einem Kampf mit denen drin, und sie versteht nicht, woran das
liegt. Das ist so eine Situation, (Al: Ja typisch) wo wir dann auch gefragt
sind. Und wir haben dann driiber gesprochen und ich habe ihr, wir haben
dann versucht Losungen gemeinsam zu finden: Wo liegt es am Verhalten
vielleicht von ihr, wie sie mit Schiilern umgeht? An ibrem Aufireten? Und
vielleicht ist sie zu stark am Plan immer orientiert und geht gar nicht auf
die Schiiler ein, hort nicht aktiv zu, usw.? Das war dann das Thema, aber
ich glaube, da ist auch Voraussetzung eine gute Beziehungsebene zwischen
Fachleiter oder Hauptseminarleiter und Referendar oder Referendarin
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(A3: Ja, genau). Wir selber bauen auch eine Beziehungsebene oder sollten
das (A4: Ja aber hunderprozentig, AG: Ja ohne Zweifel, A3: Ja (unv.)), das

ist meine Uberzeugung. [...]

In all diesen Zitaten, aber insbesondere in dem letzten, wurde die Bedeutung
einer vertrauens- und respekevollen ,Beziehung zw. Ausbildern und Auszubilden-
den‘ fur die Realisierung von sozialen Kontexten, die als ,Lernsituation® wahrge-
nommen werden, deutlich. Betrachtet man die Herausforderungen, die sich an
die Ausbilder stellen, so findet sich ein zentrales Konfliktfeld von Nihe und Di-
stanz: Die Ausbilder miissen, umgangssprachlich gesprochen, nahe genug an die
Auszubildenden heran kommen, damit sie die zentralen Baustellen der Professi-
onalisierung ansprechen kénnen und die Referendare diese Impulse aufnehmen.
Hierbei spielen Personlichkeitsmerkmale nicht nur hinsichdich der Frage eine
Rolle, ob diese Refelexionsimpulse angenommen werden, sondern dariiber hin-
aus geht es immer wieder ganz konkret um bestimmte Personlichkeitsmerkmale
der Auszubildenden, die im Rahmen ihrer Professionalisierung eine Herausforde-
rung darstellen (Hier: Der vorhandene oder eben nicht vorhandene Humor und
der wertschitzende Umgang mit anderen Menschen, bzw. Schiilern). Gleichzei-
tig bedarf es in dieser Interaktion einer hohen Sensitivitit der Ausbilder, damit
sie den Referendaren und ihren je spezifischen Personlichkeitsmerkmalen gerecht
werden und zu diesen Distanz wahren, um nicht der Versuchung zu erliegen, den
Auszubildenden den jeweils individuellen Umgang mit herausfordernden Person-
lichkeitsmerkmalen aufzuoktroyieren. Das richtige Mafd von Nihe und Distanz
ist offensichtlich nicht ohne weiteres zu kliren (siche Meinungsunterschiede von
A2 und A4), es scheint eine zentrale Aufgabe der Ausbilder zu sein, das jeweils fiir
sich angemessene Maf$ zu finden, aber dass die Ausbilder ,nah® an die Auszubil-

denden heran kommen miissen, scheint in der Gruppe Konsens zu sein.

Das Erleben der ,Ausbildung als Lernsituation “hingt eng mit den Interaktions-
und Kommunikationsmustern zusammen, welche von den Akteuren in den
Ausbildungssituationen gezeigt werden. Diese ,Strategien der Akteure scheinen
sowohl Folge der erlebten Interaktions- und Kommunikationsmuster zu sein,

als auch eben diese hinsichtlich ihrer konkreten Ausgestaltung zu formen. Ge-
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lingt es den Akteuren, das Interaktionssystem im Sinne einer ,Lernsituation® zu
gestalten, wobei die Kommunikationsstrategien sowohl Ursache als auch Folge
dieser Gestaltung sind, dann legen sie Strategien an den Tag, die durch die drei
Subkategorien einer ,dialogischen und reflexiven Kommunikation und Interaktion,
seiner fokussierten und situationsangepassten Perspektivierung‘und schliefSlich einer
diskursiven Trennung von ,beraten und bewerten‘ charakterisiert werden konnen.
A4 berichtet in diesem Kontext von seiner Idealvorstellung der Kommunikati-
onsmuster der Auszubildenden, in der es um die reflexive und im wahrsten Sinne

(sich) selbstbewusste(r) Form der Unterrichtsnachbesprechung geht:

A4: ,,[...] Und hatte ich keine Bedenken, und ich wiirde immer, ich ziehe

das auch vor, weil fiir mich eigentlich, ich nie an meinem Referendar,
meiner Referendarin eigentlich vorbei reden kann, wenn sie selber sich
da einbringt, in dem Sinne, dass sie sagt, was fiir sie bedeutsam ist (A3:
«mhm» (bejahend)), dann habe ich, bin ich immer niher dran und habe

(4

Hofffnungen, dass mein Beitrag besser verstanden werden kann.

Das Zitat zeigt, dass die Ausbilder fiir eine gelingende Ausbildung offensicht-
lich auf das Zutun der Auszubildenden angewiesen sind, weil deren Einbringen
der eigenen Bediirfnisse quasi eine eingebaute Qualititssicherungsmafinahme ge-
lingender Ausbildung ist. Ausbildung kann offensichtlich nur im Dialog zwischen
Ausbilder und Auszubildenden gelingen, nicht durch die einseitige Ubernahme
von Expertise. Hierbei geht es den Ausbildern nicht um eine Selbstkasteiung
der Auszubildenden, sondern um reflexive Auseinandersetzung mit den Entwick-
lungsaufgaben, die sich ihnen je individuell stellen, wie der folgende kurze Dis-

kussionsausschnitt zeigt:

A4 (A2, A3, A4 durcheinander): ,,Ja, ja, und wichtig ist mit dabei, dass
die nicht im Sinne hier: Oh me culpa! Ich habe da was falsch gemacht, also
da (A3: Nee (stimmt A4 zu)) das zulsondern, dass Sie das nachweis/

A3: Einen Ansatzpunkt finden fiir die Weiterarbeit.

A4: Ja.
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Eng in Verbindung mit dieser ,dialogischen und reflexiven Kommunikation und
Interaktion® steht die ,fokussierte und situationsangepasste Perspektivierung’ wih-
rend der Unterrichtsbesuche und der Unterrichtsnachbesprechungen. Die hohe
Komplexitit des Unterrichts und der Professionalisierungsabliufe der Auszubil-
denden bedingen, dass die Beobachtung wihrend der Ausbildungssituationen
nicht versucht, die Komplexitit in Ginze zu erfassen, sondern auf bestimmte
Ausschnitte der Ausbildungsrealitit fokussiert und situationsangepasst bewertet.
Dies kann nur im Dialog zwischen Ausbildern und Auszubildenden geleistet wer-

den, wie die folgenden Zitate verdeutlichen:

AG: ,[...A]m idealsten ist, finde ich, ist mir ein Referendar, der vorher zu
mir kommt und im Entwurf schon geschrieben hat: , Mir wire am liebsten,
wenn sie guckten auf Punkt x und y“ (A1: Lachen). Das sind die Punkte,
an denen ich derzeit am meisten arbeite, die mir am meisten Probleme
haben. Dann kann ich darauf auch ganz speziell meine Aufmerksamkeit
fokussieren. Sonst, wenn der Referendar hinterber fragt und sagt: «Was
ist Ihnen eigentlich noch mal zu dem Punkt aufgefallen, da haben wir
vor drei Unterrichtsbesuchen mal driiber gesprochen», dann kann ich nur
sagen: «UPPS, das war mir jetzt gar nicht im Blick, weil ich so auf das
geguckt habe».

A3: ,Aber das finde ich keinen Nachteil, sondern ich finde es sogar
einen Vorteil. Also ich arbeite da ja auch relativ hiufig mit, wirklich nur
genau dieses Kriterium zu nehmen, wo war die spannendste, wo war die
langweiligste Stelle in Ihrem Unterricht? Eben diese zwei Dinger und dann
markiert der Referendar oder die Referendarin das und dann kommen wir
wirklich iiber die entscheidenden Aspekte des Unterrichts ins Gesprich,
und daraus entwickeln sich dann die, die dann darunter liegen. Also ich
finde das gar keinen Nachteil, nur ein Kriterium zundichst in den Blick
zu nehmen (A6: Ich auch nicht.), sondern es ist ja oft ganz schwierig,
sonst haben wir u. U. dieses Additive (wendet sich an A2, A2: nicken) und
haben das Wesentliche gar nicht erfasst.

Auch hier zeigt sich wieder die Bedeutung dialogischer, selbstreflexiver Verstin-

digung zwischen den Ausbildern und Auszubildenden. Ein Aspekt, der hingegen
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v.a. die Ausbilder stark in die Pflicht nimmt, ist ein konstruktiver Umgang mit
der problematischen Doppelfunktion, gleichzeitig Beratender und Bewertender
zu sein. Mehr als die Hilfte der Ausbilder berichten von Situationen, in denen sie
ihre Bewertungsfunktion zu Gunsten rein beratender Tdtigkeit temporir aufler
Kraft gesetzt haben, da es in den spezifischen Situationen im Sinne des Ausbil-
dungsfortschritts keinen Sinn gemacht hitte, weiter auf einer Bewertung zu be-
harren. Das folgende Zitat zeigt abermals die grofle Bedeutung einer stimmigen
Beziehung zwischen Auszubildenden und Ausbildern, damit der Spagat zwischen

Beraten und Bewerten geleistet werden kann:

A5:, Iehglaube, esistauchganzwichtiginso Unterrichtsnachbesprechungen,
wenn man merkt, dass dem Referendar oder Referendarin was auf dem
Herzen liegt, dass man dann mal alle Merkmale zur Seite nimmt (A3: Ja)

und dass man dann offen spricht und was ist los und die meisten/

A2: Das haben wir selber auch schon praktiziert mal zusammen, das

weifS ich noch.

A5: Genau, die meisten Referendare nehmen das auch sebr, sehr dankbar
an (A3: Ja). Und das ANDERE dann, das ist ja dann jetzt wirklich

sekunddr, ja dann geht es erst mal darum, die Personlichkeit wieder ein

bisschen zu stabilisieren (A2, A3: «mhm» (bejahend)).

Das ,,Andere®, also die Bewertung des gesehenen Unterrichts, tritt in einzelnen
Situationen hinter die Beratungsfunktion der Ausbilder zuriick. Diese Bediirt-
nisse der Referendare in den Situationen zu erkennen ist entscheidend, die Be-
wertung wird in solchen Situationen offenbar ,sekundir®, so die Sichtweise der

Diskutanten.

Bei der Realisierung der ,idealen Rahmenbedingungenspielen die Bewertungs-
prozesse der Unterrichtsnachbesprechungen eine grofle Rolle. Idealbild sind
produktive Bewertungsprozesse’, die durch , Transparenz und intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit der Bewertung® gekennzeichnet sind. Die Ausbilder, das wird im

weiteren Verlauf dieses Unterkapitels deutlich, sehen die groffen Herausforderun-
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gen, die dieser Anspruch an sie stellt und so thematisieren sie kaum die Méglich-
keit, objektiv zu bewerten. Vielmehr wird der dialogische Charakter, wie er oben
bereits aus dem Datenmaterial herausgearbeitet wurde, zum zentralen Kriterium
moglichst nachvollziehbarer Bewertungsprozesse. Eine zentrale Herausforderung
hinsichtlich produktiver Bewertungen bezieht sich auf den grofSeren Kontext
der ,Progression der Ausbildung'. Es scheint einen Konsens unter den Ausbildern
zu geben, dass die Bewertungen in den verschiedenen Phasen der Ausbildung
beriicksichtigen miissen, tiber welche Kompetenzen die Auszubildenden realis-
tischerweise schon verfiigen konnen. A2 und A6 thematisieren in den beiden
folgenden Zitaten die Grenzen von standardisierten Bewertungsgrundlagen fiir

Bewertungsprozesse, die sich durch die Ausbildungsprogression ergeben:

A2: ,Mir ist ein Punkt wichtig bei der Standardisierung, dass wir die
Referendare nicht erschlagen am Anfang der Ausbildung, durch die Fiille
dieser Indikatoren, die ibnen dann moglicherweise direks, komplett auch
mal vorgestellt werden. Und dass sie dann sozusagen ein Ziel vor sich sehen,
dass fiir sie unerreichbar ist. Und da miissen wir unheimlich aufpassen,
dass wir hier Angste reduzieren und diesen Katalog wirklich so vorstellen,

dass eben nicht alles zur gleichen Zeit erfiillt werden soll, sondern dass das
schrittweise sich entwickelt (A4: 18 Monate Zeit hat). [...]«

A6: ,Aber das ist natiirlich auch noch eine Sache, da kommt jetzt noch
mal, finde ich, ein ganz grofSes zusiitzliches Problem rein, was wir an
anderer Stelle schon angesprochen haben, die Dynamik der Ausbildung
(A4: Ja, A1: Die Komplexitit). Das ist natiirlich was, was/ Am Anfang der
Ausbildung wird kaum ein Referendar die relevanten Merkmale, wie du
(A2) das genannt hast, vollstindig nennen und beschreiben konnen und

erst recht analysieren konnen. [...]“

Spannend wird die Diskussion unter den Ausbildern, wenn dieser abstrakte
Konsens, dass die Progression der Ausbildung eine bedeutende Rolle fiir ,pro-
duktive Bewertungsprozesse‘spielt, konkretisiert werden muss. In dieser Frage sind
sich die Ausbilder dahingehend einig, dass es offenbar keine klare Leitlinie geben

kann, wie diese Progression konkret auszusehen hat:
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Al (Al, A2 durcheinander): ,,Aber ich glaube auch da, da miissen wir
schon ganz klar sagen: Wir kinnen keine Chronologie aufmachen, was ist
hier gerade als Erstes wichtig, was braucht jeder Referendar (A3, A6: «mbm»
(bejahend)) als Erstes? Das ist so nicht, das ist genauso individualisieren/Ja
nee, also ich glaube, das kann man nicht machen, das ist Individualisierung

der Ausbildung/

A2 (A1, A2 durcheinander): Es gibt kein lineares Aufbauen da, es ist
eher System, systemisch (A4: Ja, ja).

Aus Sicht der Ausbilder gibt es offenbar kein klares ,lineares Aufbauen® ein-
zelner Ausbildungsbausteine oder Kompetenzen, vielmehr muss man diese Pro-
gression ,individualisieren® und ,,systemisch® betrachten. Hier offenbart sich ein
entscheidender Punkt der Bewertungsprozesse, der spiter bei der Kritik der Refe-
rendare deutlich wird: Die Ausbildungsprogression und deren Berticksichtigung
ist ein von den Ausbildern stark betontes Element produktiver Bewertungspro-
zesse, die dem Ziel der Ausbildung dienen. Aber fiir die Referendare bleibt die
Frage, worin sich die Progression denn genau definiert, wann welche Aspekte
des Unterrichtens Grundlage der Bewertung werden und wann sie es noch nicht
sind, nebulds, wie weiter unten gezeigt wird. Der Verweis auf die ,individuali-
sierten Anspriiche” und das ,,systemische Denken verdeckt die Unklarheit dieses
zentralen Bewertungsaspektes. Eine Klirung solch unklarer Aspekte in den Be-
wertungsprozessen, dies fithrt ein Ausbilder aus, kann durch , Nutzung von Bewer-

tungsinstrumenten ‘zumindest teilweise geleistet werden:

A4: ,, Wir haben uns mit Meyer auseinandergesetzt und haben versucht
iiber unsere Fachgrenzen hinaus ein gemeinsames Qualititstablean'’, so
nennen wir das, zu benennen und haben auch noch ein paar Erginzungen
reingebracht. Also die sind jetzt, decken sich zum Teil mit dem (Anm.:

Der Matrix der Qualititsbereiche guten Unterrichts) und haben auch

%" Das sog. ,Bonner Qualititstableau®, das in der weiteren Auswertung noch 6fter eine Rolle spielen

wird. Es ist im Anhang dokumentiert. Bei diesem ,,Qualititstableau® handelt es sich um die tabellari-
sche Ausarbeitung der zentralen Qualitdtsbereiche guten Unterrichts, die Grundlage der Bewertungs-
prozesse im ZfsL Bonn sein soll.
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versucht Indikatoren zu benennen. Und genau das ist eigentlich unsere
gemeinsam vereinbarte, ja, Grundlage des Betrachtens, des Beobachtens
von Unterricht. Inwiefern die tauglich ist, inwiefern die eingebracht wird
in unsere Hospitation, wdire, konnte genau iiberpriift werden, denn wir
konnten genau gucken, wo wird das eigentlich mal thematisiert?”

Der letzte Satz dieses Zitates deutet aber schon die praktische Bedeutung an
die solche Bewertungsinstrumente offensichtlich bisher in der Ausbildungspraxis
haben, nimlich eine duflerst marginale, wie im spiteren Verlauf dieses Unterka-

pitels noch deutlicher gezeigt wird.

Zusammenfassend reprisentiert diese interpretative Darstellung der Grup-
pendiskussion unter Ausbildern die Charakteristika ,idealer Rahmenbedingungen’
der Ausbildung und der in ihrem Rahmen ablaufenden Bewertungsprozesse. Als
Zwischenfazit kann die grofSe Bedeutung dialogischer, selbstreflexiver Verstindigung
zwischen den Ausbildern und Auszubildenden betont werden, die sich immer deut-
licher als der Dreh- und Angelpunkt gelingender Ausbildung herauskristallisiert
und die Ausbilder, aber v.a. auch die Auszubildenden in die Plicht nimmt: Ohne
das aktive Gestalten der Ausbildungssituationen in ihrem Sinne kann Ausbildung

nicht erfolgreich sein, so die Sichtweise der Ausbilder.

Es ist wenig verwunderlich, dass alle Ausbilder iiber Erfahrungen berichten,
in denen Rahmenbedingungen der Ausbildung durch eine ,Abweichung vom
Ideal’ gekennzeichnet sind. Das soziale Interaktionssystem, das sich durch diese
Abweichung ausbildet, grenzt sich durch seine Eigenschaften deutlich von der
oben umrissenen ,Lernsituation” ab. Im idealtypischen Sinne ergibt sich v.a. fir
Auszubildende eine ,Stresssituation’, die es hinter sich zu bringen gilt, ohne dass
ein Kompetenz- oder Wissensaufbau tatsichlich im Zentrum dieses Interaktions-
systems stehen wiirde. Auf Seiten der Ausbilder wird zwar implizit deutlich, dass
die Art der Interaktion in der ,Stresssituation wenig professionelle Befriedigung
hervorruft, sie aber nicht im gleichen Maf3e unter dieser Interaktionslogik leiden
wie die Auszubildenden, wie es weiter unten in diesem Kapitel dargestellt werden
wird. Stellvertretend dafiir steht, dass bei den Ausbildern keine einzige Interview-

sequenz explizit mit der Subkategorie ,Stresssituation codiert wurde, wohingegen

145



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

es im nur etwas kiirzeren Interview der Auszubildenden sieben Passagen waren.
Die ,Beziehung zwischen Ausbildern und Auszubildenden” spielt, wie es sich vor
dem Hintergrund der bisherigen Analyse erwarten lisst, eine grofle Rolle fiir die
Realisierung eines bestimmten Typus des Interaktionssystems. Kommt es zu St6-
rungen auf der Beziechungsebene, dann tendieren die Interaktionssysteme dazu,
sich in Richtung der ,Stresssituation‘zu entwickeln. Zentrales Problem in diesem
Bereich sind die aus der Ausbildungs- und Bewertungssituation resultierenden
hierarchischen Beziehungen zwischen den Ausbildern und den Auszubildenden,
die dazu fithren, dass die Rollen, in der sich Ausbilder und Auszubildende begeg-

nen, dem Ziel der oben umrissenen selbstreflexiven Interaktion entgegenstehen:

A4: ,,[...] Ja und das geschieht natiirlich auch in der Auseinandersetzung
mit dem Referendar, wobei ich in der Regel, eben halt oft, nicht den
Referendar, leider nicht oft als einen Gesprichspartner erleben kann, der
mir wagt zu widersprechen. Also meine Auflerung wird zum Gesetz. [...]

Dadurch, dass die Einschitzung der Fachleiter ,zum Gesetz* wird, wie A4 es
nennt, werden Kommunikationsprozesse, durch die die Auszubildenden selbst-
reflexiv ihre Professionalisierung vorantreiben, torpediert. Sie ,trauen sich nicht*
selbstbewusst aufzutreten, wie A6 im folgenden Zitat ausfiihrt, mit entsprechen-
den Folgen fur die Kommunikation mit den Ausbildern, wenn diese als ideale
Rollenerwartung selbstbewusste Auszubildende fiir einen selbstreflexiven Diskurs

wiinschen:

AG6: ,[...] Also wenn die Referendare sich trauen, sind wir gut dran, denke
ich. Die meisten trauen sich nicht (A3: nicken, «mbhm» (bejahend)), das
ist der bedauerliche Punkt, aber das kann natiirlich dann leicht passieren,
dann ist die Kommunikation schwieriger in dem Fall, das glaube ich

schon.

Einerseits Folge, aber zugleich Ursache dieser Beziehungsmuster sind die ,St7a-
tegien der Akteure’, mit denen sie im Rahmen der ,Swresssituation” in die Inter-
aktionen eintreten. Die Interaktionssysteme, die sich aus dieser Logik ergeben,

fuhren dazu, dass aus der Perspektive der Ausbilder beide Akteursgruppen, v.a.
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aber die Auszubildenden, eine ,strategische, verdeckte, konfliktire Kommunikation
und Interaktion‘an den Tag legen, wie A3 es in dem bereits oben genutzten Zitat

verdeutlicht:

A3: ,[...] Also dann macht jemand was, weil der A3 das gerne will, der

sieht gerne, was weifS ich, aber der macht das nicht, weil er seine Ressourcen

kennenlernt (Al: ,,«mhm» (bejahend)), [...].“

Ergriindende Selbstreflexion und Kompetenzfortschritte im Bereich des Un-
terrichtens werden durch diese Form der Interaktion und Kommunikation nicht
gefordert, vielleicht sogar eher verhindert, da die Ausbilder eben nicht ,nah® an
die Auszubildenden herankommen, wie es aus der Perspektive der Ausbilder fiir
eine gewinnbringende Ausbildung nétig wire, sondern diese die Ausbilder — viel-
leicht aus Selbstschutz?- auf Distanz halten und sich den Ausbildern in ihren Pro-
fessionalisierungskrisen nicht offenbaren. An die Stelle zunehmender Professio-
nalisierung auf Seiten der Auszubildenden tritt die Suche nach den personlichen
Vorlieben des Ausbilders, die es zu erfiillen gilt. Eine auch fiir die Ausbilder wenig
befriedigende, wie A6 es ausdriicke, ,bedauerliche” Erfahrung, die aber scheinbar
zur alltdglichen Praxis der Ausbildung gehort.

Wie oben dargelegt wurde, ist es eine besondere Herausforderung fiir die Aus-
bilder, die Unterrichtsbeobachtung und die folgende Nachbesprechung im Di-
alog mit dem Auszubildenden auf die wesentlichen Punkte zu fokussieren und
situativ zu bewerten. Gelingt dies nicht, kommt es zu einer ,nicht fokussierten,
iiberfrachteten Perspektivierung‘in der Unterrichtsbeobachtung und -nachbespre-
chung, aus der Unklarheiten in der Bewertung und Reflexion entstehen. Die Pro-
bleme der Ausbilder stehen v.a. mit der Frage in Verbindung, wie der Unterricht

in seiner Komplexitit zu beobachten ist:

A6: ,[...] Die Frage ist auch, wie viele Karten konnen wir eigentlich
zumuten, das finde ich auch eine ganz, ganz entscheidende Grundsatzfrage.

A3: Ja (nicken).

A4: Ja, definitiv (nicken,).
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A6: Also der Hilbert Meyer war, glaube ich nicht so schlecht beraten, es

auf zehn zu begrenzen.
A3: Ist viel, sehr viel.
A4: Jo.«

Die 10 Merkmale guten Unterrichts von Hilbert Meyer im Rahmen eines Un-
terrichtsbesuchs als Beobachtungsgrundlage zu nehmen, scheint offensichtlich
schwierig, weil dies ,viel, sehr viel sei, das es zu beobachten gelte. A6 fithrt zu

dieser Begrenzung der Beobachtungsfihigkeit weiter aus:

A6: ,[...] Und man muss, finde ich, den Referendaren auch sehr klar
machen, dass wir als Beobachter uns iiberfordern und sie sich iiberfordern,
wenn man auf mehr als zwei, drei Punkte, die die derzeitige Steuerung
der Stunde angehen, fokussieren will, wenn wir gleichzeitig noch den
Untergrund mit wabrnehmen wollen. Also niemand ist so perfekt (A3:
«mhm» (bejahend)). Da miissten wir eine Stunde fiinf, sechs mal auf Video

angucken um die bewerten zu konnen. |[...]

Eine Einschitzung, die von allen Fachleitern im Verlauf der Diskussion geteilt
wird. Die Beobachtungsfihigkeit ist eingeschrinkt, sodass eine fehlende Pers-
pektivierung im Vorfeld der Stunde, z.B. dadurch, dass der Auszubildende keine
Hinweise gibt, welche Aspekte fiir ihn besonders im Fokus stehen, den Keim
dafiir zu legen scheinen, dass es in der folgenden Nachbesprechung schwieriger
wird, eine angemessene Fokussierung zu erreichen. Werden zentrale Beobach-
tungskriterien im Vorfeld nicht geklirt, beinhaltet dies Hindernisse fiir eine re-
flexive, die Professionalisierung der Auszubildenden fordernde, Kommunikation,

wie AG in der Diskussionspassage weiter ausfiihrt:

A6: ,[...] Sonst, wenn der Referendar hinterher fragt und sagt: , Was
ist Ihnen eigentlich noch mal zu dem Punkt aufgefallen? Da haben wir
vor drei Unterrichtsbesuchen mal driiber gesprochen, dann kann ich nur
sagen: ,UPPS, das war mir jetzt gar nicht im Blick, weil ich so auf das
geguckt habe.“ Also so diese Begrenztheit der Wahrnehmung, finde ich,
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spielt eine ganz grofSe Rolle auf beiden Seiten (A1, A2, A3, A4, A5: «<mbhmy
(bejahend), nicken) und das muss man auf jeden Fall kritisch im Blick
haben.

Kommunikations- und Beziehungsstorungen kénnen ebenfalls aus dem Rol-
lenkonflikt der Ausbilder entstehen, wenn diese ihre Bewertungs- und Beratungs-
funktionen vermischen, also in der Ausbildungslogik , Beratung gegen Bewertung
steht. Auch hier finden sich in der Gruppendiskussion der Auszubildenden deut-
lich mehr Passagen, welche diese Problematik thematisieren (sechs gegeniiber ei-
ner bei den Ausbildern), aber A4 spricht dieses Thema direket in der folgenden
Passage an, in der er auf die gednderten Aufgaben der Kernseminarleiter in der
neuen Ausbildungsverordnung in Nordrhein Westfalen anspielt, die diesen nur

noch eine beratende, aber keine bewertende Funktion mehr zuweist:

A4: ,Also ich glaube, dass das bisher in meinen Augen viel zu kurz kam.
Unter den jetzigen Bedingungen unserer Ausbildung, also der Ausbildung
von zukiinftigen Lehrern. Und dass wir durchaus jetzt ein paar Chancen
erdffnet bekommen, in denen das zum Thema werden kinnte. Die
personorientierte Beratung ist in meinen Augen genau der Punkt (A2, A3:
«mhm» (bejahend)), wo ich diesen Raum haben kann. Geschiitzt, weil
nicht bewertet, also weil derjenige, der da, jetzt also Coach oder wie auch
immer wir ihn bezeichnen wollen, nicht bewertet, und da sind genau diese
Chancen. Das in den jetzigen Strukturen war immer nur bedingt moglich,

und ich kann jetzt einfach nur/[...]“

A3: Also, da wiirde ich jetzt gerne widersprechen. Also da sehe ich
siberhaupt keinen Unterschied. Ich finde nur jetzt, also ich verstehe was Sie
(A4) meinen, und das will ich auch unterschreiben. Trotzdem glaube ich,

dass die Chancen genauso da waren, und sie werden jetzt benannt irgendwo,

sie werden offener gehandhabt (A6: «mbhm» (bejahend)), das schon.

A4 sieht einen zentralen Konflikt zwischen der Beratungs- und Bewertungs-
funktion, wie er in dieser Arbeit schon an vielen Stellen thematisiert worden ist.

Er beklagt einen fehlenden ,geschiitzten Raum®, in dem es zu Beratungsgespri-
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chen kommen kann, die natiirlich unerlisslich sind, wenn es Ziel der Ausbildung
ist, an die Fahigkeit zur Selbstreflexion der Auszubildenden, wie A3 es weiter
oben gesagt hat, ,den Motor der Entwicklung® anzudocken. Interessanterweise
widerspricht ihm A3 an dieser Stelle und konstatiert, dass diese Chancen schon
immer da waren, diese durch die Ausbildungsreform nur offensichtlicher wiirden.
Die Ausbilder scheinen die Bedeutung dieses Rollenkonflikts als weit weniger
problematisch einzustufen, als es die Auszubildenden tun. Eine adiquate Reakti-
on auf diese Probleme wird dadurch erschwert, wie es weiter unten gezeigt wird.
Hinsichtlich der Frage, durch welche Mechanismen ,unproduktive Bewertungspro-
zesse’ im Referendariat entstehen, spielt die Frage um die Objektivitdt oder in ab-
geschwichter Form der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit von Bewertungen
fur die Ausbilder eine grofle Rolle. Alle Ausbilder berichten tiber die grofie Be-
deutung von ,Intransparenz und Subjektivitit' im Rahmen der Bewertungen, die
scheinbar eine feste strukturelle Kontextbedingung der Bewertungsprozesse ist.
Frappierend ist das Verhiltnis von sieben codierten Diskussionspassagen, die sich
um den negativ besetzt Codewert hinsichtlich der Transparenz der Bewertungen
drehen, gegeniiber lediglich einer einzigen codierten Textstelle, die den positiven
Gegenpart thematisiert. A4 fithrt die strukturelle Unméglichkeit des Loslosens
von den eigenen, in der individuellen beruflichen Sozialisation gewachsenen, Be-
wertungsmafistiben als zu akzeptierende grundlegende Voraussetzung eines je-
den Bewertungsprozesses an, und reprozessiert hier implizit das von Luhmann

postulierte Verstehensdefizit der Pidagogik (vgl. Luhmann 1986):

A4: L [..] Ich habe keine Plausibilitit  aufSerbalb  meiner
Plausibilitiitsstrukturen, d.h. ich kann nur das gut finden, was ich gut finde
und habe manchmal Schwierigkeiten, was andere, fiir andere gut ist. Ich
beziehe das ja letztendlich immer wieder auf mich und sage: «Das ist jetzt
in Ordnung gewesen, das ist sinnstiftend, das ist ok, das ist lernforderlich.»
Aber so unterschiedlich die Schiiler sind, die ich gar nicht konkret kenne,
kann ich gar nicht immer sagen, ich kann immer das, immer wieder auf
mich adaptieren. |[...]“
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Wie weitreichend diese subjektiven Elemente der Bewertung sind, und welche
fundamentalen Auswirkungen sie auf die umfassende Einschitzung der Profes-
sionalisierungsmdoglichkeiten von Auszubildenden haben, spricht A6 an, der auf
die diametral entgegengesetzten Einschitzung verschiedener Ausbilder hinsicht-

lich derselben Referendare verweist:

A6: ,,Und der ist auch dann, finde ich, fallen mir jetzt mehrere Fille
ein, wenn ein Ausbilder sagt, oder eine Ausbilderin: «Ich kann mir den gut
vorstellen, der hat Entwicklungspotential.» Und die anderen sagen: «Das
kann ich mir UBERHAUPT NICHT vorstellen, dass das mal irgendwas
wird!» Also da fallen mir jetzt mehrere Fille ein. Und ja also, das finde ich

wirklich eine schwere Situation.

Man kann sich vorstellen, dass dies fiir Ausbilder ,,eine wirklich schwere Situa-
tion“ ist, wenn es mit der Benotung der Auszubildenden auch um deren Einstel-
lungschancen und berufliche Zukunft geht, die Situation der Nachbesprechung
also auch fiir die Ausbilder zur ,Stresssituation‘ wird. Eine Zielsetzung, die an das
in dieser Arbeit zu entwickelnde Bewertungskonzept gerichtet ist, besteht darin,
die subjektiven Anteile der Bewertung durch kommunikative Validierung der
Bewertungsmaf3stibe zu reduzieren. Ausgehend von den Auf8erungen von A6, so-
wie weiterer Diskussionspassagen, muss die Frage aufgeworfen werden, inwiefern
dieser Anspruch tatsichlich erreichbar ist. Insbesondere hinsichtlich der Frage
der jeweiligen Bedeutung der Einzelmerkmale guten Unterrichts fiir guten Un-
terricht als komplexes System aus diesen Merkmalen, scheint kaum ein Konsens
herstellbar. Der folgende Ausschnitt zeigt, zu welch kontroversen Diskussionen
die Frage um die Hierarchie der einzelnen Merkmale guten Unterrichts fithren,
die sich im Laufe der Diskussion nicht auflosen liefSen. Die Diskutanten blieben
bei ihren jeweiligen Positionierungen und brachen die Diskussionen ohne Kon-
sens ab. Stattdessen kann die Bemerkung von A5 (,das ist auch vom Fachleiter
abhingig®) als Fazit hinsichtlich der strukturell bedingten subjektiven Anteile in

den Bewertungen festgehalten werden:

A2: , Trotzdem bin ich, trotzdem glaube ich, die Reduktion und die
inbaltliche klare Struktur (A1: Reduktion schon, aber /) ist am Anfang
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Die ,Progression der Ausbildung und deren Berticksichtigung in den Bewer-
tungsprozessen stellt aus Ausbilderperspektive kein grofies Problem dar, trotz der
oben umschriebenen und in der eben zitierten Passage wiederum ausbleibenden
Klirung, wie diese Progression denn nun genau auszusehen habe. Lediglich ein
Ausbilder merkt (selbst-)kritisch an, dass Entwicklungsaufgaben, die Referenda-
ren im Rahmen von Unterrichtsnachbesprechung gestellt wurden, ggf. — selten?,

oft? — in den folgenden Lehrproben gar nicht mehr thematisiert werden, sondern

extrem wichtig. Sachanalyse, Sachstruktur, damit iiberhaupt mal rein
kommen (A4: Ja aber /), in den Unterricht hineinkommen (A6: Und
dennoch, ich /). Und auch ein gewisses Klassenmanagement mit Ritualen,
das muss auch am Anfang gewdihrleistet sein. Und dann kommt alles
andere schrittweise.

A3: Das ist Thre (A2) Sicht!
A2: (Lacht)

A5: Ja genau, also ich personlich/lch glaube, das ist dann auch vom
Fachleiter abhingig. Sollte es vielleicht nicht, aber bei mir ist es ganz
wichtig, wahrscheinlich auch eben weil ich eben die Voraussetzung habe,
wenn ich jetzt diese drei Intensivtage habe, wenn die Neuen kommen, habe
ich das schon alles organisiert. Die werden zugeknallt bei uns an der Schule
mit gemeinsamem Unterricht, mit Inklusion.

das dies nur ,potentiell moglich sei:
”P g
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A4: , Das ist nicht per se gegeben, sondern ist potentiell moglich. Denn was
in einer Stunde, in einer Lerngruppe, in einer Jahrgangsstufe notwendig
war, muss absolut nicht in der néchsten Hospitation (A1: nicken), in einer
anderen Lerngruppe, in einer anderen_Jahrgangsstufe wieder ankniipffiahig
eingebracht werden. Es gibt solche Dinge, wie Gesprichsfiihrung kann unter
Umistinden da wieder Thema werden, aber das muss es nicht. Insofern bietet
so eine Dokumentation (Anm.: Gemeint ist der Dokumentationsbogen fiir
die Nachbesprechung, D. L.), bietet eine Chance, daran anzukniipfen,
vielleicht zweite Hospitation, aber vielleicht auch NIE wieder in einer der
Hospitationen, die noch ausstehen.
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In dem Zitat klingen schon die intendierte Verbesserung der Bewertungspro-
zesse durch die zu entwickelnden Bewertungsinstrumente an, wenn A4 vermutet,
dass eine schriftliche Dokumentation der Nachbesprechung eine ,,Chance bietet*,
an Entwicklungsaufgaben anzukniipfen. Betrachtet man die Einschitzung eines
anderen Ausbilders zu der Frage der ,ausbleibenden Nutzung von Bewertungsinst-
rumenten in der Ausbildungspraxis, keimt allerdings zunichst wenig Hoffnung

auf, dass es zu einer weit verbreiteten Nutzung der Instrumente kommen kann.

A3: ,[...] Also so wverstehe ich auch das, die Funktion dieser
Zusammenstellung (Anm.: Gemeint ist diejenige die schon im ZfsL Bonn
eingesetzt wird, D. L)' ist fiir die Kommunikation iiber Unterricht im
Kollegium sehr hoch, fiir die Ausbildung im Referendariat Sie (A4) wissen
Jja was ich denke, aufSer bei A4 und noch ein paar ausgewiblten Leuten,
die hier vielleicht auch sitzen, sehr klein.

A3 berichtet hier tiber die Nutzung eines bereits entwickelten Bewertungsin-
struments des ZfsL, das aber ,,auf8er von ein paar ausgewihlten Leuten® de facto

nicht eingesetzt wird.

Es sollte bei den Ausfuhrungen deutlich geworden sein, dass die an den Tag
gelegten Interaktions- und Kommunikationsstrategien der Akteure die entschei-
denden Faktoren sind, die zu einer ,Abweichung vom Ideal der Ausbildungssitua-
tionen fithren und diese zeitgleich durch die Abweichung selber geprigt werden.
Aus der Perspektive der Ausbilder scheinen allerdings auch strukturelle Gege-
benheiten zu existieren, wie etwa die subjektiven Elemente der Bewertung, die
schlichtweg als Bedingung der real-existierenden Bewertungsprozesse hinzuneh-
men sind, wohingegen sie fiir andere, aus Sicht der Auszubildenden problemati-
schen Aspekte wie etwa die Klirung, wodurch sich die Ausbildungsprogression
konkret ausdriicke, nur eine eingeschrinkte Sensibilitit mitbringen. Diese im fol-
genden Unterkapitel dargestellte Perspektive der Auszubildenden wird einerseits
Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten der Rezeption zwischen Ausbildern

und Auszubildenden zu Tage fordern.

12 Hier wir das bereits erwihnte ,Bonner Qualititstableau angesprochen.
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4.2.2 Die Sichtweise der Auszubildenden

Alle Auszubildenden, bis auf eine Person, schildern aus ihren Erfahrungen her-
aus Ausbildungssituationen, die in ihren situativen Kontextbedingungen als
Jideale Rahmenbedingungen’ zu kennzeichnen sind und deren oben dargestellten
Eigenschaften entsprechen. Die Auszubildenden berichten demnach von Aus-
bildungserfahrungen, die sich als ,Lernsituation® charakterisieren lassen. In die-
sen Ausbildungskontexten nehmen die Auszubildenden Rollen ein, in denen sie
selbstbewusst kommunizieren und Impulse zur Selbstreflexion aufnehmen, wie

es etwa in dem folgenden Zitat von R2 deutlich wird, in dem sie tiber den Ablauf

der Unterrichtsnachbesprechungen berichtet:

I: ,Hast du'” das (Anm.: Gemeint ist der Bezug auf schriftlich fixierte
Bewertungskategorien, D. L.) als gewinnbringend erlebt?

R2: Klar, dadurch, dass man, dass erst mal sozusagen die Uberschrz’ﬁ des
ndchsten Gesprichsabschnitts (R5: nicken), dann einfach mal klar war.

I: Ok und das war geordnet auch nach den Kriterien?

R2: Also wenn ich irgendwie mein Statement sozusagen angefangen hab,
habe ich gesagt: «Ich wiirde gerne das, das und das erwihnen» (R3: «mbm»
(bejahend), R5: nicken).

R4: Das habe ich auch gemacht.

R2: Und dann kam eigentlich fast immer von den Fachleitern: Ok und
dann sprechen wir danach noch iiber das und das, zum Beispiel iiber
den Einstieg oder was weif§ der Kuckuck. Oder iiber Gelenkstellen oder
weifS ich nicht, und dann war eigentlich relativ klar was passierte in der
Nachbesprechung, also nicht in jeder, aber relativ hiufig habe ich das so
erlebt.
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Mehrere der Diskussionsteilnehmer waren dem Autor der Arbeit aus Arbeitskontexten bekannt. In
einem Vorgesprich ergab sich das ,Du” als giingige Anrede unter der Diskutanten von selbst.
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,Nicht jede Nachbesprechung® ist so abgelaufen, aber ,hiufig“ hat R2 einen
solchen, offensichtlich durchaus ,gewinnbringenden® Ablauf erlebt, und R4
pflichtet diesen Erfahrungen bei. Auch R1 hat durchaus positive Erinnerungen
an die Unterrichtsnachbesprechungen und v.a. an die darauf folgende reflexive

Auseinandersetzung mit Entwicklungsaufgaben im Fachseminar:

RI: ,[...] Also wir waren ein sehr kleines Seminar, und dann kam
immer einer und meinte, ja ich hatte Lehrprobe und ich soll jetzt hier
nochmal vorstellen, weil das und das war schlecht, und jetzt habe ich das
iiberarbeitet, also so wurde das dann auch fiir die Seminarsitzungen noch
genutzt. Das fand ich schon gut. Also es war natiirlich nochmal Zeit, die
man investieren musste, aber dann hat man nochmal an dieser Stunde
gearbeitet. Klar, war es dann wieder nicht unbedingt iibertragbar auf
eine andere, aber zumindest hat man dann gesehen: Ok, ich stelle jetzt da
nochmal vor, was habe ich mir iiberlegt, was konnte man anders machen

und dann wird es auch vom Seminarleiter nochmal kommentiert. [...]“

Uber die Bedeutung der , Beziehung zw. Ausbildern und Auszubildendenfiir die
Realisierung einer ,Lernsituation’ tauschen sich die Auszubildenden kaum aus,
aber mebr als die Hilfte der Auszubildenden, die ihre Ausbildung explizit als tiber-
wiegend positiv und gewinnbringend wahrgenommen haben, sprechen ihre im

positiven Sinne erlebten Beziehungen zu den Ausbildern zumindest an:

R5: ,Es ist halt eben auch, ich meine, die Referendare und die Fachleiter
sind beide Menschen und deswegen hat man da einfach natiirlich,
muss die Chemie auch irgendwie stimmen und man muss irgendwie
miteinander klarkommen. Man kann es nicht komplett von jetzt, der
einzelnen Personlichkeit trennen (R4: Richtig). Ich hatte jetzt zum
Beispiel absolutes Gliick, ich kam mit allen Dreien wunderbar zurecht
und hatte nie irgendwelche Probleme und konnte auch wirklich die
Nachbesprechungen auch hiufig wirklich dafiir nutzen, das auch mal
wirklich durchzudiskutieren und meine Meinung dazu vertreten. Und)/also
manchmal war es wirklich so, dass es einfach eine wunderbare Diskussion
war. Gar nicht so, wie man eine Nachbesprechung kennt, einfach weil es
auf der zwischenmenschlichen Ebene gut lief.
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Zwischen Ausbilder und Auszubildenden ,muss die Chemie stimmen®, wie
es R5 lapidar auf den Punkt bringt und R4 ihr beipflichtet. Bemerkenswert an
diesem Zitat ist der letzte Satz, in dem R5 ihre eigenen positiven Erfahrungen
relativiert, in dem sie diese gegeniiber dem ,,normalen Verlauf™ einer Unterrichts-
nachbesprechung abgrenzt. Offenbar erscheint es ihr ,anormal’, dass es bei Unter-
richtsnachbesprechungen auf der ,zwischenmenschlichen Ebene gut lduft, was
umgekehrt bedeutet, dass eine durch zwischenmenschliche Konflikte geprigte
Nachbesprechung fiir R5 also der Normalfall sein muss, ihre eigenen positiven
Erfahrungen also die Ausnahme darstellen. Ein deutlicher Hinweis auf die Wirk-
michtigkeit der eingeprigten Mythen und Angste, mit denen die Auszubilden-

den in die Interaktionssysteme eintreten.

Diese existierenden Uberzeugungen prigen auch auf Auszubildendenseite ihre
,Strategien als Akteure‘ innerhalb der Interaktionssysteme und sorgen, wie weiter
unten gezeigt werden wird, fir eine Form der Interaktion und Kommunikation
die den ,idealen Ausbildungsbedingungen® oft zuwider liuft. Gleichwohl berichten
die Auszubildenden auch tber eine ,dialogische, reflexive Kommunikation und In-
teraktion mit den Ausbildern, die sie durchaus als gewinnbringend im Sinne der
,Lernsituation erleben. R2 berichtet von ihrer Herangehensweise an die Unter-
richtsnachbesprechungen, die offensichtlich einerseits der idealen Rollenerwar-
tung der Auszubildenden, selbstbewusst und selbstreflexiv aufzutreten, entspricht
und andererseits auch deutliche Ubereinstimmung mit der Forderung nach einer

Jokussierten, situationsangepassten Perspektivierung aufweist:

R2: ,,Aber es ist dann auch utopisch iiber alles sprechen (R4: absolut). Also
ich habe das schon erlebt, dass man selber gesagt hat: «Dadadada dariiber
wiirde ich sprechen» und dann sagt der Fachleiter: «Und dann nehmen wir

noch bitte das dazu, weil da habe ich jetzt Mebreres zu aufgeschrieben.»
Also das habe ich schon anhand dieser Bubbles104 tatsichlich so erlebt.

104" Die ,Bubbles’ sind ein weiteres Instrument des ZfsL. Bonn, das das Bonner Qualititstableau in ver-

kiirzter Form wiedergibt. Die Bubbles sind im Anhang dokumentiert.

156



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

Die Bedeutung der Hierarchiverhiltnisse zwischen Ausbildern und Auszubil-
denden fur die Realisierung einer ,dialogischen, reflexiven Kommunikation und In-
teraktion‘lasst sich aus dem folgenden Zitat von R4 herauslesen, in dem es um eine

selbstbewusste Offenbarung der eigenen Sichtweise der Auszubildenden geht:

R4: ,[...] Und wenn das so ist wie bei dir (R5), wie du es erlebt hast

und ich teilweise auch, muss ich sagen, dass man maglichst auf Augenhiohe
zumindest diskutieren kann, (R5: nicken) das ist, das finde ich, sollte der
Ideall, das wire der Idealfall und ich denke, dass wiirde auch auf jeden

Fall dazu beitragen, dass man auch offener miteinander umgeht, dass man
sich auch traut, mal zu sagen: ,Kann ich jetzt hier nicht verstehen/[...]“

,Zumindest diskutieren® sollte man auf Augenhéhe kénnen, und ,,teilweise®
hat R4 dies in den Nachbesprechungen auch erlebt. Aber auffillig ist an dieser
Stelle natiirlich die im Konjunktiv gehaltene Formulierung: ,,Das wiirde auf je-
den Fall dazu beitragen, dass man auch offener miteinander umgeht®, auch offen
Uneinigkeit mit dem Ausbilder ausdriicke. Diese Art der Kommunikation ist fiir
R4 ,das Ideal®, aber inwiefern dieses Ideal eine normative Wunschvorstellung
oder tatsichlich erlebte Ausbildungspraxis ist, wird nicht endgiiltig klar. Den Bei-
trag, den diese Art der Kommunikation fiir gelingende Bewertungsprozesse leis-
tet, zeigen auch die Erfahrungen von R5 auf, die fiir ihre Art der Gestaltung der

Nachbesprechung immer ,ganz gute Riickmeldungen® bekommen hat.

R5:,.[...] Undalsoich hatte es mir auch immerin den Nachbesprechungen,
war fiir mich auch wirklich dieser Punkt ganz wichtig, dass ich immer
gesagt habe: ,So das war gut, das war schlecht und HIER hidtte ich dieses

oder jenes so und so machen konnen®, das war fiir mich immer so meine
Abfolge an der ich mich entlang gehangelt habe. Und dafiir habe ich auch

immer ganz gute Riickmeldungen dann bekommen.

Auf den gewinnbringenden Beitrag einer ,fokussierten, situationsangepassten

Perspektivierung‘ verweist wiederum R2:

R2: ,, Die anderen Mitreferendare von mir, wo man das auch beobachten
konnte. Ich habe aber auch tatsichlich solche Sachen mitgekriegt: «Sie
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hatten jetzt in ibrer Stunde hier viel zu wenig Reflexionszeit am Ende, sie
haben irgendwie, quasi die Friichte ibrer Arbeit da nicht ernten kinnen,
beim néchsten Mal 15 Minuten einplanen, das machen sie beim nichsten
Mal.» Zack, bumm (R5: nicken). Da macht die Frau R2 und dann wurde
es auch besser, also es war relativ klar, was passieren sollte, aber das ist
vielleicht auch so die Luxusversion gewesen, auch nicht immer 27 Sachen,
sondern das ist so der Hauptaugenmerk fiir das néchste Mal, und das

machen Sie dann erst mal,

,Dann macht die Frau R2 das und dann wurde es auch besser®. Die Hilfestel-
lungen durch die Ausbilder, bestimmte Aspekte betonend, herauszugreifen und
in den folgenden Unterrichtsbesuchen einzufordern fordert die Professionalisie-
rung, ,.ist vielleicht so die Luxusversion® der Ausbildung. Demgegeniiber stehen
Forderungen von Ausbildern ,27 Sachen® auf einmal beachten zu miissen. Der
durchaus lenkenden, aus der Situation heraus geborenen Perspektivierung durch
die professionelle Expertise der Ausbilder kommt fiir gefiihlte Lernerfolge auf

Seiten der Auszubildenden offenbar eine grof§e Bedeutung zu, wie auch R5 aus-

fuhrt und R4 bekriftigt.

R5: [..] Und wenn man dann sagt: «So jetzt handeln wir den Bereich
ab, den Bereich ab, den Bereich aby, dann kann man noch Verkniipfungen
ziehen zwischen zwei Bereichen, kann aber auch immer drauf zeigen und
sagen: «Hier und dort.» Und damit glaube ich, wiirde man als Referendar
auch leichter folgen konnen. Gerade auch in der Anfangszeit, wo man
vollig diberfordert ist, von all dem, was man erzihlt bekommst.

R4: Stimme ich dir vollkommen zu. Also hilfreich, definitiv. [...]“

Die Rollenerwartungen an die Ausbilder sind nicht verwunderlich: Sie sollen
durch ihre Expertise Orientierung geben und, v.a. am Anfang der Ausbildung,
Durchblick in der uniiberschaubaren Vielfalt des Unterrichts schaffen. Aber auch
hier findet sich wieder eine Formulierung im Konjunktiv (,wiirde man als Refe-
rendare leichter folgen kénnen®), die fraglich werden lisst, ob die Ausbilder von

R5 diesen Anspruch tatsichlich eingel6st haben oder es das von R4 zitierte vor-
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nehmlich normative ,Ideal® ist. Fiir die Referendare ist weiterhin die beratende
Funktion der Ausbilder entscheidend, wenn es um die Realisierung einer , Lernsi-
tuation‘ geht. Die Ausbilder miissen ,beraten und bewerten‘ und v.a. Alternativen
zu den aus ihrer Sicht nicht gelungenen Aspekten des Unterrichts eines Referen-
dars aufzeigen konnen. Dies wird v.a. aus den weiter unten thematisierten Erfah-
rungen der Auszubildenden deutlich, in denen die Ausbilder dieser Doppelrolle
nicht gerecht werden konnten. Auf der positiven Seite dieser Kategorie berichten
mebr als die Hilfte der Auszubildenden tber hilfreiche Impulse ihrer Ausbilder.
Neben den oben bereits zitierten Erfahrungen von R2 zeigen die folgenden Zita-
te von R4 und R5 die positive Rolle, die beratungsorientierte Gespriche mit den

Ausbildern fur ihre Professionalisierung hatten:

R4: ,,Mbm, bei mir personlich, teils, teils, also beim einen Fachseminar
tatsichlich immer sehr auf den Punkt gebracht auch, was war gut, was
war schlecht, klar, aber dann auch tatsichlich gesagt: «Wie kinnten
wir das, also auch gemeinsam iiberlegen (R2: nicken), was gibe es fiir
Moglichkeiten, wie kinnten wir das, wie konnte man das anders losen?»
Natiirlich iiberlegt man dann auch selber und bringt vielleicht seine Ideen,
dann kommt aber, also kam zumindest dann von Seiten der Fachleiterin
auch wirklich Tipps, die ich nachvollziehen konnte und Hinweise, die ich

nachvollziehen konnte. [...]

R5: ,Ich hatte sehr viele, ja konstruktiv-kritische Gespriche, wo wirklich
auch Alternativen erarbeitet wurden. Hatte dann aber wieder das Problem,
dass ich dann in der nichsten Nachbesprechung irgendwas so gemacht
habe, wie es dort als besserer Weg aufgezeigt wurde und es dann hiefS:
«Nein, nein» und jetzt wieder komplett zuriick zu dem, was ich vorher
gemacht habe, und dass, da fehlte mir dann wiederum die Transparenz,

aber Handlungsoptionen habe ich da auf jeden Fall aufgezeigt bekommen.

Neben den positiven Aspekten zeigen diesen beiden Zitate aber gleichzeitig
auch die Grenzen der Beratung. Offensichtlich war die Beratung bei R5 nicht

so deutlich, dass es zu einer klaren Verstindigung iiber zu erreichende Professio-
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nalisierungsschritte kommen konnte, und R4 hat die positive Bedeutung nur in

einem Fachseminar erlebt.

Ahnlich wie bei der Diskussion der Ausbilder finden sich wenige Passagen, in
denen die Auszubildenden tiber , 7ransparenz und intersubjektive Nachvollziehbar-
keit* oder gar Objektivitit der Bewertungsprozesse berichten. R3 schildert aller-
dings Erfahrungen mit dem Beobachtungsinstrument einer Ausbilderin, das zu

einer gewissen Transparenz der Bewertungsgrundlage geftihrt hat:

R3: ,,Also es war ein DINA 4 Blatt, sie meinte namlich unfassbar wichtig
ist, dass es iibersichtlich ist und das man wirklich so auf einem Blatt halt
sieht. Und da waren dann verschiedene Kriterien aufgelistet, wie aktive
Bewegungszeit, wie was fiir den Sportunterricht wichtig ist, kognitive
Phasen. Also Kriterien waren links aufgezihlt, dann hatte sie, glaube ich,
so drei Kategorien, inwiefern das sehr erfiillt ist oder nicht so sehr erfiillt
und sich selber dann rechts noch eine Spalte gelassen, in der sie dann immer
schnell eintrigt, was ihr dann noch halt an Notizen noch einfillt, was man
in der Stunde besonders gesehen hat oder was verbesserungswiirdig wire.
Also relativ dibersichtlich, was eigentlich andererseits ganz angenehm war,

aber dafiir vielleicht auch etwas undifferenziert.
I: Fandest Du das gewinnbringend?
R3: Das vorher gesehen zu haben? Dass sie das so bewertet?

I: Unter anderem, die ganze Art der Bewertung, so mit so einem

standardisierten oder halb-standardisierten Bogen vorzunehmen.

R3: Ja doch. Das wire wieder das — ebrlich gesagt — was wir eben gesagt
haben, schnellstmoglich herauszufinden, was der Fachleiter von einem

maochte, worauf es ankommt und das vor Augen zu haben, auch in einer

iibersichtlichen Art und Weise, hilft auf jeden Fall.“

Das Vorliegen schriftlich fixierter Bewertungsmaf$stibe fithrt vordergriindig

zu mehr Transparenz und intersubjektiv nachvollziehbaren Bewertungsprozes-
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sen, aber auf einer anderen Ebene, als es dem oben herausgearbeiteten Ideal der
Rollenerwartungen an die Adresse der Auszubildenden entspricht. Die offen ge-
legten BewertungsmafSstibe sorgen nicht fiir eine Klirung des Verstindnisses der
Eigenschaften guten Unterrichts, sondern — ,,ganz ehrlich® — fiir die Moglichkeit,
das eigene Handeln strategisch an den Erwartungen des Ausbilders anzulegen.
In eine dhnliche Richtung weisen die Berichte von R2, deren Ausbilder offenbar
klare Vorgaben zu denen im Rahmen der Unterrichtsbesuche zu zeigenden Stun-

den gemacht hat:

R2: ,[...1]ch lief gar nicht die Gefahr eventuell die gleiche Sache ein

paarmal zu machen, weil wir einfach in Musik verschiedene Stundentypen
einfach abarbeiten mussten. Da hatte der seine Liste driiber, Ende im
Gelinde, also da hatte ich das Problem sowieso nicht.

Klare Vorgaben und schriftlich fixierte Bewertungsgrundlagen kennen also
einige der Auszubildenden, aber Berichte tiber wirkliche , Transparenz und in-
tersubjektive Nachvollziehbarkeit der Bewertungen® im Sinne einer fir die Aus-
zubildenden begriindeten Klirung der Bewertungsmaf3stibe finden sich nicht.
Gleichwohl werden teilweise durchaus ,produktive Bewertungsprozesseerlebt, aber
v.a. dann, wenn die Auszubildenden die Maf3stibe der Ausbilder fiir sich genom-
men akzeptieren konnen. Es gibt Vorgaben und ,Ende im Gelinde®, wie R2 es
betitelt. Ein Zusammenhang, der sich auch im folgenden Zitat von R3 wider-
spiegelt, die dariiber berichtet, auf welche Art und Weise die Auszubildenden
eines der Bewertungsinstrumente des ZfsL, die bereits oben genannten ,Bubbles’,

nutzen sollten:

R3: ,,«Bei einem Statement darf es nicht darum gehen, eure Stunde von
hinten bis vorne einfach nur der Reibe nach durchzugehen. Ihr sollte euch
nach unseren Bubbles orientieren. Nehmt euch drei Bubbles und das ist,
analysiert kriteriengeleitet.» Das wurde einmal so was von klar gesagt und
da ist man irgendwie auch relativ schnell hinter gekommen, dass man
dann also nicht der Stunde nachgeht und sagt: «Am Anfang habe ich ja das
gemacht und so», Sondern halt wirklich diese drei Dinger hatte. “
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Die Auszubildenden sind ,dahinter gekommen®, wie sie ihre Reflexion zur
Stunde aufbauen sollen, aber ob sich ihnen der Sinn einer kategorialen Reflexion,
in Abgrenzung von einer additiv-chronologischen im Sinne der Professionalisie-
rung offenbart hat, verbleibt unklar. Die Auszubildenden scheinen sich mit den
Ausbildern allerdings dahingehend einig zu sein, dass die , Progression der Ausbil-
dung‘ Niederschlag in ,produktiven Bewertungsprozessen® finden sollte, gerade vor
dem Hintergrund der Uberforderung mit der Komplexitit des Unterrichtsge-

schehens am Beginn der Ausbildung,.

R2: ,Also ich wiirde mir, also ich glaube ich kinnte, wiirde das als
gewinnbringend dann empfinden, wenn man bestimmte Sachen raus
sucht (R4: Genau, R5 «mbhm» (bejahend)), also wenn man irgendwie
nicht alle 23 Punkte bespricht (R5: nicken.), sondern irgendwie, weifS ich
nicht, im Seminar dann sagt: «Am Anfang achten Sie besonders auf die
Punkte ddddmmmm», und da gucken wir dann mal nach und wenn das
in Richtung UPP-Standard'” oder was auch immer wo driiber gesprochen
wird, gehen konnte, dann konnte man mehr Instrumente oder mehr Punkte
noch genauer dazunehmen. Dann wiirde es mir, glaube ich, belfen.

Allerdings wird weiter unten deutlich, dass fiir die Auszubildenden eine nur in
diffusen Begriffen gefasste Progression deutlich problematischer ist, als dies die Aus-
bilder sehen. Liegen Bewertungsinstrumente oder auch nur schriftlich fixierte Be-
wertungsmafSstibe vor, so scheinen diese von den Auszubildenden durchaus als ge-
winnbringend angesehen zu werden. Die , Nutzung der Bewertungsinstrumentesorgt
fur Klarungsprozesse hinsichtlich der an die Auszubildenden gerichteten Erwartun-
gen, wie z.B. in den ganz zu Beginn dieses Unterkapitels zitierten Erfahrungen von
R2, in der sie tiber die Bedeutung der vom Seminar genutzten ,Bubbles® berichtet
und auf die klare Strukturierung der Nachbesprechung durch dieses Instrument
verweist. Eine dhnliche Hilfestellung bot dasselbe Instrument fiir R3, die ansonsten
tiberwiegend kritisch tiber die Unterrichtsbesuche und -nachbesprechungen, sowie
die Ausbildung generell berichtet. Die ,Bubbles’ scheinen aber auch ihr die notwen-

dige Orientierung in stressigen Situationen gegeben zu haben:

195 UPP = unterrichtspraktische Priifung im Rahmen des zweiten Staatsexamens
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R3: ,Fiirs Statement war es wirklich in dem Sinne allein schon mal,
weil man nach der Stunde oftmals vollkommen erschopft aus dem UB
rauskam, also hatte man endlich hinter sich und da war auch wieder diese
Ubersichtlichkeit: Ein DINA 4 Blatt mit ein Paar Unterpunkten und ich
konnte nochmal echt sagen: «Boah, in dieser Stunde ist mir das richtig gut
gelungen, aber das richtig schwer», weil allein nur so vier Unterpunkte, und
du wusstest: Aba genau Strukturierung, das ist wichtig (R2, R4: «mbhm»
(bejahend)), hat das heute bei mir gut geklappt, auf jeden Fall, das kann
ich gut ins Statement einbringen oder das hat halt iiberhaupt nicht geklappt
(R5: «mbhm» (bejahend), nicken), das muss ich wabrscheinlich erwdihnen.
Das war unfassbar hilfreich, fand ich, immer nach diesem UBs, nachdem
man auch echt platt und fertig war (R5: «mhm» (bejahend)), nicken), was
ganz Ubersichtliches und Einfaches zu haben und da die Schwerpunkte zu

suchen, zu sagen: «Hier die drei suche ich mir jetzt raus.»“

Auch R5 bekriftigt den Nutzen dieses Instruments. Auch wenn sie ,Listen
lieber mag®, haben die fixierten Merkmale guten Unterrichts dabei geholfen auch
im Vorfeld von Unterrichtsbesuchen zu tberpriifen, ob sie zentrale Merkmale

guten Unterrichts berticksichtigt hatte:

R5: ,Ich mochte lieber Listen, aber vorber war es ganz angenehm, wenn
man seine Stunde geplant hat, als Vorbereitung so. Man konnte daran
auch nochmal seine Stunde checken und schauen, welche Punkte habe ich
denn hier in der Stunde von vornherein versucht zu beriicksichtigen (R4:
«mhm» (bejahend)), konnte sich die schon mal markieren und dann spéter
im Statement gucken: Ok sind jetzt das auch die, die ich im Statement
wirklich ansprechen will oder schmeifSe ich einen raus, nehme ich einen
anderen rein, konnte also anhand dieser Punkte auch nochmal seinen Plan
durchgehen und das spéter nochmal fiir sich selbst iiberpriifen. Also das

war schon wirklich sinnvoll. (...)*

Inwiefern die Auszubildenden die Instrumente genutzt haben, um ihre indi-
viduelle Professionalisierung im Sinne des von den Ausbildern vertretenen Ver-
standnisses guten Unterrichts voranzutreiben und sich ggf. auch gegen dieses ab-

zugrenzen, wenn es ihrer eigenen Lehrerpersonlichkeit widersprach, oder diese
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doch eher im Sinne von ,,Checklisten genutzt haben, die an sie gerichteten Er-

wartungen zu erfillen, muss an dieser Stelle offen bleiben.

Betrachtet man diese Perspektive der Auszubildenden auf die ,idealen Rahmen-
bedingungen der Unterrichtsbesuche und Unterrichtsnachbesprechungen, zeigen
sich mit den Ausbildern geteilte Erfahrungen und Wiinsche, aber auch struktu-
rell bedingtes Konfliktpotential, das aus den gegenseitigen Rollenerwartungen
der beiden Akteursgruppen resultiert, die nicht immer komplementir sind. Eine
Jdialogische, selbstreflexive Verstindigung® birgt auch aus der Perspektive der Aus-
zubildenden das grofite Potential fiir die eigene Professionalisierung, wie aus den
Berichten hervorgeht, allerdings wird aus der Diskussion nicht deutlich, wie oft
die , Beziehungen zwischen den Ausbildern und den Auszubildenden diese Art der
Interaktion zu lassen oder die Auszubildenden diese Interaktion nicht viel mehr
als Ideal sehen, welches auf Grund der hierarchischen Beziehungen zu selten in
die Realitit umgesetzt werden kann. Aus den Ausfithrungen der Auszubilden-
den lisst sich eine relativ deutliche Rollenerwartung an einen ,idealen Ausbil-
der® formulieren: Dieser kann klar zwischen seinen Funktionen des Bewertens
und Beratens unterscheiden und gibt den Referendaren durch klar umrissene
Entwicklungsaufgaben und Hilfestellungen Orientierung fiir das Erreichen des
Ausbildungsziels.

Die teils eher skeptisch vorgetragenen Erfahrungen der Auszubildenden hin-
sichtlich der Realisierung der ,idealen Rahmenbedingungen‘der Ausbildung wei-
sen auf die Strukturen und Prozesse hin, die aus ihrer Sicht zu einer ,Abweichung
vom Ideal fithren, in deren Kontext Interaktionssysteme entstehen, die als ,Szress-
situation charakterisiert werden kénnen. Mit einer Ausnahme berichten alle Aus-
zubildenden von Erfahrungen, die den Eigenschaften der ,Stresssituation’, wie sie
hier dargestellt wird, entsprechen. Prigend fiir diese Art des Interaktionssystems
sind fiir die Auszubildenden Frustration, Angste und Erschopfung, die sie aus
den Unterrichtsbesuchen und -nachbesprechungen mitnehmen, teilweise gepaart
mit sehr grundlegenden Zweifeln an der eigenen Lehrbefihigung, wie es z.B. R4

im folgenden Zitat berichtet:
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R4: ,[...] Da kommt auch dieses negative Gefiihl zustande, dass man
sich tatsichlich, ja man sich irgendwie, dass man rausgeht aus einer
Besprechung und sich total, ja, schlecht fiihlt, weil man eben denkt: «Ok,
du kannst ja scheinbar doch, bist ja scheinbar doch kein guter Lehrer,
vielleicht doch nicht dein Beruf», und so. Und das geht, glaube ich, nur

dann, wenn man auch so dieses, ja, diese Bewertung dann bekommst (R2:

nicken, «mhm» (bejahend)).

Die — gefiihlt — fehlende Wiirdigung fiir bereits erreichte Kompetenzfortschrit-
te durch die Ausbilder scheint einen relativen groflen Anteil am Entstehen von
Frustration und Selbstzweifeln der Auszubildenden zu haben, wie ebenfalls R4

ausfiihrt:

R4: ,[...] Weil, seien wir ehrlich, jede Stunde, auch wenn es vielleicht
eine schlechte Stunde ist, hat trotzdem Sachen, die man vielleicht auch
positiv erwéibnen soll. Man sollte die natiirlich nicht in den Mittelpunkt
riicken, Augenwischerei nicht, aber schon, dass man, ja eine Wiirdigung
der Leistung der Miihe, die sich einfach jeder Referendar fiir so eine Stunde
macht. Wir kennen das alle, wie lang man daran sitzt und wie viel Arbeit
und Zeit man investiert. Ich glaube, das ist auch dann das, das ist jetzt
natiirlich wenig was so greifbar ist, es ist eher vielleicht auch eine personliche
Geschichte, aber das ist, glaube ich, auch ganz wichtig, dass da so eine
gewisse Wertschétzung erfolgt, dass man nicht aus dieser Nachbesprechung
rausgeht und denkt: «Ich kann nie ein guter Lehrer werden. Das ist ja
unglaublich. Ich habe ja gerade so viel falsch gemacht.»/[...] Ich glaube, das
ist sehr demotivierend (R3: Ja) und sorgt dafiir, ja dass die Kollegen und
Kolleginnen dann auch wirklich (R3: weinten), ja weinten/|...]*

Die Unterrichtsnachbesprechungen und die Priifungssituationen erscheinen
fur die Referendare als Situationen mit einem hochgradigen Stresspotential. Dies
kann zu einem guten Stiick mit dem Wesen von Priifungssituationen erklirt
werden, aber die Berichte der Auszubildenden offenbaren Gefiihle und negative
Emotionen, die teilweise als kleine Traumata verstanden werden kénnen und
tiber das normale Maf$ von Priifungsanspannung deutlich hinaus gehen. Exem-

plarisch hier fiir steht der Bericht von R1, die ansonsten tiberwiegend in einer
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positiven Art von ihrer Ausbildung berichtet, aber bis ,auch heute noch nicht

gerne” an ihre Priifung denkt, einfach ,weil die Atmosphire so mies war®:

RI: ,Ja, vor allem passiert das ja auch nicht immer mit Worten, weil
bei mir war ja das Schlimme meine Priifung und da wird ja gar nicht
kritisiert, da wird ja nur gefragt und das war viel schlimmer als jede
Lehrprobe, die ich hatte, also ich denke auch heute noch nicht gerne daran
und ich komme nicht, immer noch nicht so richtig damit klar, einfach
weil die Atmosphire so mies war und da ist es ja wirklich, wenn man so

dariiber nachdenkt, da hat ja keiner gesagt: «Das war schlecht, das war

<

schlecht», sondern einfach nur so die Art, wie die sich so verbalten haben.

Hierbei muss gesagt werden, dass das subjektiv empfundene Ausmaf$ des Stres-
ses zwischen den Beteiligten der Gruppendiskussionen stark schwankt. Wihrend
R3, wie es im weiteren Verlauf der Auswertung deutlich werden sollte, sehr mit
Stress, Unsicherheiten und Angsten im Kontext der Unterrichtsnachbesprechun-
gen zu kimpfen hatte, berichten die anderen Teilnehmer der Diskussion eher von
einzelnen Situationen, die sie emotional gefordert oder auch in Einzelfillen an
die die Grenzen ihrer Belastbarkeit gebracht haben. Diese Situationen werden als
unangenchm erlebt, aber als Teil der Ausbildungsrealitit anerkannt. R2 scheint
aus ihrer Ausbildung keine derart negativen Erfahrungen zu kennen. Eine grofe
Rolle fiir das Entstehen dieser negativen Emotionen, dies wird aus den Einschit-
zungen aller Auszubildenden deutlich, sind die hierarchischen ,Beziehungen zwi-
schen Ausbildern und Auszubildenden’, die aus Sicht der Auszubildenden kaum
dem Ideal entsprechen, das weiter oben herausgearbeitet wurde. Vielmehr ist da
oimmer dieser Rangunterschied, der da vor einem sitzt“, wie R4 ausfiihrt, der
dazu beitrage, dass die Auszubildenden so eingeschiichtert sind, dass sie in eine
passive Schiilerrolle fallen, anstatt dem von den Ausbildern gewiinschten Ideal

des selbstbewussten Novizen gerecht zu werden:

R4: ,[...] Das ist glaube ich auch, was man so immer unterschwellig
spiirt, diese, ja dieser Unterschied, dieser Rangunterschied, einfach diese
Autoritit, die da vor einem sitzt und das ist das, woriiber wir schon dfters
im Seminar oder in der Referendarsgruppe auch geredet haben, dass man
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sich auf einmal wieder wie ein Schiiler fiiblt (R2: nicken), dass man da
auf einmal wieder sitzt und sich dabei ertappt, wie man sich rechtfertigt,
wie man ja nervos wird, obwohl man eigentlich tatsichlich, ja man ist
examiniert, man hat schon einen Hochschulabschluss, also man sollte da
eigentlich tatsichlich mit mehr Selbstbewusstsein sitzen, aber man gerit
unheimlich schnell durch diese, also dieses Gefille einfach auch, dadurch
dass man von den Leuten, die da sitzen, bewertet wird, gerit man
unheimlich schnell in diese Schiilerrolle, sag ich mal, wo man da sitzt und

sich nur noch rechtfertigt und vollig unsicher wird.

Diese Problematik der hierarchischen Bezichungen und der damit verbun-
denen Hemmung der Auszubildenden, sich mit ihren eigenen Ansichten und
Uberzeugungen zu Wort zu melden, zeigt auch die folgende Diskussionspassage,
in der die Teilnehmer tiber die Frage diskutieren, wie offen verschiedene Quali-
titseinschitzungen zum gesehenen Unterricht in der Nachbesprechung mit Hilfe

von Bewertungsinstrumenten festgehalten werden kénnten:

R3: ,[... ] Wenn beide jetzt ihr Kreuz machen sollen, weil ehrlich gesagt,
sind wir an der Stelle wieder angekommen, wo wir ganz am Anfang mal
gesagt haben, man kuscht, ehrlich gesagt, viel, muss man jetzt einfach mal
so darstellen und wenn ich mein Kreuz nach meinem Fachleiter machen
sollte, setze ich das bestimmt nicht gerade grofSartig woanders hin [...] Von
der Grundidee her verstehe ich es, ist es wahrscheinlich auch schin und gut,
wenn beide ihr Kreuz machen miissten, von der Umsetzung her finde ich

es vielleicht dann irgendwie, wird es irgendwie unangenehm wieder mit

diesem hierarchischen Gefille.

R4: Aber habe ich das jetzt richtig verstanden, dass das wirklich so laufen
soll, wie es R3 gerade beschrieben hat, dass quasi beide sich/

I Es war eine ldee zum diskutieren.

R4: Das beide ibr Kreuzchen, also weil das finde ich, da wiirde ich dir
(R3) zustimmen, das finde ich auch wieder.
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Von der ,,Grundidee® ist die Schaffung von Transparenz ,,schén und gut®, aber
durch die hierarchischen Beziehungen, da sind sich alle Auszubildenden einig,
werden die Auszubildenden sich dem Urteil des Fachleiters unterordnen und
eben nicht die eigene Position vertreten. Sie halten es also fiir sehr unwahrschein-
lich, dass die Auszubildenden sich im Sinne einer — von beiden Akteursgruppen
als Idealbild eingeschitzten — selbstbewussten Rolle verhalten. R2 geht in diesem
Kontext sogar so weit zu hinterfragen, inwieweit es ,bei jedem Ausbilder ein

tatsichliches Interesse gibt, mit den Auszubildenden in einen offenen Diskurs zu

R5: Am Tisch? Och ne (kopfschschiitteln).[...]
I: R1, du nickst.

RI: Nee, ich glaube auch, dass man das nicht so in der Mitte machen
sollte. Also v.a. weil ich auch jemand bin, ich passe mich dann auch gerne

(R3, R4: «mbhm» (bejahend)) an. Und dann wire es also besser, wenn der
eine das Blatt hat und der eine Folie und dann legt man die iibereinander.

R2: Ja und dann guckt man, was sich getroffen hat und was macht man,
wenn man es nicht getroffen hat, also wenn es sich nicht trifft, dann redet
man driiber oder dann sagt der Fachleiter: «Da haben sie sich leider falsch
eingeschiitzt.» Was macht man denn dann (R3: «mmb» (bejahend))?”

treten oder ob diese nicht vielmehr denken: ,,das ist mir doch jetzt egal“:
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R2: ,,Und ich frage mich, ehrlich gesagt, auch, inwieweit die Fachleiter
das annehmen konnten, wenn ich das jetzt ganz anders einschitzen wiirde.
Konnen die ja auch irgendwie so denken: Das ist mir doch jetzt egal (R4:
«mhm» (bejahend)), was der da fiir ein Kreuz gemacht hat. Es ist jetzt
das Kreuz von Belang, was ich hier gesetzt habe. Das ist jetzt auch wieder
liberspitzt vielleicht oder fies formuliert aber (...) ist halt die Frage. Also
wiirde ich in Frage stellen, 0b das bei jedem Fachleiter von Interesse ist, wie

der Referendar sein Kreuz setzt (R1: «mhm» (bejahend)).
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Diese Angste und Erfahrungen prigen die ,Strategien der Akteure’, mit denen
sie in die Unterrichtsbesuche und -nachbesprechungen eintreten, und gleichzei-
tig sorgen die in diesem Rahmen sich entfaltenden dysfunktionalen Interaktions-
und Kommunikationsmuster fiir das Entstehen von Interaktionssystemen, die
Frustrationen, Angste und Erschépfung nihren. Ein zentraler Punkt in diesem
Zusammenhang scheint die nicht zur Zufriedenheit der Auszubildenden wahrge-
nommene Beratungsfunktion (,Beraten vs. Bewerten’) der Ausbilder zu sein, wenn
diese zwar im Rahmen von Bewertungen misslungene Unterrichtspraktiken fest-
stellen, aber keine Alternativen fiir diese anbieten (konnen). R3 berichtet in die-
sem Zusammenhang von ihren Problemen, Kompetenzfortschritte zu erlangen,
weil sie ,,zwar wusste, was falsch war®, aber nicht, wie sie es ,hitte anders machen

koénnen®:

R3: ,, Was mir zum Beispiel sehr gefehlt hat insgesamt, war konstruktive
Kritik. Dass, wenn man jetzt also iiber etwas gesprochen hat und es war
klar, das und das ist nicht gut gelungen, dann fehlte immer dieser Schritt
weiter, jetzt konnen wir mal gucken, sozusagen, was macht das denn aus,
was ware jetzt ein guter Weg gewesen und dann wieder zuriick zu finden in
meine Stunde und zu sagen: «Das wiren Ideen, wie sie es hitten umsetzen
konnen.» [... ] Ich wusste am Schluss, was falsch war, das stand mit Kriterien
auch irgendwie vielleicht fest, aber nicht, wie ich die jetzt dann wieder,
wie die so formuliert sind oder ich da so was mit rausnehmen kann, dass
ich sage, hitte ich auch verstanden, wie ich es hitte anders machen kinnen
logischerweise, und dann wdre ich bei dem Kriterium wahbrscheinlich auf
einen griinen Zweig gekommen.

Weitergehend berichtet R3 von den sich immer weiter zuspitzenden emotio-
nalen Problemen, die durch die — gefiihlt — ausbleibende Beratung entstehen und
die, nach ihren Erfahrungen, offenbar relativ weit verbreitet sind. Diese fithren

schlussendlich zu ,,Verzweiflung” und dem Zweifel an der eigenen Eignung fiir
den Lehrerberuf:

R3: ,[...] Vielleicht hitte ich noch nicht mal unbedingt Lob gebraucht,

aber wirklich diese Verzweiflung, jetzt nicht daraus ablesen zu konnen, was
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soll ich denn beim nichsten Mal besser machen? Und wenn es mir nicht
klar ist, und ich keine Moglichkeit sehe und keine Wege sebe, herrscht totale
Verzweiflung und Panik. Und das war echt, fand ich, ein Tenor sollte gesagt
haben: «Oh Gott, ja: einmal, klar, alles schrecklich und ich wiisste jetzt
nicht mal, wie ich es anders machen sollte das néchste Mal.» Und das ist
natiirlich ein Gefiihl, mit dem man, wie gesagt, in eine Nachbesprechung
mit unfassbar viel Angst geht, in den nichsten UB mit unfassbar viel Angst
geht und im schlimmsten Fall, dieses Thema: Manchmal iiberlege ich, 0b
ich das hier iiberhaupt zu Ende bringe, nicht relativ selten, irgendwie dann
so in unseren Seminaren im Raum rumschwebte.

Mit dieser dramatischen Einschitzung ist R3 in der Diskussionsrunde alleine,
R2 relativiert diese dahingehend, dass sie diese ,ganz schlimmen Erfahrungen®
mit Unterrichtsbesuchen nicht habe. Die anderen Auszubildenden pflichten R3
in abgeschwichter Form bei, sechen aber keinen derart dramatischen Stressor in
der ausbleibenden oder unbefriedigenden Beratung durch die Ausbilder, wie z.B.
R4, der dariiber berichtet, dass er in einem seiner Fachseminare keine hilfreichen

Beratungsangebote fiir seine Professionalisierung erhalten hat:

R4: ,[...D]a kamen dann zwar auch Vorschlige, die aber fiir mich

weniger nachvollziehbar waren.

Betrachtet man die quantitative Verteilung der hier als negativ eingeschitzten
JStrategischen, verdeckten und konfliktiren Kommunikation und Interaktion‘zwischen
Ausbildern und Auszubildenden, dann ist die unterschiedliche Codierhdufigkeit
zwischen Ausbildern und Auszubildenden frappierend. Wahrend in der Diskussion
der Ausbilder lediglich zwei Passagen mit dieser Kategorie codiert wurden, stellt sie
die am hiufigsten genutzte Kategorie in der Diskussion der Auszubildenden dar, in
der 20(!) Passagen in diese eingeordnet werden konnten. Somit deuten die Ausfiih-
rungen aller Auszubildenden darauf hin, dass das prigende Interaktions- und Kom-
munikationsmuster von ihnen nicht dem oben umrissenen Ideal der ,dialogischen
und reflexiven Kommunikation und Interaktion entspricht, sondern es darum geht,
»schnellstmoglich herauszufinden, was der Fachleiter von einem mochte®, wie es

R3 austfiihrt. ,,Auch wenn dies eigentlich nicht Sinn der Sache sein kann®, sicht R4

170



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

diese ,,Suche nach dem Treffer bei dem Fachseminarleiter ebenfalls als, de facto,

die primiare Aufgabe der Auszubildenden:

R4: ,,[...] Weil diese Suche nach diesem Treffer bei dem Fachseminarleiter,
also das ist was, was ich nicht nur selber auch gehirt habe (R5: nicken),
sondern auch was von anderen Kollegen kam und wo viele den Eindruck

hatten, dass es tatsichlich darum geht, eher den Geschmack zu treffen eines
Fachleiters. [...]¢

Diese Kommunikationsstrategie wird an die nachfolgenden Referendarsjahr-

ginge quasi vererbt, wie R1 es ausfiihrt:

R1:,Das ist ja auch das was man jetzt macht, wenn die neuen Referendare
kommen (R5: nicken, «mhm» (bejahend)). Die sagen ich habe den und
den Fachleiter und dann sagt man: «Also der mag dies, das, jenes» (R2, R3,
R4, R5: allgemeine Zustimmung und nicken).

Die Nutzung dieser Interaktionsstrategie hat weitreichende Folgen fiir die Lo-
gik, mit der sich die Auszubildenden und Ausbilder in den Nachbesprechungen
begegnen. Es deutet sich an, dass sie sogar verhindert, dass die Ausbilder ihrer
Rolle als Berater nachkommen konnen, da die Auszubildenden sich nicht trau-
en, die ausbleibende Befriedigung ihrer Beratungsbediirfnisse zu offenbaren und

stattdessen ,abnicken’, was die Ausbilder ihnen anbieten, auch wenn sie dies fiir

»Quatsch® halten:

R4: ,[... W]eil ich glaube manchmal hirt man sich auch Sachen an vom
Fachleiter, nickt die auch vielleicht ab, aber denkt sich die ganze Zeit, wie
gesagt, das ist mir auch passiert, wo ich gedacht habe: «Nein, das ist ja jetzt
eigentlich Quatschly, also zumindest fiir mein Empfinden. Das sagt man
dann aber nicht und diskutiert dariiber, weil eben dieses Gefille da ist und
mbm, ja. Das ist glaube ich auch was, was ja, was ich dndern will. Was gut
wire, wenn es sich dndert.

Die Dominanz dieses Interaktionsmusters der Auszubildenden kann die Ur-

sache dafiir sein, dass diese deutlich seltener explizit die Problematik einer ,nicht
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Jfokussierten und iiberfrachteten Perspektivierung® thematisieren, als es die Ausbil-
der tun (zwei gegentiber zwolf codierten Passagen). Wie oben ausgefiihrt, wiin-
schen sich die Referendare einen ,idealen Ausbilder’, der ihnen Orientierung fur
ihre Professionalisierung gibt und nicht ,,23 Aspekte auf einmal® thematisiert, in
diesem Sinne also eine ,fokussierte, situationsangepasste Perspektivierung‘ anbietet.
Da die Auszubildenden sich aber primir darauf konzentrieren ,,den Geschmack®
ihres Ausbilders zu treffen, ist es fiir sie vordergriindig ein grofleres Problem,
wenn sie die Erwartungen des Ausbilders nicht durchschauen konnen, als wenn
diese Erwartungen wenig hilfreich fiir die individuelle Professionalisierung und
nicht situativ angepasst sind, sie aber klar zu erkennen sind und man so ,den
Geschmack® des Ausbilders treffen kann. Nichtsdestotrotz finden sich in einigen
Aussagen der Auszubildenden auch explizite Hinweise, dass eine fehlende Fokus-
sierung zu Problemen bei der eigenen Professionalisierung fiihrt, wie z.B. bei R5,
die zu dem Sinn von verbindlichen, schriftlichen Bilanzierungen der Unterrichts-

nachbesprechungen folgendes ausfiihrt:

R5: ,Die Ursprungsfrage war ja, vor langer, langer Zeit, 0b uns dieser
Bogen beim Nachgesprich in der Struktur helfen wiirde? Und da muss ich
némlich sagen: Auf jeden Fall. Egal, welcher jetzt und in welcher Linge
oder Kiirze, weil das ist eben das ,was ich auch haufiger erlebt habe, dass
man zwar ein unheimlich angeregtes Nachgesprich hatte, aber das Ganze
so hin und her gesprungen ist (R4: «mhm» (bejahend)), dass da die Struktur
fehlte und man deswegen am Ende so da safS und dachte: «Ja, ok. Worum
ging es jetzt eigentlich? Was waren die wesentlichen Punkte?» “

Trotz einer ,angeregten Gesprichsatmosphire®, also Interaktionslogiken, die
cher in Richtung der ,Lernsituation® tendierten, fehlte R5 ,hiufiger” ein roter
Faden, eine Fokussierung der Nachbesprechung auf die aus den konkreten Situ-

ationen geborenen Professionalisierungsansitze. R4 bekriftigt diese Erfahrung,.

In enger Verbindung mit den problematischen Interaktions- und kontrapro-
duktiven Beziehungsmustern zwischen den Ausbildern und den Auszubildenden
stehen die ,unproduktiven Bewertungsprozesse®, zumindest erleben alle Auszubil-

denden diese ganz oder teilweise als solche. Die Bewertungsprozesse sind aus der
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Perspektive der Auszubildenden hochgradig von ,Intransparenz und Subjektivitit’
geprigt, dies scheint fur mebr als die Hilfte der Auszubildenden eine der bedeut-
samsten Erfahrungen im Kontext der Bewertungsprozesse gewesen zu sein, wie

der Beginn der Gruppendiskussion zeigt:

I: ,Wenn ibhr an eure Erfahrungen mit Bewertungen im Rahmen eurer
eigenen Lehrerausbildung zuriickdenkt, was fillt euch da spontan ein?

Bewertungen von Lehrproben/

R4: Wenig Transparenz, glaube ich, bei mir sehr hiufig festgestellt, also
nicht nur zum Negativen, auch selbst, wenn Lebrproben gut gelungen
waren, auch gut bewertet wurden, selbst dann war es teilweise so, nicht
in beiden Fichern, aber in einem Fach v.a. auch vorwiegend, dass nicht
ganz klar war, warum sie so gut bewertet wurde. Genauso kam es vor, dass
Lehrproben auch sich angehort haben in der Nachbesprechung als wiren
sie nicht gut, aber die Note war gleich (R3, R5: nicken) im Vergleich zu
einer vorherigen Lehrprobe, die zum Beispiel besser war von der Note her.

Erst, wirklich nur erster Eindruck.
R5: Ja, kann ich zustimmen.
RI1: Ich auch.

R5: AufSerdem war es auch noch so, dass manchmal, also ich das Gefiihl

hatte, dass mir gesagt wurde, ich soll irgendetwas in eine Richtung indern,
dann habe ich das meiner Ansicht nach getan und dann war es hinterber,
war es wieder ganz anders. Also es war manchmal von der Kommunikation
scheinbar schon etwas schwierig zu verstehen, was jetzt eigentlich von mir
genau verlangt wird und ich hatte manchmal wirklich das Gefiibl: Einmal

rechts, einmal links und beides ist verkebrt. «

Intransparenz ist demnach nicht nur ein Problem schlecht bewerteter Lehr-
proben, sondern auch guter Bewertungen und stellt offensichtlich ein deutliches
Hemmnis fur klare Bilanzierungen iiber Kompetenzfortschritte auf Seiten der

Auszubildenden dar. Die Problematik unterschiedlicher Bewertungsgrundlagen
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unter den Ausbildern, wie sie auch die Ausbilder in ihrer Diskussion als Problem
thematisiert haben, kennen die Auszubildenden aus eigener Erfahrung. Schein-
bar spielen hier auch die Beziehungen unter den Ausbildern eine Rolle fir die
Intransparenz. R4 berichtet in diesem Zusammenhang nicht nur iiber die Un-
stimmigkeiten zwischen verschiedenen Ausbildern, sondern iiber unterschiedli-
che Bewertungsmaf3stibe ein- und desselben Ausbilders, je nachdem ob er alleine
oder gemeinsam mit dem Hauptseminarausbilder bewertete, ,auf einmal zihlten

andere Kriterien:

R4: ,,Auch sebr interessant fand ich den Unterschied teilweise Fachleiter
— Hauptseminarleiter oder Hauptseminarleiterin. Also, dass da auch
scheinbar unterschiedliche Vorstellungen waren, die dann natiirlich, die
kamen in diesem Gesprich nicht unbedingt zum Ausdruck, aber wenn
man gehort hat, was der Fachleiter vorher erzihlt hat teilweise und
wie er dann in dem Gesprich war, wenn der Hauptseminarleiter dabei
war, das war was Anderes. Und dann auf einmal ziblten auch andere
Kriterien oder zumindest eine andere Gewichtung, und da hatte man
auch das Gefiihl, dass da es auf keinen Fall immer stimmig ist zwischen
Fachseminar und Hauptseminar, dass dadurch also auch andere Kriterien
gelten, aber zumindest andere Kriterien im Mittelpunkt stehen auf einmal.
Und das, also das war dann durchaus interessant im negativen Sinne, weil
man davon sich natiirlich auch, man ist verwirrt natiirlich. Man weif§
auch in dem Gesprich nicht genau, in welche Richtung es dann geht und
dementsprechend also, das war, was mir aufgefallen ist.“

Die Referendare sind die Leidtragenden von Intransparenz und fehlender Strin-
genz bei den Bewertungskategorien. Nicht nur, dass die Bewertungskategorien oft-
mals intransparent erscheinen, die Ausbilder verindern ihre eigenen Bewertungs-
maf3stibe von Situation zu Situation und die Auszubildenden sind diejenigen, die
dieser Unberechenbarkeit ausgeliefert sind, wobei erwihnt werden muss, dass R2
anmerkt, nie mit diesen Problemen konfrontiert worden zu sein. Gleichwohl zeigt
sich hier eine strukturelle Eigenschaft der Bewertungsprozesse, die Hinweise darauf
liefert, wie es zu den oben umschriebenen starken emotionalen Reaktionen, wie von

R3 kommen kann, die auch R4 kennt, wie er weiter ausfiihrt:
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R4: ,[...] Ich glaube, dass ist sehr demotivierend (R3: Ja) und sorgt dafiir,
ja dass die Kollegen und Kolleginnen dann auch wirklich (R3: weinten),
ja weinten/Vollkommen, auch einfach fiirs néchsten Mal verzweifelter
waren, also, dass es immer schlimmer wurde, sozusagen, auch wenn man
sich nicht immer unsicherer wurde, also jetzt habe ich das versucht, ok, hat
nicht so ganz geklappt, aber da auch wieder diese fehlende Transparenz,
dass man eben nicht genau weifS: Aha, ok, hier habe ich Mist gebaut, das
muss ich anders machen oder das sollte ich besser machen, sondern auch da
wieder dieses Gefiihl, des in der Schwebe sein, gar nicht genau wissen, was

5o schlimm war oder was so schlecht war an einer Stunde.

Obwohl sich in der Diskussion der Ausbilder keine Klarheit {iber die konkrete
Ausgestaltung der Progression in den Bewertungsprozessen herstellen lief3, sahen
diese darin scheinbar keine grof§e Problematik. Aus der Diskussion der Auszubil-
denden ldsst sich nun allerdings ableiten, dass neben der Unklarheit der Bewer-
tungskriterien und der daraus resultierenden Intransparenz die Unklarheit dartiber,
wie sich die ,Progression der Ausbildung® in der Bewertung niederschligt, eine ent-
scheidende Rolle bei den als unproduktiv erlebten Bewertungsprozessen spielt, wie

die Einschitzung von R3 und R5 zeigen, die von allen Auszubildenden geteilt wird:

R3:,,[...] Ich habe es nicht irgendwie nachvollziehen konnen, an welcher
Stelle irgendwie was sich enger zieht oder schlimmer bewertet wird (R4:
«mhm» (bejahend), R5: nicken) und die Noten fandich jetzt auch irgenduwie,
konnte man jetzt irgendwie interpretieren: War das jetzt wirklich schon
UPP- Standard? Haben die das jetzt schon angewendet und ich kann mir
sicher sein, mit denen Kriterien wiirde ich auch eine UPP mit derselben
Lehrprobe, eine dhnliche Bewertung bekommen oder haben die jetzt noch
gesagt: «Nein Frau R3 ist ja noch, hat ja noch vier Wochen oder so, da
konnen wir noch ein bisschen warten.» Also auch da fand ich, konnte man
nicht nachvollziehen, was da einfach mal am Anfang gesagt wurde, dass
unterschiedliche Kriterien angesetzt werden wiirden, aber welche Art von
Unterschieden es da gab, wusste man auch nicht.

R5: Oder auch welche wann dazukommen (R3: Ja., R4: «mbm»
(bejahend)). Am Anfang hiefS es wirklich: ,Ja wir brauchen eine

175



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

Phasierung. “ Aber irgendwann hat es wirklich aufgehirt, dass uns gesagt
wurde, was wir eigentlich konnen miissen (R2, R4: «mhm» (bejahend)).

Im Zuge der Ausbildung wurde zwar offenbar kommuniziert, dass die Ausbil-
dungsprogression eine Rolle in den Bewertungsprozessen spielt, aber fiir die Aus-
zubildenden bleibt es eine Art von Kaffeesatzleserei, worin sich diese Progression

denn nun ausdriickt, wie auch R2 bekriftigt:

R2: ,[...W]as ich aber auch sehr erlebt habe ist (unv.), das muss jetzt
UPP Standard sein und (...) hat uns aber auch nie jemand gesagt, welche
Sachen da jetzt besonders in den Vordergrund riicken sollen (R4: «mbm»
(bejahend)) oder was besonders wichtig ist.

Eine Moglichkeit fiir produktivere und transparentere Bewertungsprozesse
konnte der Einsatz von einheitlichen Bewertungsinstrumenten oder Dokumen-
tationsbogen sein, wie sie auch das vorliegende Projekt anstrebt. Berticksichtigt
man die Erfahrungen der Auszubildenden, muss dieser Hoffnung allerdings ein
deutlicher Dampfer erteilt werden. Alle Auszubildenden berichten von einer aus-
bleibenden oder fragwiirdigen Nutzung der existierenden Bewertungsinstrumen-
te des ZfsL Bonn, insofern decken sich ihre diesbeztiglichen Erfahrungen mit den
Einschitzungen der Ausbilder, wie sie weiter oben dargelegt wurden. So lagen
mit dem bereits erwihnten Qualitdtstableau und den daraus abgeleiteten ,Bub-
bles zwar Instrumente vor, aber eingesetzt wurden diese Instrumente scheinbar

nicht adiquat, wie es die folgende Diskussionspassage dokumentiert:

RI: ,Erinnern kann ich mich, aber so genau durchgesprochen haben wir

das, glaub ich nicht. Also vielleicht ganz am Anfang?

R5: In der Nachbesprechung kam das bei mir auch so, dass ich es benutzt
habe, auch nicht zum Tragen.

R4: Das ist auch das Interessante.

R5: D.h., es hat sich nie jemand wirklich drauf bezogen (R4: Ja) und mir
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dann mal gesagt: «Jetzt hier der Punkt», sondern es kam dann am Rande
so ein bisschen mit rein (R4: Ja), aber das mal wirklich jemand gesagt hat:
«Dieses Kriterium habe ich gut erfiillt oder nicht», der hat immer nur/[...]“

Irgendwann wurden die Instrumente offensichtlich thematisiert, aber ,genau

durchgesprochen® oder ,,zum Tragen® kamen sie nicht, hchstens mal ,,am Rande®.

Auch ein Instrument zur Dokumentation der Nachbesprechung'® wurde nicht
entsprechend seiner Intention genutzt, sondern, sofern es iiberhaupt genutzt
wurde, eher pro forma ausgefiillt. Einen Sinn konnten die Auszubildenden bei

der Nutzung dieses Instruments nicht entdecken, wie R3, R4 und R5 berichten:

R5: ,, Bei mir wurden meistens nur zwei Felder ausgefiillt (R4: «mbm»

(bejahend)), iiberhaupt.
R4: Nur die Daten eigentlich und)/

R5 (R3, R4, R5 durcheinander): Ja, also der Bogen wurde zu fiinfzig
Prozent schon mal gar nicht genutzt (R4: «mbm» (bejahend)). Ich weif¢
dann mal, da waren unten diese Vercinbarungsfelder mit: «Was soll die
Schule tun?»

R3 (R3, R4, R5 durcheinander): Mit der Schule und mit dem Seminar.

R4 (R3, R4, R5 durcheinander): Links war das, was man gesprochen hat

und rechts waren die Vereinbarungen, also untere Spalte.

R3: Und eigentlich dann links, wie die Schule noch helfen kann und
rechts war, was man im Seminar nochmal aufgreifen sollte, die unteren hat

man nie ausgefiillt

R5: Genau. Und der Rest war auch immer so, oh jetzt, nachdem die
ganze Besprechung gelaufen ist, jetzt iiberlegen wir mal noch schnell, was

1% Dieser Dokumentationsbogen ist im Anhang dokumentiert.

177



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

wir da reinschreiben (R4: Ja) und dann wurde irgendwas an den Haaren
herbeigezogen, also das war immer sehr, die Dokumentation war da sehr

merkwiirdig. “

R1 kennt diese Instrumente noch nicht aus ihrer eigenen Ausbildung, die
zwolf Monate linger zuriickliegt als jene von R3, R4 und R5, aber auch R2, die

ihr Examen gerade erst abgelegt hat, berichtet iiber einen ausbleibenden Einsatz:

R2: ,Aber diese Bogen waren eigentlich genau dazu gedacht, dass
theoretisch dann bei allen halt dann auch mit auf dem Tisch liegen (R4:
Ja, oder?, R5: Ja), aber ich hab es auch tatsichlich iiberhaupt nie erlebt.

Offensichtlich scheint bei den Auszubildenden auch keine vollkommene Klar-
heit dartiber zu herrschen, welche Rolle diese Dokumentationsbogen denn nun
spielen sollten bzw. wie verbindlich sie genutzt wurden, obwohl aus der Diskus-
sion hervorgeht, dass diese Instrumente seit mindestens 12 Monaten Grundlage

der Bewertungsprozesse sein sollten.

Riickblickend wird deutlich, dass die Interaktions- und Kommunikationsmus-
ter, mit denen die Auszubildenden in die Unterrichtsbesuche und -nachbespre-
chungen eintreten, entscheidenden Anteil an dem Zustandekommen der ,Stress-
situation ‘haben. Durch den offensichtlich durch die hierarchischen Beziehungen
befeuerten Bruch mit dem Ideal eines selbstbewusst auftretenden Auszubildenden
positionieren sich die Auszubildenden nicht mit ihren eigenen Uberzeugungen
oder offenbaren sich nicht in Beratungssituationen. Dies geschieht auch dann,
wenn sie die dort entwickelte Handlungsoptionen fiir ,,Quatsch® halten, sodass
die Ausbilder eben nicht ,,nah“ an die Auszubildenden und den ,Motor der Ent-
wicklung® herankommen. Vielmehr lisst sich ein Bild zeichnen, dem zufolge die
Ausbilder in dem Interaktionssystem der ,Stresssituation nur vordergriindig mit
den Auszubildenden interagieren. Diese wiederum spielen eine Rolle, indem sie
versuchen den Ausbildern gerecht zu werden und fatalerweise durch genau die-
ses , Verstellen® nicht das tun, was der eigentlich Wunsch der Ausbilder ist. Es ist
wenig verwunderlich, dass Interaktions- und Kommunikationssysteme mit solch

verdeckten Motiven und Interaktionslogiken, v.a. auf Seite der Auszubildenden,
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zu Stress fithren, dessen Ausmaf$ aber offensichtlich individuell sehr unterschied-

lich ist.

Die wesentlichen Erkenntnisse hinsichtlich der Logik der Ausbildungssitua-
tion, wie sie sich aus den Gruppendiskussionen rekonstruieren lisst, werden im

Folgenden zusammenfassend dargestellt.

4.2.3 Zusammenfassende Interpretation ,Logik der Ausbildungs-
situation/Rahmenbedingungen von Unterrichtsbesuchen’

Auszubildende und Ausbilder teilen Vorstellungen dartiber, wie die ,idealen Rah-
menbedingungender Ausbildung aussehen sollen! Selbstbewusste und zur Selbst-
reflexion fihige und willige Auszubildende treffen auf kompetente Ausbilder, die
dazu in der Lage sind, situativ zu entscheiden, ob ihre Bewertungs- zu Gunsten
ihrer Beraterfunktion in den Hintergrund treten muss und die dialogisch mit ih-
ren Auszubildenden aus den Ausbildungssituationen heraus fokussieren kénnen,
welche Kompetenzaspekte fiir die weitere Professionalisierung entscheidend sind.
Mehrere der Ausbilder und Auszubildenden haben erfahren, dass diese Vorstel-
lungen, zumindest zeitweise, im Sinne einer ,Lernsituation ‘realisiert werden kon-
nen. Aber v.a. auf Seite der Auszubildenden zeigten sich deutliche Diskrepanzen
zwischen den tiberwiegend realisierten Ausbildungsbedingungen und diesen Ide-
alvorstellungen. Die Folgen, die diese Diskrepanzen zwischen der Ausbildungs-
realitit und dem -ideal haben, duflern sich in Awusbildungssituationen, die Stress
als prigendes Gefiihl hervorrufen und die Professionalisierung nur unzureichend
fordern. Hierbei scheint das Ausmaf$ des Stresses zwischen den Akteursgruppen
hochgradig unterschiedlich zu sein: Wihrend die Ausbilder Stresssituationen
Jkennen’, fithlen® die Auszubildenden diese, wobei die individuellen Unterschie-
de der Stresswahrnehmung — darauf deuten die Ausfithrungen der Auszubilden-
den hin — sehr grof$ sind. Die dominante Strategie der Auszubildenden, ,den Ge-
schmack des Ausbilders zu treffen®, fithrt zu einem zentralen Konflikt mit den
idealen Rollenerwartungen, die an die Adresse der Referendare von beiden Grup-
pen konsensuell formuliert wurde. Die Auszubildenden verhalten sich also wider

besseres Wissen kontrir zu ihrem eigenen Rollenideal.
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Der Grund fiir diese paradox anmutende Interaktionslogik kann in den hierar-
chischen Beziehungen zwischen den Akteursgruppen ausgemacht werden, welche
den Handlungsspielraum der Auszubildenden als prigende Strukturbedingung
offenbar de facto deutlich einengen. Aus dieser Strategie folgen Probleme fiir die
gegenseitigen Rollenerwartungen. So wird es fir die Ausbilder schwer bis unmoglich
eine Rolle als beratender Experte einzunehmen, wie die ideale Rollenzuschrei-
bung an die Adresse der Ausbilder durch die Auszubildenden aussieht, wenn die
Auszubildenden davor zuriickschrecken, sich mit eigenen professionellen beliefs
zu positionieren und auch — aus ihrer Sicht so zu betitelnden — ,,Quatsch® schlu-
cken, den die Ausbilder ihnen anbieten. Beratung kann nicht gelingen, wenn die
Auszubildenden vor einer Selbstoffenbarung zuriickschrecken, denn erfolgreiche
»2Ausbildung kann nur im Dialog gelingen®, wie es einer der Ausbilder in der

Gruppendiskussion formulierte.

Inwiefern Bewertungs- oder Beratungsinstrumente dabei helfen konnen, die ide-
alen Vorstellungen der Ausbildungssituationen hiufiger zu realisieren, muss zu
diesem Zeitpunke als fragwiirdig angesechen werden, denn wenn diese zwar exis-
tieren, aber nicht eingesetzt werden, ist wenig gewonnen. Weiterhin scheinen die
Bewertungsinstrumente keine grofSe Hilfe dabei zu sein, die Macht der hand-
lungsbestimmenden Beziehungsprobleme zu entschirfen; zumindest deuten die

Einschitzungen der Auszubildenden in diese Richtung.

Abschlieflend muss gesagt werden, dass sich gruppenspezifisch besonders fokus-
sierte Probleme finden, die von der jeweils anderen Gruppe nicht oder nur an-
satzweise wahrgenommen werden. So betonen die Ausbilder beispielsweise die
besondere Rolle der Ausbildungsprogression fiir die Bewertungsprozesse. Sie
scheinen aber nur ein eingeschrinktes Bewusstsein fur die Problematik man-
gelnder Transparenz zu haben, wie sich diese Progression in den Bewertungen
niederschligt, wihrend diese Intransparenz fiir die Auszubildenden ein zentrales
Problem ist. Auf der anderen Seite erwarten die Auszubildenden von den Ausbil-
dern, dass diese eine den konkreten Ausbildungsbedingungen und -bediirfnissen

angepasste Fokussierung der Unterrichtsnachbesprechung leisten konnen. Dabei
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fragen sie nicht, in welchen Grenzen dies tiberhaupt moglich ist und welchen

aktiven Anteil sie selbst an dieser Perspektivierung haben.

4.3 Standardisierung der Bewertungsprozesse

Die Abbildung 4.4 zeigt die Kategorie mit ihren Subkategorien, die hinsichtlich der
grundlegenden qualitativen Einschitzung unterschieden werden, ob die Standar-
disierung von Bewertungsprozessen einen ,Nutzen fir die Bewertungssituationen
in der Ausbildung generiert oder ob die Standardisierung eher durch , Grenzen und
Probleme* gekennzeichnet ist. Wenn im Folgenden von Standardisierung der Be-
wertungsprozesse gesprochen wird, dann ist eine Standardisierung gemeint, wie sie
das hier entwickelte Bewertungskonzept vertritt. Diese zeichnet sich erstens durch
eine Standardisierung der Bewertungskategorien, im Sinne der oben in Kapitel zwei
geleisteten Operationalisierung eines guten Unterrichts und zweitens durch eine
Standardisierung des Bewertungsvorgangs aus, die durch einheitlichen Bewertungsin-
strumente, die die Vergleichbarkeit der Beobachtungen, sowie eine méglichst ein-

heitliche Struktur der Nachbesprechung erméglichen sollen.

Abbildung 4.4 : Subkategorien der Kategorie ,Standardisierung der Bewertungsprozesse’

Modellbildung fiir heuristischen Zweck

=] =) =]

Transparenz — Nutzen von Standardisierung — Gesprachsanlass

Standardisierung der Bewertungsprozesse

=) =

@ Grenzen und Probleme von Standardisierung — nur ein
Individualitat der ( Arbeitsinstrument
Ausbildungsbedirfnisse @

Grenzen der Operationalisierbarkeit
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Wie in der vorangegangenen Auswertung werden die Sichtweisen der Auszubil-
denden und Ausbilder mit Hilfe Code-Matrix-Browser von MaxQDA zunichst
in ihrem rein quantitativen Auftreten deskriptiv gegeniibergestellt, um dann ge-
trennt voneinander interpretativ ausgewertet zu werden. Ein abschlieflendes Fa-
zit fithrt beide Perspektiven wiederum hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zusammen. Die Abbildung 4.5 stellt die Codierhdufigkeiten der
einzelnen Subkategorien in beiden Gruppendiskussionen gegeniiber, sodass wie-
derum erste Erkenntnisse tiber die unterschiedliche Rezeption der diskutierten
Fragen in den Gruppen abgeleitet werden kénnen. Die unterschiedliche Hiufig-
keit, mit der diese Kategorie in den beiden Gruppendiskussionen codiert worden
ist, zeigt einen deutlichen Ausschlag in Richtung der Ausbilder. Wihrend in der
Gruppendiskussion der Auszubildenden 19 Diskussionspassagen mit den Subka-
tegorien der Kategorie ,Standardisierung der Bewertungsprozesse codiert wurden,
konnten in der Diskussion der Ausbilder mehr als drei mal so viele Passagen
dieser Kategorie zugeordnet werden, namlich 59. Diese hohere Zahl an Codings
auf Seiten der Ausbilder lisst sich nicht durch die um ca. 25% lingere Diskus-
sionsdauer erkliren, sodass ein im Vergleich zu den Auszubildenden schirferer
Fokus fur die Frage des Nutzens von Standardisierung abgeleitet werden kann.
Mogliche Ausschlige der einzelnen Subkategorien in der Code-Matrix zu Guns-
ten der Ausbilder kdnnen also zu einem Teil durch die mehr als doppelt so hiufig
erfolgte Thematisierung erklirt werden, gleichzeitig sind vor diesem Hintergrund

Ausschlige zu Gunsten der Auszubildenden als besonders auffillig zu bewerten.

Abbildung 4.5: Code-Matrix der Kategorie ,Standardisierung der Bewertungsprozesse’

Codesystem ' Referendare_... ' Ausbilder... |
E](_?ﬁ Standardisierung der Bewertungsprozesse
. E-EGa Nutzen von Standardisierung

@ Gesprachsanlass . .
- (Ea Modellbildung fiir heuristischen Zweck . .
-.(Zg Transparenz N ]

El@ Grenzen und Probleme von Standardisierung
i--(Zg nur ein Arbeitsinstrument

----- (Za Individualitat der .
‘..(Zg Grenzen der Operationalisierbarkeit .
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Entsprechend dem unterschiedlichen Fokus der beiden Diskussionen sind die
Schwerpunkte der zeilenweisen Verteilung der Codings auf Seiten der Ausbilder
nicht verwunderlich. In fiinf von sechs Subkategorien thematisieren die Ausbilder
die Aspekte der Standardisierung deutlich haufiger als die Auszubildenden, ein-
zig die Frage, inwiefern eine Standardisierung der Bewertungsprozesse zu mehr
, Transparenz” von diesen beitragen kann, wird von den Auszubildenden etwas
hiufiger thematisiert (Auszubildende 8 Codings vs. Ausbilder 7 Codings). Dies
deutet die wesentliche Funktion an, welche standardisierte Bewertungsprozesse
fur die Auszubildenden haben, nimlich eine Erhohung der Transparenz, wihrend
die anderen moglichen positiven und negativen Aspekte der Standardisierung in
der Diskussion der Auszubildenden keine grofle Rolle spielen (zwischen 0 und 4
Codings). Die Ausbilder hingegen diskutieren ausfiihrlich einen méglichen Nut-
zen der Standardisierung, wobei hier die Frage, welchen Beitrag die Standardi-
sierung fir eine ,Modellbildung‘ des Unterrichts in einem heuristischen Sinne,
der der Professionalisierung dient, mit 14 Codings am hiufigsten thematisiert
wird. Noch breiter werden auf der negativen Seite der Kategorie die , Grenzen der
Operationalisierbarkeit* diskutiert (21 Codings auf Ausbilderseite), sowie weniger
hiufig, aber immer noch relativ ausfiihrlich, die Konflikte zwischen standardisier-
ten Bewertungsprozessen und der ,/ndividualitit der Ausbildungsbediirfnisse® der
Auszubildenden. Als Fazit aus den reinen Codierhdufigkeiten kann also festgehal-
ten werden, dass die Ausbilder ein wesentlich differenzierteres Bild der ,Standar-
disierung von Bewertungsprozessen‘ zeichnen als die Auszubildenden, sodass, wie
schon in der zuvor thematisierten Kategorie der ,Logik der Ausbildungssituation’,
offensichtlich gruppenspezifische Sensibilisierungen vorherrschend sind, die im

Folgenden genauer rekonstruiert werden sollen.

4.3.1 Die Sichtweise der Ausbilder

Alle Ausbilder, bis auf einen, teilen die Auffassung, dass Standardisierung das Po-
tential hat, Bewertungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung positiv
zu beeinflussen. Hierbei berichten die Ausbilder einerseits von ihren Erfahrun-
gen mit Standardisierungsansitzen, andererseits schitzen sie ein, inwiefern sie die

Standardisierungsabsichten des Bewertungskonzepts als sinnvoll erachten. Eine
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zentrale Rolle bei diesen positiven Potentialen der Standardisierung spielt die
Modellbildung fiir einen heuristischen Zweck', heuristisch in dem Sinne, dass alle
MafSnahmen, welche die Auszubildenden bei der zunehmenden Professionalisie-
rung unterstiitzen, als sinnvoll angesehen werden. In diesem Kontext bieten stan-
dardisierte Bewertungsinstrumente aus der Perspektive der Ausbilder den Auszu-
bildenden Modelle guten Unterrichts, an denen sie sich orientieren kénnen, um
nach und nach zunehmenden Durchblick in der zu Beginn der Ausbildung na-
hezu uniiberschaubaren Komplexitit des Unterrichts zu erhalten. A2 beschreibt
diesen Beitrag der Standardisierung fiir eine gewinnbringende Ausbildung mit

der Metapher eines Schachspiels:

A2: Ich vergleiche einen Referendar im Anfangsstadium gerne mit
cinem Schachspieler. Der Schachspieler/Das Schachspielen hat ziemlich
komplizierte Regeln, auch sehr komplex, die Regelstruktur. Der Referendar
weifS, wie ein Pferdchen springen muss, wie man einen Bauern vorzieht, der
riickt auch die Figuren, aber er iiberschaut nicht das ganze System, keine
aktik und keine Strategie im Grunde genommen (A1: «mbhm» (bejahend)).
[...] Im Schach lernen die erst mal Taktik und das sind unsere Kriterien
hier (zeigt auf die Vorlage) (A4: nicken), sozusagen taktische Elemente (A3:
«mbm» (bejahend)), das Regelwerk erweitert iiber taktische Aspekte, und
so wird die Komplexitit zunehmend in der Ausbildung grofSer. Und da
hilft die Standardisierung, indem man eben bestimmte taktische Bereiche,
die am Anfang erst mal leicht sind, mit hineinnimmt und die Komplexitit
schrittweise erhoht, in dem man z.B. die Heterogenitit auch noch mit
hinzunimmt oder vielleicht an erster Stelle, hingt auch von der Klasse ab,

der Lerngruppenbezug ist ganz wichtig (A6: «mbhm» (bejahend)).

Die Standardisierung der Bewertungskriterien tiber die Operationalisierung
guten Unterrichts liefert laut A2 also eine Hilfestellung, ,,taktische Elemente® des
Unterrichtens einzuiiben und die Komplexitit schrittweise zu erhohen, damit die
Auszubildenden nach und nach erlernen ,,das System zu tiberschauen® und eben
nicht nur einzelne Regeln kennen. Al pflichtet den Ausfithrungen von A2 bei
und sieht ebenfalls den Nutzen standardisierter Bewertungskategorien als ,hilf-

reiche Stiitze“ oder , Kriicke® fiir die Auszubildenden:
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Al: ,[..] Grundsitzlich ist natiirlich, finde ich, diese Standardisierung, die
Sie auch versuchen, erst mal, egal jetzt zu welchem Modell, eine hilfreiche Stiitze
oder eine Kriicke, die einem erst mal einen Zugang eriffnen kann, wie mochte
ich meinen Unterricht planen, worauf schaut eigentlich auch jemand, der
Unterricht beurteilt. Das einfach mal transparent zu haben, das hilft erst mal.

Neben der Herstellung von Transparenz, um die es weiter unten gehen wird,
ermoglichen schriftlich fixierte Bewertungskriterien ,erst mal einen Zugang® zu
der Frage, wie Unterricht geplant oder nach welchen Gesichtspunkten der Unter-
richt beobachtet wird. Die Standardisierung ist, in den Worten von A4 ,[...] also
wirklich eine Hilfestellung, um eine komplexe Wirklichkeit wahrzunehmen®.
Standardisierte Bewertungskriterien sind im Sinne von A3 als Teil eines Kli-
rungsprozesses zu verstehen, der fiir eine erfolgreiche Ausbildung und auch fur
jede Ausbildungsinstitution zwingend notwendig ist, damit sie erfolgreich sein
kann. Wie weiter oben ausgefithrt wurde, erfolgte der Einsatz der existierenden
Bewertungsinstrumente am ZfsL Bonn bisher nicht stringent, aber die Entwick-
lung eines gemeinsamen Qualitdtsverstindnisses im Sinne einer Standardisierung
von Bewertungskategorien dient der ,,Verstindigung tiber theoretische Grundla-

gen® der Bewertung, und ,,das ist ganz wichtig in einem Seminar®:

A3: ,[...] Aber das heifst nicht das (Anm.: Gemeint ist die Entwicklung des
,Qualitiitstableaus® der Kriterien guten Unterrichts) war schlecht, sondern
das ist, und so wiirde ich das auch einschitzen, dass diese Matrix, in der
Form, in welcher Form auch immer, dass sie im Sinne einer Verstindigung
iiber theoretische Grundlagen und das Verstindnis dieser theoretischen
Grundlagen ganz wichtig ist (AG: nicken) in einem Seminar.

Standardisierte Bewertungskategorien kénnen also nicht nur den Auszubil-
denden helfen, einen ersten Zugang zur und zunehmende Orientierung in der
Planung und Durchfithrung von Unterricht zu erhalten, sondern auch fur die
Ausbilder sorgen diese fur Kliarungsprozesse, die Grundlage produktiver Bewer-
tungsprozesse sind, wie auch A2 zusammenfasst, fiir den es ,keine Alternative®

zur Standardisierung von Bewertungskategorien gibt:
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A2: ,Also ich glaube auch, es gibt keine Alternative dazu. Denn Unterricht
ist so komplex gestaltet/

I: Keine Alternative zur Standardisierung?

A2: Ja zur Standardisierung, genau. Weil die Komplexitit gar, anders gar
nicht erfasst werden kann, dass ist ja der Begriff der Komplexitit. Es muss
fokussiert werden auf einzelne Kriterien. [...] Und die Standardisierung bilft
uns selber auch zu reduzieren, die Komplexitit auf wenige Begrifflichkeiten
zu reduzieren, die fiir diese Stunde eine besondere Bedeutung hatten [ ].
Und dazu brauchen wir die Reduktion, weil die Komplexitit sonst uns
selbst und auch die Referendare erschligt.

Eng mit dem positiven Nutzen im Sinne einer ,heuristischen Modellbildung’
verkniipft ist die Sicherstellung der , 77ansparenz’ von Bewertungsprozessen, die
durch standardisierte Bewertungskategorien ermoglicht wird, wie es z.B. Al in
dem oben zitierten Beitrag formuliert. An Kriterien orientierte Modellierungen
guten Unterrichts sorgen daftr, dass die Auszubildenden ,das“ (die Frage nach
dem Planungs- und Auswertungsfokus von Unterricht) ,einfach mal transparent
haben®. Neben der Klirung von Bewertungskategorien sehen mebhrere Ausbilder
die Vorteile von standardisierten Bewertungsvorgingen, wenn es um die Frage
transparenter Bewertungsprozesse geht. So sieht A3 den Vorteil standardisierter
Beobachtungsbogen fiir Unterricht, auch wenn er diesen ,grundsitzlich skep-

tisch gegeniibersteht*:

A3: ,[...] Also insofern stehe ich grundsitzlichen solchen Listen ganz
skeptisch gegeniiber, aber sie haben auch einen Vorteil und das erlebe ich
auch, dass wenn ich das nicht mache, ich natiirlich die Vergleichbarkeit der

Ergebnisse nicht so ohne weiteres gewdihrleisten kann.

Standardisierte Bewertungsinstrumente kdnnen demnach zur Vergleichbar-
keit der Bewertungsprozesse in den verschiedenen Unterrichtsbesuchen beitra-
gen und somit Transparenz tiber diese herstellen. In diesem Kontext fithrt A3

weiter aus:
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A3: ,Und es [Anm: standardisierte Beobachtungsbogen, D. L.] schafft
auch, ja die Maglichkeit Differenzierungen im Erreichungsgrad von
Kompetenzstufen zu formulieren (A1: «mbhm» (bejahend)). Das hilft ja
auch den eigenen Fortschritt, den eigenen Lernfortschritt der Referendare

und Referendarinnen zu beschreiben und zu benennen.

Al: Deswegen meinte ich auch Stiitze.

A3: Das ist ein grofSer Vorteil finde ich und das ist auch, finde ich, die
wesentliche Leistung von Standardisierung, aber auch nicht mehr (A6:

«m/om» (56]4/76716{)) “

Die Gewihrleistung von Vergleichbarkeit ist in den Augen von A3 und Al
eine ,wesentliche Leistung” von Bewertungsvorgingen mit Hilfe standardi-
sierter Instrumente, wobei diese Vergleichbarkeit hilft, , 7ransparenz* iber den
Kompetenzfortschritt eines einzelnen Auszubildenden herzustellen. Auf Basis
dieser Zitate ist anzunehmen, dass beide Ausbilder auch eine Steigerung der
Vergleichbarkeit der Bewertungsprozesse verschiedener Auszubildender durch
standardisierte Bewertungsinstrumente sehen wiirden, wobei dies zunichst als
These stehen bleiben muss, da die Zitate diesen Schluss nur nahe legen, er sich
aber nicht direkt aus diesen ablesen ldsst. Damit Bewertungsprozesse als pro-
duktiv wahrgenommen werden, dies wurde schon in der Auswertung der ersten
Kategorie der ,Logik der Ausbildungssituation® deutlich, muss es zu einer ,dialo-
gischen und reflexiven Kommunikation und Interaktion ‘zwischen den Ausbildern
und den Auszubildenden kommen. Insofern ist die Frage wichtig, inwiefern
standardisierte Bewertungsprozesse das Entstehen solcher Kommunikations-
und Interaktionsmuster unterstiitzen. Aus den Ausfihrungen von mebr als der
Hilfte der Ausbilder wird deutlich, dass standardisierte Bewertungsinstrumente
hierbei einen , Gesprichsanlass‘liefern konnen, der den Ausgangspunkt fiir pro-
duktive Gespriche tiber die Bewertung des gesehenen Unterrichts bieten kann
und somit einerseits zu transparenten Bewertungsprozessen fithrt und dariiber
hinaus den Auszubildenden hilft, die individuelle Professionalisierung voran-

zutreiben. Die Standardisierung wirkt in diesem Sinne nicht dadurch positiv
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auf die Bewertungsprozesse, dass sie valide und reliable Bewertungsvorginge
ermdglicht — ein, wie es bereits deutlich wurde, ohnehin vermessenes Ziel —
sondern dass sich Ausbilder und Auszubildende im Sinne der kommunikativen

Validierung iiber den Unterricht und dessen Bewertung austauschen, wie z.B.

A4 ausfiihrt:

A4: ,Sie (Anm.: Gemeint ist die Standardisierung, D. L.) hilft, weil wir
uns tiber einen Punkt verstindigen kinnen, wie wir ihn jeweils deuten.
Also jetzt: Was heifst klares Strukturieren? Das ist so billig gesagt (A2, A3:
«mbhm» (bejahend)). Ja, klare Strukturierung, aber was heifSt fiir mich
klare Strukturierung, was heifSt das fiir Sie, was heifSt das fiir meine Kinder,
nicht meine Kinder, entschuldigung fiir die Schiilerinnen und Schiiler?”

Das bewertende Sprechen iiber Unterricht , ist ein Prozess®, wie es A3 ausfiihrt
und im Sinne der Professionalisierung gilt es die Auszubildenden dazu zu befihi-
gen, tiber den eigenen Unterricht im Sinne einer kriterialen Analyse sprechen zu
kéonnen. Hierbei konnen standardisierte Bewertungskriterien eine ,,Sprachhilfe®

sein, wie es mehrere Ausbilder einander erginzend thematisieren:

Al (A1, A3, A4 durcheinander): , Den Referendarinnen und Referendaren
hilft das (Anm.: Gemeint sind standardisierte Bewertungskriterien, D.
L.) manchmal weiter. Denjenigen zumindest, die erst mal nicht so recht
wissen, worauf sie gucken sollen und wo sie (anschle/) konnen. Ich finde,

denen hilft das auch weiter, nee also das, kann Orientierung geben genau

(AG: nicken). Oder eine Sprachhilfe, absolut.

A3 (A1, A3, A4 durcheinander): Ja, wo sie (anschla?) sollen. Ja genau,

genau, kann Orientierung geben. Ja genau, ganz genau.

A4 (Al, A3, A4 durcheinander): Ja oder eine Sprachhilfe sein, also
wir haben ja gesagt, dass sie lernen miissen, ja zu reflektieren, dass sie
vielleicht intuitiv was fiihlen (A1, A3: «mbhm» (bejahend)), dass sie es auch
vielleicht beschreiben konnen im Hinblick auf eine konkrete Stunde und
hier bekommen sie Vokabeln geliefert, Begriffe geliefert, Zusammenhinge,

Konstrukte, mit denen sie dann argumentieren konnen.
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Bewertungsinstrumente, wie auch immer sie konkret gestaltet sein mogen,
die im Sinne einer Standardisierung der Bewertungskriterien eine schriftliche Fi-
xierung von Kiriterien guten Unterrichts anbieten, kdnnen den Auszubildenden
helfen, ihre je individuelle Professionalisierung voranzutreiben, indem diese ihre
situativ gemachten Erfahrungen in den grofleren Kontext eines Qualitdtsver-
standnisses guten Unterrichts stellen konnen und so ,Begriffe, Vokabeln und
Zusammenhinge“ geliefert bekommen, mit denen sie, im oben zitierten Bild von
A2, von der bloflen Kenntnis der Regeln des ,(Schach-)Spiels Unterricht® zum

Einsatz von zielfihrenden Strategien gelangen kénnen.

Neben diesen positiven Aspekten von Standardisierung berichten die Ausbil-
der ebenso tiber die , Grenzen und Probleme, die diese fur die Bewertungsprozesse
darstellen kann. Der am breitesten thematisierte Problemkomplex der Standardi-
sierung stellt die ,Grenzen der Operationalisierbarkeit® guten Unterrichts generell
in Frage, ohne die eine Standardisierung von Bewertungskriterien natiirlich nicht
funktionieren kann. Bedenken duflert z.B. A6 hinsichtlich der Trennschirfe der
einzelnen Bewertungskriterien, die sowohl in dem bisher vom ZfsL Bonn ge-
nutzten ,Qualititstableau’ als auch in dem im Kontext des Promotionsprojektes

entwickelten Bewertungsinstrumentarium auftauchen:

A6: ,[...] Und das fand ich auch einen grofSen Punkt hier, bei diesem
Bogen und auch einen dhnlichen Punkt bei unserem Qualititstableau, dass
die Aspekte sich hiufig iiberlappen, z.B. so was hoher Anteil echter Lernzeit
iiberlappt sich ganz stark mit einem Punkt wie Binnendifferenzierung oder
Klassenmanagement oder so was. Und das ist dann schwierig zu sagen, was
ist hier der entscheidende Fokus, wie wird man bei einer Uberklppung,
wie nehme ich selber wabr in der Priovisierung und wie nimmt es der

Referendar wabr? Und das muss nicht immer dasselbe sein (A3: nicken,

«mbm» (écyd/omd)) “

Die teils unscharfen Abgrenzungen der einzelnen Bewertungskriterien konnen
also zu einem unterschiedlichen Fokus in der Unterrichtsbewertung bei Ausbil-
dern und Auszubildenden fithren, was nicht unbedingt positiv ist, aber im Sinne

des oben thematisierten , Gesprichsanlasses kein grofles Problem darstellen sollte,
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da ja auch gerade eine unterschiedliche kategoriale Einordnung eines bestimmten
Unterrichtsaspektes einen , Gesprichsanlass‘ zwischen den Akteuren bieten kann.
Grundlegendere Bedenken lassen sich da schon aus weiteren Einwidnden von A6
ableiten, wenn er hinterfragt, inwiefern zentrale Kriterien guten Unterrichts an

Hand von Indikatoren beobachtbar sind:

A6: [...] ,Wir miissen uns auch fragen: Was ist durch Indikatoren
beobachtbar und wo sind die Grenzen von Indikatoren? Da gibt es z.B.
einen Punkt, der mir aufgefallen war: Gemeinsame Verantwortung fiir den
Unterricht. Das halte ich auch fiir ganz tragend fiir Unterricht, aber mir
ist ganz unklar, wie ich das beobachten kann und ob man das iiberhaupt
beobachten kann, und ob man das nicht nur im Gesprich zwischen
Referendar und Fachausbilder dariiber, wie Unterricht langfristig angelegt

ist, kldren kann oder ob man das tatsichlich in einer einzelnen Stunde

beobachten kann. [...]“

Ahnliche Bedenken hinsichtlich der Operationalisierbarkeit duf8ert A4, der in
Bezug auf das Kriterium eines lernférderlichen Klimas ausfiihrt, dass die situati-
ven Bedingungen dariiber entscheiden, ob der Indikator eines geringen Umfangs
an Storungen, der im vorliegenden Bewertungskonzept — und auch bei Hilbert
Meyer — u.a. dazu genutzt wird, dieses Kriterium zu operationalisieren, geeignet
ist, diese zu erfassen oder ob nicht in bestimmten Situationen viel mehr das Vor-

liegen von ,Stérungen® erst ein lernférderliches Klima aufzeigt:

A4: ,[...] Also «Umfang der Storung ist gering», alleine was mit dem
Begriff Storung verbunden ist (A2, A3: «mhm» (bejabend)), ist das fiir
mich jetzt nur was Negatives oder ist das auch was Positives (A3: mhm,
genau)? Und eine Storung, um jetzt ganz mal meine grofse Verehrung,
also ich als Verehrer von Ruth Cobn: Ist Storung was ganz Wertvolles (A3:
«mbhm» (bejahend)). Nicht in jedem Fall, ich lege wert drauf, dass Ruth
Cobn selber gesagt hat: Nicht Storungen haben per se Vorrang, aber sie
nehmen sich Vorrang, wenn sie eben halt bedeutsam sind (A3: «mbm»
(bejahend)), wenn sie meine Schiilerinnen und Schiiler sozusagen aus
der Bahn werfen, weil sie etwas nicht mitmachen wollen. Wenn sie das

artikulieren ist das super, weil sie dann aktiv sind, weil sie mitdenken und
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sich weigern, meinem vorgedachten Lehrweg einfach zu folgen. Also nur
um das anzudeuten, dass heifSt: «Umfang der Storungen ist gering» ist
einerseits sicherlich was ganz Wabhres, aber ich muss auch dann wiederum
daran denken, im Sinne der Kompetenz: Ja manche Schiiler miissen erst
mal sozialisiert werden. Ich muss, ich habe jetzt auch das leidvolle Erleben,
dass ich meine Schiiler erst mal erziehen muss, damit ich mit denen
verniinftigen Unterricht machen kann.

Berticksichtigt man diese Bedenken, dann stoflen standardisierte Bewertungs-
prozesse auf ihre Grenzen, wenn es um die Frage der Indikatorbildung geht. Kri-
terien guten Unterrichts konnen im Rahmen von Aushandlungsprozessen und
durch Riickgriff auf empirische Forschung gefunden werden, aber einzelne dieser
Kriterien werden im Rahmen der Beobachtungsmoglichkeiten der zweiten Phase
der Lehrerbildung nicht beobachtbar sein und in diesem Sinne auch nur sehr ein-
geschrinkt Zielkriterium von standardisierten Bewertungsinstrumenten oder gar
Beobachtungsvorgingen sein kénnen. A4 thematisiert die Problematik der Indi-
katorbildung weiter und fiihrt aus, dass diese als Prozess begriffen werden miisse,

der nie abgeschlossen ist, sondern immer wieder neu beschritten werden muss.

A4: ,[...] Und wir versuchen die Indikatoren zu finden, mit denen wir
so was messen konnen (A6: «willig richtigr, A3: «mbhm» (bejahend)). Und
es wichtig zu wissen: Es sind immer nur ldealisierungen, Reduktionen, die
nicht wirklich alles erfassen, aber die helfen vielleicht etwas besser manches

zu verstehen und auch wieder zu verwerfen.

Standardisierte Bewertungsinstrumente und -prozesse erscheinen demnach

selber als prozesshaft und immer nur temporir giiltig:

A4: [...] Manchmalscheint alles, wasich hier gemacht habe, Lugund Trug,
aber es funktioniert bestens. Und trotzdem hat es sich bewabrheitet. Und so
sind ja auch hier unsere Koryphden, Meyer und Helmke, herangegangen.
Sie haben ja letztendlich keine/Sie berufen sich auf Beobachtungen, in
denen man sozusagen Bewdbrtes versucht hat zusammenzufassen und das
ist der Weg, den wir jetzt erst mal voranschreiten. Und ich finde es jetzt

wichtig, dass wir uns jetzt manchmal wagen, weiter wagen, aber dann
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auch die Bereitschaft haben miissen: Nee, das ist es doch nicht so richtig,
dieser Indikator ist unscharf, ist nicht priizise genug, ist untauglich.

Vor dem Hintergrund der unausgereiften, wenn man so will, in einem frithen
Stadium der wissenschaftlichen Evolution stehenden Operationalisierungsmog-
lichkeiten erscheint fiir A4 die Fixierung von Qualitdtskriterien manchmal als
,Lug und Trug®, weil sie es eben nicht schaffen, guten Unterricht generell zu
operationalisieren, sondern es immer Ausnahmen geben kann, die die fixierten
Kriterien nicht erfiillen, der Unterricht aber trotzdem gut in einem — wenn man
so will — eigenen Sinn ist. Eine Erfahrung, die auch A3 aus seiner eigenen Ausbil-
dertdtigkeit kennt und standardisierten Bewertungskriterien deswegen eben nur

eine eingeschrinkte Giiltigkeit zugesteht:

A3: , Zusammenfassend wiirde ich sagen, heifst das doch auch: Das ist
nicht mebr, aber immerhin, es ist ein Modell oder es sind Modelle die
dahinter stehen, aber es nicht eine Abbildung dessen, was wir beobachten
konnen, sondern es sind mogliche Modelle, Verstehensmodelle. Und jeder
wahrscheinlich von uns kennt Beispiele, wo jemand all das nicht erfiillt und
trotzdem guten Unterricht macht (A6: «Ja», A4: «mbm» (bejahend)). Wo
Schiilerinnen und Schiiler viel lernen, begeistert sind, also wo Wesentliches
geschieht und trotzdem erfiillt der- oder diejenige nicht diese Kriterien, das
2ibt es auch (A4: «Jal). Es sind eben, ja Modelle der Wahrnehmung die
helfen, aber eben begrenzt sind in ihrer Aussagekraft, das wiirde ich schon

so sehen.

Standardisierte Bewertungskriterien und darauf aufbauende Modelle kénnen
also nur eine prozesshafte, fluide Giiltigkeit guten Unterricht zu operationalisie-

ren beanspruchen, wie mit A6 ausgefithrt werden kann:

AG: , Ein heuristisches Modell mit Grenzen, die die Wirklichkeit hergibt
(A3, A4: «mbhm» (bejahend)) und die man immer wieder neu verhandeln
muss, weil das Modell sonst, ja obsolet wird. Also neu verhandeln heiftt,
innerhalb des einzelnen Unterrichtsbesuches, d.h. was den einzelnen,
die Entwicklung des einzelnen Referendars angeht, d.h. auch was neue
Erkenntnisse der Hirnforschung angeht, also es kann immer nur ganz

192



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

punktuell messen und dass ist anders als in der Physik (A1, A3: «<mhmy
(bejahend)).

In diesem Sinne kollidiert der Wunsch, eine generell giiltige Operationalisie-
rung guten Unterrichts zu erarbeiten mit der ,Individualitit der Ausbildungsbe-
diirfnisse’, die sich in den unterschiedlichen Ausbilder- und Auszubildendenper-
sonlichkeiten duflert, aber auch in den vielfiltigen Gestaltungsmoglichkeiten
guten Unterrichts, jenseits der temporir fixierten Qualitdtskriterien. In diesem
Kontext berichtet A3 von seiner individuellen beruflichen Entwicklung als
Ausbilder, in der er zunehmend Abstand von einer Standardisierung der Be-
wertungsprozesse genommen hat, eben wegen der Bedeutung der individuellen

Kontexte:

A3: .80 ich denke, angesichts auch der Lektiire Ihrer Vorschlige, dass ich
anfangs in der Ausbildung mit ganz umfangreichen Listen dhnlicher Art
gearbeitet habe und dachte, je mebr ich die ausarbeite, desto leichter kann
ich Qualitit von Unterricht erfassen (AG: nicken, «mhm» (bejahend)),
aber ich bin damit nie zufrieden gewesen (Al: nicken), und ich habe
inzwischen eigentlich es fast aufgegeben, iiberhaupt mit solchen Listen zu
arbeiten. Das hat auch Nachteile, ganz klar, aber der Gewinn dabei ist,
dass man eben Individualitit und individuelle Lernwege sehr gut, man ist,
also begleiten kann und das ist ein grofSes Plus nach meiner Wahrnehmung,

wenn man eben nur eine kurze Zeit hat jemanden zu begleiten und ein
Stiick zu unterstiitzen. Diese GROFSEN Unterschiede im individuellen

Lernprozess. Also insofern stehe ich grundsitzlich solchen Listen ganz

skeptisch gegeniiber, [...]“

Durch die ,groflen Unterschiede im individuellen Lernprozess®, die A3 be-
tont, kdnnen die Ausbilder keine allgemeingiiltige Operationalisierung und
damit auch keine starr fixierten oder gar gewichteten Bewertungskriterien gu-
ten Unterrichts als Schablone der Bewertungsprozesse nutzen. Alle Ausbilder
sind sich darin einig, dass die situative Betrachtung, vor dem Hintergrund der
jeweiligen Bediirfnisse der Auszubildenden, den Ausschlag geben muss fiir die

Bewertung:
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A4: ,, Wir miissen selber der Individualitit unserer Referendarinnen und
Referendare gerecht werden (A1, A3: Ja genau), d.h. bei dem einen ist es
das, bei dem anderen ist es das. Und das muss ich/

A2: Diskutieren auch in der Arbeit dann (A3: «mbhm» (bejahend)).

A4: Das muss ich mit ihm, mit ihm gemeinsam herausfinden (A3: «mbhm»
(bejahend)). Also ich habe eine These und er muss drauf antworten, stimmt
oder stimmt nicht oder wie auch immer (A3: «mhm» (bejahend)). Also in
diesem Reflexionsprozess und das, darum geht es da (A1: Ja).“

Diese situative Betrachtung kann nur im Dialog zwischen Ausbildern und Aus-
zubildenden gelingen, was ein weiteres Mal die zentrale Bedeutung aufzeigt, die
funktionierende und auf gegenseitiges Verstindnis angelegte Kommunikations-
und Interaktionsmuster, aus der Perspektive der Diskutanten fiir eine erfolgreiche
Ausbildung haben. Neben den individuellen Professionalisierungsbediirfnissen
der Auszubildenden spielen aus der Perspektive der Ausbilder auch die je situativ
zu begriindenden Bediirfnisse der Schiiler an den Unterricht eine Rolle, die ge-

gen eine schablonenhafte Interpretation der Standardisierung sprechen:

Al: Ich wollte gerade sagen, es geht ja hier noch mal um, auch
Qualititsmerkmale. Also der kann ja durchaus Dinge da anlegen, die
in der Planung vielleicht gut und richtig erscheinen, aber dann in seiner
Durchfiibrung qualitativ einfach nicht gelungen sind und die fiir ihn,
vielleicht auch sogar fiir ibn personlich, nicht die richtigen sind. Eine tolle
Methode, die man vielleicht im Fachseminar besprochen, sogar vielleicht
mit demselben Inhalt besprochen hat, aber fiir den einzelnen Menschen in
dem Moment nicht greift. Die kann fiir mich gut sein, aber fiir ibn nicht.

A4: Ja oder fiir die Schiiler nich.
A2: Ja oder fiir die Schiiler nicht (A4: «mbm» (bejahend)!”

Theoretisch kann ein bestimmter Unterricht extern festgelegten Qualitdtskri-

terien voll entsprechen, aber trotzdem an dem Lernbedarf der konkret Beteiligten
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vorbei gehen, sowohl auf Seite der in der Ausbildung befindlichen Lehrer, als
auch auf Seite der Schiiler, so das Credo, dass sich aus der Perspektive von mebhr

als der Hilfte der Ausbilder rekonstruieren ldsst.

In diesem Sinne ldsst sich fur die Perspektive der Ausbilder zusammenfassend
sagen, dass die Standardisierung bzw. Bewertungsinstrumente und -konzepte,
die auf standardisierten Bewertungskriterien beruhen, auch ,nur ein Arbeitsins-
trument " sind, d.h. dass operationalisierte Qualitdtskriterien, Bewertungsinstru-
mente, die die Bewertungsabliufe standardisieren sollen oder Skalen, die einer
moglichst vergleichbaren Erfassung von Unterrichtsqualitit dienen, keinen Wert
an sich haben, sondern ihr Nutzen immer nur vor dem Hintergrund der jeweili-
gen Ausbildungssituation erkannt werden kann, die Standardisierung nicht ,,ver-

absolutiert werden darf*, wie es A4 ausfiihrt:

A4: ,[...] Das andere wiirde ich sagen, die Standardisierung ist in
dem Sinne wirklich eine Hilfestellung, um eine komplexe Wirklichkeit
wabrzunehmen. Wir miissen uns davor hiiten sie zu verabsolutieren, das
ist fiir mich was ganz Entscheidendes.

Alle Ausbilder pflichten A4 in dieser Einschitzung bei, wie die folgende Dis-

kussionspassage zeigt, in der A3 den Begriff des ,,Arbeitsinstruments® prigt:

A3: , Vielleicht das Stichwort Arbeitsinstrument. Dass Standardisierung,
das ist auch nicht mehr als Arbeitsinstrument und nicht mehr (Al: Ja).
Dariiber stehen andere Dinge. Es ist wirklich, es ist hilfreich, ja sehr
hilfreich in mancher Hinsicht, aber auch nicht mebr, es ist keine Wahrbeit.

Al: Das muss auch den Auszubildenden klar sein. Das sieht oft so aus, als
wenn das wirklich das MafS der Objektivitit ist und das ist es nicht (A5:
«mbm» (bejahend))

A3: Genau, ist furchtbar.

AG: Gibt es in unserer Professur nicht (lachen in der Runde). Das stimmst
(A3, A4: Ja).
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4.3.2 Die Sichtweise der Auszubildenden

Alle Auszubildenden berichten in einer oder mehrerer der Subkategorien iiber
den ,Nutzen von Standardisierung fir ihre eigene Professionalisierung. Bei mehr
als der Hilfte der Auszubildenden haben standardisierte Bewertungskategorien,
die schriftlich vorlagen, dazu gefiihrt, dass diese im Sinne der ,Modellbildung fiir
einen heuristischen Zweck* einen Beitrag zur individuellen Kompetenzentwick-
lung geleistet haben. R4 berichtet in diesem Zusammenhang von der besonde-
ren Herausforderung, den richtigen Fokus fiir die Planung und anschlieflende
Auswertung einer Stunde zu finden, die sich ihm v.a. am Anfang der Ausbildung

stellte:

R4:,,[...] Das istauch teilweise gerade am Anfang, also das finde ich unheimlich
schwer, die zu (R3: Alle) beachten. A) alle sowieso, geht natiirlich nicht, und
dann, dass man auch wissen muss, was ist fiir meine Stunde das entscheidende
Kriterium, sozusagen? Natiirlich will ich wissen, dass Lernprogression zum
Beispiel immer ein besonderer Faktor ist. Klar, aber, dass das je nach Stunde
auch natiirlich dann variiert, dass man dann sein Augenmerk tatsichlich auf
ein zwei andere Kriterien legen miisste, das kriegt man gerade am Anfang auch
noch nicht so hin, und dann versucht man das, glaub ich auch, genauso in der
Nachbesprechung. Dallch habe mich auch immer an diesen Kriterien versucht
zu orientieren, aber das ist auch, ja es fehlt einem trotzdem so der Halt, sag ich
mal, oder die, das wo man sagt: «So ok, das ist wirklich transparent und auch
nachvollziehbar und pointiert» (R3: Ja). Also dass ich sagen kann: «Ok, das

ist es jetzt worauf ich zu achten habe.»“

Offenbar waren die fixierten Kriterien im Rahmen des ,Qualititstableaus’, das
das ZfsL Bonn als Handreichung anbieten konnte, zumindest teilweise eine erste
Orientierungshilfe, die R4 herangezogen hat. Aber einen wirklich ,transparenten
und auch nachvollziehbaren Halt“ haben die standardisierten Bewertungskate-
gorien R4 nicht gegeben. R3 hat die Kurzform der standardisierten Bewertungs-
kategorien des ZfsL Bonn, die sog. ,Bubbles’, pragmatisch fir die Vorbereitung
der anschliefenden Unterrichtsnachbesprechungen genutzt und konnte diesen

Instrumenten durchaus einen Nutzen abgewinnen:
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R3: , Fiirs Statement war es wirklich in dem Sinne allein schon mal,
weil man nach der Stunde oftmals vollkommen erschopft aus dem UB
rauskam, also hatte man endlich hinter sich und da war auch wieder diese
Ubersichtlichkeit: Ein DINA 4 Blatt mit ein Paar Unterpunkten und ich
konnte nochmal echt sagen: «Boab, in dieser Stunde ist mir das richtig gut
gelungen, aber das richtig schwer.» Weil allein nur so vier Unterpunkte, und
du wusstest, aha genau Strukturierung, das ist wichtig (R2, R4: «mbm»
(bejahend)), hat das heute bei mir gut geklappt, auf jeden Fall, dass kann
ich gut ins Statement einbringen oder das hat halt iiberhaupt nicht geklappt
(R5: «mbhm» (bejahend), nicken), das muss ich wabrscheinlich erwdibnen.
Das war unfassbar bilfreich, fand ich, immer nach diesem UBs, nachdem
man auch echt platt und fertig war (R5: «<mhm» (bejahend)), nicken), was
ganz Ubersichtliches und Einfaches zu haben und da die Schwerpunkte zu

suchen, zu sagen: «Hier die drei suche ich mir jetzt raus.»“

Der Uberblick iiber die relevanten Qualititskriterien, die — zumindest theo-
retisch — Grundlage der Bewertungsprozesse sind, war ,unfassbar hilfreich®, v.a.
auch vor dem Hintergrund der starken Erschopfung, die R3 im Anschluss an ihre
Unterrichtsbesuche gespiirt hat. Insofern scheint sie ,Halt“ in den standardisier-
ten Bewertungskriterien gefunden zu haben, wihrend dies bei R4 nur teilweise
der Fall war. Ahnlich positiv berichtet auch R5 iiber die Bedeutung der vorliegen-
den Qualitatskriterien, die ihr eine Hilfestellung sowohl fiir die Planung von als

auch die Reflexion iiber ihren Unterricht waren:

R5: ,[...AJber vorher war es ganz angenehm, wenn man seine Stunde
geplant hat, als Vorbereitung so. Man konnte daran auch nochmal
seine Stunde checken und schauen, welche Punkte habe ich denn hier
in der Stunde von vornherein versucht zu beriicksichtigen (R4: «mbm»
(bejahend)), konnte sich die schon mal markieren und dann spiter im
Statement gucken: Ok sind jetzt das auch die, die ich im Statement
wirklich ansprechen will oder schmeife ich einen raus, nehme ich einen
anderen rein, konnte also anhand dieser Punkte auch nochmal seinen Plan
durchgehen und das spiter nochmal fiir sich selbst iiberpriifen. Also das

war schon wirklich sinnvoll. (...)“
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Vorliegende Qualitdtskriterien guten Unterrichts sind ,wirklich sinnvoll, da-
mit die Auszubildenden mit den Herausforderungen der Unterrichtsbesuche um-
gehen konnen. Sie nutzen diese offensichtlich zur Vorbereitung der Besuche und
tiberpriifen, ob ihr Unterricht zentralen Qualitdtskriterien entspricht. Insofern
scheint die Standardisierung von Bewertungskategorien durchaus eine Modell-

bildung im heuristischen Sinne fiir die Auszubildenden anzubieten.

Ein weiterer Nutzen, den alle Auszubildenden in standardisierten Bewertungs-
prozessen sehen, ist eine Steigerung der , 77ansparenz’, wobei sowohl standardi-
sierten Bewertungskategorien, als auch einer Standardisierung der Bewertungs-
vorginge die Moglichkeit zugesprochen wird, eine Steigerung der , Transparenz’
herbeizufiithren. R3 erhofft sich durch eine Standardisierung der Bewertungska-
tegorien eine verlisslichere Bewertung durch verschiedene Ausbilder und eine
damit einhergehende Reduktion der Angste, und R4 pflichtet bei, dass dies eine

Vergleichbarkeit der Bewertungen gewihrleisten kénnte:

R3: ,Ich glaube, dass es einem viel Angste nehmen kann, weil man halt, ja
einmal irgendwie weifS, was einen erwartet, das haben wir gleich am Anfang
schon gesagt. [...] Glaube ich, dass es einen ja auch dahingehend berubigen
wiirde, dass ich wéihrend eineinbalb Jahren Ausbildung mir sicher sein kann,
dass nicht plotzlich in der UPP mich fiinf Personen erschrecken, die unfassbar
bose gucken und ich das Gefiibl habe: Oh Gott, vielleicht haben die jetzt gerade
einen ganz anderen Mafistab (R1, R4: Ja.) und meine Stunde ist die ganze
Zeit/Also wenn ich jetzt weifS, ich wurde eineinbalb Jabre so bewertet und ich
bin meine UPP-Stunde hundertmal nach diesen Kriterien durchgegangen
und frage Kolleginnen und Kollegen und wir haben die umgewalzt und alle
sagen: Komm da kann nicht irgendwie alles komplett daneben gehen, dann
muss einem das ja auf jeden Fall Sicherheit geben konnen. [...]

R4: Ja, auch da wieder Vergleichbarkeit einfach (R3: «mbm» (bejahend)),
in jeglicher Hinsicht. Also seminarintern, aber auch seminariibergreifend,
also das wdire /*
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Eine Standardisierung der Bewertungsvorginge durch Instrumente, die zur
schriftlichen Bilanzierung des Unterrichts zwingen werden von mebr als der
Hilfte der Auszubildenden ebenfalls positiv gesechen. R5 hebt die Bedeutung
schriftlicher Bilanzierungen fiir die Transparenz der Bewertungsprozesse hervor,
die aus ihrer Perspektive sowohl fiir eher selbstkritische als auch fiir jene Auszu-

bildenden, die sich selbst in einem zu positiven Licht sehen, forderlich wiren:

R5: ,[...] Wo also einfach auch das, was die Fachleiter sagen, bei dem
jeweiligen Referendar ganz anders ankommst. Bei dem einen kommt nur
die Kritik an, obwohl die Fachleiter vielleicht denken, ich habe ihn auch
gelobt, (R4: «mbhm» (bejahend)) aber man hort es einfach auch nicht, man
hort mit den falschen Obr zu (R3: «mbhm» (bejahend)). Und dass man da,
wenn man da irgendwo eine Moglichkeit héitte am Ende, ja, irgendwie sich
einzuschdtzen und aber auch wirklich das schwarz auf weif§ mal zu sehen,
wo stehe ich denn, dann kann man vielleicht einerseits nicht mebr leugnen,
wie schlecht man ist, aber auf der anderen Seite vielleicht auch gerade,
wenn man sebr stark kritisiert wurde, trotzdem sagen, aber hier hatte ich
ja auch gute Punkte, auch wenn die das jetzt nicht gesagt haben und sich
dann ein bisschen wieder emotional fangen (R3: «<mbhm» (bejahend)), also
fiir beide Referendarstypen fande ich es da wichtig.

Eine verbindliche, an Kriterien orientierte schriftlich fixierte Bewertung kann,
so erhoffen es sich die Auszubildenden, die Transparenz der Bewertungen fiir
beide Seiten erhéhen und somit auch zu einer Reduzierung des subjektiven Fak-
tors in den Bewertungsprozessen beitragen, wie R1 ausfiihrt, die die Problematik
auch aus ihrer eigenen Bewertungstitigkeit als Lehrerin kennt. Schriftlich fixier-
te, kriteriale Bewertungen kénnen die Ausbilder zu mehr ,, Transparenz sich selbst
gegeniiber” zwingen, so die mit der Standardisierung verbundene Hoffnung von

R4, die er in der folgenden Passage dufiert:

RI1: ,Vor allem auch, weil dann ja auch wirklich Schwarz auf Weifs,
auch vor dem Fachleiter liegt, was er jetzt zu dem Referendar sagen kann
( R4: «mhm» (bejahend)). Weil es ist ja, wie bei uns, wenn wir sonstige
Mitarbeitsnoten geben, dann erinnert man sich an das eine und an das
andere, aber an ganz viele Sachen gar nicht und deshalb habe ich mir auch
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gedacht, dass das wahrscheinlich, wenn man es gut fiibrt, schon gerechter
werden kann, weil die dann einfach eher sehen: Ok, da habe ich jetzt aber
auch mal ein schlechtes Kreuz gemacht, obwohl ich doch so einen guten

Eindruck von der habe und mir gedacht habe, vielleicht/

R4: Also dass man sich zwingt selber, also Transparenz sich selber gegeniiber
(R1: Ja) aus der Sicht der Fachleiter, dass die dann auch mal wirklich eben
tatsichlich weniger nach Gefiihl gehen und tatsichlich dann auch mehr
nach Kriterien, das ist/

R1: Oder bei jemandem, der mir dann nicht so sympathisch ist, weil es
spielt ja schon rein auch (R4: Natiirlich), dass ich dann sage, ok, da habe
ich den aber gut bewertet (R2: Ja).

R4: Ja, genau so was.

Aus der eigenen Ausbildung kennt R3 standardisierte Bewertungsinstrumente
einer Ausbilderin, durch deren Einsatz die , 77ansparenz‘ der Bewertungsprozesse
gesteigert werden konnte, weil man dadurch wusste ,was die Fachleiterin® von

einem mochte:

R3: ,[...] Und da waren dann verschiedene Kriterien aufgelistet, wie aktive
Bewegungszeit, wie was fiir den Sportunterricht wichtig ist, kognitive Phasen.
Also Kriterien waren links aufgeziblt, dann hatte sie, glaube ich, so drei
Kategorien, inwiefern das sehr erfiillt ist oder nicht so sehr erfiillt und sich
selber dann rechts noch eine Spalte gelassen, in der sie dann immer schnell
eintrigt, was ihr dann noch halt an Notizen noch einfillt, was man in der
Stunde besonders gesehen hat oder was verbesserungswiirdig wire. [...]

I: Fandest Du das gewinnbringend?
R3: Das vorher gesehen zu haben? Das sie das so bewertet?

I: Unter anderem, die ganze Art der Bewertung, so mit so einem
standardisierten oder halb-standardisierten Bogen vorzunehmen.
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R3: Ja doch. Das wire wieder das — ebrlich gesagt — was wir eben gesagt
haben, schnellstmiglich herauszufinden, was der Fachleiter von einem
maochte, worauf es ankommt und das vor Augen zu haben, auch in einer
tibersichtlichen Art und Weise, hilfs auf jeden Fall. [...]¢

Der Nutzen von Standardisierung lisst sich auch aus der Perspektive der Aus-
zubildenden in der Herstellung eines ,Gesprichsanlasses‘zusammenfassen, zu dem
standardisierte Bewertungsprozesse, z.B. durch den Einsatz von fixierten Bewer-
tungskategorien, einen Beitrag leisten kénnen und es durch den auf Kriterien
gestiitzten Austausch zwischen Ausbildern und Auszubildenden zu einem Kli-
rungsprozess iber die Bewertung und Maoglichkeiten der Professionalisierung

kommt, wie R3 zusammenfassend erliutert:

R3: ,,In Anbetracht vielleicht auch, was die Konstruktivitit der Kritik
angeht, was ich am Anfang mal gesagt habe. Dass ich es schlimm fand
rauszugehen und man hatte nur, sozusagen wie eine Bewertung gesagt
gekriegt: «Es war schlecht», aber man hat es nicht so richtig umgewalzt.
Ich glaube auch mit, um so mebr Kriterien man hat irgendwie, so ein
festes Raster, umso mebr kann man wirklich iiber konkretere Situationen
oder Maglichkeiten eben halt reden, die einem dann hoffentlich irgendwie
das transparenter machen, verdeutlichen und das Gefiihl insgesamt auch
dann verbessern und nachvollziehen zu kinnen, wonach gerade bewertet
wurde, warum, wie und dass ich das hoffentlich verindern und verbessern

(¢

kann.

Auffillig an der Diskussion der Auszubildenden ist, dass die negative Seite
der Kategorie der ,Standardisierung’, also die Thematisierung von ,Grenzen und
Problemen’ der Standardisierung, kaum eine Rolle spielt. Wihrend zur positiv
besetzten Seite der Kategorie immerhin 14 Diskussionspassagen codiert werden
konnten, so waren es auf der negativen Seite lediglich fiinf. Mit drei Codierungen
noch am hiufigsten vertreten ist der Konflike der ,Standardisierung mit der , Indi-
vidualitit der Ausbildungsbediirfnisse’, den alle bis auf eine Auszubildende sehen. Es
diirfe durch die Standardisierung nicht dazu kommen, dass die Auszubildenden

»in ein Raster” gepresst werden, wie es R5 in der folgenden Diskussionspassage
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formuliert. Ein ,zu viel an Strukturierung® , die nicht flexibel gehandhabt wird,
ist aus Sicht von R4 schidlich:

R4: ,,[...] Andererseits ist natiirlich auch die Frage, inwiefern zu viel
Strukturierung  bei so einer Nachbesprechung vielleicht auch wieder
schédlich ist (R1: «mhm» (bejahend)). Wenn man dann nur so sagt: «Ok
Kriterium eins oder Kategorie eins, Kategorie zwei», das ist vielleicht auch
nicht das Richtige. Das ist, eine, das ist, glaub ich, auch die Schwierigkeit
bei der ganzen Geschichte.

R5: Ich denke auch, dass man grundsitzlich beides braucht (R4: «mbhm»
(bejahend)), einmal so Kriterien, wo man wirklich weifS, wo stehe ich denn
und dann aber auch eine individuelle Bewertung, von dem, was man jetzt
eigentlich getan hat, weil man kann so eine Stunde jetzt ja auch nicht zu
hundert Prozent ins Raster reinpressen (R1, R2: «mhm» (bejahend), R4:

Absolut nicht), sondern muss das ja auch immer nochmals Einzelerlebnis /“

Die problematischen Auswirkung eines unflexiblen ,Rasters® sicht auch R2,
die darauf dringt, dass auch fiir ,normale Unterhaltungen® zwischen Ausbildern
und Auszubildenden noch Platz sein muss und sich die Bewertung durch stan-
dardisierte Kriterien und Instrumente nicht ,auf das Setzen von Kreuzchen® re-

duziert werden darf:

R2: ,, Ich wiirde mich dem im Prinzip anschliefSen, aber echt auch noch
mal das unterstreichen, dass vor lauter Kreuzchen und jetzt haben wir,
Zack, hier das richtige Kiistchen gefunden, dann dieses ganz normale, was
heifSt normale, dass man sich dariiber unterhilt und vielleicht auch mal ein
bisschen irgendwo anders hinkommt. Dass das dann auch bitte noch sein
darf (R4, R5: «mhm» (bejahend), nicken), sonst wiirde ich auch denken,
ich muss hier immer in diesem Raster mich unterhalten und will ich aber
gerade gar nicht (R4: «mbhm» (bejahend)), oder was anderes wiirde jetzt
gerade besser passen. [...]"

Insofern stecken in diesen Beitrigen der Auszubildenden durchaus Hinweise,

dass sie die Sichtweise der Ausbilder teilen, dass die Standardisierung ,nur ein
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Arbeitsinstrument” ist und sie nicht als verdinglichter Zweck an sich zu betrach-
ten ist, aber so explizit wie die Ausbilder duflern die Referendare diesen Aspekt
nicht. Gleichermaflen selten thematisieren die Auszubildenden die ,Grenzen der
Operationalisierbarkeit’, die lediglich von R4 in zwei Passagen kritisch in den Blick
genommen werden. So verweist er u.a. in Bezug auf das Kriterium der ,Klarheit
und Strukturiertheit® darauf, dass die Indikatoren eine ,relativ schwammige Ge-

schichte® seien und eben nicht einfach fiir sich stinden:

R4: ,[...] Wie gesagt, ich finde mit drei: «Unterrichtsziele, Inhalte und
eingesetzte Methoden stehen in einem sinnvollen Verbiltnis zueinander. »
Was ist denn sinnvolles Verbiltnis zueinander? Da sind wir doch wieder bei
so einer so relativ schwammigen Geschichte und das ist, finde ich, deswegen
ein Punkt, den ich, wo ich gesagt habe: WeifS ich nicht, das ist/Wo fangt der

Sinn an, wo hort der Sinn auf?“

Die Frage, ,wo der Sinn anfingt und wo er authort®, kann nur im Rahmen
von Gesprichen zwischen den Ausbildern und den Auszubildenden beantwortet
werden, also im Sinne kommunikativer Validierung, fir die die ,Standardisierung’

,Gespriichsanldsse‘ bieten kann.

4.3.3 Zusammenfassende Interpretation ,Standardisierung der
Bewertungsprozesse‘

Oben wurde ausgefiihrt, dass die Auszubildenden Fragen des Nutzens und der
Grenzen und Probleme von Standardisierung deutlich seltener thematisierten als
die Ausbilder und sich hierbei v.a. auf die Fragen der , Grenzen und Probleme von
Standardisierung beziehen. Hier zeigt sich sehr deutlich der gruppenspezifische
Fokus der beiden Diskussionen und eine unterschiedliche Sensibilisierung fir die
Herausforderungen, die fiir die jeweils andere Akteursseite erwachsen, wenn die
Auszubildenden die Hoffnungen und positiven Potentiale der Standardisierung
sechen, aber nicht die Probleme, die diese mit sich bringen kann und die sich
v.a. fiir die Ausbilder stellen. Gleichwohl lassen sich auch Gemeinsamkeiten aus
der Einschitzung der beiden Gruppen hinsichtlich der Rolle von Standardisie-

rung fiir konstruktive Bewertungsprozesse ableiten. Beide Seiten betonen den
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diskursiven Charakter der Bewertungsprozesse und lehnen eine Verdinglichung
der Standardisierung und standardisierender Bewertungsinstrumente als Zweck
an sich ab. Standardisierung scheint aus der Perspektive beider Gruppen ihren
Sinn in der Herstellung von , Gesprichsanlissen ‘iber den gesehenen Unterricht zu
erhalten, wobei die Ausbilder diesen Aspekt wesentlich deutlicher verbalisieren,
als es die Auszubildenden tun. Offenbar teilen beide Gruppen die Einschitzung,
dass die Standardisierung und hierbei v.a. schriftlich fixierte Bewertungskriterien,
die auf Modellen guten Unterrichts beruhen, eine wichtige Hilfestellung bei der
Professionalisierung der Auszubildenden im Sinne einer ,heuristischen Modellbil-
dung* bieten. In diesem Kontext muss aber die Frage gestellt werden, inwiefern
die Berichte der Auszubildenden, wie sie standardisierte Bewertungskriterien zur
Vorbereitung ihres Unterrichts bzw. zur Reflexion iber diesen genutzt haben, den
Erwartungen der Ausbilder an diese Modellbildung entsprechen? Oder anders
formuliert, ob die beiden Gruppen jeweils eigene Heuristiken der Modellbildung
haben. Die Verwendung der Qualitdtskriterien als ,,Checkliste” vor einem Unter-
richtsbesuch oder in der -nachbesprechung verhindert sicher nicht die gewiinsch-
te Entwicklung der eigenen Lehrerpersonlichkeit der Auszubildenden, wie sie die
Ausbilder wiinschen. Allerdings ist es ist fraglich, inwieweit diese pragmatische,
doch eher auf die Erfullung der an die Auszubildenden gestellten Erwartungen,
ausgerichtete Nutzung der Qualitdtskriterien den Wiinschen der Ausbilder ent-

spricht.

4.4 Design des Bewertungskonzepts/der Instrumente

Die Kategorie des ,Designs des Bewertungskonzepts bzw. der Instrumente‘ nimmt,
anders als die beiden zuvor diskutierten Kategorien, keine dichotome qualitative
Einschitzung der Diskussionsaspekte vor, sondern rekonstruiert die Einschit-
zungen der beteiligten Diskutanten, inwieweit die pre-Alpha-Version des Bewer-
tungskonzepts die in sie gesetzten Erwartungen erfiillen kann, wie die Abbildung
4.6 zeigt. Aus diesem Grund werden die Perspektiven der beiden Gruppen auch

nicht getrennt ausgewertet, sondern es wird nach Designvorschligen gesucht,
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die aus der Perspektive beider Gruppen Sinn machen. Hierbei liefSen sich erstens
Jleitende Konstruktionsprinzipien‘von Bewertungsinstrumenten finden, die es aus
Sicht der Diskutanten zu beriicksichtigen gilt, und zweitens formulierten diese

konkrete , Vorschlige zur Ul berarbeitung der Instrumente".

Abbildung 4.6: Subkategorien der Kategorie ,Design des Bewertungskonzepts/
der Instrumente’

=
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Uberarbeitung der Instrumente
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Sammlung G. d. Repertoire \ Beobachtungsbogen
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Nachbesprechung Matrix

Die Sichtweisen der Auszubildenden und Ausbilder werden, wie gehabt, zu-
nichst mit Hilfe des Code-Matrix-Browser von MaxQDA in ihrem rein quanti-
tativen Auftreten deskriptiv gegeniibergestellt, um dann gemeinsam interpretativ
ausgewertet zu werden. Aus dieser Auswertung werden Schliisse fiir die Uberar-
beitung der pre-Alpha-Version des Bewertungskonzepts abgeleitet, sodass dieses
zur Alpha-Version fortentwickelt werden kann. Die Ausbilder diskutierten das
,Design des Bewertungskonzepts‘ in insgesamt 103 Diskussionspassagen, wihrend
die Auszubildenden dies in lediglich 76 Passagen taten. Dieser Unterschied kann,
zumindest zu einem gewissen Teil, durch die um 25% lingere Dauer der Grup-
pendiskussion erklirt werden, da die Zahl von 27 zusitzlichen Codings in der

Diskussion der Ausbilder im Vergleich zur Diskussion der Auszubildenden pro-
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zentual nahezu genau der lingeren Dauer der Diskussion entspricht. In der Ver-
teilung der Codings in der Code-Matrix, die Abbildung 4.7 zeigt diese, zeigen

sich allerdings deutliche Unterschiede zwischen den beiden Gruppen:

Abbildung 4.7 : Code-Matrix der Kategorie ,Design des Bewertungskonzepts/
der Instrumente’

Codesystem ' Referendare_... | Ausbilder...
[=]-(Ea Design des Bewertungskonzeptes / der Instrumente
: El G leitende Konstruktionsprinzipien
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: . (Za Praxistauglichkeit I [
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-..(Z3 Dokumentation d. Nachbesprechung W =
=-(Za Matrix I u
-.(Z3 Beobachtungsbogen W .

Bei den zeilenweisen Hiufigkeitsverteilungen der einzelnen Subkategorien
falle auf, dass jene, die hiufiger von den Ausbildern thematisiert werden, auf Sei-
te der Auszubildenden deutlich seltener in den Fokus gelangen, wohingegen jene
Subkategorien, die in der Diskussion der Auszubildenden eine groflere Rolle ge-
spielt haben, von den Ausbildern nur unwesentlich seltener thematisiert worden
sind. Hier zu nennen ist v.a. die Bedeutung der Instrumente fiir die Herstellung
eines , Gesprichsanlasses* mit 17 (Ausbilder) gegeniiber lediglich drei (Auszubil-
dende) codierten Passagen auf der einen Seite, sowie die Frage der ,Skalierung’
der Instrumente mit 8 codierten Passagen in der Ausbilder- und 10 codierten
Passagen in der Auszubildendendiskussion, auf der anderen Seite. Hier zeigen
sich teilweise die bereits in den vorangegangenen Kapiteln thematisierten spezifi-
schen Blickwinkel mit denen die Ausbilder und Auszubildenden auf die Ausbil-
dungsbedingungen und ihre Herausforderungen blicken, die je gruppenspezifi-
sche Herausforderungen und entsprechende Fokusse bedingen. In der konkreten

Frage des Konzeptdesigns scheinen die Ausbilder eine umfassendere Perspektive
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einzunehmen, als es die Auszubildenden tun. Die einzige Ausnahme von dieser
Regelhaftigkeit bildet die Frage, wie der Beobachtungsbogen iiberarbeitet werden
sollte, die von den Auszubildenden mehr als drei mal so haufig diskutiert wurde

wie von den Ausbildern.

Die Auswertung folgt den einzelnen Subkategorien der Kategorie fiir beide
Gruppen gemeinsam und sucht nach Designvorschligen, welche beide Gruppen
thematisiert haben oder welche von der jeweils anderen Gruppe zumindest nicht
abgelehnt wurden, um daraus Leitlinien fiir die Uberarbeitung der pre-Alpha-

Version des Bewertungskonzepts ableiten zu kénnen.

4.4.1 Leitende Konstruktionsprinzipien

Aus den Diskussionen beider Gruppen liefen sich ,leitende Konstruktionsprinzi-
pien’, welche bei dem Design eines Bewertungskonzepts, das den Anforderungen
und Wiinschen der beteiligten Akteure entgegenkommt, rekonstruieren. Hierbei
geht es via. um die Frage der ,Funktionalitit® der Instrumente, in deren Kontext
die Diskutanten einerseits die Frage thematisierten, wie es um die , Praxistauglich-
keit‘ eines standardisierten Bewertungskonzepts bestellt ist und andererseits klar
machten, dass die ,Funktion der Instrumente‘bei ihrem Einsatz in der Ausbildung
geklirt werden muss. Der Sinn und Zweck der standardisierten Bewertungsin-
strumente und -prozesse ergebe sich eben nicht aus sich selbst, sondern kénne
nur vor dem Hintergrund der besonderen Ausbildungsbediirfnisse in der zweiten
Phase der Lehrerbildung geklirt werden. In der Diskussion der Auszubildenden
wird die Frage nur von einer Auszubildenden angerissen: Sie fragt, ob die Instru-
mente bei der Reflexion von Unterricht helfen sollen oder der Dokumentation
der Nachbesprechung dienen. Sie verweist insofern nur implizit auf die Bedeu-
tung einer Klirung der Intention des Einsatzes der Instrumente. Die Hilfte der
Ausbilder thematisiert die Bedeutung der Klarung dieser Aspekte wesentlich ex-
pliziter, hierbei v.a. A3, der mehrfach darauf verweist, dass ein und dasselbe Ins-
trument in der Ausbildung unterschiedliche Funktionen haben kénne und eine
Klarung der Funktion eines Instruments innerhalb der Logik eines umfassende-

ren Bewertungskonzepts deswegen notwendig sei:
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A3: ,Deshalb muss auch eine Dokumentation, es ist dhnlich wie mit
dem Repertoire, muss, da muss die Funktion stehen, die dieser Bogen hat.
Sonst kann man ihn auch gar nicht verstehen. Also eine Dokumentation
um einer Dokumentation willen macht iiberbaupt keinen Sinn fiir
mich, sondern ich muss wissen, (A4: «mhm» (bejahend)) was ich mit der
Dokumentation will. Ist es Grundlage fiir den Selbstlernprozess? Ist es
Grundlage fiir die Rechtfertigung meiner Bewertung am Ende? Das sind ja
zwei ganz unterschiedliche Funktionen (A6: Genau) und ich denke man
muss kliren, welche Funktion hat, die kann auch wechseln!

Aus der Perspektive der Ausbilder erhalten die Bewertungsinstrumente ihren
Sinn nicht aus sich selbst heraus, ebenso wenig wie dies fiir die Standardisierung
gilt, also muss eine ausdriickliche Klarung hinsichtlich der Frage geschehen, wel-
che Rolle die Bewertungsinstrumente einnehmen. A6 pflichtet A3 in der obigen
Passage bei und fithrt im weiteren Verlauf der Diskussion selber aus, dass die
Klirung der ,,Funktionalitit®, wie er es bezeichnet, zentral sei, damit ein Bewer-
tungskonzept seinem heuristischen Zweck innerhalb der Ausbildung, wie er in

den vorangegangenen Kapiteln rekonstruiert worden ist, gerecht werden konne:

A6: ,[...] Und die Funktionalitit der unterschiedlichen Instrumente im
Blick zu behalten. Die haben nicht alle dieselbe Funktion und das von
Anfang an auch immer klar zu machen. Richtet sich in erster Linie an

und dient dem Ziele zu (A1, A3: «mhm» (bejahend)). Dann wird dieser
heuristische Prozess von Anfang an immer mitgedacht. Und (...) ja /*

Neben der Klarung der , Funktion der Instrumente‘in den Ausbildungssituatio-
nen spielt die Frage der , Praxistauglichkeit* fur beide Gruppen eine entscheiden-
de Rolle, hierbei scheint der Umfang des Konzepts als Ganzes ein neuralgischer
Punkt zu sein, wie die Auszubildenden bei der Frage nach dem ersten Eindruck

des Bewertungskonzepts ausfithren:

I: ,[...] Dieses Konzept in Ginze zu bewerten. Wenn ihr euch das/lhr
habt euch das ja zu Hause angegucks, was ist der erste Eindruck, den ihr
davon gekriegt habt?
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R5: Umfangreich (allgemeines Lachen)
R3: Komplex, ja habe ich auch gedacht, das war auch gerade das Adjektiv.

R5: Da hat man verdammt viel Arbeit hinterher, war so mein erster

Gedanke. [...]

R3: Also erst mal schon verdammt viel und natiirlich bendtigt es einfach
viel Zeit bis man die ganzen Listen, auch wenn selbst die meisten auch

relativ einfach mit ankreuzen oder so und so gemacht sind, wirklich aber

viel Zeit, bis man es ausfiillt (R1, R4: «mbhm» (bejahend)).

Auf Seiten der Ausbilder sieht zumindest A6 den Umfang des
Konzepts kritisch, auch wenn die Entwicklung eines fachiibergreifend
einsetzbare Konzepts ,wahnsinnsschwierig® sei, miisse die Frage nach der
»Handhabbarkeit“ gestellt werden:

A6: ,[...] Ich verstehe schon, dass das wabnsinnsschwierig ist, aber ich
[frage mich, wie handhabbar ein 1eil ist, was aus 19 Seiten besteht, oder
27 Seiten besteht.

Die weiteren Diskussionen um die, Praxistauglichkeit‘drehen sich v.a. um die Frage
des Einsatzes der Beobachtungsbogen, die auf beiden Seiten der Akteure eine tiber-
wiegend negative Wiirdigung erfahren. Interessant sind hier v.a. die Berichte von der
Hiilfte der Ausbilder, dass diese im Zuge ihrer Ausbildung versucht haben, mit Hilfe
standardisierter Beobachtungsbogen eine moglichst nachvollziehbare Bewertung der
Unterrichtsbesuche zu gewihrleisten, aber alle von der Nutzung standardisierter Bo-
gen abgerticke sind, weil diese in der Praxis nicht gewinnbringend eingesetzt werden
konnten. Als Griinde fithrt z.B. A5 an, dass die Beobachtungsbogen ihn von seiner
eigentlichen Aufgabe, den Unterricht zu beobachten, abgehalten hitten.

A5:,, Ja ich mach jetzt, bin jetzt auch seit drei Jahren Fachleiter und hatte
zu Beginn, dhnlich wie du Al, ganz viele Beobachtungsbigen, einmal
kriterienorientiert, einmal kompetenzorientiert und bin dann wirklich,
hab mich dann einmal bei einem Unterrichtsbesuch ertappt, dass ich
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wirklich primér nur auf diese Bogen geguckt habe und gar nicht mehr auf
den Unterricht und auf den Lehrer und auf die Schiiler geschaut habe. [ ]
Aber ich habe fiir mich mir wirklich gemerkt, dass im oder wihrend des
Unterrichts mich diese Bogen ein bisschen behindern und dass ich da lieber
genau (A3: «mhm» (bejahend),nicken)) /“

Ahnliche Erfahrungen haben auch Al und A3 im Zuge ihrer Titigkeit als
Ausbilder gemacht und die gleichen Schliisse wie A5 gezogen. Die anderen Aus-
bilder berichten nicht explizit iiber ihre Erfahrungen mit standardisierten Beob-
achtungsbogen, aber teilen scheinbar die Einschitzungen von Al, A3 und A5.
Letzten Endes zeigen sich hier wieder die strukturell bedingten Grenzen der Be-
obachtungsfihigkeit der Ausbilder, wie sie bereits in der Auswertung der vorheri-
gen Kategorien deutlich wurde, die grundsitzlich in Frage stellen, welchen Sinn
der Einsatz von standardisierten, mit zahlreichen Bewertungskategorien versehe-
nen Beobachtungsbogen im Kontext formativer Evaluation von Unterricht hat.
A4 fasst die grundsitzliche Problematik in Bezug auf die Nutzung von Beobach-

tungsbogen ein weiteres Mal zusammen:

A4: , Praktikabel fiir wen, unter welchen Bedingungen? Wenn ich mich
Jjetzt an einen Beobachtungsbogen hier setzen muss und ich muss das alles
im Kopf haben, wird es eben sehr schwierig so viele Items wahrzunehmen.
Und ich muss, habe 45 Minuten jetzt im Moment vor Augen, demnichst
ja vielleicht auch, jetzt manchmal auch schon 60 und wenn ich die, muss
ich/Manche sind vielleicht querschnittsmdfSig fiir eine Stunde zu benennen,
manche miissen aber eigentlich mebrfach in der Stunde benannt werden,
macht es eben halt Aufwand, sozusagen mich immer zu verorten.

Diese Frage der begrenzten Beobachtungsfihigkeit der Ausbilder wird von den
Auszubildenden nicht explizit thematisiert, was insofern nicht verwunderlich ist,
als dass diese Herausforderung die Ausbilder und nicht sie betrifft und die Pro-
blemsensibilisierung der Gruppen ja offensichtlich von den gruppenspezifischen
Herausforderungen geprigt wird. Hingegen werden von beiden Gruppen Proble-
me gesehen, die Beobachtungsbogen unter den gegeben Umstinden der Ausbil-
dung zufriedenstellend auszuwerten, was R2 in der folgenden plakativen Aussage

zusammenfasst:
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R2: ,Also, ich glaube ich, wiirde auch schon wieder denken, wenn ich das
jetzt hier alles besprechen muss, dann gehe ich lieber vorher (Allgemeines

Lachen). [...]¢

Alle Auszubildenden und Ausbilder scheinen sich einig zu sein, dass eine Aus-
wertung der Beobachtungsbogen nicht in Ginze, sondern nur hinsichtlich aus-
gewihlter Kriterien geleistet werden sollte, da eine umfassende Auswertung aller
Kategorien den Rahmen der Unterrichtsnachbesprechungen sprengen wiirde,

wie R2 im Anschluss an das obige Zitat weiter ausfiihrt:

R2: ,[...] Also ich wiirde mir, also ich glaube ich konnte, wiirde das
als gewinnbringend dann empfinden, wenn man bestimmte Sachen raus
sucht (R4: Genau, RS «mhm» (bejahend)), also wenn man irgendwie
nicht alle 23 Punkte bespricht (R5: nicken.), sondern irgendwie, weif§ ich
nicht, im Seminar dann sagt: «Am Anfang achten Sie besonders auf die
Punkte ddddmmmm» und da gucken wir dann mal nach, und wenn das
in Richtung UPP-Standard oder was auch immer wo driiber gesprochen
wird gehen konnte, dann konnte man mebr Instrumente oder mehr Punkte
noch genauer dazunehmen. Dann wiirde es mir, glaube ich, helfen.

Abgesehen davon, dass die Auszubildenden hier ihre Hoffnungen in eine Kli-
rung der Beobachtungsschwerpunkte tiber eine transparente Ausbildungspro-
gression setzen, was vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen wenig
wahrscheinlich erscheint, sind sie sich doch mit den Ausbildern dariiber einig,
dass es im Sinne der , Praxistauglichkeit  nur Sinn macht, ausgewihlte Aspekte ei-
nes Beobachtungsbogens zu besprechen und diesen nicht in seiner ,,ganzen Kom-

plexitit®, wie es Al formuliert:

Al: Aber das miisste vielleicht klar gestellt werden, dass man nicht einen
derartigen ganzen Bogen in seiner ganzen Komplexitit bespricht (A3: Nee,
genaun), sondern dass man tatsichlich (A4: Auswihlt), wenn ich Unterricht
beobachte, gezielt auf die entsprechende Stunde, die ich betrachte, auswihle
(A3: «mbhm» (bejahend)) oder auswiblen lasse vom Referendar oder der
Referendarin (A4: Ja was ich vorziehe). [...]“
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Die Probleme fiir einen Einsatz in der Ausbildungspraxis, die relativ umfang-
reiche und differenzierte Beobachtungsbogen mit sich bringen werden auch deut-
lich bei den abschliefenden Empfehlungen, welche die Diskutanten zum Ende
der Diskussion abgeben, bei denen der Appell ,sich kiirzer zu fassen® in beiden

Gruppen immer wieder auftaucht:

R4: , Immer: Weniger ist mebr irgendwie (R5: Genau). [...]“
R5: ,Also ich denke auch eben, wenn wir es wirklich kiirzer fassen, [...]“

R3: ,[...Flinde ich es personlich, um es nachzuvollziehen als Referendar

angenehmer, wenn es kiirzer und prignanter wire./...]“

A3:,, Wihlen Sie mehr aus! Wihlen Sie mehr aus! (A1, A4, A6: Ja) Seien
Sie mutiger, was exemplarisches Vorgehen betrifft (A6: Ja).

A4: Also nicht zu komplex (A6: Ja).
A3: Nicht so komplex, auswiblen. [...]*

Aus den Diskussionen beider Gruppen wird deutlich, dass die Frage, mit wel-
chen Skalen der Kompetenzaufbau erfasst werden soll, durchaus eine Rolle fiir den
heuristischen Zweck des Bewertungskonzepts spielt. Allerdings weniger die Frage
welche Art der Skala genutzt wird, als vielmehr die Tatsache, dass durch irgendeine
Artvon Skala 7éilaspekte einer allgemeinen Unterrichtskompetenz bewertet werden.
In der Diskussion der Auszubildenden wird zunichst deutlich, dass es offensicht-
lich einen Konflikt zwischen der , Praxistauglichkeit einer ,Skalierung‘ und der Ge-
nauigkeit, mit der sich Unterrichtskompetenzen erfassen lassen, gibt. Diese werden
besonders in den Ausfihrungen von R4 deutlich, der zunichst klar fiir die Verwen-

dung der Ratingskala fiir den Beobachtungsbogen votiert:

R4: ,,Da sebe ich auch das Problem, dass man gerade am Anfang, wiire
man, glaube ich, villig erschlagen. Wenn ich das vorgesetzt bekomme,
wiirde ich als Schiiler, als Schiiler — sage ich jetzt auch schon — (allgemeines
Lachen) als Referendar tatsichlich erst mal denken: «Woah, wie soll ich das
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denn alles umsetzen?» und héitte dann auch Panik (R2: Kann ich nicht!),
dass ich erst mal versuche alles zu machen, also alle 22 oder zwdlf oder wie
viel (R5: 23), 23 Punkte hier angucke und denke: «Oh Gott, vielleicht
musst du die versuchen umzusetzen, also irgendwann am Ende musst
du alle in eine Stunde packen.» [...] Und deswegen, aus diesem Grunde
auch wiirde ich, wenn ich mich entscheiden miisste, definitiv fiir diesen
Ratingskalaentwurf entscheiden (R5: nicken). Auch da wieder Griinde
anhand der Ubersichtlichkeit wirklich, also das kriegen die auf zwei DINA
4 Seiten, wihrend wir hier vier oder fiinf oder so was haben, ich weiff es
gar nicht oder sechs sogar.

Im weiteren Verlauf der Diskussion gibt R2 zu bedenken, dass eine Ratingskala
im Vergleich zu einer ausformulierten Kompetenzskala eine weniger eindeutige
Erfassung von Kompetenzen ermogliche und deswegen fiir sich genommen keine
zufriedenstellende Grundlage fiir eine Unterrichtsnachbesprechung biete, was R4
in Abweichung seiner ersten Positionierung durchaus als Vorteil einer ausformu-

lierten Kompetenzskala anerkennt:

R2: Ich wiirde nochmal das von dir eben (R5) unterstreichen, dass
man tatsichlich das oder das hast du im Prinzip auch gesagt. Diese
ausformulierten Sachen, also Besprechungsgrundlage fiir so ein ankreuzen
in der Tabelle, sonst bleibt das sehr schwammig, sonst kann man, kann ich
mir selber ausdenken, was jetzt gut ist oder was jetzt nicht gut ist (R4, R5:
nicken, «<mhm» (bejahend)). Aber in dem Moment, wo man das in einem
1ext mit so quasi Indikatoren hat, dann hat man auch etwas Griffiges. “

RA4: ,,Auch wieder wenn man nurstehen hat: , Die Schiiler und Schiilerinnen
verstehen die Aufgabenstellung, kinnen erliutern, was sie gerade tun®, ist
ja sehr kurz und knapp gebalten (R1, R2: «mbhm» (bejahend)). Wenn
man aber daneben stehen hat: ,Die Aufgabenstellungen sind nicht klar,
die Schiiler miissen mehrfach neu instruiert werden, bevor sie mit dem
Arbeiten beginnen®. Das ist, definiert genau, aba, was dann eben nicht
stark ausgeprigt ist und ich glaube, das ist dann schon/da lisst sich wenig
driiber diskutieren einfach, das ist relativ klar vorgegeben, da kann man

ziemlich genau sagen, wie man die Stunde sieht, ob das erfillt ist.“
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Die Operationalisierung von Kompetenzstufen iiber einer Kompetenzskala,
auch wenn sie nur in einem pragmatischen Sinne erfolgt und nicht Teil einer
komplexen Kompetenzmodellierung ist, scheint also durchaus einen Zugewinn
an Transparenz fiir die Erfassung von Unterrichtsqualitit und -kompetenz zu
ermoglichen, so die Sichtweise von der Hilfte der Auszubildenden. Bei der weiter-
gehenden Thematisierung wird der zusitzliche Nutzen, den die Kompetenzskala
im Vergleich zur Ratingskala bringt, kritisch hinterfragt. R3 und R4 ziehen in
Zweifel, um wie viel genauer eine Kompetenzskala denn nun eine Teilkompetenz
erfassen kann und wigen diesen — geringen? — Zugewinn an Genauigkeit gegen

die reduzierte Praxistauglichkeit ab:

R4: ,Es ist halt auch, weil, wenn ich den lext hier mal so lese, ist
tatsichlich eigentlich ja nur, es gebt ja darum, wenn wir jetzt zum
Beispiel die Aufgabenstellung nehmen, also weiter diesen Punkt zwei:
Aufgabenstellung. Es gibt ja die Variante Aufgabenstellung nicht klar und
dann eben die Schiiler miissen nachfragen. So und das Ganze gibt es auf der
Stufe: niedrig, mittel, ist teilweise klar, teilweise unklar, teilweise miissen sie
nachfragen, teilweise nicht und hoch ist dann, sie miissen iiberhaupt nicht
nachfragen, alles ist klar. Also, das ist ja immer/Und es gebt ja eigentlich
(R3: Ja, eben) bei allen Punkten (R3: Genau) also das ist halt, man liest
sehr viel fiir relativ wenig (R3: Ja) Information, sag ich mal, was ja im
Prinzip dahintersteckt (R3: Ja). Weil der Text ist ja auch immer gleich und

wird tatsichlich immer nur in Nuancen verindert.

R3: Das meinte ich eben auch, genau. Das im Grunde genommen da
viel steht, obwohl da nur ganz kleine Unterschiede sind zwischen niedrig,
mittel und hoch. Und das wird einfach nur in netter Weise nochmal
eloquent bezogen auf, wie gesagt, bei z.B. zwei da Aufgabenstellung und
das andere.

Im weiteren Verlauf der Diskussion beziechen die Auszubildenden auch die drit-
te Skalenvariante der Bewertungsinstrumente ein, die Kompetenzeinschitzungen
in Form einer Einordnung auf einer offenen Ratingskala zwischen einem positi-

ven und negativen Extrempunkt vornimmt, die im Kontext der Diskussion mit
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dem Begrift des , Kontinuums® belegt wurde. Wihrend mehrere Auszubildende
sich zunichst sehr angeregt tiber die Vor- und Nachteile einer mehrstufigen Ra-
tingskala im Vergleich zu dem , Kontinuum® austauschen, endet die Diskussion
in Einmiitigkeit, als R1 ausfiihrt, dass sie sich frage, ob sie ,.es relevant finde®, ob
denn nun mit der einen oder anderen Variante versucht wiirde die Kompetenz

zu erfassen:

I: ,Was denkst du als Referendar? Welche Skala, glaubst du, findest du

besser?

R4: Ich personlich bin, ich bin ein Fan der Ratingskala, weil die im
Prinzip das gleiche macht. Man sollte vielleicht dann, muss halt iiberlegen,
0b eins, zwei, vier Stufen oder null bis vier, wiren dann ja fiinf Stufen, also
Null, eins, zwei, drei, vier, zur Auswahl. Wiirde mir personlich reichen,
sind wir natiirlich schon fast wieder im Notenbereich, aber trotzdem, dass
ich sage: So, wir haben diese Stufen, und da ordne ich das ein. So, und das
wiirde mir an Flexibilitit auch auf dieser Skala durchaus reichen, weil/
Klar, hier hat man wesentlich mehr Flexibilitit auch/

I: Hier ist jetzt dieses Kontinuum?

R5: Also hier ist, genau hier ist das Kontinuum, da hat man natiirlich
noch mehr Flexibilitit, aber da finde ich, wird man dann, kommt man
dann auch schnell in den Bereich der Schwammigkeit. Also man sollte sich
dann schon, wenn man fiinf Stufen hat, finde ich, sollte man sich schon
zwischen diesen entscheiden konnen. Und da wiirde mir die Ratingskala
tatsichlich eher zusagen.

RI: Finde ich auch (Nicken).

R3: Aber, wenn wir jetzt nachher davon ausgehen, dass wir im
Referendariat, wie wir eben noch gesagt haben, als Lernprogression bewertet
werden sollen. Finde ich das der Riesenvorteil/

I: Das ist das Kontinuum?
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R3: Kontinuum, Entschuldigung, richtig. Dass man auf dem Kontinuum
ja eintragen kann, ob der, 0b ich in einem gewissen Bereich, wenn ich
jetzt das Datum vom letzten UB habe und in das Datum von diesem UB
eintragen muss, muss ich automatisch eintragen, ob ich mein Kreuzchen
Jetzt weiter links, also ist es jetzt noch mal schlechter geworden oder besser
geworden, was wiederum heifSen soll/

R4: Aber da hindert dich auch eine Ratingskala nicht dran. Ne Ratingskala
ist genau auch in der Waagerechten, da hast du dann nur vorne eins, zwei,
drei, vier, fiinf driiber stehen und kannst aber auch genau dein, kannst
theoretisch ja auch sagen: ,,Hier bin ich im Einserbereich.“ Wie gesagt, es
ging ja dann nur darum im Einserbereich nochmal zwischen 1,3 und 1,9

zu differenzieren. Und ich finde da hort es dann wirklich auf.

R3: Nee, nee, ich meine genau das eben nicht, zwischen 1,3 und 1,9 oder
so, ich meine dass man den jetzigen UB im Verhdiltnis zum letzten UB
stellen muss, bei diesem Kontinuum.

R4: Aber genau das kannst du doch auch, ja aber das kannst bei der
Ratingskala genau so tun.

R5: Aber es ist nicht so, so einfach. Weil wenn du jetzt z.B. sagst: «Ist
immer noch schlecht. ABER EIN BISSCHEN BESSER!»

R3 (R3, R4, R5 durcheinander): Als das Letzte, als der letzte UB, richtig.
R5 (R3, R4, R5 durcheinander): Also ich wiirde, ich wiirde z.B./

R4 (R3, R4, R5 durcheinander): Dann hast du beim ersten Mal null
gegeben und beim zweiten gibst du einen Punkt. [...]

I: RI du hast gerade geschmunzelt bei der Diskussion?

RI: Ja, weil ich mich gefragt habe, ob das jetzt so relevant finde, ob das

ein oder das andere.
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R4: Ja, das geht mir genauso.
I: Kannst du das ein bisschen ausfiibren?

RI: Ja, ich habe mir gedacht, eigentlich reicht mir auch diese Skala, also
0b ich jetzt/

I: Diese Skala ist? Dieses Kontinuum oder die Ratingskala?

RI: Ab die, nee die Ratingskala. Weil, ja ich weif§ nicht, weil ich habe/
Gut, wenn man das jetzt wieder aus Ausbildersicht sieht, vielleicht ist, hilft
dem das eher, wenn er diese Pfeile hat, aber bei mir ist das ja so, ich weif§
ja eigentlich, wie das bewertet und ob die mir gesagt haben: «Ja das war
jetzt schon etwas besser, als wir das beim letzten mal gesehen haben» oder

so. Also weifS ich nicht.

Bei einem Blick auf die Diskussion der Ausbilder erhilt dieses, aus der Diskus-
sion der Auszubildenden ableitbare Fazit, dass es erstens einen Konflikt zwischen
der Erfassungsgenauigkeit einer Skala und der , Praxistauglichkeit* einen Konflikt
gibt und zweitens die Art der genutzten Skala nur eine untergeordnete Rolle
fur den praktischen Wert eines Bewertungsinstrumente hat, weitere Bestitigung.
Auch die Ausbilder scheinen die Erfassungsgenauigkeit der Kompetenzskala ho-
her einzuschitzen als jene der Ratingsskala, aber mebr als die Hilfte der Ausbilder
schldgt vor, die Kompetenzskala als Handreichung zur Erlduterung der Rating-
skala zu nutzen und nicht als eigenes Erfassungsinstrument, da dies den Rahmen
der Ausbildungskontexte sprenge, wie es z.B. A5 und A4 ausfiihren, die auf die
Bedeutung einer transparenten Klirung der einzelnen Bewertungsstufen verwei-

sen, aber zeitgleich auf die ,,Praktikabilitdt® der Instrumente:

A5: L Auf Ihre Frage noch mal zuriickkommen, empfinde ich diesen
kompetenzorientierten Bogen transparenter und objektiver. Sowohl fiir
mich, als auch fir die Referendare hinterher in der Nachbesprechung.
Diese Skalierung (Anm.: Gemeint ist die Ratingskala, D. L.), ist dann
ja doch wieder sehr individuell, sehr subjektiv. Wo mache ich jetzt mein
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Kreuzchen? Dann miisste ich dann ja eigentlich auch noch mal ganz genau
definieren (A4: Sich verstindigen, A1, A3: nicken), wo ist ein Minus und
wo ist ein Plus, wie definiere ich das Minus, wie definiere ich das Plus,
wenn man das ganz genau gemeinsam mit den Referendaren definiert hat,
dann ist das natiirlich praktikabler, nur Minus und Plus zu machen.

A4:,,[...] Also insofern ist das hier fiir mich (verweist auf Kompetenzskala),
der mit den ausformulierten dreistufigen Kompetenzstufen, da liegt, ist
ein erster Schritt dazu zu kommen. In der Praktikabilitit scheint mir das
aber hoch komplex zu sein, dann ist eher so etwas, wie vorher schon einige

(verweist auf Vorschlige von AG), worauf soll ich insbesondere achten, zu
welchen Phasen wesentlichl//...]«

Aus der Diskussion der Ausbilder wird im weiteren Verlauf deutlich, dass der
Zugewinn standardisierter und skalierter Bewertungsinstrumente fiir die Aus-
bildungspraxis in erster Linie nicht eine moglichst grofle Steigerung der Ob-
jektivitdt und Transparenz der Erfassungsprozesse ist, sondern das Schaffen von
,Gesprichsanldssen‘ zwischen den Akteuren, um im gemeinsamen Austausch eine
Einschitzung des Unterrichts und der relevanten Qualitdtskriterien zu erarbei-
ten. Skalierte Instrumente sind nicht ,die ganze Wahrheit®, sondern eine ,Hilfe-

stellung®, wie es A4 formuliert:

A4: ,[...] Und deshalb ist dann eine Reduktion und damit eine etwas
klarere Verstindigung, wohbl wissend, dass das bitte nicht die gesamte
Wabhrheit ist, aber eine Hilfestellung ist, um klar zu kommen. So eine
Reduktion in diese drei Stufen der Kompetenzskala, ein pragmatisch
sinnvoller Weg. “

Ein weiteres Mal wird deutlich, welch grofle Rolle eine offene Kommunikation
zwischen Ausbildern und Auszubildenden spielt, damit es zu gelingenden Bewer-
tungssituationen kommen kann. Die Instrumente und damit auch die ihnen zu
Grunde liegende Skalierung spielen dabei nur eine untergeordnete Rolle, sie sind
nur ein ,Arbeitsinstrument‘ wie es im Kontext des Nutzen der Standardisierung
weiter oben formuliert worden ist und wie es alle Ausbilder sehen. Auf Grund

der groflen Komplexitit und der unendlichen Vielfalt der Unterrichtskontexte
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erscheint der Anspruch einer moglichst objektiven Messung der Unterrichtskom-
petenz ohnehin ebenso vergeblich wie deplatziert, denn fir gelingende Bewer-
tung gehe es gar nicht darum, ,wie gut ich es messen kann®, sondern darum,

,Kriterien gemeinsam® zu entwickeln, wie A3 ausfiihrt:

A3: ,Ich wiirde mich ganz eindeutig fiir diese Kompetenzskala entscheiden
und auf gar keinen Fall fiir das Andere. WEIL die Ratingskala fiir mich
suggeriert: Wir kinnten es messen. [...] Und es gebt ja gar nicht darum, wie
gut ich es kann, sondern es geht um Kriterien gemeinsam zu entwickeln
fiir eine Kompetenz und da finde ich, ist das sehr hilfreich, die drei, diesen
Unterschied zwischen niedrig, mittel, hoch, den kann auch ein Anfinger
relativ gut leisten, das ist ja auch ein bisschen, was Sie (AG6) sagen. Und
deshalb wiirde ich immer sagen: Das reicht absolut aus, genau das ist
praktikabel und eine Differenzierung mit zusitzlichen Anmerkungen, das
kann dann kommen, aber von daber finde ich ist das absolut ausreichend,
so was zu nehmen. Das hat, finde ich, viele Vorziige. Ich kime nie auf die
Idee das (Anm.: Gemeint ist die Ratingskala, D. L.) zu machen. “

Prigendes Konstruktionsprinzip von Bewertungskonzepten und -instrumen-
ten muss es also sein, den Akteuren diese so wichtigen , Gesprichsanlisse zu liefern,
um ihre subjektiven Vorstellungen tiber guten Unterricht in eine tendenzielle
Deckung zu iiberfithren oder zumindest auf dem Weg dorthin eine gemeinsame

Sprache fiir die Beobachtungen zu finden:

A4: ,[...] Sprich, aber das Eigentliche ist dann, dass wir uns da
verstindigen, dass wir versuchen das zu deuten in Hinblick auf die
Beobachtungen. Konnen wir uns auf gemeinsame Beobachtungen stiitzen
und die damit verkniipfen und damit ein Gespiir fiir diese Kompetenz, fiir
dieses Beobachtungsmerkmal entwickeln, das wir an dieser Stelle eventuell
bestimmen konnten?“

Hierbei gilt es aus der Perspektive aller Ausbilder, die Auszubildenden, im Sin-
ne der ,Modellbildung fiir einen heuristischen Zweck', sprachfihig zu machen, ih-
nen Fachvokabular und theoretische Modelle fiir das anzubieten, was sie zwar

Jfithlen“, aber noch nicht verbalisieren konnen:
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Al (A1, A3, A4 durcheinander): ,, Den Referendarinnen und Referendaren
hilft das manchmal weiter. Denjenigen zumindest, die erst mal nicht so
recht wissen, worauf sie gucken sollen und wo sie (anschle/) konnen. Ich

finde, denen hilft das auch weiter, nee also das, kann Orientierung geben
genau (A6: nicken). Oder eine Sprachbilfe, absolut.

A3 (Al, A3, A4 durcheinander): Ja, wo sie (anschla?) sollen. Ja genau,

genau, kann Orientierung geben. Ja genau, ganz genau.

A4 (A1, A3, A4 durcheinander): Ja oder eine Sprachhilfe sein, also
wir haben ja gesagt, dass sie lernen miissen, ja zu reflektieren, dass sie
vielleicht intuitiv was fiihlen (A1, A3: «mbm» (bejahend)), dass sie es auch
vielleicht beschreiben konnen im Hinblick auf eine konkrete Stunde und
hier bekommen sie Vokabeln geliefert, Begriffe geliefert, Zusammenhinge,

Konstrukte mit denen sie dann argumentieren konnen.

Diese Bedeutung , Gesprichsanliisse* zu generieren erkennen auch die Auszubil-
denden in ihrer Diskussion, wenn z.B. R5 den Begriff des , Gesprichsanlasses  von
sich aus als zentrales Kriterium fiir das Schaffen von Transparenz hochhilt und

ihr mebhr als die Hilfte der anderen Auszubildenden beipflichten:

I: , Ich wiirde gerne noch mal als Frage in den Raum rein werfen: Glaubt
ihr, das kann zu mehr Transparenz fiihren, wenn (...) eine Bewertung so
abliuft, dass am Ende eines Unterrichtsbesuches sowohl ibr, als auch der
Fachleiter auf so einer Skala ein Kreuz machen miisst.

R5: Ja.

R4: Ja, definitv ja.

R5: Auf jeden Fall (nicken,).
I: Warum?

R5: Weil man dann auch, also es schult ja auch die Reflexion nochmal.
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Man sieht dann: Was habe ich gesehen, was hat der Fachleiter gesehen? Wo
sind die Unterschiede, ohne dass man vorher jetzt vielleicht dariiber grof¢
diskutiert hat, und damit schafft man iiberhaupt erst die Gespriichsanlisse,
wenn beide sagen, es war schlecht oder es war gut, dann muss nicht erst mal
was ausloten, sondern man hat ganz schnell, ist man auf dem Punkt und
sagt: Ok, hier sehen wir das unterschiedlich, woran liegt es oder hier sind
wir beide schlecht, sagen wir beide, es war schlecht? Kann man direkt ins

Problem einsteigen.

Aus diesen Ausfiihrungen lassen sich zusammenfassend die leitenden Kons-
truktionsprinzipien rekonstruieren, welche bei der Uberarbeitung des Bewer-
tungskonzepts von der pre-Alpha- zur Alpha-Version beriicksichtigt werden
sollten. Erstens muss eine Klirung erfolgen, welche Funktion die Instrumente im
Rabmen der Ausbildung haben, um Klarheit Giber ihren spezifischen Beitrag fiir
den Prozess der Professionalisierung zu generieren. Die Instrumente haben nim-
lich, wie es die Ausbilder formulieren, keinen Zweck in sich, sondern sind im-
mer nur als ,Arbeitsinstrumente’ zu begreifen, deren Sinn sich in den konkreten
Ausbildungssituationen entfaltet. Zweitens konnen Skalen aus der Perspektive
beider Gruppierungen zu einer Steigerung der Transparenz und Klirung der Be-
wertungsmafSstibe beitragen. Sie erhalten jedoch ihren mafigeblichen Sinn nicht
in einer moglichst groflen Objektivierung des Bewertungsprozesses, da dieser An-
spruch vor dem Hintergrund der Ausfithrungen der Ausbilder ohnehin fragwiir-
dig erscheint, sondern in der Generierung von Gesprichsanldssen. Das wesentliche
Konstruktionsprinzip eines Bewertungskonzepts als Ganzem und der einzelnen
Bewertungsinstrumenten, aus denen es sich zusammensetzt, muss diesen Dreh-
und Angelpunkt gelingender Bewertungsprozesse im Blick haben, die sich maf3-
geblich dadurch auszeichnen, dass Ausbilder und Auszubildende ,eine gemein-
same Sprache’ finden, um sich tiber den gesehenen Unterricht auszutauschen
und wechselseitiges Verstindnis fiir die Interpretationen des jeweils anderen zu

entwickeln.

221



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

4.4.2 Uberarbeitung der Instrumente

Eine zentrale Rolle in der pre-Alpha-Version des Bewertungskonzepts nimmt der
,Beobachtungsbogen ‘ein. Er sollte der Beobachtung des Unterrichts nach standar-
disierten Kriterien dienen und weitergehend die Nachbesprechung strukturieren,
sowie im Rahmen der Sammlung tiber das Repertoire eine transparente Doku-
mentation des Kompetenzfortschritts ermoglichen. Alle Auszubildenden formu-
lieren in ihrer Diskussion durchaus die Hoffnung, dass durch dieses Instrument
einzelne dieser Ziele erreicht werden, sind aber vor dem Hintergrund der Komple-
xitdt des Instruments skeptisch, inwiefern es in der Praxis eingesetzt werden kann.
Der bereits oben ausgefithrte Konflikt zwischen der , Praxistauglichkeit einerseits,
die ein moglichst reduziertes und intuitiv verstindliches Instrument benétigt,
und dem Anspruch einer moglichst genauen Erfassung einzelner Teilaspekte gu-
ten Unterricht andererseits, der ein differenziertes und umfassendes Instrument
erfordert, sorgt fiir eine grofle Spannung zwischen den zentralen Konstruktions-
prinzipien, der ein gewinnbringender aber dennoch praxistauglicher Beobach-
tungsbogen begegnen muss. Zusammen mit den wenig ermutigenden Berichten
der Ausbilder iiber den Einsatz von standardisierten Beobachtungsbogen, wie sie
ebenfalls oben ausgefithrt wurden, ergibt sich ein eher erntichterndes Fazit beziig-
lich des Potentials standardisierter Beobachtungsbogen, die Bewertungsprozes-
se positiv zu beeinflussen. Zentrale Schliisse hinsichtlich der Einsetzbarkeit von
Beobachtungsbogen bietet auch die Rezeption der ,Matrix" Diese hatte in der
pre-Alpha-Version nicht den Stellenwert eines eigenen Bewertungsinstruments,
sondern sollte vielmehr nur Grundlage eines Klarungsprozesses sein, welche der
Qualitdtsbereiche guten Unterrichts relevant fir die Bewertungsprozesse in der
Zweiten Phase der Lehrerbildung sind. Dieser anvisierte Klirungsprozess konnte
in den Gruppendiskussionen nicht geleistet werden, weil v.a. die Ausbilder dieser
Idee sehr skeptisch gegeniiberstanden und die Frage, inwiefern die Matrix eine
umfassende und vollstindige Operationalisierung der Merkmale guten Unter-
richts anbiete, auf deren Basis eine Auswahl der fiir die Ausbildung relevanten
Kriterien erfolgen konne, negierten. Fiir A3 ist die Frage nach der Vollstindigkeit

der Operationalisierung von Grund auf falsch gestellt:
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A3: ,[...] Insofern meine ich, wire die Frage gar nicht so sehr zu stellen:
Ist die vollstindig oder was ist wichtiger oder nicht? Das finde ich, spielt
eigentlich eine vollig untergeordnete Rolle, sondern die Funktion zu
benennen. Also Verstindigung iiber Theoriehintergrund (Al: «mbm»
(bejahend)) und Hilfe zur Orientierung und sprachlich und so weiter (A1,
A6: «mbm» (bejahend)). Also das wiire entscheidend und dann ist eigentlich
sekunddir, was da steht. Hauptsache ist, es ist als Quelle benannt.

Eine umfassende und moglichst vollstindige Operationalisierung guten Un-
terrichts spielt aus der Perspektive aller Ausbilder keine grofe Rolle fir gewinn-
bringende Bewertungsprozesse, und zwar deshalb, weil diese auf Grund der Ei-
genschaften von Unterricht sowieso von niemanden zu leisten sei, wie es auch
schon im Rahmen der ,Grenzen der Operationalisierbarkeit* weiter oben rekons-
truiert wurde. Entsprechend ist aus der Perspektive der Ausbilder viel entschei-
dender, welche ,,Funktion“ die Matrix im Rahmen der Heuristik der Ausbildung
hat, als dass die Frage nach ihrer Vollstindigkeit entscheidend wire, wie auch A6

ausfiihrt:

AG6: ,, Erschopfend kann das nicht sein. Das ist von Natur aus, wie wir das

alle schon beschrieben haben, mit diesem heuristischen Instrument nicht

gegeben (A3: nicken) [...]"

Entsprechend deuten die Ausfithrungen der Ausbilder darauf hin, dass die ur-
spriinglich intendierte Funktion der Matrix zu verwerfen ist. Wenn schon in ih-
rem Rahmen keine erschopfende Operationalisierung der Merkmale guten Un-
terrichts geleistet werden kann, dann macht es keinen Sinn, aus dieser Matrix die
fur die Bewertungsprozesse in der zweiten Phase relevanten Kriterien ableiten zu
wollen. Vielmehr erhilt sie aus der Perspektive der Ausbilder einen anderen Sinn.
Sie dient der , Verstindigung tiber einen Theorichintergrund®, wie es A3 formu-

liert, bzw. der Darstellung der ,, Komplexitit von Unterricht®, wie A 2 erginzt:

A2: ,Auch die Darstellung von Komplexitit von Unterricht (A3: Ja
richtig, genau) wird dadurch sichtbar und der Respekt vor qualitativ
gutem Unterricht (A3: Ja genau). Wenn das der Anspruch, wenn das alles
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legend sinnvoll begriifit, wobei die Funktion, die diesem Instrument zugewiesen
wird, zwischen den beiden Gruppen teilweise differiert. Fiir alle Auszubildenden
ist die wesentliche Funktion einer Dokumentation der Nachbesprechung, die
Transparenz der Bewertungsprozesse zu steigern, v.a. durch Bilanzierungen, die
,schwarz auf weil§“ vorliegen und einzelne Lehrproben verbindlich und dauer-

haft nachpriifbar bewerten, wie es R1 stellvertretend fiir alle Auszubildenden aut

Unterricht ausmacht, dann hat man doch einen ganz anderen Respekt vor
Unterricht (A3, A4: Ja), weil da ja alles maglicherweise irgendwann mal
eine Rolle spielen kann in der Stunde.

AG: Das ist ein guter Satz!“

Die , Dokumentation der Nachbesprechung‘wird von beiden Gruppen als grund-

den Punkt bringt:

Die Ausbilder heben in ihrer Diskussion wiederum hervor, dass die Klirung

der Funktion eines Dokumentationsbogens entscheidend fiir seinen Nutzen sei,

RI1: ,Vor allem auch, weil dann ja auch wirklich schwarz auf weifs,
auch vor dem Fachleiter liegt, was er jetzt zu dem Referendar sagen kann
(R4: «mbhm» (bejahend)). Weil es ist ja, wie bei uns, wenn wir sonstige
Mitarbeitsnoten geben, dann erinnert man sich an das eine und an das
andere, aber an ganz viele Sachen gar nicht und deshalb habe ich mir auch
gedacht, dass das wahrscheinlich, wenn man es gut fiihrt, schon gerechter
werden kann, weil die dann einfach eher sehen: Ok, da habe ich jetzt aber
auch mal ein schlechtes Kreuz gemacht, obwobl ich doch so einen guten

Eindruck von der habe und mir gedacht habe, vielleicht /*

denn sonst ,kann man ihn gar nicht verstehen®, wie es A3 formuliert:
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A3: ,,Deshalb muss auch eine Dokumentation, es ist dhnlich wie bei
dem Repertoire, muss, da muss die Funktion stehen, die dieser Bogen hat.
Sonst kann man ihn auch gar nicht verstehen. Also eine Dokumentation
um einer Dokumentation willen macht iiberbaupt keinen Sinn fiir
mich, sondern ich muss wissen, (A4: «mhm» (bejahend)) was ich mit der
Dokumentation will. Ist es Grundlage fiir den Selbstlernprozess? Ist es
Grundlage fiir die Rechtfertigung meiner Bewertung am Ende? Das sind
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ja zwei ganz unterschiedliche Funktionen (AG: Genau) und ich denke,
man muss kldren, welche Funktion sie hat, die kann auch wechseln! Aber
Dokumentation in dem Sinne, was sind wesentliche Aspekte der Beratung
gewesen und was machen wir damit, also das waire auf jeden Fall sinnvoll,

mit Funktion dieser Dokumentation.

Laut A3, dem mehr als die Hilfte der Ausbilder beipflichten, kann eine , Doku-
mentation der Nachbesprechung‘demnach verschiedene Funktionen erfiillen, wo-
bei es den Anschein hat, dass sich diese Funktionen nicht gegenseitig ausschliefSen
miissen, sondern dass die Funktion von ein- und demselben Instrument ,,auch
wechseln® kann. Hinsichtlich der Frage der ,,Rechtfertigung der Bewertung®, wie
A3 es formuliert, zeigen sich deutliche Parallelen zu den Hoffnungen, welche die
Auszubildenden an das Instrument richten. Fiir alle Ausbilder scheint die wesent-
liche Funktion die einer ,Dokumentation der Nachbesprechung® zu sein. Thr Wert
liegt aber weniger in einer ,Rechtfertigung der Bewertung”, als vielmehr in ihrer
Rolle als ,,Grundlage fiir den Selbstlernprozess® der Auszubildenden, damit der

Prozess der Professionalisierung produktiv gestaltet werden kann, wie es neben

A3 z.B. auch A4 explizit ausfiihrt:

A4: ,Wir haben ja jetzt bei uns im Seminar auch, versuchen wir auch
die Nachbesprechung zu dokumentieren, also haben einen eigenen Bogen
entwickelt. Und die Chance, die mit so einer Dokumentation verkniipft
ist, ist dass ein Referendar an seiner Entwicklung weiterarbeiten kann.

Hier zeigen sich wiederum die gruppenspezifischen Sensibilisierungen und
Motive der einzelnen Akteure: Wihrend es fiir die Ausbilder essentiell ist, den
,oelbstlernprozess der Auszubildenden anzuregen, ist es fur die Auszubildenden
entscheidend, eine transparente und verbindliche Bewertung ihres Ausbilders zu
erhalten, damit dieser sie moglichst ,gerecht® bewerten kann. Der Ansatz, die
Kompetenz als Expertise iiber die Reflexionsfihigkeit zu erfassen, erfihrt auf bei-
den Seiten ein tiberwiegend positives Echo. Alle Auszubildenden, bis auf eine Per-
son, halten die Bewertung der Reflexionsfahigkeit auf Basis der gewihlten offenen
Ratingskalen sowohl fiir gewinnbringend fiir ihre eigene Professionalisierung, als

auch praktisch gut umsetzbar:
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Neben der Tatsache, dass die Art der Erfassung laut R4 hilft, ,.einen Uberblick
zu bekommen®, sicht R5 in der Erfassung der Kompetenz als Expertise tiber die
Reflexionsfihigkeit und der Kompetenz als Repertoire iiber die Frage der Fihig-
keit, Alternativen zu entwickeln, als entscheidende Kriterien, um zu bewerten, ob
ein Auszubildender dazu in der Lage ist, ,selbstkritisch mit seinem Unterricht®
umzugehen. In diesem Sinne schreibt R5 diesem Ausschnitt des Dokumentati-
onsbogens die Fihigkeit zu, genau jenen Aspekt zu erfassen, der fiir die Ausbilder
der Dreh- und Angelpunkt gelingender Ausbildung ist, nimlich die Frage nach
dem Willen und der Fihigkeit zur Selbstreflexion auf Seite der Auszubildenden.

R3 steht der Erfassung der Kompetenz als Repertoire skeptisch gegeniiber, weil

R4: ,[...] Aber grundsitzlich finde ich das, auch was die Kriterien angeht,
also diese Selbstreflexion, also die Fibigkeit zur Selbstreflexion, was die
Stunde angeht, als auch die Art und Weise, wie man das Statement hilt
und dann auch dieser Aspekt mit den Alternativen, finde ich, sind drei
wichtige Punkte, also finde ich sehr gut gewiblt, also finde ich, konnte ich
mir vorstellen, dass das auch fiir Fachleiter schnell auszufiillen ist, relativ
einfach und trotzdem eine ganz gute Ubersicht bietet, um einen Uberblick

zu bekommen einfach (R5: Ja).

R5: ,[...] Ich personlich finde das eben absolut wichtig (R4: «mbm»
(bejahend)), weil ich denke, dass sich genau iiber diese drei Punkte definiert,
egal unabhingig von meiner Einzelstunde, wie die gelaufen ist, 0b ich
eben in der Lage bin, ja selbstkritisch mit meinem Unterricht umzugehen
und mich deswegen auch selbst, eigenstindig zu verbessern. Und da finde
ich auch gerade die Alternativenentwicklung absolut wichtig (R1: «mbm»

(bejahend)) [...]“

sie sich durch diese unter Druck gesetzt fiihlt:
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R3: ,Aber das finde ich so, also das ist halt eher wieder, finde ich so,
leistungsorientiert, abfragend halt. Kommt sie auf Alternativen? Dass
ich da jetzt erst mal logischerweise aus meinen Feblern heraus versuche,
Alternativen zu finden kann ja auch gerne in der Tradition so bleiben,
aber ich finde, es sollte halt nicht so krass in der Dokumentation als
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beurteilendes Kriterium dastehen (R4: Ja aber /), damit es nicht wieder
dahin geht, dass diese Nachbesprechung nicht so beratend ist, wie wir es
uns oft im Referendariat gewiinscht hitten, dass man viel lernt.

Die anderen Auszubildenden teilen diese Kritik nicht, vielmehr betonen sie,
dass es ab einem gewissen Zeitpunkt der Ausbildung auch die Pflicht der Refe-
rendare sein miisse, Alternativen fiir nicht gelungene Aspekte des Unterrichts
aufzuzeigen. Alle Ausbilder teilen die positive Einschitzung der Mehrzahl der Re-
ferendare, was die Erfassung der Kompetenz als Expertise und als Repertoire an-
geht. So fithrt z.B. A3 in dhnlicher Art und Weise wie zuvor R5 die tibergeordne-
te Bedeutung der Kompetenz als Expertise und als Repertoire fiir eine gelingende

Ausbildung an:

WA3: Ich glaube schon, dass es eine sinnvolle Idee ist (A5: Ja), weil
es einfach den Unterschied deutlich macht. Also wenn ich mir dariiber
Gedanken mache: Kompetenz als Expertise oder Kompetenz als Repertoire,
lerne ich ja relativ viel iiber Unterricht, also in so fern wiirde ich schon
denken es ist, es macht Sinn (A4: mbhm, gut). Das hat, finde ich schon,

(4

kann man driiber nachdenken.

Hinsichtlich des Einsatzes in der Praxis betonen alle Auszubildenden die Prob-
lematik der ausbleibenden Nutzung der Instrumente und appellieren deswegen
fur Instrumente mit einem moglichst geringen Umfang. Die Dokumentation der
einzelnen Aspekte, der in der Nachbesprechung thematisierten Kompetenzbe-
reiche in Form einer Tabelle, wie es die pre-Alpha-Version vorschligt, halten sie
fur ,,too much®, wie R4 es formuliert und R5 ihm beipflichtet, dass dies ,in der

Praxis nicht gemacht wird®:

R4: ,,Nee wirklich, du hast keine Lust mehr. Also ganz pragmatisch, du
sitzt da und hast schon so viel geschrieben und gemacht und getan und du
schreibst auch immer mit. Hier trigst du dann nichts mebr ein, glaube
ich (R5: nicken). Also ich glaub hier ein, maximal eine Spalte, Rest sagst
du: «Komm, ich weifS im Prinzip (wo es dran lag?), ich habe es jetzt hier
auch drauf stehen, ich habe es mir auch angekreuzt». Ich glaube, das ist
too much.

227



4 | Auswertung der Gruppendiskussionen

R5: , Also ich finde es grundsitzlich, von der Hilfe her, finde ich es super,
wenn diese Tabelle ausgefiillt wiirde (R4: «mhm» (bejahend)) und ich
hinterher wirklich mebr als die Vereinbarungen, die jetzt getroffen werden
sollen, sagen kann: «Aba, in dem Bereich Umgang mit Heterogenitit, da
wurde dies und das besprochen». Aber wirklich in der Praxis, denke ich
auch, wird es nicht gemacht werden /*

Die ,Sammlung iiber das Repertoire’ wird von allen Auszubildenden grundle-
gend positiv bewertet. Sie erfihrt aus der Auszubildendenperspektive ihren pri-

miren Sinn darin, einen Uberblick {iber den Ausbildungsverlauf zu erméglichen:

I: ,So ein Dokument, das die Entwicklung im Zeitverlauf iiber die
Unterrichtsbesuche dokumentiert, wie auch immer das jetzt aussehen soll,

wiirde als gewinnbringend betrachtet werden?
R3: Ja, auf jeden Fall (allgemeine Zustimmung).
R4: Definitiv, also/

R3: Und gab es bisher auf jeden Fall nicht. Also das genau, das war halt

mein/

R4: Habe ich auch nie so was gesehen (R5: nicken), also das ist/lch
habe auch da wieder, man hatte auch noch nicht das Gefiihl, dass die
Seminarleiter immer so diese Entwicklung vor Augen haben, dass die genau
wissen, aba, ok, das war letztes Mal, damals bei UB2 war es aber da und
das Problem, jetzt ist sie da wirklich sicher, jetzt hat er aber dafiir /“

Die Auszubildenden erhoffen sich durch das Repertoire eine verbindlichere und
nachvollziehbarere Form der Bewertung; als sie es erlebt haben. Sie gehen davon aus,
dass die Ausbilder nicht immer vor Augen hatten, welche Kompetenzfortschritte sie
in ihrer Ausbildung erzielen konnten, weil diesen der Uberblick iiber ihre Unterrichts-
besuche vermeintlich fehlte, und eine ,Sammlung iiber das Repertoire® den Fachleitern

einen besseren Uberblick ermoglichen wiirde, wie es auch R2 und R5 ausfiihren:
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R5: ,[...] Ich finde das sehr schin, dass man einfach auch mal sieht, was
wurde denn gemacht, was wurde eingesetzt (R1, R4: «mbhm» (bejahend)),

um dariiber reden zu konnen.

R2: Also ich hitte jetzt gesagt, das brauche ich nicht, aber das weif§ ich
ja noch.

R5: Ja?
R2 und R5: Aber der Fachleiter nicht.

Die Ausbilder sind in ihren Erwartungen an die ,Sammlung iiber das Repertoire*
anspruchsvoller. Allein einen Uberblick iiber die verschiedenen Unterrichtsbe-
suche herzustellen ist fiir sie kein sinnvoller Zweck; ,.eine Dokumentation um
einer Dokumentation willen macht tiberhaupt keinen Sinn®, wie A3 oben bereits
zitiert wurde. Folglich sind sich alle Ausbilder darin einig, dass eine rein beschrei-
bende Darstellung der Vielfalt des gesehenen Unterrichts keinen Sinn mache,
schlechter Unterricht konne auch vielfiltig schlecht sein, sodass ,ein Repertoire

als solches noch nichts aussagt®, wie A3 zusammenfasst:

A3: ,Also ein funktionales, zielorientiertes Repertoire ist sinnvoll (A1: Ist
sinnvoll, A4: Ja, AS5: «<mhm» (bejabend)), aber nicht ohne das (A1, A5:
«mhm» (bejahend)). Ein Repertoire als solches sagt noch nichts aus.

Ausgehend von der Annahme, dass es im Sinne der Professionalisierung ist,
ein breites Repertoire an Inszenierungstechniken von Unterricht zu kennen und
anwenden zu konnen, macht das Instrument aus der Perspektive der Ausbilder
Sinn, aber nur vor dem Hintergrund der jeweils spezifischen Anforderungskon-
texte, die sich aus den konkreten Ausbildungssituationen heraus ergeben, wie die

folgende Diskussionspassage zeigt:

A3:,, Ok, das ist die Funktion die das da hat. Dann miisste das da hinter
in meinen Augen: Grundlegende Einordnung des Unterrichts, im Sinne
eines zu ERWERBENDEN Repertoires oder so was. Dann hat das fiir

mich schon einen ganz anderen Sinn.
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Al: Dann wire meine Frage aber auch gleichzeitig: Ist das dann
gleichzeitig ein Qualititsmerkmal?

A3: Ja, das ist die Frage (A6: «mbhm» (bejahend))!

Al (am Ende durcheinander mit A4 und AG): Also ich hab so einige
Referendare vor Augen, die dann gerne auch experimentieren und dann das
Angewandte auch zeigen. Haben sie (gehort?), aber eigentlich stehen sie noch
auf einem ganz anderen Punkt, wo sie mit diesen vielfiltigen Methoden,
mit vielfiltigen Medien meinetwegen in dem eigentlichen Unterricht
dann selbst tiberfordert sind, und es einfach nicht gewinnbringend ist fiir
Schiilerinnen und Schiiler (A6 nicken). Und ich auf diesem Repertoirebogen
dann aber wunderbar stehen habe: «Hat dieses und jenes gemacht.»

A4 (A1, A4, AG durcheinander): Hat alles gemacht.

A6 (A1, A4, A6 durcheinander): Gruppenpuzzle im Doppeldecker.
Al: Aber was sagt mir das iiber die Qualitiit?

A3: Nichts

[..]

A4: Ich kann mir beides vorstellen (A3: nicken), ich kann also, aber das
ist dann wieder abhingig wirklich vom Subjekt der Ausbildung, sage ich
mal. Also ich kann mir wunderbar/Also ich habe jetzt zwei vor Augen wo

ich sage: «Bei der Einen konnte ich mir diesen Bogen, super! Alles ausgefiillt,
alles da, perfekt!» Bei dem Anderen auch alles da, aber leider mangelbaft.

Die Rezeption der ,Sammlung iiber das Repertoire® auf Seiten der Ausbilder ist
zwiespiltig. Einerseits sprechen sie der Idee, Unterrichtskompetenz an Hand der
Frage zu erfassen, ob ein Auszubildender iiber ein breites und, wie A3 es formu-
liert, ,,funktionales, zielorientiertes” Repertoire verfiigt, durchaus Sinn zu, ande-

rerseits werfen sie ein, dass einzelne Auszubildende ,,noch auf einem ganz anderen
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Punkt stehen®, wie es Al formuliert, und offensichtlich erst andere Professionali-
sierungsschritte geleistet werden miissen, bevor es Sinn macht, ein breites Reper-
toire an Inszenierungstechniken anzustreben. Entsprechend ist es Konsens unter
allen Ausbildern, dass eine ,Sammlung iiber das Repertoire’, die eine sinnvolle Aus-
sage Uiber den Kompetenzerwerb von Auszubildenden abliefern will, zwingend
eine qualitative Einschitzung vornehmen miisse. A4 verweist in diesem Kontext
auf den Begriff der ,Methodentiefe” und stellt ihn jenem der ,,Methodenvielfalt*

gegeniiber:

A4: ,,Ja ich mochte noch mal an Hilbert Meyer erinnern, der selber mit
seinem Begriff der Methodenvielfalt eine Korrektur spiter verbunden hat,
der Methodentiefe (A3: «mbm» (bejahend), A2: Ja, nicken). Ich kann
wirklich Partnerarbeit so unterschiedlich gestalten wie nur irgendetwas,
(A3, Al: nicken) und da das Repertoire zu beherrschen wiirde fiir mich eine
hohe Methodenkompetenz bedeuten. D.h. ich kinnte fiinf Stunden sehen,

Partnerarbeit und konnte trotzdem eine hohe Variabilitit wahrnehmen.

[.]"

In der Diskussion der Auszubildenden thematisiert lediglich R5 diese Prob-
lematik, stof3t dabei aber in dasselbe Horn wie die Ausbilder und pocht auf die
Beriicksichtigung qualitativer Einschitzungen in einer ,Sammlung iiber das Re-

pertoire":

I ,[...] Also auch ein qualitatives Element?

R5: Ja, genau, um halt einfach zu sehen auch, ok da wiederholt sich zwar
eine Methode oder da wiederholt sich der Einsatz (R3: «<mbhm» (bejahend))
des Computers oder sonst was (R3: «mhm» (bejahend)), aber dazwischen
ist ein Lernzuwachs passiert.

Kritik tiben die Ausbilder an den Einordnungskriterien, welche die pre-Alpha-
Version der Sammlung tiber das Repertoire anbietet (Sozialformen, Medien, Un-
terrichtsdramatik), die aus der Perspektive der Ausbilder keinen Sinn machen.
Groflere Bedeutung fiir eine sinnvolle Bewertung des Erwerbs eines Repertoires

im Kontext gelingender Ausbildung haben nach Meinung von mebr als der Hilfte
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der Ausbilder die Frage nach der Vielfalt der Stundentypen, die ein Auszubilden-

der inszenieren kann, wie es etwa A6 ausfiihrt:

A6: ,,[...] Und zwar, was die sog. Unterrichtstypen angeht, obwobl das ja
was ist, was wir am Seminar immer mal wieder diskutieren, aber auch nicht
abschliefSend diskutiert haben, gibt es ja Dinge wie eine Erarbeitungsstunde,
denke ich mal (A3: «mbhm» (bejahend)) und eine Einstiegsstunde. Das ist
was, was ein Referendar im ersten Halbjahr sicher beherrscht (Al: Eine
Einstiegsstunde?). Aber so was wie eine Abschluss- oder eine Evaluationsstunde
empfinde ich schon als wirklich deutlich komplexer, aber auch eine Stunde im
offenen Unterricht (A3: «mbhm» (bejabhend)). [...] Also fiir mich wire ganz
entscheidend, auch wenn wir derzeit noch keine abschliefSende Skala haben
von Unterrichtstypen, widre fiir mich das auf jeden Fall hier eine wichtige
Ergiinzung: Hat der/Welche Unterrichtsstundentypen sind vorgekommen?
Hat der z.B. eine Ubungsstunde jemals gezeigt (A3: «mbm» (bejahend))

oder sind das alles Einstiegsstunden in neue Reihen?™

Dariiber hinaus betonen alle Ausbilder die Bedeutung fachlicher Qualitdtskri-
terien, die als Maf3stab fiir eine qualitative Einschitzung einer Unterrichtsstunde
herangezogen werden miissen, ohne dass diese festgelegt werden kénnten. Viel-
mehr miisse eine ,Sammlung iiber das Repertoire®als Bewertungsinstrument offen

fur fachspezifische Einschitzungen sein:

L, [...] Ich entnehme jetzt den AufSerungen, wenn ich die zusammentasse,
dass die, wenn eine Sammlung iiber das Repertoire ein Instrument werden
soll, das wesentlich offener gestaltet werden sollte (A3: Vollig richtig), als
das, wie es hier vorgeschlagen ist. (A3, A5, A6; «<mhm» (bejahend), nicken)
und fachspezifischer?

A6: Fachspezifisch fiillbarer (A3: Fiillbarer, nicken,).
I: Fachspezifisch fiillbarer
A6: Komisches Wort, aber/

A3: Ja, ist so, genau
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Al: Diese Spalte/

A2 (A2, A5 durcheinander): Man konnte auch zwei Spalten machen:
allgemeine Aspekte in Beispielen und dann wieder (A3: fachspezifisch)
speziell fachspezifische. Sind ja zwei verschiedene Ficher dann, damit man
das noch mal trennt voneinander.

Als weiteren Uberarbeitungsvorschlag wirft A3 ein, dass es sinnvoll sei mit den
Auszubildenden zu bilanzieren, welche Aspekte des Kompetenzfortschrittes aus
einer konkreten Stunde herausgearbeitet werden kénnen und diese als erhaltens-

werte Professionalisierung zu benennen:

A3: ,[...] Es ist eine besondere Leistung, wenn ich im Rabmen von
Reflexion nach einer Unterrichtsstunde mit dem Referendar oder der
Referendarin iiberlege: Was soll vom Repertoire, Ihrem Repertoire, was
hat diese Stunde heute an Repertoireerweiterung gebracht? Und das kann

sehr unterschiedlich sein (A4: Ja). Im fachlichen Bereich, also dass ich das
benennen lasse, das ist ja auch eine Qualitit. Das fande ich bilfreich.

Zusammen mit den allgemeinen Konstruktionsprinzipien eines Bewertungs-
konzepts, wie sie im vorangegangenen Unterkapitel rekonstruiert wurden, bildet
dieses Feedback beider Akteursgruppen das Fundament fiir die Uberarbeitung
des Bewertungskonzepts zur Alpha-Version, wie sie im folgenden Unterkapitel

dokumentiert ist.

4.5 Von der pre-Alpha- zur Alpha-Version des
Bewertungskonzepts

Im Zuge der Gruppendiskussionen kristallisierte sich heraus, dass einzelne Kons-
truktionsmerkmale und Bestandteile der pre-Alpha-Version des Bewertungskon-
zepts die erfolgreiche Erprobung in der Ausbildungspraxis behindern wiirden. Die
Weiterentwicklung zur Alpha-Version dient dem Zweck, das Bewertungskonzept

so zu Uiberarbeiten, dass die absehbaren Probleme, die aus Unzulanglichkeiten im
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Design der Instrumente resultieren, minimiert werden. Die Alpha-Version des

Bewertungskonzepts ist im Anhang dokumentiert.

Entsprechend der wiederholt geduflerten Appelle der Ausbilder, die Funktion
der einzelnen Instrumente im Kontext der Bewertungsprozesse, aber auch in der
grof8eren Ausbildungslogik zu kliren, wurde an den Beginn eines jeden Instru-

ments eine Erklirung zu der intendierten Funktion von diesem gestellt.

Die fiir das Konzept einschneidendste Entscheidung ist der Verzicht auf stan-
dardisierte Beobachtungsbigen, da sich aus den Diskussionen beider Gruppen
rekonstruieren lief$, dass ein erfolgreicher Einsatz von diesen mehr als fraglich
ist. Ein wesentlicher Grund fiir diese Entscheidung ist der Konflikt zwischen
der Notwendigkeit eines moglichst einfachen und intuitiv verstindlichen Inst-
ruments, damit dieses im Sinne der Praxistauglichkeit* auch tatsichlich eingesetzt
wird einerseits, und der Notwendigkeit, ein komplexes und differenziertes Inst-
rument, das den Anspriichen eines standardisierten Erfassungsprozesses gerecht
wird, andererseits. Die Berichte der Ausbilder weisen sehr deutlich darauf hin,
dass vor dem Hintergrund der nur beschrinkten menschlichen Ressourcen zur
Beobachtung von Unterricht und der gleichzeitigen Dokumentation dieser Beob-
achtungen standardisierte Beobachtungsbogen keinen Mehrwert hinsichtlich der
Genauigkeit der Erfassungsprozesse im Kontext formativer Evaluation bringen.
Kurzum lautete das Fazit aus den Gruppendiskussionen: Ein Bogen, der einen
differenzierten Erfassungsprozess ermoglichen wiirde, wire nicht praxistauglich,
ein praxistauglicher Bogen wire derart unterkomplex, dass der Erfassungsprozess

an sich mehr als fragwiirdig erscheinen miisste.

An die Stelle des Beobachtungsbogens tritt die Matrix der Qualititsbereiche
guten Unterrichts, die in der Alpha-Version in den Rang eines Bewertungsinstru-
ments gehoben wird, wihrend ihr vorher nur eine Hilfestellung bei der Auswahl
der fiir die Beobachtungsbdgen relevanten Qualitdtsbereiche zukam. Da im Rah-
men der Diskussionen, v.a. in jener der Ausbilder, deutlich wurde, dass der An-
spruch, eine umfassende und vollstindige Operationalisierung guten Unterrichts
zu erarbeiten, von den Akteuren zuriickgewiesen wurde, ist dieses urspriingliche

Vorgehen fallengelassen worden. Stattdessen erhilt die Matrix nun die Funktion,
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Transparenz tiber das dem Bewertungskonzept zu Grunde liegende Verstindnis
guten Unterrichts herzustellen und weiterhin als loser Beobachtungs- und Pla-
nungsleitfaden zu fungieren, der den Ausbildern und Auszubildenden als gemein-
same Grundlage fur die Beobachtung von und das Sprechen iiber Unterricht die-
nen soll. Weiterhin wurde die Sichtweise der Ausbilder aufgegriffen, dass es sich
bei den definierten Qualititsbereichen und operationalisierten Merkmalen guten
Unterrichts um ,,Beispiele“ handelt und nicht etwa um eine erschépfende Dar-
stellung der Merkmale guten Unterrichts. Die Ausfithrungen in den jeweiligen

Spalten der Matrix wurden passend umformuliert.

Der Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung erfuhr weiterreichende
Anderungen. An erster Stelle wurden die Einordnungskriterien des Unterrichts
den Impulsen der Ausbilder angepasst und mit dem Vermerk versehen, dass die
Einordnung hinsichtlich eines zu erwerbenden Repertoires geschehen soll. Diese
Einordnungskriterien setzen sich nun zusammen aus der Zuordnung zu einem
Stundentyp und den beriicksichtigten fachlichen Lern- und Kompetenzberei-
chen. Die zuvor dort genannten Einordnungskriterien (Sozialformen, Medien,
Unterrichtsdramatik) finden in einer offenen Kategorie der ,sonstigen relevan-
ten Aspekte® Platz. Erginzt wird die Einordnung im Sinne des zu erwerbenden
Repertoires durch eine qualitative Einschitzung der Stunde, die an prigenden
Merkmalen des Unterrichts zu begriinden ist, wie es v.a. die Ausbilder als un-
erlsslich fiir eine sinnvolle Erhebung der Kompetenz als Repertoire gefordert
haben. Da sich trotz ausgiebiger Literaturrecherche keine ficheriibergreifend
nutzbare Taxonomie unterschiedlicher Stundentypen finden liefS, wurde dies auf
Basis bereits vorliegender Arbeiten des ZfsL formuliert und an das Bewertungs-
konzept angehingt. An die Stelle einer tabellarischen Ubersicht der in der Nach-
besprechung thematisierten Kompetenzbereiche treten in der Alpha-Version des
Dokumentationsbogens drei Abschnitte, um die wichtigsten Bewertungs- und
Beratungsaspekte der Nachbesprechung, getrennt nach denen, fir die konkrete
Stunde, ,wesentlichen® Qualititsbereiche zu dokumentieren. Diese Anpassung
entspricht dem Appell der Ausbilder und der Auszubildenden, eine situationsan-
gepasste Fokussierung der Nachbesprechung auf die ,wesentlichen Aspekte der

Stunde® vorzunehmen und das Design des Instruments auf diese Fokussierung
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auszurichten. Die Dokumentation jedes relevanten Qualitdtsbereiches schliefSt
mit einer offenen Ratingskala, auf der im Sinne méglichst hoher Transparenz und
Verbindlichkeit festgehalten werden soll, inwieweit der Auszubildende die An-
spriiche des Qualititsbereiches umgesetzt hat. Im Sinne der von den Ausbildern
oft thematisierten Bedeutung der Ausbildungsprogression fiir die Bewertung, die
fiir die Auszubildenden aber nur unklar zu erkennen war, sollen die Ausbilder
die Bewertung auf der Skala einmal vor dem Hintergrund des aktuellen Ausbil-
dungsstandes einschitzen (,Ausbildungsstand), aber dariiber hinaus auch ange-
ben, welche Bewertung sie im Sinne eines zu erreichenden , Examensstandards®
abgeben wiirden. Die Erfassung der Kompetenz als Expertise und der Kompetenz
als Repertoire wird nach dem positiven Feedback aus den Gruppendiskussionen
in die Alpha-Version iibernommen. Die Skalen werden lediglich entsprechend
der Idee, die Ausbildungsprogression in den Bewertungsskalen abzubilden, eben-
falls um den Hinweis in den Bewertungen einen ,,Ausbildungsstand® und einen
~Examensstandard® zu berticksichtigen erginzt. Ebenfalls in das Instrument ein-
geftigt wurde die letzte Seite, die einer abschlieflenden Bilanzierung der Bewer-
tung dient und einerseits jene Aspekte schriftlich fixieren soll, die im Sinne der
Professionalisierung in ein dauerhaftes Handlungsrepertoire tiberfithrt werden
sollten und andererseits jene Aspekte benennt, die einer weiteren Professionali-

sierung bediirfen.

Das Design der Sammlung iiber das Repertoire wurde den Anderungen des Do-
kumentationsbogens angepasst, sodass auch hier die geinderten Kriterien zur
Einordnung des Unterrichts ihren Niederschlag fanden. Da der Beobachtungs-
bogen nicht linger Teil des Bewertungskonzepts war, fiel er entsprechend auch
aus der Sammlung tiber das Repertoire heraus. Die Dokumentation der in den
Unterrichtsbesuchen relevanten Qualititsbereiche sowie deren realisierte Quali-
titsauspragungen wird in der Alpha-Version nun iiber offene Ratingskalen erfasst,
wie auch schon in dem Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung. Die
jeweils realisierten Bewertungen des Examensstandes sind aus den Dokumenta-
tionsbogen der Nachbesprechung in die jeweiligen Skalen der Sammlung tiber
des Repertoire zu tibertragen, sodass im Verlauf der Ausbildung ein differenzier-

tes Bild entsteht, wann welche Qualititsbereiche in welcher Qualititsausprigung
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realisiert werden konnten. Die Auflistung der gezeigten positiven Aspekte einer
allgemeinen Unterrichtskompetenz dient der schriftlichen Fixierung eines Kerns

der professionellen Handlungskompetenz der Auszubildenden.

Ausgehend von diesen Anderungen des Bewertungskonzepts ist die Frage zu
stellen, inwiefern tiberhaupt noch von einem standardisierten Bewertungskon-
zept die Rede sein kann, wenn zentrale Aspekte der Standardisierung der Ent-
wicklung von der pre-Alpha- zur Alpha-Version zum Opfer gefallen sind. Weiter
oben wurde der Standardisierungsanspruch des Bewertungskonzepts erstens an
einer Standardisierung der Bewertungskategorien festgemacht, die durch die in Ka-
pitel zwei geleistete Operationalisierung eines guten Unterrichts gesichert werden
sollte. Da diese Operationalisierung in Form der Matrix nach wie vor Teil des Be-
wertungskonzepts ist, kann dem Konzept nach wie vor eine Standardisierung der
Bewertungskategorien zugesprochen werden. Der weitergehende Anspruch, eine
Standardisierung des Bewertungsvorgangs zu ermoglichen, muss deutlich zurtick-
genommen werden. Durch den Wegfall der standardisierten Beobachtungsbogen
ist die Vergleichbarkeit der Beobachtungs- und Erhebungsprozesse nicht mehr
gewihrleistet. Erhalten bleibt allerdings die Absicht, eine méglichst einheitliche
Struktur der Nachbesprechung zu gewihrleisten dadurch, dass der Dokumentati-
onsbogen bestimmte zentrale Aspekte in der Nachbesprechung vorsieht (Einord-
nung des Unterrichts, Festlegung auf relevante Qualititsbereiche, Einschitzung
des Reflexionsfihigkeit). Letztendlich kann demnach durchaus noch von einem
standardisierten Bewertungskonzept gesprochen werden, da es bestimmte Stan-
dards eines guten Unterrichts definiert und versucht zentrale Teilkompetenzen
einer allgemeinen Unterrichtskompetenz (Kompetenz als Expertise/als Reper-

toire) auf einheitliche Art und Weise zu erfassen.
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4.6 AbschlieBende Interpretation der
Gruppendiskussionen - axiales Codieren

Neben der eher pragmatisch orientieren Uberarbeitung der pre-Alpha-Version
Version des Bewertungskonzepts sollen die Erkenntnisse beziiglich des Einflusses
der Standardisierung auf die Giite der Bewertungsprozesse, die sich aus der der
Auswertung der Gruppendiskussion generieren liefSen, hier abschliefend zusam-
menfassend dargestellt werden. Dem axialen Codieren im Sinne der Grounded
Theory folgend (vgl. Striibing 2008: 26-20) werden hier Querverbindungen
zwischen den verschiedenen Auswertungskategorien hergestellt. Hierbei werden
diese in einen Ursache-Wirkungszusammenhang eingeordnet und, wie es die
Grounded Theory nennt, auf eine Kernkategorie zugespitzt, die als zentraler As-
pekt des hier untersuchten sozialen Phinomenbereichs verstanden werden kann.
Die Kernkategorie der Bewertungsprozesse im Rahmen der zweiten Phase der
Lehrerbildung bezieht sich auf Frage, ob es den Akteuren im Rahmen der Unter-
richtsnachbesprechung gelingt, iber den gesehenen Unterricht ,,ins Gesprich zu
kommen*. Die Bedeutung des offenen, kommunikativen Austausches zwischen
den einzelnen Akteuren fiir gewinnbringende Bewertungs- und Beratungspro-
zesse tauchte im Verlauf der Gruppendiskussionen beider Akteursgruppen im-
mer wieder auf. Das Erkenntnispotential dieser zunichst vollkommen banal an-
mutenden Feststellung zeigt sich durch das axiale Codieren, in dessen Rahmen
die besonderen Ursachen herausgearbeitet werden kénnen, die ein ,,ins Gesprich
kommen® erst ermoglichen. Die Abbildung 4.8 , die sich in der Darstellung an
den Vorschlag von Striibing anlehnt (vgl. ders. 2008: 26-30), zeigt das axiale

Codieren der Kernkategorie:
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Im Zentrum des axialen Codierens steht die Kernkategorie, das zentrale soziale
Phinomen der Bewertungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung, das
»ins Gesprich kommen“ zwischen Ausbildern und Auszubilden. Diese Kernkatego-
rie ist ein in-vivo Code, d.h. die Bezeichnung dieser Kategorie ist wortlich aus
den Gruppendiskussionen entnommen worden, und in diesem Wortlaut in bei-

den Diskussionen an mehreren Stellen genutzt worden.

Der im rechten oberen Kasten dargestellte Kontext umreif3t die sozialen Rah-
menbedingungen, innerhalb derer sich das Phinomen des ,ins Gesprich Kom-
mens“ entfaltet. Wie in der Auswertung der Gruppendiskussionen deutlich
geworden sein sollte, spielen in diesem Kontext die Beziehungen zwischen den Aus-
bildern und Auszubildenden eine entscheidende Rolle, ebenso wie der Grad an
Transparenz der Bewertungsprozesse. Weiterhin ist auf Seite der Auszubildenden
ein Lern- und Entwicklungswillen notwendig, damit Ausbilder und Auszubilden-
de tatsichlich ,ins Gesprich kommen®. Dieser Kontext ist zunichst nicht wer-
tend zu verstehen. Er schlief$t sowohl jene Ausprigungen der Interaktionssysteme
ein, welche das ,,ins Gesprich Kommen® verhindern, etwa fehlendes Interesse an
professioneller Entwicklung auf Seiten der Auszubildenden, als auch jene welche
dieses ermoglichen. Insofern umfasst der Kontext des ,ins Gesprichs Kommens®
eine Vielfalt konkreter Ausprigungsgrade, die im Sinne gelingender Ausbildungs-

prozesse sowohl positiv als auch negativ bewertet werden kénnen.

Damit die Akteure in diesem abstrakteren Komtext tatsichlich ,ins Gesprich
kommen®, miissen konkrete Ursachen gegeben sein, d.h. die prinzipielle Offenheit
des Kontextes engt sich hinsichtlich jener Ausprigungsgrade ein, die erfolgreiche Be-
wertungsprozesse charakterisieren. Die Eigenschaften dieser Ursachen sind im Kas-
ten links oben aufgefiihrt. Die Bezichungen zwischen Ausbildern und Auszubilden-
den miissen einen gewissen Grad an Vertrauen zwischen beiden Seiten ermdéglichen.
Der Ausbilder muss es schaffen ein Mindestmafld an Transparenz und intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit seiner Bewertungen zu gewiahrleisten und sich seiner Doppel-
rolle als Berater und Bewerter bewusst sein, sowie diese Rollen situationsangepasst
ausfiillen. Ebenso muss der konkrete Auszubildende die Bereitschaft und Fihigkeit

haben, sich im Rahmen eines Professionalisierungsprozesses zu entwickeln.
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Intervenierende Bedingungen, die im Kasten mittig links dargestellt sind, ver-
hindern, dass diese Ursachen ihre Wirksamkeit entfalten konnen. Dominiert der
Einfluss dieser intervenierenden Bedingungen, werden Ausprigungsgrade des Kon-
textes realisiert, die ein ,ins Gesprich Kommen® verhindern. Die Hierarchiever-
hiiltnisse zwischen den Akteuren konnen hierbei offene Kommunikation verhin-
dern und fur kontraproduktive Interaktionsmuster sorgen. Die unendliche Vielfalt
des Unterrichts stellt den Ausbilder vor die grofle Aufgabe, den Unterricht nicht
nur vor dem Hintergrund festgelegter Qualitdtskriterien zu bewerten, sondern in
seinen Bewertungen auch die individuellen Kontextbedingungen, in denen sich
der Unterricht entfaltet, sowie den individuellen Lern- und Entwicklungswegen
des Auszubildenden gerecht zu werden. Die ausbleibende Nutzung von bestehen-
den Bewertungsinstrumenten, aus welchen Griinden auch immer, sorgt fur Irri-
tation und Verunsicherung auf Seiten des Auszubildenden und verhindert, dass

dieser mit dem Ausbilder tatsichlich ,ins Gesprich kommt*.

Aus dem Zusammenwirken der Ursachen und intervenierenden Bedingungen
des ,,ins Gesprichs Kommens®, entstehen die verschiedenen Strategien der Akteu-
re, die sich idealtypisch in der Dichotomie von zwei Strategien darstellen lassen.
Dominieren die Ursachen der Kernkategorie ein Interaktionssystem, ist die Folge
die Strategie A, die sich durch eine dialogische, reflexive Kommunikation und
eine fokussierte und situationsangepasste Perspektivierung der Bewertungs- und
Beratungsgespriche auszeichnet. Die Akteure kommen ,ins Gesprich®, sodass als
Konsequenz ein soziales Interaktionssystem entsteht, das sich im Sinne der oben
geleisteten Charakeerisierung als , Lernsituation ‘beschreiben lisst. Auf der anderen
Seite sorgt eine Dominanz der intervenierenden Bedingungen fiir eine Realisierung
der Strategie B, in deren Rahmen die Akteure einer strategischen, verdeckten
und konfliktiren Form der Kommunikation und Interaktion folgen. Die Pers-
pektivierung auf den Unterricht ist nicht fokussiert und tendenziell iiberfrachtet,
sodass keine Professionalisierungsschritte zuriickgelegt werden kénnen, und als
Konsequenz ein soziales Interaktionssystem entsteht, das als ,Stressizuation “zu be-

zeichnen ist.
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An dieser Stelle interveniert die Standardisierung in die Interaktionssysteme:
Sie kann die soziale Situation der Unterrichtsnachbesprechung sowohl in Rich-
tung einer Realisierung der Strategie A, als auch in Richtung der Strategie B
beeinflussen. Wird die Standardisierung als ein Arbeitsinstrument verstanden und
an die Bediirfnisse der Ausbildungssituationen angepasst, dann hilft sie, Lernsitu-
ationen zu erzeugen, in dem sie die Transparenz der Bewertungsprozesse erhoht,
Orientierung gibt und eine gemeinsame Gesprichsgrundlage fir Ausbilder und
Auszubildende liefert. Eine Verdinglichung der Standardisierung zum Selbstzweck
sorgt fiir gegenteilige Effekte; sie wird den konkreten Ausbildungssituationen
und -bediirfnissen nicht gerecht. Sie ordnet singulire, so nie wieder herstellbare
unterrichtliche Kontexte einem abstrakten Qualititsverstindnis unter, welches
fur die konkrete Situation unangemessen sein kann und tendiert dazu, die Be-
obachtungsfihigkeit von Ausbildern zu iiberfordern. Folglich muss ein standar-
disiertes Bewertungskonzept, das die Akteure darin unterstiitzen will, im Sinne
der Strategie A zu interagieren, diese Aspekte in Form der leitenden Konstrukti-
onsprinzipien berticksichtigen. Diese besagen, dass die Funktion bzw. zumindest
die Intention von Bewertungsinstrumenten innerhalb eines Bewertungskonzepts
geklirt sein muss. Zentrales Konstruktionskriterium von Bewertungsinstrumen-
ten ist die Frage, ob sie die Akteure dazu animieren, iiber den gesehenen Un-
terricht miteinander ,ins Gesprich zu kommen® und sich tiber die jeweiligen
subjektiv gefirbten Deutungen auf Basis einer gemeinsamen (Fach-)Sprache aus-
zutauschen. Schlussendlich miissen Bewertungskonzepte beriicksichtigen, dass
Skalierungen gefunden werden miissen, welche die im Rahmen des Gesprichs
getroffenen Aussagen verbindlich schriftlich fixieren. Die Uberarbeitung des Be-
wertungskonzepts zur Alpha-Version versucht, diesen Anspriichen gerecht zu
werden und so die Realisierung der Kernkategorie zu unterstiitzen. Die Erpro-
bung des Bewertungskonzepts in der Ausbildungspraxis und die anschliefenden
Interviews mit den beteiligten Akteuren dienen der Uberpriifung dieser These,

wie sie im folgenden Kapitel dokumentiert wird.

242



5 | Auswertung der Interviews

ie Interviews haben im Kontext des Forschungsprojektes v.a. die Funk-

tion, den Einsatz des Bewertungskonzepts zu evaluieren und damit ein

Fazit bilden zu kénnen, inwiefern das Bewertungskonzept die in Kapi-
tel eins formulierten Zielsetzungen erfiillen kann und an welchen Stellen es ggf.
Anpassungen geben sollte. Die Analyse der Interviews strukeuriert sich dabei nach
den Unterrichtsfichern, in denen die Erprobung stattgefunden hat. Hierbei werden
fur jeden Erprobungskontext die Einschitzungen der drei Auszubildenden, die sich
an der Erprobung beteiligt haben, den Einschitzungen des jeweiligen Ausbilders
gegeniibergestellt. Die Auswertung der Interviews schliefSt mit einer Darstellung
der aus den Interviews rekonstruierbaren Uberarbeitungsvorschligen des Konzepts
und der damit in Verbindung stehenden Weiterentwicklung des Konzepts zur Beta-
Version ab. Die Dokumentation der Ergebnisse beschrinkt sich auf die dritte und

damit letzte Version des hierarchischen Kategoriensystems (Gamma-Version).

5.1 Das hierarchische Kategoriensystem der Interviews

Abbildung 5.1 zeigt die dritte Version des hierarchischen Kategoriensystems, das
sich aus der Analyse der Interviews ergeben hat, ohne die Subkategorien der bei-

den Hauptkategorien.

Abbildung 5.1: Hierarchisches Kategoriensystem des Interviews (Gamma-Version)

Konzepteinsatz Ausbilder Konzeptbewertung

Die Kategorie des ,Konzepteinsatz der Ausbilder erfasst diese verschiedenen
Muster der Konzepterprobung aus der Perspektive der beteiligten Akteure. Diese

verschiedenen Einsatzmuster des Konzepts haben, wie die Auswertung zeigen
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wird, maf3geblichen Einfluss auf die Wirkungen, die das Bewertungskonzept ent-
faltet. Die bedeutendste Kategorie fiir den Zweck der Interviews ist jene der , Kon-
zeptbewertung’, in der die wertenden Einschitzungen der Akteure hinsichtlich
der Zielsetzungen des Bewertungskonzept strukturiert zusammengefasst sind.
Innerhalb der Auswertung dieser Kategorien werden immer wieder Beziige zur
Auswertung der Gruppendiskussionen, sowie der dort erarbeiteten Erkenntnisse
hergestellt. Die Auswertung der Interviews beginnt mit der Darstellung der ver-

schiedenen Muster des ,Konzepteinsatzes der Ausbilder".

5.2 Konzepteinsatz der Ausbilder

Die Kategorie, die in Abbildung 5.2 mit ihren Subkategorien dargestellt ist,
nimmt zunichst keine qualitative Einschitzung der unterschiedlichen Einsatzva-
rianten des Bewertungskonzepts vor, sondern unterscheidet nur die unterschied-
lichen Muster, mit denen die Ausbilder das Konzept in der Praxis erprobt haben.
Hierbei beschrinkt sich die Auswertung auf eine deskriptive Darstellung der Be-
richte der Nutzungsmuster und ordnet diese nur in jene Subkategorien ein, in die

sie nach den Berichten sicher einzuordnen sind.

Abbildung 5.2: Subkategorien der Kategorie ,Konzepteinsatz Ausbilder

=

strukturierend/keine Anderung der Bewertungspraxis

=

strukturierend

additiv/keine Anderung der Bewertungspraxis
=S B8

ausbleibender Einsatz

Konzepteinsatz Ausbilder ———— strukturierend/

/ \\ Anderung der Bewertungspraxis
"

Anpassung des Konzeptes Unklarheiten t. d. Einsatz

So wurde die Subkategorie eines Einsatzes der ,strukturierend’ mit einer Ande-

rung der Bewertungspraxis‘ist, nur dann codiert, wenn die Akteure explizit von
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einer Anderung der Bewertungspraxis berichtet haben, die durch den Einsatz
des Bewertungskonzepts ausgelost wurde. Hat das Konzept zwar die Unterrichts-
nachbesprechung oder die Bewertungsprozesse strukturiert, es wird aber nicht
deutlich, ob diese Bewertungspraxis auch ohne das Konzept schon so durchge-
fuhrt wurde, dann wurde der Bericht lediglich als ,strukturierend‘ eingestuft. Glei-
chermafen lieflen sich Berichte dariiber rekonstruieren, dass das Konzept zwar
,strukturierend* eingesetzt wurde, aber dies explizit ,keine Anderung der Bewer-
tungspraxis beinhaltete’, da die Bewertungspraxis auch vor Einsatz des Konzepts
auf die gleiche Art und Weise ablief. Weiterhin berichteten die Akteure iiber eine
,additive Nutzung des Konzepts, die ebenfalls ,keine Anderung der Bewertungs-
praxis‘ mit sich brachte, sondern sich dadurch auszeichnete, dass die Ausbilder
das Konzept zwar einsetzen, aber erst nachdem sie ihre Nachbesprechung wie
gewohnt durchgefiihrt hatten und auf diese Weise bereits zu einer Bewertung ge-
langten, bevor das Konzept eingesetzt wurde. Uber einen ginzlich ,ausbleibenden
Einsatz* des Bewertungskonzepts wurde ebenfalls an zahlreichen Stellen berich-
tet. Ebenso bedeutsam fur die Entwicklung des Konzepts sind die Berichte tiber
JAnpassungen des Konzepts, die von den Ausbildern vorgenommen wurden, sowie
,Unklarbeiten iiber den Einsatz', die Hindernisse fiir eine erfolgreiche Erprobung
darstellten. Auffillig ist, dass sich die Berichte tiber die Erprobung des Konzepts
bei allen Ausbildern in verschiedene Subkategorien des Konzepteinsatzes einord-
nen lieflen, was damit zusammenhingt, dass sie das Konzept z.B. nur in einzel-
nen Unterrichtsbesuchen eingesetzt haben, tiber die dann Berichte hinsichtlich
eines ,strukturierenden oder ,additiven* Einsatzes generieren liefen, wohingegen
der ,ausbleibende Einsatz‘in anderen Unterrichtsbesuchen auch als solcher codiert
wurde. Die folgende Auswertung begibt sich demnach auf die Suche nach dem
dominanten Muster des Einsatzes fur jeden Ausbilder, um daraus allgemein Schliis-
se hinsichtlich der Entwicklung und Implementation eines Bewertungskonzepts
abzuleiten. Hierbei werden die Perspektiven der Ausbilder und der Auszubilden-
den zunichst mit Hilfe der Code-Matrix nach den Hiufigkeitsverteilungen der
verschiedenen Subkategorien gegeniibergestellt, um darauf aufbauend interpreta-

tiv ausgewertet zu werden.
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5.2.1 Einsatz bei A2 (Ausbilder 2)

Abbildung 5.3 zeigt die Code-Matrix des Konzepteinsatzes von A2, wobei die
Haufigkeitsverteilungen spaltenweise dargestellt sind, d.h. je grofler ein Symbol
ist, desto hiufiger wurde diese Subkategorie in der Auswertung der einzelnen
Interviews codiert, ergo dominiert aus der Perspektive des jeweiligen Interview-
ten das entsprechende Nutzungsmuster den Einsatz. Aus der Code-Matrix wird
deutlich, dass sowohl Ausbilder als auch Auszubildende den Einsatz des Bewer-
tungskonzepts dhnlich einschitzen. Alle Akteure sehen den ,strukturierenden’Ein-
satz als dominantes Muster und konstatieren A2 in der Erprobung des Konzepts

durchaus eine ,A'ndemng der Bewertungspraxis".

Abbildung 5.3: Code-Matrix der Konzepteinsatzes bei A2

A2 R7 R6 R38
E-Ga Konzepteinsatz Ausbilder
. (G5 strukturierend n o -l ™

..(Zg strukturierend / Anderung der Bewertungspraxis . o - =
...(Z strukturierend / keine Anderung der

--(Za additiv / keine Anderung der Bewertungspraxis

--(Za ausbleibender Einsatz i " i T

...(Z3 Unklarheiten . d. Einsatz

Ebenso berichten alle Akteure iiber einen teils ,ausbleibenden Einsatz‘ des Be-
wertungskonzepts, bei R7 und R8 nehmen diese Berichte einen durchaus er-
heblichen Teil ein, da die Codierhdufigkeit dieser Subkategorie zumindest 50%
der Hiufigkeiten eines ,strukturierenden‘ Einsatzes ausmacht, wenn man den rein
,strukturierenden Einsatz und einen ,strukturierenden Finsatz mit Anderungen der

B€ZU€7”Z’%71gSP7ZlXiS ‘ gemeinsam betrachtet.

Aus den einzelnen codierten Interviewpassagen dieser Kategorie wird deutlich,
dass A2 das Bewertungskonzept gemifS der formulierten Intention eingesetzt hat
und die Auszubildenden diesen Einsatz so erkennen konnten. In der folgenden
Passage berichtet der Ausbilder auf Nachfrage iiber den Einsatz des Dokumen-
tationsbogens fiir die Nachbesprechung und bejaht explizit die Frage nach einer
Verinderung der Bewertungspraxis, da das Konzept ihm bei der ,,Strukturierung

des Nachgesprichs“ geholfen habe:
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I ,[...] Ob die Art wie Sie die Nachbesprechung gefiibrt haben, ob die
sich dadurch verindert hat?

A2: Ja schon, ich bin stirker verwiesen wirklich eine klare Struktur
einzubalten. Durch die Reduktion auf die Qualititsbereiche wird man
selber, was wir ja von den Referendaren im Unterricht erwarten, eine klare
Struktur, wird selber noch mal stirker noch mal dran erinnert, wirklich/
Man hat ja nur eine Stunde Zeit oder anderthalb Stunden maximal,
wirklich sich zu konzentrieren auf die wesentlichen Punkte. Und auch
innerhalb der Operationalisierung, der Beispiele in diesen Bereichen drin
zu bleiben. Also es hilft einem selber auch noch mal durch die Unterpunkte
und durch die Aufschliisselung selber stirker nochmal, dass man sich nicht
verliert in verschiedenen Qualititsbereichen, sondern dass man wirklich die
Konzentration auch dabei ldsst dann bei drei oder vier Qualititsbereichen.
Es hilft einem selber bei der Strukturierung des Nachgesprichs.

Auch aus den codierten Textstellen bei den Auszubildenden zeigt sich der
strukturierende Einsatz des Bewertungskonzepts, fiir den A2 gesorgt hat. R8 be-
richtet hierbei von den ohnehin schon produktiven Bewertungsprozessen und
Unterrichtsnachbesprechungen von A2, die durch den Einsatz des Bewertungs-
konzepts aber ,vielleicht noch ein bisschen nachhaltiger” wurden, insofern sich
also durchaus eine, wenn auch nur kleine, ,A'nderung der Bewertungspraxis* fest-

stellen lief3:

I ,[...] Konnten Sie Unterschiede feststellen in den Lebrproben, in denen
der Ausbilder dieses Konzept angewandt hat und in denen der gleiche
Ausbilder dieses Konzept nicht angewandt hat?

R8: Also ich muss sagen, dass der Ausbilder an sich generell immer
sehr intensiv diese Nachbesprechungen auch wahrgenommen hat, um
uns wirklich auch zu helfen, uns weiter auch zu fordern in bestimmten
Bereichen. Und dass ihm das immer sehr wichtig war, da auch sehr genau
drauf einzugehen, jetzt auch unabhingig davon, ob das Konzept dabei
war oder nicht, aber im Nachhinein ist halt dieses Konzept, wenn man
es dann nachher noch mal bekommt und sich dann noch mal durchliest,
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was er wirklich alles aufgeschrieben hat, nochmal vielleicht ein bisschen
nachhaltiger, weil es einfach linger in Erinnerung bleibt und auch
verschriftlicht ist. Sicher macht man sich auch selbst Notizen, auch zu
dem was an Anregungen kommt, wie man sich weiterentwickeln kann,
aber dann bekommt man es auch noch mal konkret, schwarz auf weifs,
und es ist halt ein Unterschied, was man raus hort und was man vielleicht
nachher auch dann liest, was er aufgeschrieben hat.

Auch R7 schlieSt sich dieser Einschitzung an und meint wihrend der Er-
probung des Bewertungskonzepts auf Seiten des Ausbilders eine zunehmende

Sicherheit bei dem Einsatz des Bewertungskonzepts entdeckt zu haben:

I: ,Hatten Sie den Eindruck, dass dieser Dokumentationsbogen die
Nachbesprechung strukturiert hat oder hatten Sie den Eindruck, der
Ausbilder fihrt sein Programm und macht dann additiv am Ende noch
mal dieses Dokument?

R7: Nee, der Fachleiter hat sich schon sebhr stark an diesem Bogen
orientiert, was ihm anfangs auch, glaube ich, schwer fiel, aber mit der
gewonnenen Erfahrung hat er sich besser einarbeiten kinnen und es ging
dann auch, die Nachbesprechung vollzog sich schneller und er hat sich
dann schon doch sehr an den Ablauf des Bogens gehalten.

Offensichtlich hat v.a. der Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung
die Bewertungspraxis von A2 verindert, wohingegen andere Instrumente des
Bewertungskonzepts nicht oder nur teilweise eingesetzt wurden, wodurch sich
die codierten Interviewpassagen eines ,ausbleibenden Einsatzes® erkliren lassen.
Alle Auszubildenden haben vom Ausbilder am Ende der Ausbildung nur einen
Teil der Sammlung iiber das Repertoire erhalten, namlich die Ubersichtstabelle
von Seite zwei des Instruments. Die Abbildung der Kompetenzentwicklung in
den verschiedenen Qualititsbereichen des Unterrichts, sowie die Entwicklung
der Kompetenz als Expertise und der Kompetenz als Repertoire, gemessen an der
Reflexionsfihigkeit, die auf verschiedenen Skalen abgebildet werden sollte, haben
die Referendare dahingegen nicht erhalten. Insofern lisst sich interpretieren, dass

,Unklarheit iiber den Einsatz‘der Sammlung tiber das Repertoire vorlag, obwohl
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A2, wie alle anderen Ausbilder der Erprobung auch, an der Entwicklung des
Bewertungskonzepts beteiligt war und insofern gut tiber die Einsatzbereiche der
verschiedenen Instrumente informiert war. Weiterhin berichten alle Auszubilden-
den tiber eine nur marginale oder ausbleibende Nutzung der Matrix, wie z.B. RO,
die sich fiir die Schaffung von noch mehr Transparenz tiber die Bewertungskrite-

rien einen stirkeren Einsatz der Matrix gewiinscht hitte:

RG: ,[...]/ALso der einzige oder auch Hauptkritikpunkt wiirde ich sagen
bei der Umsetzung: Einfach, dass die Matrix irgendwie so ein bisschen/
Ja die war halt da, aber es war irgendwie so ein Schatten, so ein bisschen.
Also die hitte, meiner Meinung nach hitte die noch mehr einbezogen
werden kinnen. Weil sie ja nun mal da ist und weil ich sie, wie gesagt,
auch sinnvoll finde und ich glaube, dass die neben dem Bogen einfach
noch mebr die Nachbesprechung hitte strukturieren konnen, wenn man
irgendwie so ein bisschen an der lang gehangelt hitte.

Fiir R6 war die Matrix ,irgendwie so ein Schatten®, da sie nicht in dem Maf3e
eingesetzt wurde, wie es das Konzept vorgesehen hatte. Uber den ausbleibenden
Einsatz der Matrix berichtet auch RS, die darin aber kein Problem sah, da sie die
Einsatzmoglichkeiten dieses Instruments gar nicht gesehen hatte, obwohl sie auf

Seite eins der Matrix explizit formuliert waren:

R8: ,[...] Ich bin auch nicht auf die ldee gekommen, das (Anm.:
Gemeint ist die Matrix der Qualititsbereiche, D. L.) zu benutzen, das
wire vielleicht noch besser gewesen, weil das ja noch ausfiibrlicher ist. Aber
ich muss ehrlich sagen, jetzt wo sie es sagen, aber das habe ich auch gar
nicht im Blick gehabt, dass ich auch das quasi fiir die Vorbereitung des
Statements auch mal mir anschauen konnte.

Interessant und fir die Erprobung des Konzepts wichtig ist der Hinweis von
R8, dass sie auf andere, bereits vor dem Beginn der Konzepterprobung eingesetz-
te Instrumente des ZfsL Bonn ausgewichen ist. Dies sind die bereits mehrfach
angesprochenen Bubbles, die von R8 an Stelle der Matrix zur Vorbereitung ihres
Statements herangezogen wurden. Die Frage, inwieweit diese Konkurrenzsitua-

tion des in der Erprobung befindlichen Bewertungskonzepts einerseits und der
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bestechenden Instrumente des ZfsL andererseits die Ergebnisse der Erprobung
verfilschen, wird weiter unten, im Fazit dieses Unterkapitels gefithrt. Betrachtet
man die Einschitzung von A2 hinsichtlich des Einsatzes der Matrix, fillt ein
bereits aus der Auswertung der Gruppendiskussionen bekanntes Muster auf:
Die beiden Akteursgruppen hegen wechselseitige Erwartungen, die dem jeweili-
gen Gegeniiber nicht klar sind, sodass es zu Verwirrungen und Unzufriedenheit
kommt. In diesem Sinne spielt A2, in der Frage des Einsatzes der Matrix, den
Ball an die Auszubildenden zuriick, wenn er den Grund fiir den Einsatz dieses

Instruments in der ,,Gewissenhaftigkeit” der Auszubildenden festmacht:

I ,[...] Sie haben schon angesprochen, dass die Referendare auch in, ich
sage mal den Verhandlungen der Nachbesprechungen die Qualititsbereiche
herangezogen haben. Haben die sich explizit auch auf die Matrix bezogen,
haben die die Matrix herangezogen?

A2: Unterschiedlich, auch wieder die, die sehr gewissenhaft sind, die
haben tatsichlich konkret auch die Matrix vorliegen gehabt, die hatten sie
auch dabei und die waren auch inhaltlich vorbereitet und die haben auch
die Matrix wirklich auch benutzt und die Aspekte sich das angeschaut und
die auch mit eingesetzt in ihr Formular. Es gibt natiirlich immer welche,
die das sehr locker gestalten dann und nicht so konsequent dann nutzen,

das Angebot nicht so konsequent nutzen dann. “

Fiir A2 war der Einsatz der Matrix ein ,,Angebot®, dass er offensichtlich nicht
verbindlich einforderte, wenn die Auszubildenden nicht von selbst darauf ka-
men. Die Auszubildenden wiederum waren von dem ausbleibenden Einsatz, wie
es oben gezeigt wurde, verunsichert und teils auch unzufrieden und forderten
diese — die hierarchische Beziehung schimmert durch — auch nicht offensiv ein
oder nutzten sie nicht von sich aus, weil sie von A2 klarere Ansagen hinsichtlich

dCS Instrumenteneinsatzes erwartet héitten.

Schlussendlich zeigt sich, dass in der Erprobung bei A2 v.a. der Dokumen-
tationsbogen die Nachbesprechung strukturiert und hier die Bewertungspraxis

zumindest in Ansidtzen durchaus gedndert hat. Die Matrix wurde hingegen nur
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marginal in die Unterrichtsnachbesprechungen einbezogen und die Sammlung

tiber das Repertoire nur teilweise ausgefiillt.

5.2.2 Einsatz bei A5

Aus der Perspektive des Ausbilders lisst sich durch die reine Haufigkeitsvertei-
lung der Subkategorien, wie sie die Code-Matrix in Abbildung 5.4 darstellt, kein
dominantes Nutzungsmuster ableiten. Dies, das wird im weiteren Verlauf der
Auswertung deutlich, hingt mit den durchaus umfangreichen Berichten des Aus-
bilders tiber die Erfahrungen mit dem Einsatz des Bewertungskonzepts ab, die
aber nur sporadisch erfolgten, wobei dieser Umstand vom Ausbilder nur an we-

nigen Stellen erwihnt wurde.

Abbildung 5.4: Code-Matrix der Konzepteinsatzes bei A5

As; R1  R12 R14

-l-(=a Konzepteinsatz Ausbilder

~— .

(=a strukturierend . .

(=a strukturierend / Anderung der Bewertungspraxis o

(=4 strukturierend /[ keine Anderung der .

(=a additiv / keine Anderung der Bewertungspraxis o [ |

(= Anpassungen des Konzepts

(=g ausbleibender Einsatz o o [ ] B
(=g Unklarheiten 4. d. Einsatz - o = .

Fiir zwei der drei Auszubildenden dieses Faches dominieren die Berichte des
ausbleibenden Einsatzes die Erprobung sehr deutlich, sie berichten weiterhin le-
diglich tiber ,Unklarbeiten im Einsatz‘ des Bewertungskonzepts, aber nicht iiber
andere Formen des Konzepteinsatzes, wohingegen R13 am hiufigsten von einem
,additiven Einsatz‘ des Konzepts berichtet, und sich der ,ausbleibende Einsatz‘ erst

an zweiter Stelle der Hiufigkeitsverteilung einordnet.

Wirft man einen Blick auf die einzelnen Berichte der Akteure, dann kristal-
lisiert sich der ,ausbleibende Einsatz‘ sehr deutlich als das dominante Nutzungs-
muster des Konzepts heraus. So antwortet A5 schon auf die einleitende Frage
des Interviews, welche Erfahrung aus der Erprobung des Bewertungskonzepts

priagend war, wie folgt:
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A5: ,Dass es mir leid tut, dass ich jetzt Ihnen vielleicht nicht so viel weiter
helfen konnte, weil die Erprobung jetzt nicht so vielfiltig war, dass ich/Drei
Referendare hatten sich ja bereit erklirt dieses Konzept zu erproben, aber
das auf mehrere Umstinde bedingt, ich glaube, ich bei jedem Referendar

das maximal zweimal eingesetzt habe.

Die Erprobung ist bei A5 offenbar ,nicht so vielfiltig® gelaufen, wie es aus
seiner Perspektive fuir eine sinnvolle Erprobung wiinschenswert gewesen wire,
den Einsatz des Bewertungskonzepts taxiert er auf ,maximal® zwei Einsitze bei

107

jedem Referendar, was einer Nutzung von ca. 50%'” bei den durchgefiithrten
Unterrichtsbesuchen entsprechen wiirde. Erweitert man die Auswertung um die
Perspektive der Auszubildenden, dann muss diese Nutzungsquote weiter redu-
ziert werden. Alle Auszubildenden berichten tiber lediglich einen einzigen Einsatz
des Bewertungskonzepts, der im Zuge des Einstiegs der Erprobung im Beisein
des Autors dieser Arbeit stattgefunden hat. An weitere Einsitze in der Verant-
wortung von A5 kann sich keiner der Auszubildenden erinnern. Frappierend ist,
dass alle Auszubildenden diesen ausbleibenden Einsatz als prigende Erfahrung der

Konzepterprobung auf die offene Einleitungsfrage des Interviews angeben, wie
etwa R12:

I, Ich wiirde gerne von Ihnen wissen: Wenn Sie an die Erprobung dieses
Bewertungskonzepts denken, den Einsatz dieses Bewertungskonzepts, was
Jallt Ihnen da spontan als Erstes ein?

RI12: Dass nicht viel funktioniert hat und dass es eigentlich gar nicht

zum Einsatz gekommen ist, so richtig. “

Fraglich ist, warum das Bewertungskonzept in der Erprobung kaum zum Ein-
satz gekommen ist, obwohl sich A5 freiwillig an dem Projekt beteiligt hat und an

der Entwicklung des Bewertungskonzepts im Rahmen der Gruppendiskussionen

7 Die Erprobung des Konzepts startete nach dem ersten Ausbildungshalbjahr der Referendare, in dem
diese schon zwei Unterrichtsbesuche durchgefiihrt hatten und die meisten noch vier Besuche ableisten
mussten. In Einzelfillen fehlten den beteiligten Auszubildenden bei dem Beginn der Erprobung ledig-
lich drei Unterrichtsbesuche, andere mussten noch fiinf durchfiihren.
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beteiligt war, also von einer relativ hohen intrinsischen Motivation fiir die Teil-
nahme an der Erprobung auszugehen ist. Auf die Nachfrage nach den Griinden
fiir den ausbleibenden Einsatz nennt A5 drei Bereiche, in denen die Griinde zu
verorten sind, zeitlicher Druck, organisatorische Rahmenbedingungen und Kon-

flikte mit den Auszubildenden:

I: ,Das ist ja vielleicht schon ein interessanter Punkt, wie kam das, dass
Sie das nur zweimal eingesetzt haben, welche Umstinde haben dazu

gefiibrt, dass Sie das nicht getan haben?

A5: Also Umstinde/Einmal war es der zeitliche Faktor, weil ich finde,
wenn man mit diesem Konzept arbeitet, man wirklich Zeit braucht
fiir die Nachbesprechung und was in diesem Durchgang sowieso mein
Problem war/Viele sagen ich war zu lieb, vielleicht fiir die Referendare,
ich habe eben auch meine Reisckostenabrechnung noch gemacht, da
habe ich das gesehen, gerade bei der R12, da hatte ich einmal Zeit,
als Sie dabei waren und die anderen beiden Male, da hatte ich drei
Unterrichtsbesuche an einem Tag, und da hat sich das wirklich reduziert
auf das Wichtigste. 45 Minuten waren eingeplant, und da sind wir dann
nicht mebr dazu gekommen. Aber da war es mir bedeutsamer, dann
wirklich die Termine bei den anderen Referendaren wabrzunehmen,
weil die eben in Zeitdruck standen, jetzt durch neue OVPs, 18 Monate
und so. Das war ein Grund, der zeitliche Faktor. Dann war einmal,
personlich bedingt, mit einem Téilnehmer oder einer Probandin sind/
Also ich habe das fiir angebracht gehalten, dass wir spazieren gegangen
sind und dabei die Nachbesprechung gemacht haben, aus mebreren
Griinden, und beim dritten Probanden war das so, dass einmal der
Kernseminarleiter mit war, der hat sich die Gesprichsmoderation nicht
aus den Fingern nehmen lassen, und bei den letzten Unterrichtsbesuchen
wir personliche Probleme hatten und ich deshalb auf mein altbewibrtes
Konzept zuriickgegriffen habe, weil da habe ich mich sicherer gefiiblt.
Weil ich immer die Wahrnehmung hatte, dass er versucht, mich immer
irgendwo anzugreifen, PING PENG! Und da bin ich dann auf mein

altes Konzept umgestiegen. Also das war mir sicherer.
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Der zeitliche Druck, dem A5 sich auf Grund der verkiirzen Ausbildungsdauer
des Vorbereitungsdienstes ausgesetzt sah, kann nicht der ursichliche Grund fiir
die ,ausbleibende Nutzung* des Konzepts sein, schliefflich haben auch A2 und
A6 unter den gleichen Rahmenbedingungen eine Erprobung des Konzepts ge-
wihrleisten kdnnen. Spannender erscheinen schon die Hinweise auf die Hemm-
nisse zu sein, dies sich aus der organisatorischen Logik der Unterrichtsnachbe-
sprechungen ergeben, wie z.B. sein Einwurf, dass sich ,der Kernseminarleiter
die Moderation nicht hat aus der Hand nehmen lassen®. Hier taucht das bereits
aus der Auswertung der Gruppendiskussionen bekannte Problem auf, dass offen-
sichtlich auch hierarchische Beziehungen unter den Ausbildern mafigeblichen
Einfluss auf die Bewertungsprozesse haben und generell dazu fithren, dass sich
die Bewertungsprozesse bei ein und demselben Ausbilder unterscheiden konnen,
je nachdem, ob er alleine oder gemeinsam mit einer anderen Person bewertet,
und dass dies im konkreten Fall zu einer ,ausbleibenden Nutzung® des Bewer-
tungskonzepts gefiihrt hat. A5 berichtet daneben offensichtlich von Konflikten
in den Ausbildungsbeziehungen, die dazu gefiihrt haben, dass er das Konzept
nicht eingesetzt hat. Bei einer Probandin hat er es ,fiir angebrachter gehalten,
spazieren zu gehen und dabei die Nachbesprechung zu machen®, als das Konzept
einzusetzen, bei einem weiteren Probanden fiihlte er sich dadurch unter Druck
gesetzt, da dieser ,versucht hat mich immer irgendwo anzugreifen®, sodass er
auf sein ,altbewihrtes Konzept zuriickgegriffen® hat, weil er sich dort ,sicherer
gefithlt® habe. Weiterhin gibt A5 die Problematik, das Bewertungskonzept mit
den fachlichen Anforderungen des konkreten Unterrichtsfachs in Einklang zu

bringen, als Grund fiir den ausbleibenden Einsatz an'%:

I: ,, Und wenn ich es richtig verstanden habe vorhin, lag das, dass das so
geholpert hat, in dem Einsatz der Instrumente primdr daran, dass, ich sage

mal die Logik, um die es in der Ausbildung ging, auf anderen Ebenen sich
abspielte. Da ging es um Beziehungsaspekte, zwischen Ihnen/

1% Die Konflikte des Bewertungskonzepts mit den fachdidaktischen Anforderungen der Unterrichtsfi-
cher werden in einem eigenen Unterkapitel (siche Kapitel 5.3.4) abgehandelt. Dies geschieht aus
Griinden der Anonymisierung, damit auf Grund der Zugehorigkeit zu Fichern der Ausbilder keine
Riickschliisse auf konkrete Personen moglich sind.
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A5: Zeitliche Aspekte, Beziehungsaspekte und, ja und glaube ich auch die
Schwierigkeit, eben das so auf den Fachunterricht zu iibertragen

Die Auszubildenden haben die ausbleibende Erprobung des Konzepts registriert
und zumindest zwei Auszubildende haben explizit nachgefragt, warum das Konzept
nicht zum Einsatz kommt und darum gebeten, es fiir die Nachbesprechung des Un-

terrichts zu nutzen, aber darauf keine klare Reaktion erhalten. R14 berichtet dazu:

I: ,Ok, haben Sie irgendwie das Konzept fiir sich mitgehabt und sind

noch mal drauf zu sprechen gekommen?

RI14: Dabei hatte ich es nicht. Ich bin noch einmal in einer
Nachbesprechung, in einer Nach-Nachbesprechung darauf zu sprechen
gekommen. Da wurde gesagt, ja es wird zugeschickt und weil das nicht
geschehen ist, habe ich auch nicht mehr nachgefragt, weil die Beziehung
ohnehin etwas belastet war.

Nach Abschluss der letzten Unterrichtsbesuche haben alle drei Auszubildenden
mit der Sammlung {iber das Repertoire zumindest eines der drei Instrumente er-
halten, die Teil des Bewertungskonzepts waren, aber alle drei berichten iiber eine
Nutzung des Instruments, die nicht der Intention entsprach, sondern ,additiv®

geschehen ist, wie R13 ausfiihrt:

I: ,Sie haben ja vorhin schon gesagt, Sie haben noch dieses dritte
Instrument, die Sammlung iiber das Repertoire gekriegt, aber haben da ja
schon, wenn ich es richtig in Erinnerung habe, einschrinkend gesagt: Das
passte nicht, was da drin steht.

R13: Es war einfach nur sehr kurz. Also es war, das passte irgendwie
schon, aber es war so ein bisschen, ja im Nachhinein halt ausgefiillt. Also
man merkte, das musste man jetzt machen, weil das jetzt hier so ein Projekt
war, aber es war jetzt nicht so, dass das irgendwie gemacht wurde um mir
damit zu helfen. [...] Und ich habe es mir durchgelesen, und es war schon
eher so eine grobe Evinnerung an das, was da in diesen UBs passiert ist. Ich
glaube nicht, dass das wirklich aus vielen Aufzeichnungen entstanden ist. “
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R14 schlief3t sich der Einschitzung von R13 an und ist der Auffassung, dass
man ganz deutlich sehe, dass das Instrument nicht entsprechend seiner Intention

eingesetzt wurde:

R14: ,[...] Also man liest ganz deutlich, dass dieses Gutachten nicht
prozedural angefertigt wurde, sondern riickblickend zu einem Zeitpunkt.

Hier ist ein Meinungsmoment abgefasst.

Im Fall von A5 scheint allerdings, abweichend von A2, weniger die , Unklar-
heit iiber den Einsatz‘ des Repertoires entscheidend fiir den nur mangelhaften
Einbezug des Instruments gewesen zu sein, als vielmehr die Tatsache, dass A5
auf Grund der ausbleibenden Nutzung des Dokumentationsbogens schlichtweg

keine Datengrundlage hatte, um die Sammlung tiber das Repertoire auszufiillen.

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass im Fall von A5 die Erpro-
bung des Bewertungskonzepts in weiten Teilen nicht stattgefunden hat und dort,
wo die Instrumente genutzt wurden — im Fall der Sammlung tiber das Reper-
toire — die Nutzung lediglich als additiv zu beschreiben ist. Die Griinde fur diese
ausbleibende Nutzung lassen sich, A5 folgend, in organisatorischen Problemen
des Ausbildunggsalltags, in Beziehungsproblemen zu den Auszubildenden und in

einem Konflikt mit der fachlichen Passung des Bewertungskonzepts ausmachen.

5.2.3 Einsatz bei A6

Die Unterschiede in der Wahrnehmung zwischen dem Ausbilder und den Auszu-
bildenden fallen bei einer Betrachtung der Code-Matrix fir den Einsatz bei A6
(vgl. Abb. 5.5) auf den ersten Blick ins Auge. Die am hiufigsten codierten Sub-
kategorien von A6 befinden sich im Bereich eines ,strukturierenden’ Einsatzes des
Bewertungskonzepts, auch wenn A6 durch den Einsatz des Bewertungskonzepts
scheinbar keine groflen Verinderungen an seiner Bewertungspraxis festgestellt
hat. Die Referendare hingegen sind sich einig, dass das dominante Erprobungs-
muster des Konzepts ein ,additiver® Einsatz war, eine Strukturierung der Bewer-
tungsprozesse durch das Konzept hat keiner der Auszubildenden wahrgenom-

men.
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Abbildung 5.5: Code-Matrix des Konzepteinsatzes bei A6

A6 R9 R10  R11
= (=a Konzepteinsatz Ausbilder

(=g strukturierend .
(=g strukturierend / Anderung der Bewertungspraxis
(=& strukturierend / keine Anderung der o
(Za additiv / keine Anderung der Bewertungspraxis . | o u
(Za Anpassungen des Konzepts . . !
(=a ausbleibender Einsatz . . & -
(Za Unklarheiten u. d. Einsatz . ! .

Vertieft man die Analyse um einen genaueren Blick auf die qualitativen Daten,
dann zeigen sich Griinde, warum sich aus der Code-Matrix eine unterschiedli-
che Wahrnehmung der beiden Akteursgruppen herauslesen ldsst. A6 berichtet
mehrfach dariiber, wie er die Instrumente des Bewertungskonzepts genutzt hat
und hierbei das Konzept in seinem Sinne ,angepasst“hat. Insofern kam das Kon-
zept durchaus ,strukturierend zum Einsatz, aber erstens lief§ A6 sich dabei nicht
von seinem urspriinglichen Ablauf der Nachbesprechung abbringen, sondern der
vom Bewertungskonzept intendierte Ablauf dhnelte dem ohnehin praktizierten,
und zweitens wurden die Instrumente des Konzepts so an die individuelle Ausbil-
dungslogik angepasst, dass der Einsatz eher ,additiv* erschien, als dass er die Be-
wertungspraxis tatsichlich strukturiert hitte. Auf die direkte Frage, inwiefern die

Instrumente seine Bewertungspraxis strukturiert haben, antwortet A6 wie folgt:

I: ,Haben diese Instrumente die Nachbesprechung dann strukturiert
oder sind Sie eher Ihren normalen Gang gegangen und haben die dann so
letzten Endes so ein bisschen additiv am Ende dran gemacht oder haben

Sie sich strukturierven lassen?

A6: Also ich habe es so gemacht, wie ich es auch sonst mache, habe gesagt,
welche Punkte haben Sie zur Nachbesprechung und die Referendarinnen
und Referendare kennen ja dieses Bonner Qualititstableau, kannten
in diesem Falle auch dieses hier, hatten also alle Maiglichkeiten, hierauf
zuriickzugreifen. Und ich habe dann wo es notig war, weitere Punkte
hinzugefiigt. Die hiitte man teilweise auf dieser Ebene formulieren konnen,
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A6 hat die Nachbesprechung also ,,s0 gemacht, wie er sie auch sonst macht*
und in den Instrumenten jene ,Faktoren angeftigt®, die aus einer fachdidakti-
schen Perspektive entscheidend waren. Insofern hatte das Konzept keine grofie
Bedeutung fiir die Strukturierung der Nachbesprechung, eher lief es in dem oh-
nehin stattfindenden Nachbesprechungen nebenher mit und — salopp formuliert
— storte diese nicht groff, da es seiner Logik nach dem ohnehin praktizierten
Ablauf der Nachbesprechung von A6 entsprach, wie auch die folgende Intervie-

wpassage zeigt, in der A6 dem erprobten Konzept keine groflen Unterschied zum

aber es gab z.B. Punkte, die sich hier nicht abbilden lassen, wie z.B.
vertieftes lextverstehen, kommt hier unter dem Oberbegriff vor inhaltliche
Klarbeit oder so was. Aber, oder auch Lernaufgabenkonstruktion, das sind
Dinge, die im Fachdidaktikseminar, wenn Sie sich dran erinnern, riesige
Rollen spielen, die aber hier nur unter dem grofSen Hut der inhaltlichen
Klarbeit sich wiederfinden, aber innerhalb der Fachdidaktik wird eben
inhaltliche Klarbeit, zerfillt in ganz viele Einzelteile und spielt eben dann
einen entscheidende Raum und dann habe ich eben auch neue Faktoren

angefiigt. “

tradierten Ablauf attestiert:
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A6: ,Ich verstehe jetzt nicht ganz, wo der Gewinn ist im Vergleich zu
einer herkommlichen Nachbesprechung, wenn eine Agenda aufgemacht
wird.

I: Was ist eine Agenda, kinnen Sie das umreifien?

A6: Also der Unterrichtsbesuch endet damit, dass oder die Nachbesprechung
Jangt an, dass der Referendar, die Referendarin ein Statement abgibt, dann
geben die Ausbilder ein Statement ab und danach steht dann die Frage: Zu
welchen Punkten melden Sie Beratungsbedarfan. [...]

I: Und das konnte das Konzept (Anm.: Gemeint ist das in der Erprobung
befindliche Bewertungskonzept, D. L.,) auch leisten?

A6: Das konnte das Konzept auf jeden Fall leisten.
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I: Aber es wire jetzt kein grofSer Unterschied gewesen zu dem ohnebin
vorhandenen Qualititstableau?

A6: Genau, und ich vermute mal, dass andere Seminare, ohne dass ich

mich damit tiglich beschiftige, dhnliche Hilfen haben.

Entsprechend macht es aus einer Ausbilderperspektive durchaus Sinn, von
einem ,strukturierenden Einsatz zu sprechen, aber diese Strukturierung rithrte
nicht aus dem erprobten Bewertungskonzept her, sondern daher, dass dessen in-
tendierte Strukturierung in weiten Teilen mit der ohnehin praktizierten Struktur
der Bewertungsprozesse von A6 tibereinstimmyte, sodass fiir die Auszubildenden
der Einsatz des Konzepts v.a. an jenen Stellen klar wurde, an denen es fiir sich ste-
hend eingesetzt wurde und diese Art des Einsatzes schloss sich dann eben ,additiv®
an die eigentliche Nachbesprechung, in der die wesentlichen Bewertungsvorgin-
ge bereits gelaufen waren an, wie z.B. R 10 berichtet, der eine , Transformation®
des eigentlichen Bewertungsvorgangs in das in Erprobung befindliche Bewer-
tungskonzept, genauer den Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung,

wahrgenommen hat:

I: ,Konnten Sie bei dem Ausbilder einen Unterschied feststellen zwischen
den Lehrproben, die anfangs ohne das Konzept bewertet worden sind im

Vergleich zu den Lehrproben, die dann mit dem Konzept bewertet worden
sind?

RI10: Nein, aus dem Grund, weil er parallel bewertet hat. Also er hat
tatsichlich seinen klassischen Auswertungsbogen immer dabei gehabt in
der Lebrprobe, hat diesen auch zuerst ausgefiillt und hat dann iiberlegt,
wie er von seinem Konzept ausgehend, transformierend in Ihr Konzept das

Ganze umschreiben kann.

Auch R9 und R11 berichten von dhnlichen Erfahrungen, in denen der Ausbil-
der die abgeschlossenen Bewertungsprozesse auf den in der Erprobung befindli-

chen Dokumentationsbogen ,,iibertragen® hat, wie es R11 ausdriicke:
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I: ,Konnten Sie einen Unterschied feststellen, hinsichtlich — der
Nachbesprechung, im Vergleich zu den Lehrproben, die von dem Ausbilder
ohne das Konzept bewertet worden sind und den Lehrproben, die mit dem
Konzept bewertet worden sind?

R11: Nee, das lag aber glaube ich, das lag aber daran, dass er sich eher an
seinem Konzept orientiert hat und das nachber auf Thr Konzept iibertragen bat.

I: Was meinen Sie damit ,,auf Thr Konzept iibertragen?

RI11: Ja, also im Prinzip, dass er halt, dass wir die Besprechung und
alles andere, haben wir nach seinem Konzept gemacht, in dem er geguckt
hat, was er da hin geschrieben hat und danach haben wir dann, quasi
gemeinsam, die Kreuze dahin gemacht, [...]".

Die Matrix der Qualititsbereiche wurde aus der Perspektive der Auszubilden-
den auf die gleiche Art und Weise eingesetzt. Abgeschlossene Bewertungsaspekte
wurden nachtriglich auf das Instrument bezogen, sie wurden den Qualititsberei-

chen ,zugeordnet” wie R11 es nennt:

I: ,Klang jetzt fiir mich so: Die Matrix mit diesen Qualitiitsbereichen,
die wurden, wurde die genutzt? Wurde die herangezogen? [...]

RI11: Ja, um es abzugleichen, um dann nachher zu sagen: Wo kann man
das denn jetzt hier hin packen, was konnten wir zu klare Strukturierung

packen? Das ungefibr.

I: Also d.h. auch im Nachhinein, nachdem schon die Bewertung geschehen
war und die Erliuterung wurde/Wo konnte man das denn hinpacken und
nicht etwa, dass man guckt: Ok ich habe mir/Folgender Punkt, Klarbeit
und Strukturiertheit hat es bei Ihnen gehapert, ich glaube, das lag da und

daran, lassen Sie uns da mal hingucken?

RI11: Genau richtig und das ist halt das, wenn man wabrscheinlich
mehrere UBs nacheinander und auch wirklich an Hand dieses Konzepts
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und nicht erst in die Ubertragung nimmt, dass man dann sagen kann: Ok,
das hier sind die Punkte, die gucken wir uns an, daran miissen wir dann

arbeiten.

Die Matrix wurde also nicht dazu genutzt, um tiber den Unterricht ins Ge-
sprich zu kommen, wie es als Zielsetzung der Bewertungskonzepts formuliert
wurde, sie generierte keine Gesprichsanlisse, sondern sie wurden nach Abschluss

eines Bewertungsaspektes ,,abgehakt®, wie es R9 formuliert:

I: ,Wurde in der Nachbesprechung explizit Bezug auf die Matrix
genommen, auf die dort festgelegten Qualititsbereiche, von Ihnen oder von
dem Ausbilder, wurde die herangezogen?

R9: Explizit nicht, es wurde herangezogen um es, ich nenne es mal
abzubaken.

Gleichermaflen wurde das dritte Instrument, die Sammlung diber das Reper-
toire, nicht in dem Sinne genutzt, wie es die Intention des Bewertungskonzepts
vorsah. AG berichtet dariiber, dass er zum Abschluss der Ausbildung durchaus
versucht hat das Instrument zu nutzen, aber mit der Nutzung sehr unzufrieden
war, da es dem ,komplexen Systemanspruch®, der seiner Ausbildung zu Grunde
liegt, nicht gerecht werden konne, obwohl er am Beginn der Erprobung grofie

Hoffnungen in das Instrument gesetzt habe:

A6: ,[...] Habe mich auch sehr schwer getan mit diesem Repertoire
hinterher, was ich mir vorher als grofSartig vorgestellt habe, weil ich eben
denke, dass es diesem komplexen Systemanspruch, den ich zumindest habe,
wenn ich Lebrerinnen und Lebrer ausbilde, nicht gerecht werden kann.

Weil es zu linear angelegt ist.

Diese Auflerungen von A6 lassen darauf schlieen, dass das Instrument, trotz
der negativen Rezeption durch A6, die weiter unten ausfiihrlicher dargestellt
wird, genutzt wurde. Wirft man einen Blick auf die Berichte der Auszubildenden,
muss dies durchaus in Frage gestellt werden, denn deren Berichte lassen auf nur

eine unvollstindige Nutzung schlieflen. R11 berichtet, dass ihr am Ende der Aus-
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bildung kein Repertoire ausgehindigt wurde, wohingegen R9 und R10 durchaus
ein ausgefiilltes Exemplar zugegangen ist, dieses aber nur unvollstindig ausgefiillt

worden sei, wie beide berichten:

I: ,Sie haben ja auch von xy dieses dritte Instrument gekriegt, diese
Sammlung iiber das Repertoire.

R9: Ja, wobei er da ein oder zwei Lehrproben vergessen hat. Deswegen,

jal/Das habe ich bekommen. |[...]

I: Hat Ihnen diese Sammlung iiber das Repertoire geholfen oder haben
Sie den Eindruck, dass diese Sammlung iiber das Repertoire helfen kann,
zentrale Stirken Ihrer Lebrerpersinlichkeit zu erkennen aber auch
Entwicklungsfelder? Wird das daraus deutlich aus diesem Instrument?

R9: Kionnte, ja, wenn es denn vollstindig ausgefiillt worden wdire, was hier
ja auch einfach nicht der Fall ist. Konnte es sicherlich bilfreich sein, kann
ich jetzt nicht beantworten, weil das hier ja nicht vollstindig ausgefiillt ist,
von daber eingeschrinkt. Ich konnte mir vorstellen, das hilft/]...]

R9 ,kann sich vorstellen®, dass das Instrument hilft eine Bilanzierung der eige-
nen Professionalisierung vorzunehmen, aber verbleibt bei dieser Einschitzung im
Konjunktiv, denn fiir eine Beantwortung der Frage wire es notwendig gewesen,
dass es ,vollstindig ausgefiillt worden wire®: Auch R10 berichtet tiber die glei-
chen Einschrinkungen der Instrumentennutzung und teilt die Einschitzung von

R9 eines potentiell positiven Nutzens des Instruments:

I: ,Zeigt das Repertoire, zeigt diese Sammlung iiber das Repertoire,
nichtsdestotrotz vielleicht zentrale Kompetenzen Ihrer Lebrerpersonlichkeit

oder Entwicklungsfelder und, oder Entwicklungsfelder?

RI10: Nein, weil es nicht vollstindig ausgefiillt ist. Es sind von — wie viele
Kriterien haben Sie, eins, zwei drei, vier, fiinf, sechs, sieben, acht, neun, zehn,
elf, zwolf— sind vier ausgefiillt, und das auch nur mit zwei Unterrichtsbesuchen

von vieren. Und deswegen ist eben auch die Entwicklung so mit diesem
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Instrument, wie er es ausgefiillt hat, nicht nachvollziehbar. Interessant wire
es fiir mich tatsichlich dieses Repertoire so zu haben, dass er mir das mal
mit all meinen Unterrichtsbesuchen ausfiillt und eben auch entsprechend, ja
in Hinblick auf eine Leistungsbewertung nach Examensstandard einordnen
wiirde. Und ich glaube, dann kinnte man da durchaus gut erkennen, dass
da so eine Entwicklung stattgefunden hat.“

Schlussendlich kann man das Fazit ziehen, dass der strukturierende Einfluss
des Bewertungskonzepts im Fall von A6 nicht vorgelegen hat, sondern die Struk-
tur der Bewertungsprozesse, wie sie das Bewertungskonzept intendiert, mit den
von AG praktizierten Prozessen in weiten Teilen tibereinstimmte. AG erlebte den
Einsatz des Konzepts entsprechend durchaus ,strukturierend’, aber eben nicht
im Sinne einer Anderung der Bewertungspraxis, sondern in dem Sinne, dass er
die durch das Bewertungskonzept intendierte Struktur der Bewertungsprozesse
ohnehin schon umsetzte, das Konzept also ,keinen Gewinn® darstellte. Fir die
Auszubildenden waren lediglich die Verschriftlichung im Sinne des Dokumenta-
tionsbogens und die Einordnung von bereits geklarten Aspekten des Unterrichts
in die Matrix der Qualitdtsbereiche auffillig, die im Anschluss an die eigentli-
chen Bewertungsprozesse erfolgte, sodass sie daraus den Schluss zogen, dass der
Einsatz des Bewertungskonzepts ,additiv® erfolgte. Auch hier, das zeigen die Zi-
tate von A6, kam es zu einer Konkurrenzsituation zwischen dem in der Erpro-
bung befindlichen Bewertungskonzept und den im ersten Ausbildungshalbjahr
genutzten Bewertungsinstrumenten des ZfsL Bonn, dem Qualititstableau und
der Zusammenfassung von diesem, den sog. Bubbles, wie es bereits bei einzelnen
Auszubildenden im Erprobungskontext von A2 festgestellt werden konnte. Die
Auswirkung dieser Konkurrenzsituation auf die Erprobung wird weiter unten

diskutiert.

5.2.4 Zusammenfassende Interpretation ,Konzepteinsatz Ausbilder*

Drei Ausbilder, drei verschiedene Nutzungsmuster — so lisst sich das Fazit der Aus-
wertung der Kategorie des ,Konzepteinsatzes der Ausbilder® pointiert formulieren.

Die dominanten Nutzungsmuster decken dabei eine grof§e Spannbreite méglicher
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Einsatzformen ab, von einer de facto nicht erfolgten Erprobung des Konzepts bei
A5, iber eine additive Erginzung der eigenen Bewertungspraxis bei A6 bis zu
einer erfolgten Umsetzung des Konzepts mit zumindest — partiellen — Veridnde-
rungen der Bewertungspraxis bei A2. Einem ersten Impuls folgend miisste dieses
Fazit der Kategorie als verheerend im Sinne der Konzepterprobung gebrandmarkte
werden. Verschiebt man allerdings den Blickwinkel etwas, so lassen sich die erleb-
ten Probleme der Erprobung als Implementationsprobleme deuten, aus denen sich
wichtige Erkenntnisse fiir die Verinderung der Bewertungspraxis in der zweiten
Phase der Lehrerbildung ableiten lassen. Offensichtlich wiesen die im Zuge der
beruflichen Sozialisation entwickelten und individuell geprigten Bewertungsmus-
ter der Ausbilder A5 und AG eine derart hohe Stabilitit auf, dass sie, trotz des fiir
sich genommen sehr giinstigen Settings, fiir eine Verdnderung der Bewertungspro-
zesse'” iiberwiegend stabil blieben. Folglich muss als erster wesentlicher Schluss
aus der Erprobung des Bewertungskonzepts abgeleitet werden, dass eine Verinde-
rung der Bewertungsprozesse in der Zweiten Phase der Lehrerbildung allein durch
die Entwicklung und das Angebot von Bewertungskonzepten nicht zu erwarten
ist, die den hier formulierten Anspriichen geniigt. Die hochgradige Autonomie
der Ausbilder, gepaart mit langjihrig gewachsenen, individuell geformten Praxen
der Bewertung, verhindern die Wirksamkeit von neuen Bewertungskonzepten, so
kann aus der Erprobung geschlussfolgert werden. Der im Kapitel zwei aufgestell-
ten These, dass sich die Bewertungspraxen der Ausbilder nur sehr eingeschrinke
beeinflussen lassen, kann damit zunichst die groflere empirische Bedeutsamkeit
zugesprochen werden, als der alternativen These. Diese besagte, dass ein standar-
disiertes Bewertungskonzept eine Steuerungswirkung zu Gunsten transparenter
Bewertungsprozesse entfalten wiirde. Auf diesen Schluss deuteten auch schon die
Ergebnisse der Gruppendiskussionen hin, in denen beide Akteursgruppen davon
berichten, dass existierende Bewertungsinstrumente in der Ausbildungspraxis oft-
mals keinen befriedigenden Einsatz fanden. Vor dem Hintergrund der oben aus-

110

geftihrten Theorien institutionellen Wandels''? erscheint dieser ,Widerstand® in

19 Siehe Kapitel 3.3.

10 Siehe Kapitel 3.3.
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den Verinderungsprozessen zunichst nicht als unerwartet. Allerdings tiberrascht
das Ausmafd dieser Hindernisse, die sich einer erfolgreichen Erprobung in den
Weg stellen durchaus. Wenn schon im Rahmen der Erprobung eines standardi-
sierten Bewertungskonzepts, in einem fiir Verinderungsprozesse als giinstig ein-
zuschitzenden Kontext derartige Widerstinde gegen den Einsatz auftauchen, wel-
ches Ausmaf$ werden diese bei einem tatsichlichen Implementationsversuch in
der Ausbildungspraxis annehmen? Gerade das Beispiel von A5 hat gezeigt, dass es
eine starke Handlungslogik gibt, im Falle von Konfliktsituationen mit den Auszu-
bildenden auf erlernte und — vermeintlich? — bewihrte Muster der Bewertungen
auszuweichen, weil dies sicheres Terrain verspricht. Die Funktion des Widerstands
scheint hier in der Tat der Abwehr von Angsten, v.a. von Kontrollverlust zu dienen
(Reh 2007: 292). Vor dem Hintergrund der konfliktir geprigten Beziechungen
zwischen den Akteuren, wie sie in der Forschung zur zweiten Phase der Lehrer-
bildung immer wieder rekonstruiert werden'"!, erscheint eine ,,Abwehrreaktion®
gegen die versuchte Implementation, wie Oelkers es nennt, auch im Bereich der

Studienseminare naheliegend.

LAls ein Kernproblem erweist sich dabei, wie neue Instrumente und
Verfahren in der Schule Akzeptanz finden oder wie sie implementiert
werden konnen, obne immer gleich abgestoffen zu werden. Man kann
sich das Innenleben von Schulen wie einen Immunkorper vorstellen, der

abwehrt, was nur die Belastungen steigert. Wer etwas verindern will, darf
also nicht wie eine drohende Krankbeit erscheinen. (Oelkers 2006: 106).

Ob Prozessbegleitung der Implementation, professionelle Institutionsentwick-
lung oder Change Management (vgl. z.B.: Buhren & Rolff 2012, Rolff 2007,
Rolff etal. 2011) diesen Implementationshindernissen erfolgreich begegnen kon-
nen, kann in dieser Arbeit nicht systematisch tiberpriift werden, aber die Erfah-
rungen des Konzepteinsatzes lassen einen Erfolg eher als unwahrscheinlich er-
scheinen. Wenn noch nicht einmal intrinsisch motivierte Ausbilder in einem von

der Leitung abgesicherten, experimentellen Rahmen, durch dieses Konzept zur

11 Siehe Kapitel 1.2.
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Anderung ihrer Bewertungspraxis zu bewegen sind, wann werden es die Akteure

dann im Alltag tun?

Nun war es nicht das Ziel dieses Forschungsprojektes, die Implementation
eines Bewertungskonzepts wissenschaftlich zu begleiten, sondern jenes zu ent-
wickeln und die Erprobung desselben mit qualitativen Methoden zu evaluieren.
Man koénnte also argumentieren, dass die gescheiterte Verinderung der Bewer-
tungspraxis schlichtweg in einem schlecht designten Bewertungskonzept zu su-
chen ist, das so einfach nicht in der Ausbildungspraxis einsetzbar war, die geschei-
terte Erprobung also kein Implementationsproblem, sondern ein Designproblem
war. Wie die Auswertung des folgenden Unterkapitels zeigen wird, ist diese In-
terpretation allerdings zu kurz gegriffen. Das Konzept weist an zentralen Stellen
durchaus Schwichen auf, aber es erfihrt in vielen Aspekten, v.a. durch die Auszu-
bildenden und teilweise auch durch die Ausbilder, eine positive Wiirdigung. An
den Stellen, an denen sich Probleme des Konzeptdesigns offenbaren, sind diese
allerdings oft grundsitzlicher Natur, sodass es fraglich erscheint, ob es tiberhaupt
ein Bewertungskonzept geben kann, was diese Probleme lost und die in Kapitel

eins formulierten Anspriiche erfullt.

Bevor die Arbeit zu diesem Auswertungsschritt fortschreitet, muss allerdings
ein bereits mehrfach angesprochener Aspekt der Konzepterprobung in seiner
Auswirkung auf die Aussagekraft eben dieser diskutiert werden. Die Erprobung
des Bewertungskonzepts begann nach dem Ende des ersten Ausbildungshalbjah-
res der Auszubildenden, sodass diese schon mindestens einen, in den meisten Fil-
len jedoch zwei Unterrichtsbesuche absolviert hatten. Grundlage der Bewertung
dieser Unterrichtsbesuche war — zumindest theoretisch — das vom ZfsLL Bonn
genutzte Qualititstableau, sowie als Hilfestellung in Kurzform die sog. Bubbles.
Im Zuge der Auswertung der Kategorie des ,Konzepteinsatzes wurde mehrfach
deutlich, dass diese Bewertungsgrundlagen in Konkurrenz zur Erprobung des Be-
wertungskonzepts standen, die Auszubildenden also nicht die in der Erprobung
befindlichen Instrumente, sondern das Tableau oder die Bubbles fiir die Vorbe-
reitung des Unterrichts, bzw. der Nachbesprechung genutzt haben. Insofern liefle

sich auf den ersten Blick vermuten, dass die Konzepterprobung hinsichtlich des
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Nutzens zentraler Instrumente, wie z.B. der Matrix, keine Schliisse zulisst, weil
die Instrumente nicht gemif$ ihrer Intention genutzt worden sind. Streng ge-
nommen kann man dieser Perspektive folgen, aber im Zuge der Auswertung im
folgenden Unterkapitel wird deutlich, dass die Matrix und das Qualititstableau
prinzipiell eine sehr dhnliche Struktur und eine nahezu identische Funktion auf-
weisen. Beide definieren zentrale Qualititsbereiche guten Unterrichts, die Matrix
des Bewertungskonzepts in Bezug auf Meyer und Helmke. Das Qualititstableau
nutzt Meyers Kriterien und erweitert sie um Aspekte, die den Ausbildern der
ZfsL Bonn wichtig waren. Insofern kann der positive Nutzen, den das Qualitdts-
tableau stiftet, zumindest teilweise auch auf die Matrix tibertragen werden. Inte-
ressant ist die Frage, warum die Auszubildenden in Einzelfillen nicht die Matrix,
sondern weiterhin das Qualititstableau oder sogar nur die sehr knapp gehaltenen
Bubbles genutzt haben. Die Konkurrenzsituation der Instrumente wird durch
diese Perspektive nicht negiert, sondern in die Evaluation des Einsatzes einbe-
zogen, mit dem Ziel herauszufinden, welches Instrumentendesign den grofiten

Beitrag fiir produktive Bewertungsprozesse liefert.

5.3 Konzeptbewertung

Die Kategorie der ,Konzeptbewertung', die mit ihren Subkategorien in Abbildung
5.6 dargestellt ist, entspricht dem Herzstiick der Evaluation der Konzepterpro-
bung. Mit ihren Subkategorien erfasst sie die Einschitzungen der Akteure, inwie-
weit das Bewertungskonzept, die Erwartungen die in es gesetzt wurden, erfiillt.
Hierbei beziehen sich die Subkategorien einerseits auf die in Kapitel eins formu-
lierten Anspriiche des Bewertungskonzepts und andererseits auf jene ,/leitenden
Konstruktionsprinzipien’, die aus den Gruppendiskussionen abgeleitet werden
konnten. Die Subkategorie eines moglichen ,Konflikts mit der Individualitit der
Ausbildungsbediirfnisse‘ trigt dem Anspruch Rechnung, dass das Konzept mit der
Vielfiltigkeit moglicher Professionalisierungswege, sowie verschiedenen Lehrer-
personlichkeiten vereinbar sein soll, wie es in Kapitel 2 ausgefithrt wurde. Diese

Subkategorie nimmt eine dichotome Unterteilung des Feedbacks der Akteure vor
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und unterscheidet dieses hinsichtlich der Frage, ob ein solcher Konflikt durch das
Konzept gegeben war oder eben nicht. Die Bedeutung einer erhéhten , 7ranspa-
renz‘ der Bewertungsprozesse wurde im Riickgriff auf den Forschungsstand zur
zweiten Phase der Lehrerbildung herausgearbeitet, er zeigte sich aber auch im
Zuge der Auswertung der Gruppendiskussionen als zentrales Qualitdtskriterium
produktiver und akzeptierter Bewertungsprozesse. Die Rekonstruktion der Sicht-
weisen, die sich in den Interviews offenbarten, werden fiir diese Subkategorie
zunichst einer dichotomen Unterscheidung unterworfen, welche die Beitrige
danach gliedert, ob die Akteure davon berichten, dass die , Herstellung von Trans-
parenz gelingt’, bzw. durch das Konzept die ,Herstellung von Transparenz nicht
gelingt’. Diese beiden Subkategorien unterscheiden ihrerseits nach verschiedenen
Griinden, warum die Herstellung von Transparenz gelingt oder eben nicht. Die
Subkategorie der ,Skalierung® greift den in Kapitel zwei formulierten Anspruch
auf, dass die Erfassung der Kompetenz durch das Bewertungskonzept wissen-
schaftlichen Anspriichen gentigen soll, aber ebenso die aus den Gruppendiskus-
sionen abgeleitete These, dass eine klare Skalierung der Bewertungen zu einer
Kliarung von Bewertungskriterien fithren kann und damit einerseits die Trans-
parenz der Bewertungsprozesse steigert, andererseits aber auch mehr Verstindi-
gungsmoglichkeiten zwischen den Akteuren eroffnet. Auch diese Subkategorie
nimmt eine dichotome Unterscheidung der Einschitzungen der Akteure vor und
fragt, inwiefern die in dem Bewertungskonzept genutzten Skalierungen ,hilfreich
oder ,nicht hilfreich® fur produktive Bewertungsprozesse waren. Aus den zuvor
formulierten Anspriichen des Bewertungskonzepts als auch aus den Ergebnis-
sen der Gruppendiskussionen abgeleitet ist die Subkategorie der , Praxistauglich-
keit, welche ebenso eine dichotome Qualititseinschitzung fur die Einschitzung
des Feedbacks nutzt (,gegeben vs. ,nicht gegeben’). Ein zentraler Anspruch an das
Bewertungskonzept, der sich aus den Gruppendiskussionen ableiten lief3, war
die Frage, ob das Bewertungskonzept den Auszubildenden eine Hilfestellung fiir
die ,Modellbildung‘ von Unterricht bietet. Diese Subkategorie unterscheidet drei
Unteraspekte einer allgemeinen Modellbildung guten Unterrichts, nimlich die
Fragen, inwiefern das Bewertungskonzept eine ,Hilfestellung fiir die Planung®,

bzw. eine , Hilfestellung fiir die Reflexion‘von Unterricht anbietet, sowie eine ,klare
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Operationalisierung® desselben bereitstellt, wie es auch dem in Kapitel zwei for-
mulierten Anspruch an das Bewertungskonzept entspricht. Alle drei Subkate-
gorien unterscheiden das Feedback der Akteure dahingehend, ob sie berichten,
dass diese Hilfestellungen ,gelingen’, bzw. ,nicht gelingen‘. Schlussendlich fasst
eine Subkategorie die abschlieflenden , Fazits“ der Akteure zur Erprobung des Be-
wertungskonzepts zusammen und fragt danach, ob diese ,positiv‘ oder ,negativ’

ausfallen oder ggf. eine , Beurteilung nicht moglich” ist.
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Die Subkategorie der , Passung mit fachlichen Standards‘wird in einem eigenen
Unterkapitel ausgewertet. Dies geschicht, weil die den Ausbildern zugesicherte
Anonymitit bei der Auswertung das Fachbezuges nur noch eingeschrinkt ge-
geben ist, sodass die Auswertung von Entwicklungsaspekten des Konzepts mit
Fachbezug von anderen Aspekten, die teils auf die personlichen Eigenschaften
der Ausbilder zurtickweisen, getrennt werden sollte. Diese Subkategorie greift
den Anspruch auf, ein Bewertungskonzept zu entwickeln, das fachiibergreifend
in einer gesamten Ausbildungsinstitution eingesetzt werden kann und nicht nur
von einzelnen Ausbildern in isolierten Fichern und trennt die Riickmeldungen

der Akteure ebenfalls in eine dichotome Unterscheidung auf (,gegeben‘vs. ,nicht

gegeben).

Die folgende Auswertung wird wieder getrennt nach den Ausbildern erfol-
gen, bei denen das Bewertungskonzept erprobt worden ist. Hierbei werden die
Perspektiven der Ausbilder den Perspektiven der jeweiligen Auszubildenden ge-
geniibergestellt. In einem abschlieffenden Fazit werden die Ergebnisse der drei
verschiedenen Kontexte, in denen das Bewertungskonzept erprobt worden ist,
zusammengeftihrt. Die Auswertung beginnt jeweils mit der gemeinsamen Be-
trachtung der drei dichotom codierten Subkategorien ,Praxistauglichkeit’, ,Ska-
lierung und des ,Konflikts mit der Individualitit der Ausbildungsbediirfnisse’. Es
schlie$t sich die Analyse der Kategorien der, Transparenz ‘und der ,Modellbildung
an. Die Auswertung fur jeden Ausbildungskontext endet jeweils mit dem ,Faziz*
der Akteure. In allen Fillen dient eine Darstellung der Code-Matrix der jeweili-
gen Subkategorie(n) einem ersten Uberblick iiber die verschiedenen Perspektiven
des jeweiligen Ausbilders und der Auszubildenden. Die Subkategorie der , Passung
mit fachlichen Qualitétsstandards‘ wird, wie oben begriindet, in einem eigenen

Unterkapitel erfolgen.

5.3.1 Konzeptbewertung bei A2
Die Abbildung 5.7 zeigt die Code-Matrix der drei dichotom codierten Subka-

tegorien. Die Darstellung der Code-Matrix geschieht, abweichend vom Unter-
kapitel zur Konzeptnutzung, nun wieder zeilenweise, um die Unterschiede in

der Konzeptrezeption zwischen den Akteuren herauszustellen. Die Code-Matrix
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zeigt in den drei Subkategorien eine sehr fragmentierte Rezeption des Bewer-
tungskonzepts, sowohl hinsichtlich der Unterschiede zwischen dem Ausbilder
und den Auszubildenden, als auch auf der Ebene der Auszubildenden und in den

intrapersonalen Bewertungen der einzelner Akteure.

Abbildung 5.7: Code-Matrix der Subkategorien ,Skalierung’, ,Praxistauglichkeit,
,Konflikt mit Individualitdt der Ausbildungsbediirfnisse*

A2 R7 R6 R8

E-Ga Konfikt mit Individuiitst der Ausbildungsbediirfnisse
. (s gegeben
E-Ea Skalierung
. (G hilfreich B [
. -(Za nichthilfreich =
E-Ga Praxistauglichkeit
. ~(Za gegeben
--(Eg nicht gegeben B .

Von Ausbilderseite werden keine Angaben zu der Frage des ,Konflikts mit der
Individualitit der Ausbildungsbediirfnisse‘ gemacht, wohingegen alle Auszubilden-
den hier angeben, keinen Konflikt erlebt zu haben. Die Rolle der ,Skalierung®
wird, zumindest der Code-Matrix folgend, relativ heterogen bewertet. Der Aus-
bilder betont in vier Passagen ihren Nutzen, zwei Auszubildende berichten eben-
falls in mehreren Passagen positiv tiber deren Einfluss, nennen aber auch negative
Aspekte, und bei R8 tiberwiegt die negative Rezeption deutlich. Markantester
Aspekt dieser drei Subkategorien ist aus der Perspektive des Ausbilder eine nicht
gegebene , Praxistauglichkeit* des Konzepts, die er an insgesamt sechs Textstellen
thematisiert. Die Einschitzungen auf Auszubildendenseite kdnnte heterogener
nicht ausfallen: R6 dufSert sich nicht zu dieser Thematik, R7 duflert in einer In-
terviewpassage, dass keine , Praxistauglichkeit® gegeben sei. R8 bewertet das Kon-
zept als tiberwiegend praxistauglich, aber erwihnt zeitlich Einschrinkungen von

dieser.

Die deutliche Einschitzung der Auszubildenden beziiglich der Subkategorie
des ,Konflikts mit der Individualitit der Ausbildungsbediirfnisse zeigen auch die
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die codierten Interviewpassagen aller Auszubildenden an, wie z.B. R6, die davon
spricht, dass sie das Bewertungskonzept am Beginn der Ausbildung ,zwar nicht
so ganz durchschaut habe, es im weiteren Verlauf aber eine ,Unterstiitzung”

gewesen sei:

I: ,,Hat Sie das Konzept eingeengt oder haben Sie den Eindruck gehabt,
das gibt Ihnen die Moglichkeit, sich in Ihrer Lehrerpersinlichkeit zu
entfalten?

RG: Ja auf jeden Fall, also auf jeden Fall eher Entfaltung. Also eingeengt
gefiiblt habe ich mich gar nicht dadurch. Anfangs, als ich es nicht so ganz
durchschaut habe, habe ich mir schon so ein bisschen Sorgen gemacht, aber
dann nachher gar nicht mebr. Also ich habe es eher als Unterstiitzung
gesehen, so als Hilfe: Da kann ich nochmal nachgucken, auf was ich achten
muss und so was. Und ich fand es wirklich hilfreich, also eingeengt fand ich

nee, fand ich iiberhaupt nicht.

Ein Blick auf die codierten Passagen der Subkategorie ,Skalierungspiegelt eine
tiberwiegend positive Bewertung der eingesetzten offenen Ratingskala wieder,
sowohl im Bereich der ,Reflexionskompetenz®, als auch zur Bilanzierung der er-
reichten Kompetenzstufe bei der Realisierung der relevanten Qualititsbereiche
des Unterrichts. A2, R6 und R7 teilen diesbeziiglich eine sehr dhnliche Einschit-
zung. A2 fihrt etwa aus, dass die Nutzung der Skalen fiir die Bilanzierung der
Reflexionskompetenz fiir die Auszubildenden Transparenz hinsichtlich der be-

reits erreichten Kompetenzstufe herstellen konnten:

I: ,, Wie haben Sie diese Seite neun, diese Skalen zur Reflexionskompetenz,
wie haben Sie das erlebt? Hatten Sie den Eindruck gehabt, das war gut,
das hat mir auch geholfen um noch mal ein Fazit zu ziehen?

A2: Das war gut, aufjeden Fall, glaube ich schon. Schafft auch Transparenz
wiederum fiir den Referendar, damit er weifS: ,A“ Ausbildungsstand,
SE“ Examensstandard. Beides habe ich auch natiirlich unterschiedlich
dargestellt. Und, ja da kamen, da waren Referendare dabei, die waren
schon relativ weit, und da ist der Ausbildungsstand sozusagen schon sehr
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positiv zu bewerten und schon nah am Examensstandard dran. [...] Und
insofern finde ich das hier, dass es inbaltlich hier in dieser Form, auch wie
es hier gemacht wird, finde ich das ganz gut, dass der Referendar praktisch
darin auch ausgebildet wird und Transparenz zuriickgemeldet bekommit,
wo er jetzt steht, weil das genau im Examen jetzt bedeutungsvoll auf ihn
zukommt. “

Auffillig bei der Riickmeldung von R6 und R7 ist, dass beide die positive
Wiirdigung der genutzten ,Skalierung schon als Antwort auf die offene Impuls-
frage am Interviewanfang formulieren, deren positiven Nutzen fiir beide also eine
offensichtlich prigende Erfahrung der Konzepterprobung war, die R7 z.B. wie

folgt formuliert:

I: ,Wenn Sie an die Bewertung mit den Instrumenten, mit dem
Bewertungskonzept zuriickdenken, was fillt Ihnen da spontan ein, was
kommt IThnen als erstes in den Kopf?

R7: Das Erste wire, dass es zeitlich aufwendig war, das ist mir aufgefallen
zu erst, aber auch v.a. wie ich finde, eine Transparenz und eine bessere
Ubersichtlichkeit, besonders auf Grund des, ich nenne es mal Zeitstrahl, also
diese Leiste, wo der Fachleiter dann eintragen konnte: Ausbildungsstand
und Examensstand. Das fand ich sebr anschaulich und auch wirklich
hilfreich um zu sehen, inwiefern man sich verbessert hat und wo man, wo
der Weg hinfiibren muss um eine gute Note auch im Examen zu bekommen
und was man gerade schon leisten kann im Ausbildungszustand.

Hinsichtlich der ,Skalierung‘betont R7, dass diese ,,anschaulich und hilfreich®
sei. Ein Urteil, dass er sowohl auf die Bilanzierung der Reflexionsfihigkeit der
Referendare bezieht, als auch auf die Bedeutung der Skalen fiir eine klare Diag-
nostik der realisierten Standards in den Qualititsbereichen des Unterrichts. R6
teilt diese Einschitzung, da fiir sie die Skalen ,,auf einen Blick® eine Antwort auf

die Frage geben:

WRG6: [...] Wo stehe ich, wo kann ich noch hin oder wo sollte ich vielleicht
noch hin? Also das fand ich so zur Visualisierung eigentlich sehr hilfreich.
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R8 ist hinsichtlich der Rezeption der Skalen skeptischer. Sie ist ihnen nicht
zwingend negativ gegeniiber eingestellt, aber einen wirklichen Mehrwert in der
Bilanzierung von Lehrproben stellen diese fiir sie auch nicht dar, sie ,sollen es

einfach noch mal visualisieren®, aber eine Hilfestellung ist dies fiir sie nicht:

R8: ,[...] Ja es soll ja einfach noch mal visualisieren, quasi was dariiber
genannt wird, wie man das sieht. Ich denke, wie gesagt, das ist eigentlich,
dass wenn irgendwas kritisiert wird, dass das halt noch nicht auf
Examensstandard ist, ist es eigentlich klar. Deswegen, ja/Dieses ,,setzt nicht
um " und ,,voll und ganz* ist ja auch ein bisschen schwammig, ist halt so
wenig greifbar und da kann man nicht so richtig konkrete Handlungs /,
keine konkreten Mafnahmen von ableiten sozusagen.

Auch R7 duflert sich teils kritisch zu den Skalen, dies aber hinsichtlich ihrer
Nutzung, bei der der Ausbilder die Bewertung vorgegeben und nicht dialogisch
mit ihm entwickelt hat. Auf diesen Sachverhalt wird weiter unten bei der Weiter-

entwicklung des Konzepts zur Beta-Version eingegangen.

Die , Praxistauglichkeit‘ des Konzepts wird von A2 in vielen Interviewpassagen
kritisch hinterfragt. Die grundsitzliche Struktur des Konzepts, wie die Bewer-
tung von Unterricht ablaufen soll, hat nach Einschitzung von A2 eine hohe Re-
levanz fiir die Ausbildungspraxis, aber der Umsetzung in der Alpha-Version des

Konzepts steht er skeptisch gegentiber:

A2: ,[...] In der Durchfiihrung der Nachbesprechung glaube ich, dass
die Referendare damit stellenweise iiberfordert sind, mit der Komplexitit
iiberfordert sind. Und dass da, wenn sie selber ein Statement abgeben
sollen, bezogen auf dieses Konzept und auch spéter in der Reflexion, die da
anschliefSend drauf folgt in der Nachbesprechung, glaube ich schon, dass
das maoglicherweise wiederum zu differenziert ist, um da die Ubersicht
zu behalten. Das fiangt schon mit formalen Bereichen an, das sind ganz
viele Blitter, die man hier in der Hand hat.[...] Und ich glaube, dass
die, dass es auch fiir Referendare dann in der Nachbesprechung an dieser
Stelle uniibersichtlich wird, also da finde, miisste reduziert werden an

einigen Stellen, zumindest fiir die Referendare, es miissen ja nicht beide
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das gleiche Konzept haben. [...] Und da ist es mir, glaube ich schon, zu
uniibersichtlich, aber das kinnten die Referendare, ist eine Vermutung
die ich habe, auch auf Grund der Erfahrung, dass das Konzept zwar auf
dem Tisch gelegen hat, die Referendare hatten es auch dabei, aber die
kamen iiberhaupt nicht dazu, auch nicht wéihrend der Besprechung, dann

irgendetwas einzutragen.

A2 kritisiert v.a. den Umfang des Konzepts, der aus seiner Perspektive die Aus-
zubildenden iiberfordert sieht, wenn sie das Konzept tatsichlich gemifl seiner
Intention nutzen sollten. Hierbei scheint A2 durchaus auch die inhaltliche Kom-
plexitit der im Konzept angebotenen Modellierung von gutem Unterricht zu

meinen, wie die folgende Interviewpassage noch mal verdeutlicht:

A2: ,[.,..] Auf der anderen Seite habe ich selbst bemerkt in den Gespriichen,
die ich gefiibrt habe, dass die Komplexitiit auch wiederum sehr grofS ist. Wenn
man also in einer konkreten Analysesituation steht, muss ja die Entscheidung
getroffen werden, sowohl von Referendaren als auch von mir, es soll ja auf

dialogischer Ebene stattfinden: Welche Qualititsbereiche sind in dieser Stunde
Jetzt mafigeblich, gut oder maglicherweise auch kritisch zu betrachten? Und
da finde ich, sind Referendare, glaube ich schon, zumindest am Anfang der
Ausbildung viberfordert, in dieser Komplexitit jetzt selber zu erkennen, auf
Grund ibrer geringen Erfahrung auch, was war jetzt das Wesentliche im
Unterricht? D.h. ich als Experte bin da erbeblich stiirker gefordert, insofern

wird das doch am Anfang der Ausbildung zumindest sehr stark auf mich
darauf ankommen, was die Analyse der Stunde selbst betrifft. [...]“

,~Zumindest am Anfang der Ausbildung® ist der Anspruch, das Bewertungskon-
zept im Sinne einer Gesprichsgrundlage tiber den gesehenen Unterriche, fiir einen
Dialog mit dem Auszubildenden zu nutzen, zu hoch gegriffen, so die Einschitzung
von A2, die sich durchaus mit dem Feedback der Auszubildenden deckt. Es sei an
das Zitat von R6 weiter oben erinnert, in dem diese sagt, dass ihr die Komplexitit
des Bewertungskonzepts am Anfang der Erprobung durchaus ,etwas Sorgen ge-
macht® habe. Eine Erfahrung von der auch R8 berichtet, bei der die Vielfalt des
Qualitdtsverstindnisses guten Unterrichts und die umfangreiche Operationalisie-

rung von diesem in der Matrix sogar ,ein bisschen Angst“ ausgeldst hat:
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R8: ,Also ich finde halt diese Liste, die man halt davor hat, mit diesen
ganzen Qualitiitsbereichen (Anm: Die Matrix der Qualitiitsbereiche), die
finde ich halt sehr, sehr ausfiibrlich. Sicherlich hilfreich und ich wiisste
auch nicht was man da alles draus streichen kinnte, aber es macht ein
bisschen Angst, wenn man denkt, was alles man leisten soll, sozusagen in
einer 45-Minuten Stunde die man zeigt, was da alles eine Rolle spielen
kann, weil man kann ja einfach diese ganzen Punkte nicht, in einer Stunde
sowieso nicht, auch wirklich denen gerecht werden, sage ich, mal und das
macht einem so ein bisschen mulmiges Gefiibl, wenn man denkt: Ok jetzt
habe ich hier drei, vier Punkte, wo ich denke, die sind jetzt wichtig in der
Stunde, aber da sind noch ganz viele, die fehlen da irgendwo. [...]"

Spannend ist dieser Bericht von R8, da sie eine der Auszubildenden ist, die
angab, trotz der Erprobung des Bewertungskonzepts, weiterhin das Qualititsta-
bleau des ZfsL, sowie v.a. Bubbles genutzt zu haben, weil diese Instrumente, auf
Grund ihrer reduzierten Komplexitit, ihrer Meinung nach ,einfach funktiona-

ler” gewesen sind:

I: Wiire jetzt eine Vermutung, aber haben Sie eine Vermutung warum sie
intuitiv auf die Bubbles ausgeschwenkt sind? Warum Sie intuitiv dahin
gegangen sind und nicht die Matrix genutzt haben?

AS8: Ich denke, weil dann vielleicht auch die Matrix zu ausfiibrlich ist
und dann doch der Uberblick bei diesem anderen Blatt halt, in der Kiirze
der Zeit, die man nur hat, man kann sich ja dann nicht alle Bereiche auch
durchlesen, wirklich einfach funktionaler gewesen ist, in dem Moment.

Fasst man die Auswertung dieser drei Subkategorien fiir die Konzepterprobung
bei A2 zusammen, kénnen folgende Schliisse gezogen werden: Das Bewertungs-
konzept lisst offensichtlich einen ausreichend groflen Rahmen fur die , /ndividu-
alitit der Ausbildungsbediirfnisse‘ der Referendare, es engt sie nicht unzulissig ein.
Die gewihlte ,Skalierung® der Instrumente scheint durchaus gewinnbringend zu
sein um die Transparenz der Bewertungsprozesse zu erhohen und die Professio-
nalisierungsprozesse der Auszubildenden durch eine verbindliche Bilanzierung

einzelner Kompetenzbereiche zu unterstiitzen. Denjenigen, denen die Skalierung
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keine grofSe Hilfe ist, fugt sie keinen Schaden zu. Im Sinne der , Praxistauglich-
keit‘ist eine Reduzierung des Umfangs des Konzepts anzustreben, ebenso wie es
durchaus sinnvoll sein kann, Instrumente verschiedener Komplexititsgrade zu
haben, die den jeweils individuellen Bediirfnissen der Auszubildenden in den
verschiedenen Phasen der Ausbildung entgegenkommen. Hierauf deutet die
Nutzung der zwar strukturgleich aufgebauten, aber wesentlich weniger umfang-

reichen Instrumente des ZfsL. Bonn, durch RS hin.

Abbildung 5.8 zeigt die Code-Matrix fiir die Subkategorie ,Modellbildung’, die
im Folgenden ausgewertet wird. Die Code-Matrix zeigt hier zunichst eine deut-
liche weniger fragmentierte Rezeption der Subkategorie, als es bei den drei zuvor
diskutierten Subkategorien der Fall war. Alle Akteure sind sich einig, dass das Be-
wertungskonzept eine , Hilfestellung fiir die Planung‘von Unterricht bietet, ebenso
geben sie an, dass dem Konzept eine ,klare Operationalisierung guten Unterrichts
gelinge. Lediglich A2 merket an einer einzelnen Interviewpassage hierzu kritisch
etwas an. Etwas uneindeutiger ist die Zahl der codierten Interviewpassagen im
Fall der Subkategorie einer , Hilfestellung fiir die Reflexion’, die das Konzept bieten
soll. Neben positiven Anmerkungen aller Akteure finden sich bei R6 und R8
ebenso hiufig negativ codierte Textpassagen, wie positive. Ein Blick in die qua-
litativen Daten kann diese Verwirrung, welche der rein deskriptive Blick auf die

Codierhdufigkeiten mit sich bringt, kliren.

Abbildung 5.8: Code-Matrix der Subkategorie ,Modellbildung*

A2 R7 R6 R8

=-Ea Modellbildung
. B-Ga Hilfestellung fir Planung

~(Ea gelingt . [
. (Za gelingt nicht
El-Ea Hifestellung fir Reflexion
: ..... C:—'; gelingt . 4 u

: oo (=a gelingt nicht

=¥ & klare Operationalisierung
~-(Ea gelingt
-G gelingt nicht
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Die Frage, inwieweit das Bewertungskonzept eine Hilfestellung fiir die Pla-
nung von Unterricht bietet, wurde von den Akteuren einhellig positiv beschie-
den. Insofern zeigen auch die codierten Interviewpassagen eine einhellig positi-
ve Einschitzung dieses Aspektes an. Von Ausbilderseite wird die diesbeziigliche

Leistung des Konzepts als ,,sehr positiv gelobt:

A2:, [...] Also insofern, wenn ich mir diese Matrix der Qualitiitsbereiche
angucke, dann ist das erst mal aus meiner Sicht sebr positiv, insbesondere
auch fiir die Referendare in der Vorbereitung ihres eigenen Unterrichts, so
wissen sie noch mal genau: Das kinnen Beobachtungsmerkmale sein, das
sind die Schwerpunkte, auf die es ankommt, und danach wird Unterricht

maoglicherweise beurteilt.

Dieser Einschitzung schlieflen sich alle Auszubildenden an, wobei R7 hierbei
sogar erwihnt, dass er insb. die Matrix der Qualititsbereiche fiir die Vorbereitung
des Unterrichts genutzt hat und diese anderen Instrumente, die ihm vom ZfsL
ausgehindigt wurden, explizit vorgezogen hat, weil er wusste, ,,da sind die wich-

tigen Informationen drin“:

I: ,[...] Haben Sie die im Vorfeld der Unterrichtsplanung herangezogen?

R7: Wenn ich unsicher war dann habe ich dieses Blatt genommen und
habe wirklich mal reingeschaut. Was macht auch guten Unterricht aus, um
die Qualitit des Unterrichts zu verbessern. Ich hatte so dhnliche Formulare
oder Informationen auch von den anderen Fachleitern bekommen, aber

durch die Menge an Materialien fehlt der Uberblick und da wusste ich
ganz genau, da sind die wichtigen Informationen drauf.“

Ebenso berichtet R8 iiber den hilfreichen Einfluss des Konzepts, insb. auch
der Matrix, die ihr ,,Formulierungshilfen® geboten und dabei geholfen habe, ,,be-

stimmte Punkte noch mal im Blick zu haben®:

I: ,, Ok, Sie haben jetzt gesagt: Es ist auch hilfreich fiir die Vorbereitung
der Unterrichtsbesuche. Haben Sie da die Matrix oder andere Bereiche des
Konzepts genutzt?
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R8: Ich habe da mal drauf geschaut, sicher. Ich habe auch bei der
Unterrichtsvorbereitung, auch wenn es darum gebt bei dem didaktischen
Kommentarvondem Verlaufsplan, dassman da einfach Formulierungshilfen
wirklich zum Teil hat, wenn man denks: Ok stimmt, das ist ja eigentlich das,
was ich meine. Dann hat man hier nochmal, wie gesagt, das ist vielleicht
ein bisschen schoner formuliert, wie man es dann auch iibernehmen kann,
vielleicht auch in der Planung. Das fand ich ganz hilfreich, auf jeden Fall.
Und dass man auch verschiedene Punkte noch mal im Blick hat und auch
bedenkt bei der Planung.

Hier zeigt sich eine frappierende Ahnlichkeit des Berichts von R8 mit dem
Anspruch des Bewertungskonzepts, der aus den Gruppendiskussionen abgeleitet
wurde, dass das Konzept im Sinne der Modellbildung guten Unterrichts den
Auszubildenden — mit den Worten von A3 — eine ,,Sprachhilfe sein soll und dass
es dazu dienen soll, einen ,fokussierten Blick® auf ,die wesentlichen Aspekte®

von Unterricht er erhalten.

Eine weniger einhellige Positionierung als die vorherigen Subkategorie sugge-
riert die Code-Matrix fiir die Subkategorie der , Hilfestellung fiir die Reflexion". A2
interpretiert die Wirkung des Bewertungskonzepts in diesem Bereich rein positiv
und hebt dabei v.a. die Bedeutung der Matrix fuir eine fokussierte Nachbespre-

chung hervor:

I: ,Aber wenn man das zusammenfasst, ein Fazit zieht: Durch die
Matrix, durch das Instrument wird das Gespriich schon fokussiert, auf die
wesentlichen Bereiche gelenkt?

B2: Die Matrix ist aus meiner Sicht hervorragend geeignet, wenn es
einem gelingt eine sinnvolle Reduktion bezogen auf die konkrete Stunde
vorzunehmen. [...]“

Eine Einschitzung, der sich auch R7 anschlief3t:

R7: , Genau und durch die Matrix habe ich dann auch immer meine
Auswahl  getroffen  hinsichtlich des Beratungsbedarfs und auch die
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Ubersicht vorber mir zu Herzen genommen um dann zu entscheiden,
welche Bereiche, welche Qualitiitsbereiche ich besprechen michte mit dem
Fachleiter, und das fand ich schon immer sehr gut und Probleme sind mir

nicht aufgefallen.

Wihrend R6 die Einschitzung von A2 und R7 iiber den Nutzen der Matrix
fur eine fokussierte Nachbesprechung teilt und auch hier wieder die Bedeutung
als Formulierungshilfe hervorhebt, wurde sie durch den Dokumentationsbogen
cher verwirrt, was ihrer Ansicht nach aber v.a. mit dessen Einsatz zu tun hatte.
Dieser Aspekt des Konzepteinsatzes wird weiter unten thematisiert. Fiir R8 war
v.a. der Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung eine Hilfestellung, da

durch diesen ,die Moglichkeit da ist, mal einen Vergleich herzustellen® zwischen

der Selbst- und der Fremdwahrnehmung durch den Ausbilder:

RS8: ,[...] Was halt sehr schin war hier, dass man sich selbst auch
einschiitzen konnte, dass die Moglichkeit da ist, mal einen Vergleich
herzustellen: Wie schéitzt denn der Priifer einen ein, wie schitzt man sich
selbst ein? Auch wenn das immer auch ein bisschen kritisch zu sehen ist,
denke ich meinerseits, aber das war auf jeden Fall ein Unterschied. An sich
war das sebr dibersichtlich und gut strukturiert, eben auch dadurch, dass
es wirklich auch konkret auf drei Punkte jetzt auch begrenzt werden sollte,
die dann ganz gezielt fokussiert wurden und nicht dieser ganze, die grofse
Liste von vielen Anforderungen, die man ja hat an guten Unterricht, ganz
gut runter gebrochen denke ich, durch diesen Bogen.

Der Hinweis von R8, dass es fiir sie eine Hilfestellung war, dass der Doku-
mentationsbogen fiir die Nachbesprechung die ,,vielen Anforderungen® an guten
Unterricht auf drei Qualititsbereiche ,heruntergebrochen® hat, verweist auf ihre
cher kritische Rezeption der Matrix als Reflexionshilfe. Wie bereits weiter oben
ausgefiihrt, griff sie fiir die Vorbereitung der Unterrichtsnachbesprechung auf die
Instrumente des ZfsL zuriick, weil diese weniger umfangreich und fiir sie deswe-

gen ,funktionaler” waren.

Ein einhelligeres Bild der Konzeptwahrnehmung zeigt sich wiederum bei der

Subkategorie einer ,klaren Operationalisierung® guten Unterrichts, die das Kon-
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zept laut allen Akteuren leisten konnte und somit die ,,Komplexitit des Unter-

richts“ abbilden, wie A2 es formuliert:

A2: ,[...] Also zuerst mal habe ich das als Kommunikationsgrundlage
verstanden, dieses Konzept. Und da ist erst mal positiv zu bewerten, aus
meiner Sicht, dass hier klare Qualititsbereiche vorgegeben werden. Das
finde ich, ist sehr gut gelungen, an Hand der Auflistung der einzelnen
Qualititsbereiche. Die Bereiche, es sind ja glaube ich insg. 14, decken
sehr gut die Komplexitiit des Unterrichts ab.|...] So, und damit ist auch
fiir die Referendare, die das ja auch in die Hand bekommen, eine grofSe
Transparenz gegeben, was wird von ibnen im Unterricht erwartet? Was
wird erwartet, wenn guter Unterricht durchgefiibrt werden soll? Das ist
das Positive. Auch die Operationalisierung ist ja hier wiedergegeben, und
das schafft auch wiederum Klarbeit, wonach es gemessen wird. “

Alle Auszubildenden teilen diese Einschitzung, wie aus den codierten Intervie-
wpassagen hervorgeht. R6 fiihrt aus, welche Bedeutung diese ,klare Operationali-

. < oo . . . e
sierung ‘fur den eigenen Professionalisierungsprozess hatte:

»RG6: . [...] Ich fand halt gut, dass dies in diesen einzelnen Tabellen, also mit
diesem Bewertungsraster da, mit diesen Qualititsbereichen, die Matrix, das
fand ich eigentlich sehr hilfreich, weil das nochmal genauer aufgeschliisselt
war. [...] Weil das mir dann leichter gefallen ist bei manchen Wortern, wo
ich natiirlich im Prinzip weifS, was es ist aber vielleicht jetzt auf meine
Stunde speziell gedacht hiitte, das habe ich da gar nicht so untergebracht,
aber an Hand der Erklirung dann gesehen habe: Ach so stimmt, das spielt
da ja noch rein und das auch. Und von daher fand ich das sehr niitzlich,
auf jeden Fall, doch.

I: Also hat Thnen geholfen nochmal auch zu sehen, was Sie schon kinnen,
wenn ich das richtig verstehe, was Sie eh schon beriicksichtigt haben?

R6: Genau, das war das. Also, dass ich einfach gesehen habe, so eine
Vernetzung mebr, fand ich da auch noch mal deutlich. Dass man gesehen
hat, womit ein bestimmter Begriff einfach, also mit wie vielen Dingen
der verbunden wird einmal und dann aber auch, manchmal war es dann
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tatsichlich so, dass man sich gedacht hat: Ach so, das mache ich ja schon und
das mache ich auch schon. Das war dann so ein bisschen die Berubigung:
Ich muss jetzt nicht noch zehn neue Dinge irgendwie integrieren, sondern
vielleicht nur zwei und der Rest ist irgendwie schon, ja so ein bisschen
ritualisiert, also es lauft schon so halt automatisch ab.“

Durch die Operationalisierung guten Unterrichts im Rahmen der Matrix hat
R6 50 eine Vernetzung™ der verschiedenen Qualitdtsbereiche erkannt, also ge-
nau jene Perspektive eingenommen, die von den Ausbildern im Rahmen der
Gruppendiskussion immer wieder als zentraler Aspekt gelingender Professionali-

sierung genannt wurde.

Kritisch kommt A2 noch mal auf den Aspekt der Systematik, bzw. Hierarchie
der verschiedenen Qualitdtsbereiche zu sprechen, ein Diskussionsaspekt, tiber
den schon in der Gruppendiskussion der Ausbilder leidenschaftlich diskutiert
wurde und iiber den kein Konsens erzielt werden konnte. A2 vertritt, wie in der
Gruppendiskussion, die Auffassung, dass der Qualititsbereich der ,Klarheit und
Strukturiertheit® hierarchisch iiber die anderen zu stellen sei, da ohne die Ge-

wihrleistung von diesem, kaum Lernerfolge zu erzielen seien.

Zieht man fir diese Subkategorie im Rahmen der Erprobung des Konzepts bei
A2 ein Fazit, dann fillt dieses relativ positiv im Sinne des Bewertungskonzepts
aus. Das Konzept scheint aus der Perspektive aller Akteure dazu geeignet zu sein,
eine ,Modellbildung* guten Unterrichts im Sinne der drei Subkategorien zu leis-
ten, welche die Auszubildenden bei dem Erwerb von Unterrichtskompetenz un-
terstiitzt. Es fallen Erfahrungsberichte der Auszubildenden iiber den Nutzen der
Instrumente auf, die beinahe den Wortlaut der Forderungen der Ausbilder aus
den Gruppendiskussionen treffen. Einzelne kritische Punkte betreffen wiederum
den Umfang der Instrumente, insbesondere der Matrix, was wiederum auf den
bereits im Fazit des vorangegangenen Unterkapitels formulierten Punke verweist,
dass es Instrumente mit differenzierendem Umfang geben sollte, um den unter-

schiedlichen Bediirfnissen der Auszubildenden entgegen zu kommen.
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Auf den zweiten Blick etwas verwirrend ist die positive Wiirdigung der Matrix,
die laut A2, R6 und R7 zwar hilfreich fiir die Vorbereitung des Statements war,
in der Nachbesprechung aber selten herangezogen wurde wie, in der Analyse der

Kategorie des ,Konzepteinsatzes der Ausbilder® deutlich herausgearbeitet wurde.

Die Code-Matrix fiir die Subkategorie der , 7ransparenz‘ (vgl. Abb. 5.9) zeigt
fir den Erprobungskontext von A2 eine deutliche Mehrzahl von Codings im
positiven Bereich der Subkategorie, sowie eine relativ gleichwertige Sichtweise
des Ausbilder und der Auszubildenden. Die Interviews von A2 und R7 weisen
keine Codings auf der negativen Code-Seite auf, dafiir aber Passagen in allen
positiven Subkategorien. Jene von R6 und R8 zeigen zumindest teilweise auch
eine negative Rezeption des Bewertungskonzepts, hinsichtlich seiner Leistung die
, Transparenz‘ der Bewertungsprozesse zu erhohen. Auf der positiven Seite der
Subkategorie scheint die Kernleistung des Konzepts in einer ,klaren Strukturie-
rung der Nachbesprechung® und einer ,schriftlichen Bilanzierung‘ der erfolgten Be-
wertung zu liegen, tiber die jeweils alle Akteure berichten. Die , Herstellung eines
Gesprichsanlasses und die Sicherstellung von , Transparenz iiber den Entwicklungs-
bedarf finden sich als codierte Passagen jeweils nur in den Berichten von A2 und
R7 wieder; diese Leistung des Konzepts scheint also weniger augenscheinlich zu
sein als die zuvor aufgefihrten. Die Herstellung von , Transparenz iiber die erreich-
te Kompetenz‘ scheint wiederum aus der Perspektive von drei der vier Akteure zu

gelingen.

Abbildung 5.9: Code-Matrix der Subkategorie ,Transparenz‘

A2 R7 R6 RS

= Ga Transparenz
: E] G Herstellung von Transparenz gelingt
--(Zg Herstellung eines Gesprachsanlasses
C:} Transparenz iber erreichte Kompetenz
@ Transparenz iiber Entwicklungsbedarf
--(Za Kare Strukturierung der Nachbesprechung
. L.(Zg sdhriftiiche Bilanzierung
F-(Gg Herstellung von Transparenz gelingt nicht
(=g Einsatz der Instrumente B
--(Za Instrumentendesign
--(Za Machtverhltnisse verhindern offene Kommunikation
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Die ,schriftliche Bilanzierung® der Bewertung sehen alle Akteure als eine we-
sentliche Leistung des Konzepts an. Hierbei spielt, wie es zu erwarten war, der
Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung eine Hauptrolle. Er ,schafft

ransparenz und reduziert auf die wesentlichen Aspekte®, so A2:
Transp d reduziert auf d tlichen Aspekt A2

I:,, Diese Dokumentation des Gespréchs im Nachhinein an die Referendare

aber zu geben, wiirden Sie das als gewinnbringend, als sinnvoll erachten?

A2: Auf jeden Fall, das schafft wiederum Transparenz, es reduziert auf
die wesentlichen Aspekte. Das ist auf jeden Fall nochmal eine grofse Hilfe.
Und gerade am Ende ist ja noch mal so eine Art Zusammenfassung, hier auf
der Seite 10: «Aus dieser Stunde sollen folgende Aspekte usw., dauerbaftes
Handlungsrepertoire», da werden ja auch die positiven Aspekte aufgelistet
und unten drunter die kritischen Aspekte. Das sind genau die Punkte, die
i. W das Gespriich bestimmt haben. Und insofern schaffen sie wiederum
Transparenz und auch noch mal Klarbeit.

Dies ist eine Einschitzung, der sich alle Auszubildenden anschlieflen und ein-
hellig betonen, dass der Dokumentationsbogen des Bewertungskonzepts einen
deutlichen Mehrwert gegeniiber den bisher praktizierten Formen der Dokumen-
tation des ZfsL bot. Fiir R6 scheint dieser Gewinn durch das Bewertungskonzept
der prigende Eindruck der Konzepterprobung gewesen zu sein, da sie dies als

Antwort auf die offene Impulsfrage des Interviews formuliert:

I: ,,Wenn Sie auf den Einsatz dieses Bewertungskonzepts zuriickblicken,
was fallt Ihnen da spontan als erstes ein, was kommt Ihnen da in den Kopf
als aller Erstes?

RG: [...] Ich fand es einfach gut, dass ich einfach mal schwarz auf weif§ was
hatte, wie es abgelaufen ist und ich das auch noch mal nachlesen konnte.
Weil ich fand immer/Es war vorber in den Nachbesprechungen so, dass
man, man hat halt viele Informationen bekommen, die Nachbesprechung
war auch irgendwie produktiv, aber man ist danach eh nicht so ganz
aufnahmefihig, man hat halt vieles mitgeschrieben. Aber ich fand es so,

man hatte es einfach noch mal ganz klar auch strukturiert nach einzelnen
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Fragen, man konnte noch mal nachgucken, wie war das jetzt mit dem
Methodeneinsatz, so spezielle Aspekte.

Fir R8 ist der Dokumentationsbogen des Bewertungskonzepts ,irgendwie
nachhaltiger angelegt als jener des ZfsL, da er eine klarere Bilanzierung der Be-
wertung vornechme. R6 verweist dartiber hinaus auf den positiven Nutzen der
Sammlung {iber das Repertoire, auch wenn ihr nur die Ubersichtstabelle des In-
struments ausgehindigt wurde, so konnte sie durch diese sehen, dass ,Sachen
zwischendurch auch gut waren® und ,nicht alles schlecht war, diese also eine

durchaus bedeutsame Rolle bei der Aufrechterhaltung ihrer Motivation gespielt

hat:

I: ,Hat Ihnen diese Sammlung iiber das Repertoire nochmal geholfen
mehr Transparenz zu kriegen iiber Thre Entwicklung?

RG6: [...] Und das fand ich eigentlich noch mal gut zu sehen auch, weil da
Jja auch dann durch verschiedene Methoden oder was weifS ich, was man
ausprobiert hat, einfach noch mal, ja deutlich gemacht wird, dass man
doch schon ein paar verschiedene Sachen probiert hat und die dann auch
zwischendurch auch mal gut waren und nicht alles schlecht war. Und von

daher fand ich das schon ganz gut, ja.“

R7 verweist, als Reaktion auf die Frage nach Anderungen der Bewertungs-
praxis durch die Konzepterprobung einerseits ebenfalls auf die Bedeutung der
schriftlichen Dokumentation der Bewertung, gleichzeitig aber auch darauf, dass

der Ablauf der Nachbesprechung fiir ihn ,einfach transparenter” war:

I: ,Ich meine beim Ausbilder, im Vergleich der Lehrproben, die vorher
waren.

R7: Vorher hatte ich nur eine, die frei lief mit dem xy zusammen, aber
was ich jetzt nachtriglich finde, ist einfach diese Ubersichtlichkeit, dass
man ein Formular bekommt, wo man ganz genau weif, wo steht man,
was ist zu verbessern, was lief gut. Ist einfach iibersichtlicher und auch
der Ablauf des Gespriichs war fiir mich transparenter, wann ist was von
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mir gefordert, was liuft in der Nachbesprechung ab? Das war fiir mich

insgesamt iibersichtlicher.

Diese ,klare Strukturierung der Nachbesprechung® ist ebenfalls ein Aspekt, den
alle Akteure durch die Erprobung des Konzepts erlebt haben, wobei R8 auch bei
diesem Aspekt auf positive Verinderungen der Bewertungspraxis durch die Kon-
zepterprobung verweist, denn ein ,ausfiihrliches Feedback® bekomme man ,halt

ansonsten nicht in dieser Form*:

I: ,Ich wiirde gerne von Ihnen einfach wissen, wenn Sie an den Einsatz,
die Erprobung dieses Bewertungskonzepts zuriickdenken, was fillt Ihnen
da spontan als Erstes ein?

RS8: Ja, eine sehr gute Strukturiertheit in der Besprechung, der
Nachbesprechung an Hand dieses Dokumentationsbogens. Also man konnte
wirklich ganz gezielt einige Aspekte sich anschauen aus diesem Wust von
Anforderungen an guten Unterricht, sage ich mal. [...]“

Angesichts der Tatsache, dass R8 diesen Aspekt als Antwort auf die offene Im-
pulsfrage des Interviews formuliert, scheint der Zugewinn an Struktur in der Nach-

besprechung fiir sie eine der prigenden Erfahrung der Konzepterprobung zu sein.

Eine besondere Rolle bei der Gewihrleistung von , Transparenz iiber die er-
reichte Kompetenz® der Referendare spielt nach Aussage von A2, R6 und R7 die
Auflistung jener Handlungsaspekte der gezeigten Unterrichtsstunde, die von den
Auszubildenden in eine allgemeine Handlungskompetenz tibernommen werden
sollten, und die auf Seite fiinf des Dokumentationsbogens zu vermerken waren.
Durch diese schriftliche Fixierung wiirden, wie es A2 in der bereits oben zitierten
Interviewpassage ausdriicke, die ,wesentlichen Aspekte® des Unterrichtsbesuches
hervorgehoben und damit der Professionalisierung der Auszubildenden zuge-
fuhrt. Fiir R6 hat die Auflistung von Aspekten einer bereits ,erreichten Kompetenz'
wiederum eine grofle Bedeutung fiir das Aufrechterhalten der Motivation, denn
die positiven Aspekte des eigenen Kompetenzforschrittes konne man als Referen-

dar ,nicht oft genug horen®:
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RG: ,[...] Aber ich glaube, fiir uns als Referendare, das kann man nicht
oft genug hiren, weil gerade, wenn man aus der Nachbesprechung rausgeht
und sich eben so inhaltliches oder so was eher so im negativen Bereich,
zumindest gefiiblt, anordnet ist es glaube ich ganz wichtig, dass man aber
dann auch mal noch mal sagt: Ja aber das und das liuft halt auch schon
gut. Und dafiir fand ich halt speziell diese Strukturierung auf diesem
Bogen sehr sinnvoll, dass man einfach gesehen hat: Das ist aber auch alles
noch da, das ist nicht weg, auch wenn ich inbaltlich vielleicht noch einiges

irgendwie verbessern kann.

Fiir A2 hilft die Auflistung des Entwicklungsbedarfs auf der gleichen Seite des
Dokumentationsbogens bei der Herstellung von , Transparenz iiber den Entwick-
lungsbedarf’, eben weil so die ,wesentlichen Aspekte® der Stunde auch auf der
negativen Seite der Professionalisierung noch einmal fixiert wiirden. R6 und R8
duflern sich nicht zu dieser Subkategorie, aber R7 schlieSt sich der Einschitzung
von A2 an, da ihm die Verschriftlichung ,Moglichkeiten der Entwicklung®“ gege-
ben haben:

I: ,Haben Sie den Eindruck gehabt, dass die Instrumente dazu beigetragen

haben die Bewertungen besser nachvollziehen zu kinnen?

R7: Ja, auf jeden Fall. Das fand ich schon, gerade auch auf Grund der
letzten Seiten, wo aufgeschrieben wurde, genau Verbesserungsbedarf oder
Moglichkeiten der Entwicklung, die haben mir immer schon auch geholfen
und ja, positiv. “

Zumindest zwei der Befragten im Erprobungsbereich von A2 duflern explizit,
dass das Bewertungskonzept dabei helfen kann, , Gesprichsanlisse* zwischen dem
Ausbilder und den Auszubildenden zu generieren und damit einen Beitrag zur
Realisierung des Dreh- und Angelpunktes gelingender Bewertung zu leisten. A2
hat das Bewertungskonzept als ,Kommunikationsgrundlage® verstanden, wie er
es von sich aus am Beginn des Interviews formuliert, durch die ein gemeinsames
Verstindnis von gutem Unterricht entwickelt werden kann, wobei offensichtlich

die Matrix eine bedeutsame Rolle erfiillt:
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I: ,[...] Haben Sie erlebt, dass durch diese Qualititskriterien ein

gemeinsames Verstindnis von guten Unterricht entwickelt werden konnte
und auch fiir beide klar war?

A2: Das glaube ich schon. Wie gesagt, das Problem ist es manchmal, die
Auswahl zu treffen, was war fiir die Stunde jetzt relevant, aber wenn man
da jetzt ein Agreement gefunden hat in der Auswabl der Qualititsbereiche,
dann kann man wunderbar hier die Struktur hinlegen. Die Operatoren
sind ja da und dann kann man auch markieren, mit Farbstiften z.B.
und das habe ich ja teilweise auch gemacht, ganz klar sagen: Das sind die
einzelnen Punkte innerhalb dieses Qualititsbereiches, die Operatoren und
an den Beispielen ist es dann klar gemacht worden. Also das ist auf jeden
Fall positiv zu bewerten.

Auch die Skalierung des Dokumentationsbogens hat scheinbar eine Rolle dabei
gespielt, , Gespréichsanlisse‘ zu generieren. Wenn die Einordnung des Unterrichts
aus der Perspektive von Ausbilder und Auszubildenden in unterschiedlichen Be-
reichen der Skala verortet wurde, ,,dann haben wir eben noch mal dariiber ge-

sprochen®:

A2: ,[...] Also bei dieser Einschitzung gab es im Gesprich mit den
Referendaren in der Regel nie ein Problem. Da waren wir in der Regel auf
gemeinsamer Linie. Und wenn es da einen Unterschied gab, dann haben
wir eben da noch mal driiber gesprochen, und ich habe dann noch mal
versucht zu erkliren, warum ich das doch ein bisschen weiter nach links
oder recht ansetze. In der Regel geht es ja darum, wenn der Abstand grofer
ist, da ist ja eher Diskussionsgrundlage, wenn es positiver ist, da ist ja in
der Regel keine Diskussionsgrundlage.

Auch R7 berichtet davon, dass durch das Instrumentendesign Klarungsprozes-

se angestoflen wurden:

I: ,Sie haben jetzt gerade schon gesagt: « Gemeinsam den Bogen ausgefiillt. »
Haben Sie das wirklich dialogisch gemacht oder hat Ihnen der Ausbilder
gesagt, was er da rein schreibt und das erklirt?
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Neben diesen iiberwiegend positiven Berichten der Akteure tiber den Einfluss
des Bewertungskonzepts, sprechen R6 und R8 auch iiber Aspekte, die verhindert
haben, dass das Konzept zur Herstellung von , Transparenz ‘beitragen konnte. R8
bewertet den Beitrag des ,/nstrumentendesigns* fir die Herstellung von Transpa-
renz skeptischer als die anderen Akteure, v.a. als A2 und R7. Die Nutzung der
Skalierung’, das wurde bei der Auswertung dieser Subkategorie schon deutlich,
sorgt aus ihrer Perspektive fiir keine Steigerung der , Transparenz’. Wihrend R7,
wie oben dokumentiert, dariiber berichtete, dass durch die Skalen Klirungs-
prozesse angestoflen wurden, ist die Aussage dieser fir R8 ,noch ein bisschen
schwach®. V.a. die Unterscheidung zwischen einem Ausbildungs- und Examens-

stand, die von R6 und R8 lobend hervorgehoben wurde, erscheint ihr ,ein biss-

A7: Also, ich kann mich noch an einige Situationen erinnern, dass ich
auf jeden Fall meine Meinung zu diesen Aspekten nennen konnte und der
Fachleiter das dann auch beriicksichtigt hat, dass ibm das vorber nicht so
klar war, weil es in meinem Entwurf nicht stand und dass er dann das

nochmal beriicksichtigen konnte und das dann auch verindert hat. Das

Jfand ich auch gut.

chen schwammig*:
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I: Ich sehe ja auch, dass dieser Unterschied zwischen Ausbildungs- und
Examensstandard da vermerkt wurde. Hatten Sie den Eindruck, dass das
schliissig erliutert werden konnte, warum es da einen Unterschied gibt
oder hatten Sie den Eindruck das wird eher willkiirlich gezogen?

R8: Diese Sache ist, dass man nicht so richtig genau weifS, was ist denn
jetzt der Examensstandard? Ein Ausbildungsstandard, da kann man sich
Jjetzt besser drauf verorten, aber ein Examensstandard ist, glaube ich immer,
von wegen dass es besser werden muss noch. Es ist irgendwie auch eigentlich
auch klar, wenn man nicht gerade ,,voll und ganz“ schon eingeschitzt wird,
deswegen finde ich das auch ein bisschen, ja schwammig einfach, so von
der Distanz aus. Macht/Hat sicher/Visualisiert das ein bisschen, das, was
er vielleicht meint, aber es ist/ Von der Aussagekraft finde ich es doch ein

bisschen, vielleicht noch ein bisschen schwach.
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R8 spricht die bereits aus der Auswertung der Gruppendiskussionen bekannte
Problematik an, keine Transparenz tiber die Ausbildungsprogression zu haben,
welche die Ausbilder in die Bewertungsprozesse einbezichen. Wihrend sich diese
Problematik fiir R6 und R7 durch die Klirungsprozesse, die durch den Doku-
mentationsbogen und insb. die Skalierung ausgelost werden, entschirft, bietet

das Konzept fiir R8 keine Hilfestellung.

Weitergehend berichtet R6 dariiber, dass es trotz des Einsatzes des Dokumen-
tationsbogens offensichtlich zu Unklarheiten tiber den Schwerpunkt der Nach-
besprechungen kam. Hierbei verweist sie darauf, dass ein anderer ,Einsatz der
Instrumente‘ diese Problematik zumindest hitte deutlich machen konnen, wenn
Ausbilder und Auszubildende sich iiber die ausgefiillten Dokumentationsbogen
ausgetauscht hitten, das alleinige Ausfiillen aber offensichtlich keine ausreichen-

den Abgleich der Perspektiven erméglichte:

R6: ,[...] Manchmal war es so, dass ich es deswegen nicht nachvollziehen
konnte, weil in der Nachbesprechung halt auf ganz viel erst mal eingegangen
wurde, also es war manchmal nicht so ganz schwerpunktmdfSig, und dann
war im Dokumentationsbogen, waren da natiirlich jetzt keine Punkte, die
nicht genannt wurden, aber manchmal war es so, dass man sich gewundert
hat, dass das jetzt so, sage ich mal, der Schwerpunkt ist. Also, ich habe
es halt einmal auch selbst ausgefiillt um das mal zu vergleichen, wir
hatten das eigentlich auch so abgesprochen, dass wir das mal machen. Im
Endeffekt/Ich habe es ein-, zweimal gemacht, aber wir haben nicht driiber
gesprochen. Das war halt nicht so, das wurde auch nicht verglichen. War
so angedacht und ich weifS, einmal habe ich halt ausgefiillt und da habe
ich mich echt gewundert, wie weit das auseinander ging, also so von den
Schwerpunkten.

Ein ebenfalls aus der Auswertung der Gruppendiskussionen bekannter Aspekt
ist derjenige, dass die hierarchischen Beziehungen zwischen Ausbildern und Aus-
zubildenden eine offene Kommunikation und damit die Herstellung von Trans-
parenz behindern. R8 berichtet tiber ihre Skepsis, auf den Skalen des Dokumen-

tationsbogens eine offene Einschitzung ihrer gezeigten Kompetenz abzugeben,
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weil sie befiirchtet, dass dies negativ in die Bewertung einfliefft, demnach aus

ihrer Perspektive die ,Machtverbiltnisse offene Kommunikation verhindern®:

R8: ,,[...] Das ist auch der Punkt, den ich sehr kritisch finde, weil man
weifS nicht so richtig/Man ist in einer Bewertungssituation, ob diese
Einschétzung wenn man sich selbst komplett falsch einschitzt beispielsweise,
0b das dann irgendwie auch negativ mit in die Bewertung dann einfliefst.
Das finde ich halt das Schwierige, dass man selbst auch da irgendwo da
eintragen soll. Ist zwar schin, dass man sich einbringen kann, aber durch

diese Bewertungssituation finde ich das ein bisschen schwierig.

Wirft man einen zusammenfassenden Blick auf die Auswertung der Subkate-
gorie der , Transparenz‘ im Rahmen der Erprobung von A2, dann erscheint die
Konzepterprobung ein relativ positives Bild des Einflusses des Konzepts zu liefern.
Die Instrumente des Konzepts, allen voran der Dokumentationsbogen und auch
die von ihm genutzte Skalierung, tragen zu einer Steigerung der Transparenz bei.
Hierbei erwihnen alle Auszubildenden Vorteile des erprobten Konzepts gegeniiber
den bisher praktizierten Formen der Dokumentation, da es dem Konzept gelinge,
Klarungsprozesse im Sinne eines , Gesprichsanlasses‘ zu generieren. Die Betonung
bereits erreichter Kompetenzfortschritte ist fiir R6 eine wichtige Quelle der Mo-
tivation, die durch den Einsatz des Konzepts sichergestellt wird — eine vor dem
Hintergrund des Stresspotentials der zweiten Phase sicherlich wichtige Erkennt-
nis. Vereinzelte Kritikpunkte finden sich in der bereits bekannten Auffassung von
R8, dass die Skalen keine grofle Hilfe bei der Sicherstellung von , Transparenz
leisten, sondern bestenfalls ,,schwammige® Auskiinfte erteilen, sowie der erneuten
Problematisierung, dass die Herstellung von , 77ansparenz‘in Bewertungsprozessen
nur bis zu einem bestimmten Grad maglich sei, wenn die Interaktionssysteme, in

denen diese ablaufen, derart hierarchisch strukturiert seien.

Wie die Code-Matrix (vgl. Abb. 5.10) zeigt, fallt das , Fazit*der Akteure im Er-
probungsbereich von A2 iiberwiegend positiv aus. Lediglich R8 gibt, an eine ab-
schliefende und umfassende Beurteilung des Konzepts nicht leisten zu kénnen,
weil sie es daftir ,,nicht intensiv genug® fiir die Vorbereitung ihrer Unterrichts-

besuche genutzt habe. Die anderen beiden Auszubildenden geben abschliefend
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eine rein positive Bewertung ab und attestieren dem Konzept, eine Hilfestellung

im Hinblick auf erfolgreiche Unterrichtsbesuche geleistet zu haben.

Abbildung 5.10: Code-Matrix der Subkategorie ,Fazit

A2 R7 R6 R8
--(Ea Fazt
~-(Za Beurteilung nicht maglich B
...(Z negativ .

R7 hebt hierbei die Unterstiitzung des Konzepts sowohl fiir die Planung von,

als auch der Reflexion tiber Unterricht hervor:

I: ,Haben Sie den Eindruck, dass das Konzept Ihnen insgesamt eine
Hilfestellung geliefert hat um erfolgreiche Unterrichtsbesuche zu machen?

A7: Ja, zum Einen fand ich es hilfreich im Vorfeld, weil ich ganz genau
wusste, wo ich die Informationen herbekomme fiir qualitativ hochwertigen
Unterricht und zum anderen habe ich das fiir die Nachbesprechung gut
nutzen konnen um mir dann nochmal iiber die Qualititsbereiche, mir drei

herauszusuchen um sie dann, mich darauf im Statement vorzubereiten.

Eine dhnliche Bewertung gibt auch R6 ab, die aber noch hinzufugt, dass die
schriftliche Dokumentation nach einem einheitlichen Muster eine wichtige Hil-

festellung fur sie war:

I, Wenn Sie ein Fazit ziehen: Haben Sie den Eindruck, dass das Konzept
dazu beigetragen hat die Ausbildungskontexte, in denen es eine Rolle
gespielt hat, positiv zu beeinflussen?

RO6: Ja, insgesamt wiirde ich es auf jeden Fall positiv bewerten. Wie gesagt,
v.a. fiir mich, fiir die Planung hat es unheimlich geholfen und auch nachher
einfach wirklich noch mal zusammengefasst so eine Information zu haben
iiber die einzelnen Lehrproben. Weil, das fand ich vorher, das hat auf jeden
Fall gefehlt. Man ist rausgegangen, man hatte miindlich irgendwas gehort,
aber man hatte einfach nichts, nichts wo man nochmal nachgucken konnte.
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A2 bewertet das Konzept insgesamt ambivalenter als die Auszubildenden und
hebt einzelne positive Aspekte, als auch negative Aspekte des Konzepts hervor.
Besonders positive Erfahrungen hat A1 mit der Matrix der Qualititsbereiche,
sowie dem Ansatz, die Kompetenz als Expertise tiber die Reflexionsfihigkeit zu

erfassen, gemacht. Aus seiner Perspektive haben sie entscheidenden Einfluss auf

eine strukturierten Nachbesprechung gehabt:

Kritisch sieht Al die Komplexitit und den Umfang des Konzepts, die einen sei-
ner Meinung nach zu hohen Aufwand bedingen, sich in das Konzept einzuarbeiten,
was ihn zum dem Schluss leitet, ,,dass die Komplexitit, die Vielfalt dieser Zettel,
rein formal einfach reduziert wird.“ Ebenso wiirdigt A1 die Sammlung tiber das Re-

pertoire kritisch, die seiner Meinung nach zu oberflichlich ist, um eine Abbildung

I: ,Haben Sie das (Anm.: Gemeint ist der Einsatz des Bewertungskonzepts,
D. L.) als positiv erlebt?

A2: Positiv, ja auf jeden Fall positiv. Allerdings bin ich jemand, der
vorher auch schon versucht hat, sebr strukturiert die Nachbesprechung an
Hand dieser Qualititsbereiche, die dann eben anders genannt werden,
Qualitiitskriterien oder wie auch immer, schon durchzufiibren. Aber es
war trotzdem eine Hilfe, insbesondere auch die Reflexionskompetenz, dass
die nochmal ganz deutlich in den Blick genommen wird, weil das ja auch,
das kommt ja noch dazu, das haben wir vorber vielleicht nicht so bewusst
getan oder ich nicht so bewusst getan, weil das ja auch ein Aspekt ist, der
im Examen eine ganz wichtige Rolle spielt.

der Kompetenzentwicklung der Auszubildenden leisten zu kénnen:
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I: ,Hatten Sie den Eindruck, dass Sie durch, dadurch, dass Sie diese
Sammlung iiber das Repertoire noch mal zusammengefasst haben, dass fiir
Sie nochmal die Kompetenzentwicklung der Referendare, Ihnen noch mal
klarer geworden ist?

A2: (Gleich?) Ich glaube, dafiir ist es wieder zu grob im Grunde
genommen. Man hat eine Ubersicht, welche Kompetenz war in welcher

Stunde fokussiert, wo lagen die Probleme, in welchem Bereich oder was war
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besonders gut? Das kommt ja in den kurzen Stichworten zum Ausdruck,
aber es ist eben doch sehr stark komprimiert und zusammengefasst, sodass
man die Progression, die im Laufe der Ausbildung stattfindet, dafiir ist es,
glaube ich, wiederum auch zu undifferenziert. Da guckt man besser hier
in diese Einze/ﬂuﬂistung hinein, die dann differenzierter auch/|...]*

Wihrend A2 hier den Einsatz der Sammlung iiber das Repertoire korrekt be-
schreibt, also auch die Skalen der einzelnen Qualititsbereiche erwihnt, auf denen
die Kompetenzentwicklung im Zeitverlauf dokumentiert werden sollte, berich-
ten die Auszubildenden davon, nur die Ubersichtstabelle des Repertoires erhalten

zu haben. Das ist ein Widerspruch, der so wohl stehen bleiben muss.

5.3.2 Konzeptbewertung bei A5

Wie im Kapitel zum ,Konzepteinsatz der Ausbilder ausgetithrt wurde, setzte A5
das Bewertungskonzept bei jedem Auszubildenden seines Seminar in lediglich ei-
nem einzigen Unterrichtsbesuch ein, sodass Bewertungen tiber den Konzeptein-
satz in diesem Ausbildungskontext entsprechend kaum generiert werden kénnen.
Gleichwohl sollen in diesem Unterkapitel zumindest die sparlichen Erfahrungen
der Akteure aufgearbeitet werden, um sie in das abschlieflende Gesamtfazit der
Arbeit einbauen zu kénnen. Der fiir die Konzeptentwicklung interessantere As-
pekt aus dem Erprobungskontext von A5 sind allerdings die Griinde fir den
ausbleibenden Konzepteinsatz, wie sie im vorangegangenen Kapitel rekonstruiert
wurden, so wie die Konflikte zwischen dem Ausbilder und den Auszubildenden
und deren Bedeutung fiir die Bewertungsprozesse, weshalb auf diese im Rahmen

der folgenden Auswertung noch einmal etwas ausfiihrlicher eingegangen wird.

Die Code-Matrix der drei dichotom codierten Subkategorien (vgl. Abb. 5.11)
ist, wie es die in weiten Teilen ausbleibende Erprobung vermuten lisst, durch
relativ viele Leerstellen ausgezeichnet. Lediglich in der Subkategorie der ,Skalie-
rung‘ geben alle Akteure ihre Einschitzung wieder, inwieweit diese hilfreich oder
eben nicht hilfreich fiir produktive Bewertungsprozesse war, wobei das Feedback
der Akteure hier sehr heterogen ist. Hinsichtlich eines ,Konflikts mit der Indivi-
dualitiit der Ausbildungsbediirfnisse® dullert sich in diesem Fall, abweichend von
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den anderen beiden Erprobungskontexten, lediglich der Ausbilder, aber nicht
die Auszubildenden, wobei dieser Konflikt auch hier nicht gesehen wird. Die
,Praxistauglichkeit* des Bewertungskonzepts wird auch hier offensichtlich eher
kritisch eingeschitzt, wobei lediglich A5 und R13 eine Einschitzung zu dieser
Subkategorie abgeben. A5 ist der Auffassung, dass das Bewertungskonzept die
Auszubildenden in der Analyse und Planung von Unterricht nicht unsachgemaf$
eingeschrinkt hat, insofern also kein ,Konflikt mit der Individualitit der Ausbil-
dungsbediirfnisse vorlag. Die Auszubildenden duflern sich zu dieser Subkategorie
nicht, was vor dem Hintergrund des ausbleibenden Einsatzes nicht weiter ver-

wunderlich ist.

Abbildung 5.11: Code-Matrix der Subkategorien ,Skalierung®, ,Praxistauglichkeit’,
,Konflikt mit Individualitdt der Ausbildungsbediirfnisse*

A5 R13 R12 R14
E-@Ea Konfikt mit Individulitst der Ausbildungsbedirfnisse
-(Ea gegeben

...(Zg nicht gegeben

s Skalierung

@ nicht hilfreich

H@ Praxistauglichkeit

i..(Zm nicht gegeben - -

In der Subkategorie der ,Skalierung‘ finden sich zahlreiche Einschitzungen der
Akteure hinsichtlich ihres Nutzens fiir produktive Bewertungsprozesse. A5 dufSert
grundlegende Kritik an der Idee, Unterrichtsqualitit durch Bewertungen von einzel-
nen Qualititsbereichen mit festgelegten Skalierungen erfassen zu wollen. In Bezug
auf die Nutzung der Skalen fiir die einzelnen Qualitdtsbereiche, als auch derjenigen

der Reflexionskompetenz, fithrt er aus, dass er deren Nutzung ,,schwierig finde®:

A5: ,[...] Wo ich da, das dann auch manchmal schwierig finde. Dann
hatten wir einen Qualititsbereich und dann immer Bezug auf den
Ausbildungsstand und den Examensstand. Jetzt ist aber auch gerade in
[meinem Fach] so, dass so viele unterschiedliche Stunden oder die Inhalte der

Unterrichtsstunden waren immer anders und da kam manchmal, was weif§
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ich, die inhaltliche Klarheit kann bei einem [didaktischen Schwerpunkt]
gegeben sein, aber dann bei Anwendung [eines andern] dann eben nicht
mehr, und da kann man jetzt nicht so sagen, man muss das so machen. Es
gibt in [meinem Fach] ganz, ganz viele Moglichkeiten. Und deshalb hatte
ich da auch manchmal Schwierigkeiten, habe ich auch mitgenommen. Was
ist denn Examensstandard und was/Also das war schwierig''”.

1: Weil diese unterstellte Eindimensionalitiit so eines Qualititsbereiches,
der ist mal klar, der ist mal weniger klar, nicht so ohne weiteres auf die
Vielfalt des Unterrichts zu iibertragen ist?

A5: Ja, genau. Super zusammengefasst.

Firr A5 macht die Erfassung an Hand isolierter Qualititsbereiche also keinen
groflen Sinn, da diese Art suggeriere, sie bilde den Kompetenzfortschritt ab, sie
aber die vielfiltigen Kontexte, in denen Unterricht ablaufen kann, gar nicht zu-
friedenstellend berticksichtigen kénne. Demnach kénnten die Skalen auch wi-
derspriichliche Ergebnissen liefern, wenn die Anforderungen fiir die Realisierung
ein- und desselben Qualititsbereichs, je nach Komplexitit der Gestaltung der

konkreten Unterrichtsstunde, differieren wiirden:

A5: ,[...] Und was ich ja eben auch schon meinte, ist eben die Sache: Ja
dann ist er vielleicht in dem Bereich, hat er dann eben da jetzt eine Leistung
gezeigt, die vielleicht auch schon voll und ganz dem Examensstandard
entspricht, aber einen Unterrichtbesuch spéter hitte es wieder ganz anders
sein konnen.

Die Skalen wiirden in diesem Fall einen Kompetenzriickschritt abbilden, obwohl
vielleicht einfach das Anspruchsniveau fur die Realisierung eines Qualitdtsbereiches
gestiegen ist. Eine Problematik, die so auch von anderen Ausbildern gesehen wird,

wie weiter unten in dem Kapitel zu Konflikten des Konzepts mit fachdidaktischen

"2 Aus Griinden der Anonymisierung wurden die konkreten fachlichen Beziige, die A5 ausfiihrt, ver-

allgemeinert. Die eckigen Klammern geben an, wo dies geschehen ist. Eine genauere Analyse der
Konflikte des Bewertungskonzepts mit den fachdidaktischen Anforderungen werden in einem eigenen
Unterkapitel (siche Kapitel 5.3.4) aufgearbeitet.
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Anspriichen ausgearbeitet wird. Alle Auszubildenden bewerten die ,Skalierung* des
Bewertungskonzepts grundlegend positiv. Sie sprechen ihr einerseits auf Basis ihrer
wenigen Erfahrungen, die sie mit dem Bewertungskonzept gemacht haben, Sinn
zu, bzw. befiirworten die Idee des Konzeptdesigns, wie im Fall von R14, obwohl die

,Skalierung*in seinem Fall nicht Unterrichtsnachbesprechung genutzt wurde:

R14: ,[...] Ich wiirde es gerne im Umgang mit anderen Referendaren
noch mal erleben, wie es (Anm.: Die Skalierung, D. L.) funktioniert. Ich
halte es nimlich tatsichlich, aber das ist natiirlich rein hypothetisch, fiir
sinnvoll, v.a. auf Grund der axiologischen Skaleneinteilung. Dieses freie
Setzen des X in einem sehr freien Raum des Kreuzes, ist glaube, ich sehr gut
nachvollziehbar, v.a. weil man iiber kleine Nuancen diskutieren kann. Und
wabrscheinlich sind das genau diese kleinen Differenzen, die Fachleitung
und Referendar sehen kinnen, die ein ganz fruchtbares Gespriich ausmachen
konnen. Ich kinnte mir sogar vorstellen, dass der Referendar sich ein
Kreuz setzt, die Fachleitung ein Kreuz setzt, die liegen wabrscheinlich
gar nicht oft weit auseinander, wenn sie weit auseinander liegen, kann
es ein sehr fruchtbares Gesprich werden, wenn sie minimal auseinander
liegen, kann es auch ein fruchtbares Gesprich werden, ich kann iiber die
Dauer meine Entwicklung beobachten, ich bin nicht an irgendwelche sehr
abstrakten Noten gebunden, die versuchen 13 Unterrichtsqualitiitskriterien

abzudecken und es ist vollkommen unmaglich. Schade, dass ich es nicht

erleben durfte (lacht).

R14 formuliert hier sehr genau die Intention der Skalierung, Gesprichsanlisse
zu liefern und damit Kliarungsprozesse anzustofSen, falls es zu Missverstindnissen
zwischen Ausbildern und Auszubildenden kommt. Allerdings merke er selber an,
dass diese positive Einschitzung ,jetzt rein hypothetisch® sei, da das Konzept eben
nicht gemifl seiner Intention eingesetzt wurde. R12 und R13 konnen zumindest
von Erfahrungen aus einem Unterrichtsbesuch berichten, in dem die ,Skalierung*
des Konzepts fur die Bewertung herangezogen wurde. Sie schitzen deren Nutzen
positiv ein. R13 beschreibt sich selbst ,,eher so als Negativdenker® und fiihrt aus,

dass ihr erst durch Fixierung der Bewertung auf den Skalen der Qualitdtsbereiche
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klar wurde, wie gut die Bewertung ausgefallen war, weil sie ,,immer eher so hore:

Das war nicht so gut*:

I: Ok, also dass diese Verortung auf Skalen fiir bestimmte Qualititsbereiche,
wie gut die jetzt erfiillt waren, dass die noch mal eine Klirung herbei

gefiibrt haben.

R13: Genau, also eine Klirung und manchmal auch dann ein bisschen
verwirrender waren. Also man hatte vorher den Eindruck, das war
eigentlich alles so weit gut oder auch teilweise sehr gut, bei mir eber:
Oder das war nicht so gut. Also ich bin eher der Negativdenker, also
bei mir, ich hiore dann eher immer so: Das war nicht so gut, und dann
wurde es auf einmal in einer Skala eingetragen und die Skala war gar
nicht so schlecht. Und das fand/dadurch relativiert sich einiges noch mal
oder wird noch mal deutlicher, wenn man dann sich mal einen genauen
Skalenwert anguckt.

Dies ist eine Einschitzung, die R13 auch auf die ,Skalierung® der Reflexions-
kompetenz ausdehnt und der sich auch R12 anschlief§en kann, weil fiir sie durch
die ,Skalierung® eine klare Bilanzierung der Kompetenzfortschritte, aber auch der

noch zu leistenden Professionalisierung, gelingen kann:

I: ,[...] Sie haben ja schon gesagt, diese Skalen, die die Qualititsbereiche
einschitzen hinsichtlich Ihrer qualitativen Realisierung, die haben Ihnen
geholfen, die fanden Sie gut? Konnen Sie das noch mal erlautern, warum?

RI12: Weil ich dann weifS, dass ich zu diesem Zeitpunkt und mit dem,
was man bisher gelernt hat, es halt sehr gut umgesetzt habe, aber ich weif¢
halt gleichzeitig, dass ich mich darauf nicht ausruben darf und dass das im
Hinblick auf das Examen eben noch nicht ausreichend ist. “

Gleichzeitig merkt R12 an, dass durch die Art des Instrumenteneinsatzes sei-
tens A5 die positiven Auswirkungen der ,Skalierung* nicht voll zum Tragen kom-
men konnten, weil dieser erst zum Ende eine Unterscheidung zwischen einem

Ausbildungs- und einem Examensstand ,,mit Verstand“ treffen konnte:
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I: ,Also, Sie hatten den Eindruck, dass diese Unterscheidung zwischen
Ausbildungs- und Examensstand irgendwie willkiirlich gezogen worden ist?

R12: Nicht richtig willkiirlich, aber dass da vorher halt nicht wirklich
driiber nachgedacht worden ist und erst in dem Moment, und dass es erst
im Laufe des Prozesses bei dieser Auswertung von Skala zu Skala dann
irgendwann klarer wurde, aber die ersten mit Sicherbeit willkiirlich und
dann zu Ende dann eher, ja mit Verstand ausgefiillt.

Dariiber hinaus merkt R13 kritisch an, dass es fiir einen Ausbilder auch nicht
immer leicht sei, sich auf einen konkreten Skalenwert in der Bewertung festzule-
gen, da man sich damit in Gefahr begebe, ,sich festnageln® zu lassen. Eine Prob-

lematik, die sie auch aus ihrer eigenen Tdtigkeit als Lehrerin kennt:

R13:,[...] Ich glaube, es ist auch fiir einen Fachleiter manchmal schwierig
und das weifS ich, weil ich eben jetzt auch Lebrerin bin, sich so explizit auf
einen bestimmten Wert, also damit konnte man einen schon so ein bisschen

festnageln. Und das ist, glaube ich, manchmal schwierig, weswegen da
ganz viel Streuung ja auch immer ist.

Hinsichtlich der , Praxistauglichkeit  erwihnen A5 und R13, wie schon die Ak-
teure zuvor, den zu groflen Umfang das Konzepts und die damit in Verbindung
stehenden Fragen der Komplexitit des Konzepts und des Zeitaufwands fiir seinen
Einsatz. A5 berichtet zwar, dass die drei Probanden, die an der Erprobung des
Konzepts beteiligt gewesen sind, mit diesem umgehen konnten, dies aber nur,
,weil sie sehr fit waren“ und ,,die anderen Referendare® aus seinem Seminar ,,das

gar nicht verstanden hitten®:

I: Wie war Ihr Eindruck von dem Konzept generell, Schrigstrich wenn Sie
es eingesetzt haben, konnte man das so in der Ausbildungspraxis einsetzen,

wie es bisher designt war oder eher nicht?

R5: Also bei den drei Probanden, ich nenne sie jetzt mal alle Probanden.
Da war es moglich, da war das aber moglich, weil die alle drei sehr fit
waren, das alles kognitiviert haben. Ich habe mir heute noch iiberlegt, wie
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es gewesen wire, hdtte ich es bei anderen Referendarinnen und Referendaren
bei mir im Seminar eingesetzt, die hitten das gar nicht verstanden. [...]
Und die wiren wirklich absolut davon iiberfordert gewesen.

A5 stellt diese Uberforderung hier als These auf, die sich nicht aus der Erpro-
bung ergeben hat, aber seine Bedenken decken sich hier mit den bereits zuvor
von A2 vorgebrachten Einwinden. Weiterhin benannte A5 den zeitlichen Auf-
wand fiir den Konzepteinsatz als ein Hindernis, wie es schon im Unterkapitel
zum ,Konzepteinsatz‘ deutlich herausgearbeitet wurde und wie es auch R13 bei

der Erprobung wahrgenommen hat:

RI13: ,[...] Das Einzige, was halt das Schwierige noch daran war, dass es
halt so fiir die Fachleiter zu lange gedauert hat. Also da hatte ich auch das
Gefiihl, dass es bei A5 so ein bisschen der Fall war, dass es so ibm zu lange
gedauert hat. Ich hatte den Eindruck, dass war der Kritikpunkt daran. [ ]
Vielleicht miisste man den auch reduzieren ein Stiick, das kann ich nicht
einschiitzen, weil ich mich da nicht so reingedacht habe in das Konzept.
Aber ich glaube Fachleiter mogen das an manchen Stellen/|...]“

Aus der Auswertung der drei Subkategorien der ,Skalierung’, , Praxistauglich-
keit“und des ,Konflikt mit der Individualitit der Ausbildungsbediirfnisse’, konnen
trotz des nur marginal erfolgten Einsatzes gewisse Schliisse abgeleitet werden.
Die ,Skalierung* scheint aus der Perspektive der Auszubildenden durchaus einen
Beitrag fiir produktive Bewertungsprozesse zu leisten, wenn sie Bilanzierungen
anbietet, die offensichtlich eine hohere Klarheit und Verbindlichkeit haben, als
die reine Verbalisierung durch den Ausbilder. Allerdings kritisiert A5, dass diese
,Skalierung® der Komplexitit des Unterrichts nicht gerecht werde, da die Reali-
sierung einzelner Qualititsbereiche eben unterschiedlich komplex sein konne,
weswegen Verinderungen auf einer Skala nicht notwendigerweise Kompetenz-
fort- oder -riickschritte abbilden mussten. Hinsichtlich der ,Praxistauglichkeit’
des Instrumente wiederholen sich die Forderungen nach einer Reduzierung der
Komplexitit und des Umfangs, wie sie zuvor schon im Eprobungskontext von
A2 formuliert wurden. Der ausbleibenden Nutzung des Bewertungskonzepts ist

es zuzuschreiben, dass die Auszubildenden keine Einschitzung dartiber abgeben
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konnen, ob durch das Bewertungskonzept ein , Konflikt mit der Individualitiit der
Ausbildungsbediirfnisse‘ entsteht.

Auch bei der Subkategorie der ,Modellbildung findet sich nur sehr liickenhafte
Riickmeldung der Akteure, die durch den in weiten Teilen ausbleibenden Einsatz
des Bewertungskonzepts zu kliren ist. Die Code-Matrix in Abbildung 5.12 zeigt
noch weniger codierte Interviewpassagen als jene der zuvor ausgewerteten Subka-
tegorien. Fiir die Subkategorie einer , Hilfestellung fiir die Planung‘von Unterricht
seitens des Konzepts gibt nur R13 eine Riickmeldung. In den anderen beiden
Subkategorien lieflen sich zwar immerhin von zwei Akteuren Interviewpassagen
codieren, aber diese konnten den jeweils positiv und negativ besetzten Seiten der
Subkategorien zugeordnet werden, sodass die rein deskriptive Darstellung der

Codierhdufigkeiten mehr Fragen aufwirft, als dass sie diese beantwortet.

Abbildung 5.12: Code-Matrix der Subkategorie ,Modellbildung*

A5 R13 R12 R14

E-Ga Hilfestellung fiir Planung
-~ Ea gelingt
(=g gelingt nicht B
- Hilfestellung fir Reflexion
@ gelingt N
- (Eg gelingt nicht
=g kare Operationalisierung
-G gelingt N
(=g gelingt nicht -

R13 ist die einzige Auszubildende, die dariiber berichtet, das Bewertungskonzept
fir die Vorbereitung der Unterrichtsnachbesprechung eingesetzt zu haben, wobei
der Nutzen des Konzepts als , Hilfestellung fiir die Reflexion fir sie darin liegt, eine

,Abhakliste” zu haben, um ihr Statement in der Nachbesprechung vorzubereiten:

R13: ,[...IJch hatte das dann genutzt um das, meinen zweiten UB
vorzubereiten, allerdings eher so als Abhakliste. Ich habe meine Stunde ganz
normal gemacht wie immer und danach habe ich mir angegucks, weil ich
mich darauf vorbereiten wollte, wie das hinterher in der Nachbesprechung
lauft und habe dann auch mir angeguckt, was ich im Statement/Also mir
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hat das im Statement ein bisschen geholfen, weil ich im Statement auf diese
Bereiche eingehen wollte, weil ich glaube/

1: Aus der Matrix, diese Qualititsbereiche.

RI13: Genau, weil ich/Es macht ja Sinn, dass die Nachbesprechung
genau die Punkte gleich anspricht, dass ich die Punkte auch im Statement
benutze, um meine Stunde gut oder an manchen Stellen vielleicht die

Kritik vorwegzunehmen. |[...]“
I: Wiirden Sie sagen, dass war gewinnbringend fiir Sie?

RI13: Ja, allein weil es auch ein bisschen schneller gebht. Also man hat/
Wenn man sich, das habe ich jetzt leider nicht so konsequent gemacht,
weil es hinterher nicht mebr weiter benutzt wurde, aber ich glaube, es
ist ganz gewinnbringend auch nach einer Stunde, wo man ja noch eine
Viertelstunde Zeit hat sich auf die Nachbesprechung vorzubereiten, wenn
man die noch mal nimmt und abhakt. [...]“

Den Beitrag des Bewertungskonzepts fiir die erfolgreiche Gestaltung der Unter-
richtsnachbesprechung und hierbei offensichtlich insb. der Matrix, beurteilt R13
als ,,gewinnbringend®, wohingegen ihr das Bewertungskonzept keine , Hilfestellung
fiir die Planung‘von Unterricht gewesen sei, da sie diese auch nicht gebraucht habe,

da sie ,,schon immer perfektionistisch und strukturiert” gewesen sei:

R13: ,[...] Also, ich habe das nicht genommen und habe dann meine
Stunden geplant, ich glaube aber weiterbin, dass es Leute in meinem
Seminar geben wiirde, die das briuchten. Ich glaube, das hat was mit
einer Struktur zu tun. Also fiir mich, die schon immer perfektionistisch
und strukturiert ist, habe die Struktur fiir mich. Ich glaube aber, es gibt
genug Leute, die alleine diese Struktur schon fiir die Planung in der Stunde
iiberhaupt briuchten.
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Obwohl R13 das Bewertungskonzept nicht als Unterstiitzung fiir die Planung
von Unterricht herangezogen hat, ist sie der Meinung, dass es ,genug Leute®

gibe, die diese Hilfestellung bendtigen wiirden.

A5 hat nicht erlebt, dass das Bewertungskonzept eine , Hilfestellung zur Refle-
xion ‘leisten konnte, weil es nicht dabei geholfen habe, Struktur in die gemeinsa-
me Besprechung des Unterrichts zu bringen, sondern eher hinderlich dabei war,

Klarheit tiber Entwicklungsfelder zu schaffen:

1:[...] Konnte man mit diesen Qualititsbereichen, mit diesen
Instrumenten, dem Dokumentationsbogen iiber die Nachbesprechung
und der Matrix, haben die geholfen einen Beratungsbedarf klar zu
formulieren und auch Entwicklungsaufgaben zu fokussieren, die die
Referendare hatten?

A5: Ja mit dem Beratungsbedarf war ja eher schwierig. Die haben ja
dann eigentlich ihre Probleme, haben sie wahrgenommen und geschildert
und dann haben wir ja gemeinsam geguckt, zu welchem Qualitétsbereich
gehort das? Aber da war ja eben das grofSe Problem, weil ich immer noch

nicht sagen kann, b es jetzt da zu dem Bereich gehort oder da zu diesem
Bereich [...]. ¢

Offensichtlich hat das Bewertungskonzept, in den wenigen Versuchen, in de-
nen es eingesetzt wurde, die Unterrichtsnachbesprechung nicht strukturiert. Es
wurde vielmehr ,additivan die wesentlichen Beratungs- und Bewertungsgespri-
che angefugt, sodass es eher Probleme bereitete, die besprochenen Aspekte be-
stimmten Qualitdtsbereichen zuzuordnen, als dass die angebotene Strukeur Kli-

rungsprozesse angestofSen hitte.

R14 spricht dem Konzept zu, dass es die ,klare Operationalisierung* guten Un-
terrichts, die es leisten wollte, durchaus leisten konnte. Allerdings bleibt auch
seine Einschitzung primir eine oberflichliche, da das Bewertungskonzept nicht
ausreichend eingesetzt wurde, um eine fundierte Wertung zu dieser Subkategorie

abgeben zu konnen:
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I:,, Ok, dann eriibrigtsich jetzt quasi der gesamte Frageblock. Gut haben Sie
nichtsdestotrotz dieses Konzept fiir sich genutzt um Ihre Unterrichtsbesuche
vorzubereiten, haben Sie da mal reingegucks?

R14: Ich habe da reingeschaut am Anfang, ja, und hatte auch das Gefiibl,

das entspricht dem was ich gerne kinnen mochte, was ich wichtig finde fiir
Unterricht und ich glaube, dass ich auch damit Unterricht beobachten

konnte.

A5 kritisiert entgegen der Positionierung von R14 eine mangelnde Passung
der Operationalisierung guten Unterrichts mit fachlichen Qualititsstandards, die
er an das Verstindnis von gutem Unterricht anlegt. Diesem Aspekt wird in dem
eigenen Unterkapitel der ,Passung mit fachlichen Qualititsstandards® Rechnung

getragen.

Das abschlieflende Fazit der Auswertung dieser Subkategorie fillt, wie zu er-
warten, relativ diirftig aus. Der ausbleibende Einsatz des Bewertungskonzepts
fuhrt dazu, dass wenig verwertbares Feedback hinsichtlich der Leistung des Kon-
zepts, eine ,Modellbildung* guten Unterrichts auf Seiten der Auszubildenden zu
unterstiitzen, generiert werden kann. Das Nutzungsmuster des Konzepts, das
zeigt auch der Beitrag von A5 zur Frage, inwieweit das Konzept eine Hilfestellung
fur die Reflexion bietet, schrinkte dessen Moglichkeiten, tiberhaupt wirksam zu
werden, massiv ein. Lediglich R13 berichtet von einer , Hilfestellung zur Reflexion’,
die das Konzept fiir sie anbot, die sie aber fiir die ,Planung‘ von Unterricht so
nicht wahrnahm, wobei diese ausbleibende Nutzung des Konzepts zur Planung
von Unterricht zumindest teilweise mit ihrer Selbsteinschitzung, sich selbst ,,gut
strukturieren® zu konnen, zusammenhingt und nicht ursichlich auf das Kon-

zeptdesign zuriickzuftihren ist.

Die Code-Matrix der Subkategorie der , 7ransparenz‘ (siche Abbildung 5.13)
zeigt als auffilligstes Merkmal, dass keine einzige Interviewpassage das Ausbilders
zu der Frage, inwiefern das Bewertungskonzept die , 7ransparenz‘der Bewertungs-
prozesse steigern kann, codiert wurde. Dieser Aspekt hat in dem Interview mit

A5 entsprechend kaum eine Rolle gespielt, bzw. keine Rolle spielen konnen, da
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sich die Frage i.W. um die Griinde des ausbleibenden Einsatzes und der (ver-
meintlichen?) Mingel des Bewertungskonzepts gedreht hat. Weiterhin sind na-
tiirlich die vielen leeren Plitze in der Code-Matrix auffillig, die dokumentieren,
dass durch die ausbleibende Erprobung des Bewertungskonzepts weder positive
noch negative Erfahrungen hinsichtlich des Beitrags des Konzepts zur Sicherstel-
lung transparenter Bewertungsprozesse gemacht werden konnten. Etwas aus dem
Rahmen fillt dabei die breit aufgestellte und durchweg positive Rezeption des
Konzepts in dieser Subkategorie durch R13, wohingegen R12 und R14 nur eine

singulire Einschitzung zur Leistung des Bewertungskonzepts abgeben.

Abbildung 5.13: Code-Matrix der Subkategorie ,Transparenz‘

A5 R13 R1 R14
[=-(Za Transparenz
: E} G Herstellung von Transparenz gelingt
(=g Herstellung eines Gesprachsanlasses
C_—} Transparenz uber erreichte Kompetenz
(=a Transparenz uber Entwicklungsbedarf
(Za Kare Strukturierung der Nachbesprechung
-.(Zg schriftliche Bilanzierung
E] C.' Herstellung von Transparenz gelingt nicht
--(Za Einsatz der Instrumente B
(=g Instrumentendesign
(g Machtverhaltnisse verhindern offene Kommunikation .

Wie bereits erwihnt, scheint das Bewertungskonzept bei R13, trotz des i.W.
ausbleibenden Einsatz den Eindruck erweckt zu haben, dass es einen wesentli-
chen Beitrag zur Sicherstellung von , Transparenz‘ in den Bewertungsprozessen
leisten kann. Sie verweist hierbei explizit auf Unterschiede in der ,klaren Struk-
turierung der Nachbesprechung* des einen Unterrichtsbesuchs, in dem das Bewer-
tungskonzept erprobt wurde und den anderen Unterrichtsnachbesprechungen,

die sie in ihrer Ausbildung erlebt hat:

R13:,[...] Es macht ja Sinn, dass die Nachbesprechung genau die Punkte
gleich anspricht, dass ich die Punkte auch im Statement benutze um meine
Stunde gut oder an manchen Stellen vielleicht die Kritik vorwegzunehmen.
Das fand ich halt gut, und das ist bisher im Seminar ja nicht so. Also, wir
haben zwar dieses Bonner Qualititstablean mit den zwoilf Feldern oder
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wie sie heifSen und das Problem ist, auf die geht man ja nicht in der Fiille
ein. Also ich kann/lch saf da dann immer vor, hatte zwolf Felder und habe
mir dann willkiirlich dann drei genommen, weil, warum auch nicht, drei
musste ich ja nehmen.|...] Und das finde ich ein bisschen klarer, man weif¢

genau, was kommt gleich im Gesprich. Ich kann jetzt nicht behaupten,
dass ich das im Vorfeld//...]“

Durch den festgelegten Ablauf der Unterrichtsnachbesprechung und -doku-
mentation, ist die Struktur der Nachbesprechung fiir R13 ,ein bisschen klarer®,
ein Umstand, von dem sie sich wiinscht, dass er in der gesamten Ausbildung eine
weitere Verbreitung finden wiirde, um der erlebten ,,Willkiir etwas entgegenzu-

setzen:

RI13: ,,[...] Ich habe immer das Gefiibl, es ist alles sehr willkiirlich oder
sehr von Personen abhingig und auch wie versteht man sich mit seinem
Fachleiter oder wie gut ist man? Und ich glaube, so ein striktes Konzept
50, das muss jetzt passieren, das muss passieren, das muss passieren, und
hier halten wir es auch noch fest, wiirde helfen, das Ganze ein bisschen
einheitlicher zu gestalten und dann im Sinne der Referendare mebr, sehr

viel Transparenz, was von uns ja immer gefordert wird.

Weiterhin berichtet R13 dariiber, dass durch den Einsatz des Bewertungskon-
zepts und hierbei v.a. des Dokumentationsbogens fiir die Nachbesprechung , Ge-
sprichsanlisse geschaffen wurden, die zu einer hoheren , Transparenz‘ der Bewer-

tungsprozesse beigetragen haben:

I, Die Instrumente sind ja letzten Endes gar nicht herangezogen worden.
Bei dem einen Mal, wo sie herangezogen worden sind, hatten Sie den
Eindruck, dass eine bessere Klirung, eine hohere Transparenz iiber die

Bewertung hergestellt werden konnte?

RI13: Ja, ich glaube schon, weil man eben ganzhaft iiber irgendwelche
Kreuze und Notizen, die man sich gemacht hat, ja reden musste. Also
es gab ja immer wieder einen Gespréichsimpuls oder zumindest fiir mich
nochmal die Gewissheit: Ok, das hat ihn anscheinend wirklich gestort. [...]
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Also, da hitten Sie noch und da héitten Sie noch und da hitten sie noch.
Das fand ich schon, hat der Klarbeit geholfen.

Das Potential des Bewertungskonzepts, diese , Gesprichsanlisse® zu generieren,
hat auch R14 gesehen, wobei er selbst anmerkt, dass dies natiirlich nur eine ,hy-
pothetische® Einschitzung sei, da er die Erprobung des Dokumentationsbogens

nicht erlebt hat:

R14: ,[...] Dieses freie Setzen des X in einem sebr freien Raum des
Kreuzes ist, glaube ich, sehr gut nachvollziehbar, v.a. weil man iiber kleine
Nuancen diskutieren kann. Und wabrscheinlich sind das genau diese
kleinen Differenzen, die Fachleitung und Referendar sehen kinnen, die
ein ganz fruchtbares Gesprich ausmachen konnen./...]“

Durch die ,schriftliche Bilanzierung des Unterrichtsbesuches, die durch
den Dokumentationsbogen geleistet werden sollte, konnte fiir R13 auflerdem
eine ,klare Dokumentation® der Unterrichtsbewertung gelingen. Hierbei at-
testiert sie dem Bewertungskonzept anscheinend eine , klarere Dokumentati-
on“, als es die bisher in ihrer Ausbildung praktizierten Verfahren gewihrleis-

ten konnten:

I: KonnenSiesichvorstellen, ichweifSnicht, 0b Sieden Dokumentationsbogen
so noch vor Augen haben, Sie haben ja gerade schon die Skalen angesprochen,
dass diese Art der Dokumentation gewinnbringender gewesen wire? Oder,
Sie haben ihn ja auch einmal gekriegt und haben vorhin da schon Bezug
genommen, dass die Skalen Ihnen geholfen haben.

R13: Ja, ich glaube, gewinnbringend ist der insofern, als dass er sehr viel
Elarer ist oder klarer dokumentiert wird, was wirklich in dieser Stunde
passiert ist oder wie ich als Lehrperson agiert habe. Also ich glaube, es ist
ganz gut um Klarbeit zu schaffen.

R14 berichtet dariiber, dass der Einsatz des Bewertungskonzepts die proble-
matischen Interaktionsmuster, die aus den hierarchischen Beziechungen zwischen

den Akteuren resultieren, nicht egalisieren kann, sondern der Einsatz ,eine zu-
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sitzliche Belastung® darstellt, wenn der Ausbilder den mit dem Konzept in Ver-

bindung stehenden Abmachungen nicht nachkommt:

RI14: ,Eine wichtige Erfabrung ist sicherlich, dass nach der, dem
Unterrichtsnachgesprich in dem das Ganze benutzt wurde und ich keine
Riickmeldung bekommen habe, der Moment des Einforderns kein einfacher
ist. Also wenn man dann vor der Fachleitung steht und fragt: « Wie siebt es
eigentlich damit aus?» Und dann gesagt bekommt: «Ja kommt baldy, dann

[fragt man doch eher kein zweites Mal nach, zumindest ich hatte keine Lust,
ein zweites Mal nachzufragen und das erschwert den Umgang damit. Also
wenn die Fachleitung damit nicht souverin umgeht und nicht diszipliniert
umgeht, dann ist es fiir den Referendar eine zusitzliche Belastung, weil er

auf etwas wartet, womit er gerne arbeiten wiirde, es aber nicht kommt.

Auch hier ,verhindern die Machtverhiltnisse offene Kommunikation® und die
Herstellung von , 7ransparenz‘ tiber den Einsatz des Konzepts, denn wenn R14
sich nicht traut den Einsatz einzufordern, kann das Konzept auch keine Wirkung
zeigen. Ebenso zeigen die bereits oben, in der Auswertung der Subkategorie der
Skalierung’, zitierten Berichte von R12, dass ein unklarer und missverstidndlicher
,Einsatz der Instrumente keinen Beitrag zu transparenten Bewertungsprozessen

leisten kann.

Die Berichte von R14 fithren dartiber hinaus drastisch vor Augen, welche dys-
funktionalen Mechanismen dadurch entstehen, dass die ,Machtverhiltnisse offene
Kommunikation verhindern'. In seinem Fall haben diese maf3geblichen Anteil an
einem, wie er es nennt, ,Regress der Bezichung“ zwischen sich und A5 gehabr,
an dessen Ende R14 die Ausbildungssituationen nur noch ertrug, aber keinerlei

Hoftnungen auf einen Kompetenzfortschritt mit ihnen verband:

I: Konnen Sie das ein bisschen niher einfach erzihlen. Was fiir ein Regress,
was fiir Spiele das waren?

R14: Wenn man ein gewisser Typ Mensch ist und einen gewissen Anspruch
an sich hat und das Gefiihl hat, von der anderen Seite wird das nicht
gespiegelt und wird nicht eingefordert, und es gibt keine klare Kriterien,
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an die man sich halten kann, dann neige zumindest ich dazu, zu sagen:
Ok, gut dann spiegele ich das jetzt meinem Gegeniiber, nachdem ich ein
Feedback gegeben habe, in dem ich mich auf eine gewisse Art und Weise
verhalte und da ich ja ein Produkt meines Ausbilders bin, er auch an mir
sehen kann: Ok, da und da hapert es. Ich habe so ein bisschen die Hoffnung
gehabt, dass auf Grund meines Verhaltens ein Verhalten der Fachleitung
folgt, dass sichtlich macht, dass gewisse Klarheiten und Strukturen fehlen
und zwar in der Ansage, also in den Erwartungen an mich selbst. Das ist
nicht geschehen und dadurch ist schlichtweg die Lust floten gegangen. Ich
hatte keine Lust mebr, diese Unterrichtsbesuche bei dieser Fachleitung so
vorzubereiten, dass sie ihm geniigen, weil ich nicht ihm als etwas, ihm
nicht geniigen wollte, wo ich doch der Meinung bin, dass er mir doch
iiberhaupt nichts anbietet an Struktur.

I: Also so ein sehr starker Rollenkonflikt, der dann auch zum Tragen
kommt.

R14: Ja, ja ganz klar. [...]

I: Ok, d.h./Die Bewertungssituation und Beratungssituation waren,
wenn ich das richtig raus hore, fiir Sie eigentlich dann so, dass Sie das
akzeptiert haben, dass Sie das jetzt noch machen miissen, aber dass Sie fiir
sich eigentlich nicht mehr mit Lernerfolgen da raus gegangen sind?

R14: Ja, das ist richtig.

I: Weil Sie einfach auch Ihren Ausbilder in seiner Rolle nicht mehr so

ernst nehmen konnten?

R14: Ja, das ist richtig. Und, das kommt nach dazu, weil ich mir auch
den Notendruck genommen haben. Ich habe mir gesagt: Es ist mir jetzt
egal, was dabei herausspringt. Ich habe mir einfach ausgerechnet, wie viel
Prozent diese Note anteilig ist und habe mir dann gesagt, gut, das ist in
Ordnung.
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Die enttduschten Erwartungen an die Adresse des Ausbilders haben bei R14
dazu gefiihrt, dass er seine Handlungsstrategien nicht mehr an der eigenen Pro-
fessionalisierung ausgerichtet hat, sondern eine extreme Variante der ,strategi-
schen, verdeckten und konfliktiven Interaktion‘an den Tag gelegt hat, die oben als
mafSgeblicher Hemmschuh erfolgreicher Ausbildungsverliufe ausgemacht wur-
de. Entsprechend kann die Bedeutung der ,Beziehung zwischen Ausbildern und
Auszubildendenfir eine gelingende Ausbildung, wie sie aus den Gruppendiskus-
sionen herausgearbeitet wurde, bestitigt werden. Sie hat entscheidenden Einfluss
auf die Wahl der Handlungsstrategien der Akteure, dadurch auf die zustande
kommenden Interaktions- und Kommunikationsmuster und damit letztendlich
auf die Frage, ob die Ausbildungssituationen Merkmale im Sinne der oben um-

rissenen ,Stresssituation  oder eher einer ,Lernsituation ‘ aufweisen.

Schlussendlich zeigt die Auswertung der Subkategorie der , 7ransparenz’, dass
ein Bewertungskonzept die ,Machtverhiltnisse’ zwischen den Akteuren nur sehr
eingeschrinkt beeinflussen kann. Ignoriert ein Ausbilder das Bewertungskon-
zept, ist es fiir die Auszubildenden eine grofSe Herausforderung dessen Einsatz
einzufordern. R14 spricht in diesem Zusammenhang von einer zusitzlichen Be-
lastung. Trotz des singuliren Einsatzes berichtet R13 tiber positive Auswirkungen
des Bewertungskonzepts, die so aus der Erprobung von A2 bereits bekannt sind.
Die ,schriftliche Bilanzierung* durch den Dokumentationsbogens sorgt fiir eine
Verbindlichkeit der Bewertung, die R13 ebenso schitzt wie die ,klare Struktu-
rierung der Nachbesprechung‘ und der , Gesprichsanlisse; die durch das Konzept

generiert werden.

Vor dem Hintergrund der Ausfihrungen zum ,Konzepteinsatz‘ bei A5, sowie
den nur lickenhaften Bewertungen in der Kategorie ,Konzeptbewertung’, ist es
wenig verwunderlich, dass das ,Fazit* der Erprobung bei A5 von allen Akteuren
damit abschlieft, dass das Bewertungskonzept umfassend nicht beurteilt werden
kann. Die Code-Matrix in Abbildung 5.14 zeigt die entsprechend einhellige

Positionierung der Akteure.
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Abbildung 5.14: Code-Matrix der Subkategorie ,Fazit‘

Asg R13 R12 R14
E-Ga Fazit
..(Zg Beurteilung nicht méglich ! i . .
-G positiv
@ negaﬁv

A5 bescheinigt der Erprobung keine Verinderung seiner Bewertungsprozesse,
da ,die Struktur der Nachbesprechung ,,ja auch schon vorher so war® und meint,

»dass das Konzept sehr sinnvoll ist, wenn man es konsequent einsetzt“:

I: ,Hat das Konzept nachhaltig Nachbesprechungen verindert, in dem es
eingesetzt worden ist?

A5: Nein. Und das ist ja auch wahrscheinlich. Weil ich habe die Struktur
der Nachbesprechung, die war ja vorher schon so. Statement, Feedback,
Festlegung von Beratungsaspekten, Beratungsgespriche und dann hinterber
nochmal eben eine Metareflexion. Das ist ja so geblieben.

I: Haben Sie noch wichtige Erfabrungen aus der Erprobung dieses
Bewertungskonzepts, die ich bisher nicht angesprochen haben, die Ihnen
wichtig sind?

(..)

A5: Nein, das habe ich ja eben schon gesagt: Ich glaube, dass das wirklich,
wenn man das konsequent einsetzt und wenn man das vielleicht noch ein

bisschen mebr auf den Fachunterricht modifiziert, dass das sehr sinnvoll

ist. [...]¢

Die abschlieflende Bewertung von A5 verbleibt nebul6s, da einerseits positive
Untertne der Konzeptrezeption durchklingen (,,dass das sehr sinnvoll ist®), aber
andererseits eben genau der konsequente Einsatz, den A5 als Bedingung einer

sinnvollen Konzeptnutzung formuliert, bei ihm nicht zu realisieren war.

Aus den Interviews aller Auszubildenden lie§ sich die Einschitzung rekonstru-

ieren, dass eine abschlieflende und umfassende Konzeptbewertung nicht moglich
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war, sondern bestenfalls eine Bewertung einzelner singularer Aspekte des Kon-
zepts, die dariiber hinaus grofStenteils blofd ,,hypothetischen Charakter” haben,
wie R14 es formuliert, da die Konzepterprobung ja de facto nicht stattgefunden

habe. So zu verstehen ist auch seine Reaktion auf die Impulsfrage des Interviews:

I: ,Ja, wenn Sie an den Einsatz des Bewertungskonzepts zuriick denken,
diese Erprobungsphase, was fallt Ihnen da spontan als Erstes ein?

R14: ,Spontan fillt mir ein: Schade, dass ich es nicht hundertprozentig
ausprobieren konnte, weil es schlichtweg nicht durchgefiibrt wurde. |[...]“

Eine Einschitzung, die auch fiir R12 die prigende Erfahrung der Konzepter-

probung geblieben ist, wie sie ebenfalls auf die offene Impulsfrage angibt:

RI12: Dass nicht viel funktioniert hat und dass es eigentlich gar nicht

zum Einsatz gekommen ist, so richtig.

Entsprechend bleiben als Ergebnis der Konzepterprobung v.a. bruchstiickhaf-
te Einschidtzungen der Akteure zu den einzelnen Subkategorien zuriick, die auf
Grund der mangelnden Stringenz der Erprobung nicht zu einem eindeutigen

und zufriedenstellenden , Fazit aggregiert werden konnen

5.3.3 Konzeptbewertung bei A6

Die deskriptive Auswertung der Code-Matrix (vgl. Abb. 5.15) der dichotom co-
dierten Subkategorien zeigt eine relativ eindeutige Rezeption des Bewertungs-
konzepts, die lediglich hinsichtlich der Subkategorie der ,Skalierung‘ Unterschie-
de zwischen den Positionen der Akteure wiedergibt. Ansonsten zeigen Ausbilder
und Auszubildende bei der Frage der ,Praxistauglichkeit* des Konzepts eine ein-
hellig negative Positionierung, die Auszubildenden bei der Beurteilung eines
moglichen ,Konflikts mit der Individualitit der Ausbildungsbediirfnisse® des Kon-
zepts eine einstimmig positive Beurteilung, zu der sich der Ausbilder seinerseits
nicht duflert. Die Bewertungen der Akteure fallen in dieser Erprobungsgruppe

wesentlich eindeutiger aus als in der Gruppe von A2, in der der Ausbilder und die
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Auszubildenden in einzelnen Subkategorien sowohl Stirken als such Schwichen
des Konzepts benannt haben, hier nun aber ausschlieSlich eindeutige Positionie-
rungen der Akteure zu finden sind. Wie schon in der Erprobungsgruppe von A2
berichtet keiner der Auszubildenden aus der Gruppe von A6, dass es durch den
Einsatz des Bewertungskonzepts zu einem wahrgenommenen ,Konflikt mit der
Individualitit der Ausbildungsbediirfnisse® gekommen sei, das Konzept demnach
geniigend Freirdume fiir die Entfaltung und Entwicklung der eigenen Lehrerper-

sonlichkeit gelassen habe.

Abbildung 5.15 : Code-Matrix der Subkategorien ,Skalierung’, ,Praxistauglichkeit,
,Konflikt mit Individualitdt der Ausbildungsbediirfnisse*

Ab R9 R10 R11
E]@ Konflikt mit Individulitdt der Ausbildungsbedurfnisse

5 i..(=a nicht gegeben . . .

@ hilfreich u
. L.(Zg nicht hilfreich . "
E](___f.‘ Praxistauglichkeit
. ~(Ea gegeben
‘.-(Zg nicht gegeben T - " '

R10 berichtet dariiber, dass er das Konzept als ,,theoretische Optimalvorgabe®
verstanden hat, welches es nicht in Gidnze umzusetzen gelte, sondern fir ihn nur

als ,,Orientierungsrahmen® fungiere:

I: ,Hatte das Konzept Ihnen genug Freirdume fiir die Planung und
Durchfiihrung Ihres Unterrichts gegeben, oder haben Sie sich dadurch
eingeengt gefiihlt?

RI10: Nein, es war keine Einengung, es ist/Natiirlich muss in
letzter Konsequenz ich das verantworten, was ich mache. Das ist ein
Orientierungsrabmen, aber es gibt sicherlich auch mal gute Begriindungen,
warum man jetzt einen Aspekt nicht unbedingt so definitiv wahrnimmt.
Es sind ja Optimalvorgaben fiir ein theoretisches Modell und dabingehend
schaut man sich das mal an, guckt dann, inwiefern die Umsetzung gegeben
ist, wenn was fehlt, brauche ich es unbedingt in dem Unterricht?“
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Auch R9 und R11 berichten tiber keine Einengung durch Konzept, wobei R9
dies damit begriindet, dass sie das Konzept ,,wenig benutzt” habe und auch bei
R11 der Einsatz des Konzepts nicht stringent erfolgte. Ein Umstand, der weiter

unten ausfiithrlicher zu thematisieren ist.

Die ,Skalierung® ist die in der Erprobung von A6 einzig wirklich kontrovers
rezipierte Subkategorie. A6 und R10 sind der Auffassung, dass die Skalierung
keine Hilfestellung fiir die Gestaltung erfolgreicher Unterrichtsnachbesprechun-
gen anbot, wohingegen R9 durchaus einen positiven Nutzen dieser gesehen hat.
Der Ausbilder hat generelle Vorbehalte gegen die Idee, einzelne Qualititsbereiche
aus der Gesamtbewertung herauszugreifen und diese fiir sich genommen hin-
sichtlich der Frage zu bewerten, ob sie zufriedenstellend umgesetzt worden sind
oder nicht. Eine solche ,eindimensionale Sichtweise, sei ,,per se ungeeignet®, um

Unterricht zufriedenstellend zu bewerten:

A6: L [...] Ich glaube aber, nachdem ich jetzt auch viel dariiber
nachgedacht habe, v.a. als ich diese Repertoirebogen ausgefiillt habe, dass
das fiir Unterricht nicht geeignet ist. Dass wir immer in so einer Art
Gummibandsituation sind, in der, wo verschiedenen Nigel eingeschlagen
sind und dass mal mebr dieser Punkt betrachtet wird und mal mebr jener
Punkt betrachtet wird, aber dass das ganze Wirkungsgefiige trotzdem
immer noch erbalten bleibt. Und deswegen glaube ich im Nachhinein,
was ich vorber villig anders beurteilt habe, dass diese Sicht mebrere

eindimensionale Dinge aufeinanderzulegen, per se ungeeignet ist.

Im Rahmen der Erprobung des Konzepts musste A6 einen Wandel in der eige-
nen Vorstellung iiber die Bewertung von Unterricht erleben. Die, wie er es nennt,
,eindimensionale Bewertung® des Unterrichts tiber ,.ein lineares Abbildungssys-
tem” habe sich als inaddquat erwiesen, um Unterricht zufriedenstellend zu be-

werten, eine Sichtweise, die er vor der Erprobung ,,véllig anders beurteilt™ habe:

A6: ,[...] Und der andere Punkt, eben diese Frage, dass Unterricht
als komplexes System andere Arten von Abbildung als ein lineares
Abbildungssystem brauchs.
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Diese grundlegend negative Bewertung des Konzeptdesigns bezieht A6 auch
auf die Skalen der Reflexionskompetenz und teilt damit die Rezeption der ,Ska-
lierung’, wie sie auch A5 bereits an den Tag legte. R10 erschien sowohl die Ska-
lierung des Dokumentationsbogens als auch des Repertoires wenig hilfreich, um
eine klare Bilanzierung seiner erreichten Kompetenz leisten zu kénnen. Die Ein-

ordnungen auf den Skalen verblieben fiir ihn eine ,,vage Ahnung”, aber sie konn-

I: Sondern eines, dass die Uberkomplexitit dem gerecht wird und das

kann eigentlich kein standardisiertes sein, wenn ich das richtig verstehe?

AG: Ja. [...]

I: Aber so eine formalisierte Beobachtung mit Skalen oder auch
Einzelbereichen, die man sich herauspickt und formalisiert dann abhandelt
hinsichtlich einem Fortschritt auf einer Skalierung, das erscheint/

A6: Hat sich mir jetzt in der wenigen Anzahl, also ich habe es ja vielleicht
zehn mal gemacht, als nicht so hilfreich erwiesen, wie ich es gedacht habe.

ten keinen Klarungsprozess initiieren:
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I: ,Konnte dieser Unterschied/Sie sagten gerade, das war ein bisschen
enttiuschend, konnte das fiir Sie schliissig erklirt werden, woher
die Unterschiede kommen, von einem Ausbildungsstand und einem
Examensstand?

RI10: Nee, also da war lediglich so diese vage Ahnung einer steigenden
Anspruchsprogression, aber jetzt keine qualitativen Kriterien, die
noch zusitzlich erfiillt werden miissten um zu sagen: Ok, das ist jetzt
Ausbildungsstand vollstindig, aber Examensstand briuchte ich noch dieses
oder jenes, das fehlte.

I: Sondern es war: Da ist ein Unterschied, aber wie Sie genau dahin

kommen, wo, man an welchen Kriterien das festzustellen ist/

R10: Genau, es wird schwerer und anspruchsvoller.



5 | Auswertung der Interviews

I: Also es blieb nebulos.
R10: Genau.

R9 hat die Nutzung der Skalen grundlegend anders erlebt, als ,,gewinnbrin-

gend®, wie sie es formuliert:

R9: , [...] Ja und nichtsdestotrotz, im Laufe der Ausbildung habe ich
das schon als positiv wahrgenommen. Das muss ich sagen, weil ich auch
schauen konnte, wo stehe ich jetzt und das fiir mich sehr gewinnbringend
war und ich das auch positiv konnotiert hab, ja wunderbar, hier kannst

du was mit anfangen.

Auch die Unterscheidung eines Ausbildungs- und Examensstandes konnte mit

Hilfe der Skalen fir R schliissig erliutert werden:

RY: ,[...] Ja er hat halt immer darauf hingewiesen, zum jetzigen Stand ist
es so und so und zum jetzigen Ausbildungsstand ist das gefordert, das haben
sie erfiillt, aber im Examen muss das Kriterium xy noch mit eingefiihrt
werden. Also er hat das schon transparent gemacht. Und ich konnte auch
gut was damit anfangen.

R11 berichtet hingegen, dass sie keine Einschitzung tiber den Nutzen der Ska-
len abgeben konnte, da sie wihrend der Erprobung gar nicht ausgefiillt worden

seien, was wiederum auf den nur liickenhaften Einsatzes des Bewertungskonzepts

bei A6 hinweist.

Die Frage der ,Praxistauglichkeit* des Bewertungskonzepts wird von den Aus-
bildern und Auszubildenden wieder einstimmig beurteilt und zwar negativ. Alle
Akteure heben die fehlende ,Praxistauglichkeit* des Bewertungskonzepts hervor.
Fiir A6 liegt diese Sichtweise in der bereits ausgefiihrten Logik begriindet, mit
der das Bewertungskonzept versucht Unterricht zu bewerten und die nach sei-
ner Meinung nicht dazu geeignet ist, die ,,systemischen Zusammenhinge® guten
Unterrichts zu erfassen. Vielmehr habe er durch die Erprobung des Konzepts erst

erfahren, ,was ich daran habe, mich verstehend in Stunden hineinzuschreiben®:
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A6: ,[...] Ich habe, weiff jetzt iiberhaupt erst, was ich daran habe,
wenn ich mich in Stunden verstehend hineinschreibe und nicht gleich
messen muss auf welcher Ebene ich was, wo, wie beurteile und wenn ich
die Beurteilung weitestmoglich zuriickschicben kann und auch noch mal
in, nach dem Punkt herausschieben kann, wenn das Gesprich auch mit der
Referendarin, dem Referendar abgeschlossen ist.

R9 attestiert dem Konzept aus einem anderen Grund eine mangelnde , Praxist-
auglichkeit’, denn es sei viel zu umfangreich und uniibersichtlich, so ihr prigender

Eindruck, den sie als Reaktion auf die offene Impulsfrage der Interviewerdffnung

formuliert:

I: Wenn Sie an den Einsatz dieses von mir entwickelten Bewertungskonzepts
zuriickblicken, was fallt Ihnen da spontan als Erstes ein?

R9: Viel, viel, wie soll man das sagen, Blitter. Viel, viel, ja wie nennt
man das, Blitter/Ja viele Blitter, die man ausfiillen muss, so das fallt mir
spontan ein.

Durch den Umfang und die Komplexitit des Konzepts fithle man sich v.a. am

Beginn der Ausbildung ,erschlagen®:

R9: ,[...] Ja, man wurde am Anfang von diesem Konzept schlichtweg
erschlagen, das habe ich auch, ja ganz am Anfang, ja vergessen zu sagen.
Da diese Papierflut/Man wurde von einer Papierflut iiberschl/ erschlagen,
also diese formalen Sachen. Und dann auch, gerade was das Fachliche
angeht, diese ganzen Fachbegriffe, die man einfach noch nicht zuordnen
konnte. Vieles habe ich schon intuitiv gemacht, das mafSe ich mir an zu
sagen oder mit meinem Verstand geregelt, aber das, didaktisch, inhaltlich
und fachlich so auf den Punkt zu bringen, wie das bier ist, dazu bedurfte
es einige Monate um das auch so verkniipfen zu konnen. Und das hat
gedauert einfach. Also das, wie gesagt von Anfang an finde ich das sehr,

sehr schwer.
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Das ist ein Kritikpunkt, den auch R11 und R10 so unterstiitzen, wobeti letzter
formuliert, dass die Matrix auf Grund ihrer Komplexitit, gerade fiir die Vor-
bereitung der Nachbesprechung ,zu sperrig® sei und er deswegen auf das Qua-
litdtstableau des ZfsL ausgewichen sei. Als weiteren Kritikpunkt merke er an,
dass das Konzept den Anspruch, die Kompetenzentwicklung tiber einen lingeren
Zeitraum abzubilden, nur eingeschrinkt einlésen konnte, da die Unterrichts-
nachbesprechungen ,,in verschiedenen Phasen der Ausbildung ganz verschiedene
Schwerpunkte hatten® und ein Vergleich der erreichten Kompetenzstufen inner-
halb eines Schwerpunktes deswegen iiber die Ausbildung hinweg nicht geleistet

werden konnte:

RI10: ,[..] Zugleich war das Problem sicherlich, dass die
Unterrichtsnachbesprechungen in verschiedenen Phasen der Ausbildung
ganz verschiedene Schwerpunkte jedes Mal hatten, und tatsichlich dieser
Bogen idiberwiegend nur schwerpunktmifSig ausgefiillt wurde und sich
eben auch mit der Verschiebung der, fiir die Ausbildung relevanten, zu
entwickelnden Kompetenzen, eben auch diese durchgingige Transparenz
nicht herstellen konnte. Also beispielsweise zu Beginn der Ausbildung
ging es um eine sinnvolle Phasierung des eigenen Unterrichts, um die
Herstellung von Transparenz fiir die Lernenden, wibhrend dann am
Ende der Ausbildung ein Punkt wie sinnstiftendes Kommunizieren und
nachhaltige Ergebnissicherung mebr in den Fokus geriickt sind.

Die Auswertung dieser drei Subkategorien fiir die Konzepterprobung bei A6
zeigen teils Ubereinstimmungen, teils Abweichungen von den Ergebnissen der
anderen Erprobungskontexte. Einen ,Konflikt mit der Individualitit der Ausbil-
dungsbediirfnisse‘sieht auch in diesem Fall keiner der Akteure, wie es schon in den
zuvor diskutierten Kontexten der Fall war. Hinsichtlich der Rolle der ,Skalierung,
mit der das Konzept versucht Kompetenzfortschritte zu erfassen, formuliert A6
weitreichende Kritik an der generellen Logik, auf diese Art und Weise Unter-
richtsqualitit und Handlungskompetenzen erfassen zu wollen. Die systemische
Qualitit von Unterricht kann seiner Meinung nach nicht durch dieser Art der
Skalierung erfasst werden. Zwar teilt R10 diese tiefgreifende Kritik von A6 nicht,

aber eine wirkliche Hilfestellung fiir produktive Bewertungsprozesse waren die
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Skalen fiir ihn nicht, wohingegen R9, wie bereits zuvor andere Auszubildende,
von dem positiven Einfluss der Skalierung auf die Bewertungsprozesse berichte-
te. Die bereits von mehreren Akteuren geforderte Reduzierung des Konzeptum-
fangs, zur Gewihrleistung der , Praxistauglichkeit‘ tauchte auch in der Erprobung
bei AG wieder auf, v.a. vor dem Hintergrund der zu hohen Komplexitit fir den
Beginn des Ausbildung, wie sie auch schon A2 beklagte. Wie schon zuvor R8
berichtet auch R10, dass er als Reaktion auf den zu groffen Umfang der Matrix

auf die weniger umfangreichen Instrumente des ZfsL auswich.

Abbildung 5.16 zeigt die Code-Matrix der Subkategorie ,Modellbildung* tir
den Erprobungskontext von A6. Die Matrix zeigt eine sehr heterogene Rezepti-
on des Bewertungskonzepts hinsichtlich der Subkategorie der ,Modellbildung'.
Lediglich die Positionierung von A6 ist eindeutig, er duflert sich namlich nur zur
Frage der ,klaren Operationalisierung‘ guten Unterrichts durch das Konzept — aus-

schlieSlich negativ.

Abbildung 5.16: Code-Matrix der Subkategorie ,Modellbildung*

A6 R9 R10 R11
=-(Za Modellbildung
 E-@G Hilfestellung fir Planung
. (& gelingt O "
. “-(Ea gelingt nicht O
E@.‘ Hilfestellung fir Reflexion
£ @ gelingt . .
. (G gelingt nicht O ]
EJ@} klare Operationalisierung

--(Za gelingt ] ] Ll
(2 gelingt nicht H B ; ]

Zu den weiteren Subkategorien finden sich keine Interviewpassagen des Aus-
bilders. Das Feedback der Auszubildenden weist keine klare Linie auf, in jeder der
Subkategorien finden sich Bewertungen sowohl auf den positiven, als auch auf
den negativen Codeseiten. Hierbei sticht sicherlich die Subkategorie der ,4laren
Operationalisierung heraus, fir die sich bei allen Auszubildenden sowohl positive,

als auch negative Codings finden lassen. Hinsichtlich der Hilfestellungen, die das
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Konzept fiir die ,Reflexion‘ und die ,Planung von Unterrichtet bietet, sind die
Riickmeldungen zwar durchaus heterogen, aber bis auf jene von R11 hinsichtlich
der , Hilfestellung zur Reflexion’, die das Konzept bietet, sind sie fiir die einzelnen

Personen eindeutig auf einer Seite der Subkategorien verortet.

Zumindest fir zwei der drei Auszubildenden aus dem Seminar von A6 war das
Bewertungskonzept eine Hilfestellung fiir die Planung von Unterricht. Hierbei
heben sowohl R10 als auch R11 hervor, dass insbesondere die genauen Operati-
onalisierungen der Qualitdtsbereiche guten Unterrichts in der Matrix eine Hilfe
bei der Planung und Vorbereitung von Unterrichtsbesuchen waren. R11 berich-
tet, dass die Matrix ihr gezeigt habe, ,worauf muss ich achten® und geholfen habe

,2Formulierungen zu finden®:

I: ,Konnen Sie ein bisschen néiher umreifSen, warum Sie glauben, dass
die Matrix helfen kann oder wo sie Ihnen geholfen hat, wo Sie da mal
reingeguckt haben?

RI11: Ja, also ich finde tatsichlich, dass der Teil, also die beiden
Erliuterungen helfen, v.a. wenn man nicht so genau weifS: Ok, was bedeutet
denn jetzt, Aufgabenstellung soll verstindlich und in sich stimmig sein oder
wo ist denn das Ziel nachher? Und dass man dann das einfach noch mal,
einfach tatsichlich auch um Formulierungen zu finden, also was ist denn

der, worauf muss ich darauf achten? Dann hilft es wabrscheinlich. [...]“

Letzten Endes formuliert auch R11, wie schon zuvor R8, hier in eigenen Wor-
ten genau jenen Aspekt der Professionalisierung, den A3 in der Gruppendiskussi-
on mit dem Ausdruck des ,sprachfihig Werdens® umriss. Die Matrix unterstiitzt
R11 darin, ihre Uberlegungen hinsichtlich der Planung von Unterricht mit dem
Fachvokabular verbalisieren zu kénnen. Sie sieht darin einen wesentlichen Schritt
zur Erlangung von Unterrichtskompetenz im Sinne der Kompetenz als Expertise.
Auch R10 berichtet in dhnlicher Art und Weise tiber den Beitrag, den die Matrix
fur seine Professionalisierung geleistet hat. Fiir ihn war sie ,,s0 eine Art Check-
liste, auf die man ,,immer zuriickgreifen® konnte, wenn man einen ,konkreten

Bereich des Unterrichtsbesuches® vorbereitet hat.
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I: ,Sie hatten ja schon gesagt, die Matrix hatten Sie durchaus mal

herangezogen in der Unterrichtsvorbereitung. Hat Thnen die Matrix, wie
hat die Ihnen da geholfen? Welche Bedeutung spielte die?

RI10: Na ja, die Matrix, das war im Wesentlichen so eine Art Checkliste.
Wenn man da irgendeinen konkreten Bereich des Unterrichtsbesuchs
vorbereitet, konnte man immer zur Matrix greifen und kurz iiberlegen: Fiir
diese Phase der Stunde beispielsweise ist das drin, ist das drin, ist das drin,
bzw. brauche ich das und ist es dann drin, wenn ich es konkret brauche?
Also in dieser U&ersic/atsddrste[lung ganz gut, eben auch weil es wesentlich
préignanter noch mal und an der Stelle differenzierter und differenzierter
niitzlich war bei der Vorbereitung, als das, was wir vom Seminar haben,
weil das ist ja dann doch recht Vage, sinnstiftendes Kommunizieren, ja
schon ne, kann alles und nichts sein.

Explizit fithre R10 hier aus, dass fiir ihn die Matrix auf Grund ihrer Differen-
ziertheit fur die Vorbereitung von Unterrichtsbesuchen besser geeignet gewesen
ist als die Instrumente des ZfsL. Ein interessanter Punkt, wurde diese Kom-
plexitit doch z.B. von A2 als Hinderungsgrund fiir den erfolgreichen Einsatz
benannt. Fiir R9 war das Bewertungskonzept und dabei auch die Matrix der
Qualititsbereiche nicht hilfreich, um ihre Unterrichtsbesuche vorzubereiten.
Sie beklagt eine mangelnde Klarheit tiber den Zweck der Matrix; ihr ,sei einfach
nicht klar gewesen, was sie damit machen sollte“. Dies ist ein relativ verbliiffen-
des Urteil, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass das Bewertungskonzept den
Auszubildenden in einem 30-miniitigen Vortrag vorgestellt wurde, der Einsatz
in einer Mail ein weiteres Mal erliutert wurde mit der Bitte, Unklarheiten durch
Riickfragen zu kliren, und die Funktion, welche die Matrix haben sollte, expli-
zit auf ihrer ersten Seite erklirt war. Fir R9 fehlte eine ,,umfangreiche Instruk-
tion“, um das Bewertungskonzept und die Matrix sinnvoll nutzen zu kénnen.
Allerdings boten die Instrumente des ZfsL R9 auch keine grofle Hilfestellung
bei der Vorbereitung ihrer Unterrichtsbesuche, da sie die Planung ,,mehr intui-

tiv“ gemacht habe:
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R9: ,[...] Und wenn ich Unterricht geplant habe, was heifst die Dinge
vom Seminar? Also ich habe da auch nicht gesessen und die Meyerkriterien
gemacht, sondern: Welche Lerngruppe sitzt vor mir? Also ich habe das mehr
intuitiv gemacht, natiirlich darauf abgestimmt, auf die Fachseminare, aber
eher fiir mich: Was gibt es, was habe ich fiir eine Lerngruppe, wie stehe ich
zu der Lerngruppe, welche Methoden und welche Inhalte kann ich daran
anschliefSen? Das hat jetzt weniger auch was mit diesem Konzept zu tun

oder mit dem Konzept des Seminars.

I: Ok, das klingt fiir mich jetzt so, als hitten Sie fiir sich, als wiirden Sie
bei der Unterrichtsplanung obnehin sehr stark so vor gehen, auf Grund
Ihrer, sage ich mal, Ihrer eigenen schon erwachsenden Expertise und dem
was Sie empfinden. Sie nicken, also dass Sie eher, klingt fiir mich jetzt

so, lernen und auch Planung, eine Professionalisierung auf Grund eigener

Erfabhrung haben.

R9: Oft. Also, ich glaube ich bin einfach, natiirlich warich nicht ausgebildet
und man hat viel zu lernen, aber von Anfang an stand immer der Schiiler,
der Mensch und ich, Erziehung und Beziehung und daran schliefSt sich
Methode, Didaktik und Inhalt an. Das ist auch so mein Leitbild fiir mich,
und so habe ich von Anfang an gehandelt. Natiirlich wurde ich da, Gott
sei Dank, auch unterfiittert wihrend meiner Ausbildung, sonst hitte ich
sie ja nicht machen miissen. Aber das sind, ist einfach meine Einstellung
die jetzt auch wirklich weniger mit diesem Entwurf zu tun hat, ja wo ich

mich, daran habe ich mich weniger festgehalten.

R9 formuliert die fur die Erprobung wesentliche Quintessenz selber: Der man-
gelnde Einsatz des Bewertungskonzepts und v.a. der Matrix bei der Unterrichts-
vorbereitung hat in ihrem Fall aller Wahrscheinlichkeit nach ,, weniger mit diesem
Entwurf zu tun, als vielmehr etwas mit ihrer etwas eigensinnigen Professiona-
lisierungsstrategie, ihrem , Leitbild“, wie sie es nennt: ihrer eigenen ,Intuition®
mehr zu vertrauen als von auflen kommenden Ausbildungskonzepten. Inwiefern
eine ,umfangreiche Instruktion® tiber den Einsatz des Bewertungskonzepts diese

Strategie hitte dndern konnen, sei dahingestellt.
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Gleichzeitig berichtet R9 allerdings dariiber, dass die Matrix ihr durchaus eine
,Hilfestellung fiir die Reflexion‘im Rahmen der Unterrichtsnachbesprechung ge-
boten habe. ,Nachdem ich diese verstanden habe“, konnten auch in ihrem Fall

die Matrix und dabei insb. die Indikatoren dabei helfen, die Reflexion im Rah-

men der Nachbesprechung vorzubereiten:

I: Ok, wo haben Sie genau rein geguckt? Eber in die Matrix mit den
Qualititsbereichen oder eher in den Dokumentationsbogen nochmal

geguckt?

R9: In die Matrix. Nachdem ich sie verstanden, habe ich dann schon in
diese Matrix geschaut und gerade hier bei den Beispielen von Indikatoren
vieles entnommen um dann in meinem Statement unterzubringen.

I: War das eine Hilfestellung, die wesentlichen Qualititsbereiche in den
Blick zu nebhmen, der Stunde? Die wesentlichen Qualititsbereiche, die die
Stunde haben erfolgreich werden lassen oder auch vielleicht haben nicht so
erfolgreich werden lassen?

R9: Ja, also in meinem Fall schon. Also nachdem, wobei ich sage, nachdem
ich es dann verstanden habe, habe ich mir das hier schon vorgenommen,

ja.

R11 berichtet zwar dariiber, dass sie das Bewertungskonzept nicht fiir die Vor-
bereitung der Unterrichtsnachbesprechung genutzt habe, aber Gleichwohl lasst
sich aus ihrem Bericht schlussfolgern, dass inbs. die Matrix eine Rolle als Hilfe-
stellung bei der zunehmenden Ausbildung der Reflexionsfihigkeit spielen kann.
R11 nutzte das Qualitidtstableau des ZfsL, sowie die Bubbles fiir die Vorbereitung
der Unterrichtsnachbesprechung, aber hitte an statt des Qualititstableaus ,,ge-

nauso gut die Matrix ran holen kénnen®, wie sie selbst formuliert:

I: ,Haben Sie das Konzept, die Matrix oder andere Instrumente des
Konzepts herangezogen um Ihr Statement zur Stunde abzugeben und
produktiv iiber Ihre Stunde reflektieren zu konnen?

324



5 | Auswertung der Interviews

R11: Nee, dafiir habe ich dann tatsichlich immer die Bubbles genommen,
weil das auf einem DIN A4 Blatt relativ schnell iibersichtlich war und
daran habe ich es dann aufgebaut. Ich habe nachher, als es Richtung UPP
ging und Richtung Examen ging, da habe ich mir damals aber tatsichlich
das Qualititstableauw ran gezogen, das ja, wie gesagt, fast genauso
aufgebaut ist um meine Nachbesprechung im Vorhinein, also ich habe
die Nachbesprechung, habe ich immer schon, bevor, also habe ich am Tag
vorher schon vorbereitet, weil ich ja ungefahr wusste, was ich da erziblen
maochte. Und dafiir habe ich nachher dieses Tableau herangeholt, aber da
hétte ich wabrscheinlich auch genauso gut das hier ran holen konnen, das
1ableau war fiir mich einfach nur schneller zuginglich. “

Auch fiir R11 waren die auf einer Seite zusammengefassten Bubbles das sinn-
vollste Instrument, um unmittelbar nach dem Unterrichtsbesuch die Nachbe-
sprechung vorzubereiten. Das ist ein weiterer Hinweis, dass ein komplexes Inst-
rument in dieser Ausbildungssituation wahrscheinlich wenig Einsatz finden wird.
Im Vorfeld von Unterrichtsbesuchen und in spaten Ausbildungsphasen, also etwa
in der Vorbereitung auf das Examen, hat das ausdifferenziertere Instrument des
Qualitatstableaus fiir R11 aber eine zunehmend wichtigere Rolle gespielt, womit
deutlich wird, dass die Instrumente je nach Komplexititsgrad individuelle di-
daktische Funktionen wahrnehmen. Der Einschitzung von R11, dass das Quali-
titstableau und auch die Matrix zu umfangreich waren, um wihrend der Unter-

richtsnachbesprechung sinnvoll eingesetzt zu werden, schlief3t sich auch R10 an:

RI10: ,[...] Wir haben natiirlich, wir haben auch so eine Form ,Meyer
plus®, also wir haben Meyers Kriterien und dann noch mal vier vom Bonner
Seminar spezifisch und natiirlich man muss sagen, es ist in dieser massiven
Ausdifferenzierung, entsprichtessicherlichfachwissenschaftlichen Standards,
ist gleichzeitig aber praktisch im Rahmen einer Unterrichtsbesprechung so
nicht nutzbar.

Interessant an seinem Bericht ist weiterhin, dass auch er auf Grund seines recht in-
dividuellen Umgangs mit den Ausbildungsanforderungen angebotene Instrumente
wahrscheinlich kaum fiir die Unterstiitzung der Reflexion der eigenen Unterrichts-

stunde nutzen wiirde, denn er bezeichnet sich selbst als ,,ad-hoc-Statement-Typ*:
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I: ,Ok, d.h. fiir die Vorbereitung Ihres Statements, fiir die Reflexion war

das zu viel, zu ausdifferenziert?

R10: Das war zu viel. Ich muss dazu aber auch noch sagen, ich bin eher
ein ziemlicher ad hoc Statement-Typ. Also ich habe mir selten linger als
fiinf Minuten fiir die Statements Zeit genommen.

Der Bereich der ,klaren Operationalisierung® ist die erste Subkategorie zu der
sich A6 duflert. Hier bringt er erneut seine relativ fundamentalen Einwinde ge-
gen das Bewertungskonzept vor, und stellt sie seinem ,,hermeneutischen Vorge-

hen® gegentiber:

A6: ,[... W]ir versuchen wirklich, eigentlich mit einem hermeneutischen
Vorgehen da ranzugehen. Und wir versuchen dann im Blick kleine
Ausbildungssituationen zu fokussieren, die wir hinterber im Gesprich
zum Thema machen. [...] Und es gab auch einen Fall, in dem ich das
Instrument eingesetzt habe, in dem ich hinterher gar nicht zu einer
Beurteilung kommen konnte, weil die Referendarin eine Situation gewdihlt
hatte, die sich als Bewertungssituation nicht eignet, als Leistungssituation
nicht eignet. Ich konnte die trotzdem gut beraten in diesem Punkt, also
es war eine Stunde zur Klausurvorbereitung, und es war eine Stunde,
wo die die ganze Stunde vorne an der Tafel gestanden hat und in einem
eng gelenkten Unterrichtsgespriich genau das lafelbild hinbekommen hat,
was ihr wichtig war, dass es die Schiilerinnen und Schiiler hatten, um am
ndchsten Tag die Klausurfragen zu kinnen. Verstehe ich sofort, dass solche
Stunden notig sind, sind aber als Leistungssituation in dem Sinne, wie wir
Referendarausbildung betreiben, iiberhaupt nicht geeignet.

I: D.h., wenn ich da schon mal kurz einhaken darf, die Stunde, wie
sie gesehen wurde, hatte ihr Recht an diesem didaktischen Ort, sie war
auch so fiir guten Unterricht begriindbar in einem grifSeren Sinne, dass das
sinnvoll war, das zu machen, aber es war mit diesem Schema, das hinter
dem Bewertungskonzept lag, was guter Unterricht ist, nicht deckungsgleich,
nicht passend?
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AG: Richtig, richtig. Und solche Missverhiltnisse kinnen eben auch sonst
vorkommen, dass eine Stunde sich sehr an den Bediirfnissen der Lernenden
orientiert und nur ganz einzelne Dinge in den Blick nimmt und trotzdem
guter Unterricht ist. “

Aus der Perspektive von A6 hitte die konkrete Ausbildungssituation auf Basis
der Qualititskriterien guten Unterrichts, die das Bewertungskonzept formuliert, als
schlecht bewertet werden miissen, obwohl ,solche Stunden nétig sind“. Im Sinne
von A6 muss also geschlussfolgert werden, dass die Operationalisierung guten Un-
terrichts, die das Konzept leisten will, eben doch nur situativ zu interpretieren ist und
keine allgemeine Erfassungsgrundlage bieten kann. A6 erblickt deutliche Parallelen
zwischen der Art, wie das Bewertungskonzept Unterrichtsqualitdt erfassen will, und
dem Vorgehen der Schulinspektion in Nordrhein Westfalen, der Qualitdtsanalyse,
durch die nur eine oberflichliche Bewertung von ,dufleren Abldufen® geschehen

konne, aber keine Bewertung von ,,Verstehenstiefe und solchen Dingen mehr*:

A6: ,[...] Die Qualititsanalyse kiimmert sich ja auch keinen Deut
um so was wie Verstehenstiefe, Anwendung von Kompetenzmodellen,
etc., die gucken, ob die Tische so stehen, ob die Kinder auf den Plitzen
sitzen, ob die Computer arbeiten, also eine ganz von auflen gerichtete
Unterrichtswahrnehmung.

I: Das wiirde fiir mich jetzt spannend sein, das wdire fiir mich spannend:
Als Fachausbilder, meinen Sie, dass die Qualititsanalyse auf diese Art und
Weise beurteilen kann, ob ein Unterricht gut ist?

AG6: Nein. Unterricht gut ist im Sinne von dufSeren Abliufen, aber sie
kann dariiber nichts sagen iiber Verstehenstiefe, solche Dinge mebr. [...]“

R11 als die Auszubildende, um deren Unterricht es bei der oben geschilderten
Ausbildungssituation ging, zieht fundamental andere Schliisse. Fiir sie hat gerade
die aus ihrer Perspektive misslungene Unterrichtsnachbesprechung gezeigt, dass
das Konzept durchaus in der Lage ist, guten Unterricht zu operationalisieren, es
vielmehr die fehlende Flexibilitit des Ausbilders zeige, sich von den individuel-

len Qualititsvorstellungen zu l6sen:
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R11: ,/[..] Also der UB, der mir da besonders im Geddchtnis bleibt,
war der, als er halt beschlossen hat, dass es keine Leistungssituation ist,
weil vorher zwei Stunden ausgefallen sind und in der nichsten Stunde die
Klausur geschrieben wurde. Die Stunde lief genauso, wie ich das geplant
hatte und ich war eigentlich relativ zufrieden mit der Stunde, und er war
aber der Meinung: Ja nee, man kinnte es ja nicht so offen gestalten wie das,
also man kann nicht diese Zauberstunde gestalten, wie es fiir einen UB
Jja verlangt wiirde und deswegen konnte man den nicht bewerten, weil es
keine Leistungssituation wire. Das Problem ist, dass man auf der Matrix,
also auf diesen verschiedenen Skalen, alles positiv ankreuzen konnte, aber
halt fiir ibn das im Prinzip schlecht war und es keine Note gab, weil es
nicht der Situation entsprach. [...] Wie kann es sein, dass wir dann auf
den Skalen alles positiv ankreuzen, es aber dann trotzdem negativ ist oder
darin endet, dass er mir keine Note geben maichte fiir diesen UB?

I: Klingt jetzt erst mal sehr suspekt, so auf den ersten Blick. Ich hire da
auch raus, Ihnen ist es auch bis jetzt nicht so ganz transparent?

R11: Nein, immer noch nicht.

I: Ok, meinen Sie, das hatte was mit diesem Bewertungskonzept zu tun
oder ist die Intransparenz, wire die auch ohne Konzept/

RI11: Die wire auch obne dieses Bewertungskonzept, aber dadurch ist
es erst recht nochmal aufgefallen. [...] Das Gute ist, dass eigentlich durch
dieses Konzept klar wurde, was mir klar war, namlich, dass die Stunde an
sich gut war. Also, dass halt alle Kriterien ausreichend erfiillt wurden und
es dadurch quasi noch komischer war zu sagen: Ja, aber es war halt keine
Leistungssituation und deshalb kriegen Sie keine Note. Also, so gesehen
konnte man sagen, der Transparenz wegen hat dieses Konzept durchaus
seinen Sinn erfillt, weil ich dadurch gesehen habe, was alles gut gelaufen
ist, aber es hat halt gegen seine /l'uﬁerungen dann gesprochen und die
Begriindungen war dann irgendwann falsch.
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Wihrend A6 auf Nachfrage angibt, die Stunde hitte auf Grund der Operatio-
nalisierung durch das Bewertungskonzept schlecht bewertet werden miissen, in-
terpretiert R11 die Quintessenz der Nachbesprechung vollkommen anders: die
Bewertung im Kontext des Qualitdtsrahmens des Bewertungskonzepts sei positiv
ausgefallen; der Ausbilder habe auf Grund seiner individuellen Meinung iiber sinn-
volle und nicht sinnvolle Ausbildungskontexte die Bewertung verweigert. Insofern
ist die Frage, inwiefern in den Anwendungssituationen von R11 eine ,klare Ope-
rationalisierung® guten Unterrichts gelungen ist, sehr zwiespiltig zu beantworten.
Einerseits konnte aus der Perspektive von R11 mit dem erprobten Bewertungs-
konzept sehr wohl belegt werden, dass ihr Unterricht gelungen war, eben dadurch,
dass auf den Skalen der einzelner Qualititsbereiche hohe Bewertungen abgegeben
wurden. Andererseits verneint A6 diese Logik und interpretiert die Bewertung des
entsprechenden Unterrichtsbesuches in zweifacher Hinsicht vollkommen anders:
Erstens sei dieser auch auf Basis des vom Bewertungskonzept vertretenen Quali-
tatsverstandnisses als schlecht zu bewerten. Wodurch offensichtlich wird, dass zwi-
schen R11 und A6 massive Missverstindnisse hinsichtlich der Endbewertung des
Unterrichtsbesuches im Raum stehen blieben. Zweitens negierte A6, dass auf die
vom Bewertungskonzept angestrebte Art und Weise Unterrichtsqualitit iberhaupt
zufriedenstellend erfassbar sei; allenfalls konne es hochstens eine Bewertung von
»aufleren Abldufen® gewihrleisten. Somit wird auf jeden Fall deutlich, dass das Be-
wertungskonzept seinen zentralen Anspruch, in Frage von Konflikten und Miss-

verstindnissen zwischen den Akteuren eine Klarungsgrundlage zu bieten, verfehlte.

Auch bei R9 und R10 wird die Frage, inwieweit das Bewertungskonzept eine
Jklare Operationalisierung” guten Unterrichts anbietet, nicht eindeutig beantwor-
tet. Zwar berichtet R9 dariiber, dass die Skalierung der einzelnen Qualititsberei-
che fiir sie ,total sinnvoll“ war, aber hierbei scheinbar v.a. der prozessuale Cha-
rakter der Kompetenzerfassung positiv wahrgenommen wurde, wie bereits in der
Subkategorie der ,Skalierung* fiir R9 erortert wurde und weniger die Tatsache der
Operationalisierung der einzelnen Qualititsbereiche hilfreich war. In Bezug auf
diese Operationalisierung wiederholt R9 vielmehr ihre bereits zuvor gedufSerte
Kritik, dass die Matrix in dieser Operationalisierung viel zu umfangreich war,

sodass ,,man einfach nur am blittern war®:
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oI: Dass es hier diese Matrix gab, wo in verschiedenen, wo die
Unterrichtsqualitit in mehrere Qualititsbereiche aufgegliedert war. Hat
das geholfen, die Transparenz zu erhohen warum Unterricht gut ist oder

warum Unterricht als nicht so gut angesehen worden ist?

R9: (...) Wiirde ich erst mal verneinen wollen, weil es einfach viel war.
Also, ja weil man einfach nur am blittern war und/Also ich sage im ersten
1éil der Ausbildung iiberhaupt nicht, nee, nein. Weil man damit, ja, nee,

noch nicht so was anfangen konnte, um es selber einzuordnen, fiir sich, nee.“

Hinsichtlich der Operationalisierung guten Unterrichts iiber klar voneinander
abgegrenzte Kriterien gibt auch R10 ein widerspriichliches Feedback. Einerseits
fuhrt er aus, dass die Operationalisierung guten Unterrichts im Rahmen der Mat-
rix, ,sicherlich fachwissenschaftlichen Standards® entspricht, andererseits sieht er
einen Konflikt mit der ,realen unterrichtlichen Praxis“, sodass auch im Fall von
R10 offen bleibt, inwiefern das Bewertungskonzept im Ausbildungskontext von
AG eine ,klare Operationalisierung guten Unterrichts anbieten konnte, welche die

Professionalisierung der Auszubildenden unterstiitzte.

Betrachtet man die Rekonstruktion der Akteurseinschitzungen zur Leistung
des Bewertungskonzepts hinsichtlich einer ,Modellbildung® zusammenfassend,
bestitigen sich bereits herausgearbeitete Erkenntnisse. Offensichtlich macht es
Sinn, in ein Bewertungskonzept niveaudifferente Instrumente einzubeziehen, um
einerseits den unterschiedlichen Anspriichen und Fihigkeiten der Auszubilden-
den wihrend der verschiedenen Phasen der Ausbildung entgegen zu kommen
und auflerdem die Einsetzbarkeit des Konzepts in verschiedenen Ausbildungs-
kontexten sicherzustellen. Eine umfangreiche Matrix kann bei der Vorbereitung
von Unterrichtsbesuchen helfen, ist aber auf Grund ihrer Komplexitit nur einge-
schrinke geeignet, um nach einem Unterrichtsbesuch die Nachbesprechung vor-
zubereiten. Das Feedback zeigt auflerdem, dass das Konzept sich einem Konflikt
stellen muss, der sich nicht ohne weiteres auflosen lasst: Einerseits eine allgemein-

giiltige Operationalisierung guten Unterrichts anbieten zu wollen, andererseits
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aber die je besondere Logik konkreter Unterrichtssituationen immer in Rech-

nung stellen zu miissen.

Abbildung 5.17 zeigt die Code-Matrix der Subkategorie , Transparenz fir
die Erprobung im Fachseminar von A6. Wie schon die zuvor ausgewertete Sub-
kategorie, so zeigt auch die Subkategorie der , 7ransparenz‘ ein sehr heterogenes
Bild der Rezeption. Auffillig ist v.a., dass in vier von sieben Unterkategorien
jeweils in dem Interview von lediglich einem Akteur entsprechende Passagen co-
diert werden konnten. Drei von diesen vier Subkategorien liegen im positiven
Bereich hinsichtlich der Frage, ob das Bewertungskonzept dabei geholfen hat
, Transparenz‘ tiber die Bewertungsprozesse herzustellen. Dies deutet darauf hin,
dass im Erprobungskontext von A6 das Konzept seine Anspriiche, fiir transpa-
rente Bewertungsprozesse zu sorgen, nicht umsetzen konnte. Immerhin fiir zwei
der negativ bewerteten Subkategorien finden sich Interviewpassagen von zwei
Akteuren, aber auch dies bedeutet, dass lediglich die Hilfte der Teilnehmer der
Erprobung dariiber berichten, dass die Herstellung von , 7ransparenz‘am ,Einsatz
der Instrumente‘ oder durch die ,Machtverhiltnisse“in den Beziehungen zwischen

dem Ausbilder und den Auszubildenden scheiterte.

Abbildung 5.17: Code-Matrix der Subkategorie ,Transparenz

A6 R9 R10 R11

El-Ea Transparenz

: E] G Herstellung von Transparenz gelingt
--(Za Herstellung eines Gespréchsanlasses B
--(Za Transparenz iiber erreichte Kompetenz B
(g Transparenz iiber Entwicklungsbedarf B
--(Zg Kare Strukturierung der Nachbesprechung
...(Z3 schriftliche Bilanzierung | .

E] G Herstellung von Transparenz gelingt nicht

--(Za Einsatz der Instrumente B B
--(Za Instrumentendesign ] =
...(Z3 Machtverhdltnisse verhindern offene Kommunikation B

Wie schon zuvor A2 bewertet es auch AG positiv, dass die Unterrichtsnachbe-
sprechung schriftlich dokumentiert wurde und sieht in dieser ,schriftlichen Bi-
lanzierung® gleichzeitig auch die ,Herstellung eines Gesprichsanlasses’, da sie die

, Verpflichtung zur Verstindigung formalisiert*:
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I: ,Haben Sie den Eindruck, dass diese Instrumente auf irgendeine Art
und Weise dazu beigetragen haben Transparenz herzustellen?

A6: Ja schon, in dem Sinne, dass es noch einmal in der einen oder anderen
Weise diese Verpflichtung sich zu verstindigen formalisiert. Das finde ich

schon einen guten Punkt.
I: Also die schriftliche Fixierung, die Bilanzierung der Nachbesprechung?
AG: Ja, was ich sonst, also ich schreibe sonst eben so ein paar Sitze dazu. “

Allerdings wird nicht deutlich, ob A6 einen Mehrwert der Dokumentati-
on, im Sinne des erprobten Ausbildungskonzepts, im Vergleich zu seiner bisher
praktizierten Form der Dokumentation sieht. Offensichtlich ist diese Doku-
mentation durchaus komplexer als ,,s0 ein paar Sitze®, die A6 aufschreibt. Dies
wird in seinen weiteren Ausfithrungen und einem Zitat einer Auszubildenden
deutlich, welche die Gleichwertigkeit der beiden Dokumentationsformen her-

vorhob:

A6: ,,[...] Das fand ich auch einen ganz interessanten Aspekt, die letzte
Referendarin [...] die sagte dann: Ja ich verstehe das, dass Sie, wenn Sie
das in Ihrer Form machen, dass sie das als gleichwertig ansehen. Weil ich
fiir mich eben eine Form gefunden habe, in der ich das immer in einer
relativ, auch fiir mich formalisierten Form mache, das hinterher den
Referendarinnen und Referendaren gebe.

I: Also das haben Sie sowieso, ohnehin immer schon gemacht?

A6. Ja schon seit zehn Jahren. Und habe diesen Bogen iibrigens auch
immer wieder tiberarbeitet, je nachdem, wenn eine neue OVP kam oder
wenn irgendwas/Inzwischen habe ich einen fiir die ersten drei Besuche und
fiir die letzten drei Besuche.

Auch R10 sieht in der schriftlichen Dokumentation der Nachbesprechung

eine Steigerung der , 7ransparenz‘ der Bewertung, wobei er dem erprobten Bewer-
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tungskonzept explizit einen groferen Nutzen zuschreibt als der tradierten Form

der Dokumentation von A6, da diese eben nicht ,sinnhaft gewichtet™ habe:

I: ,Sie haben jetzt selber das Wort Bilanzierung gerade genutzt, zumindest
wie ich gehort habe. War das fiir Sie wichtig, nochmal diese schriftlich
[fixierte Dokumentation zu kriegen der Nachbesprechung?

R10: Ja natiirlich, also wenn man zwei Monate teilweise zwischen den
UBs im gleichen Fach liegen hat, erinnert man sich natiirlich kaum noch
an diese Gespriche. Auch die Gesprichsnotizen sind natiirlich, so wie man
so Unterrichtsnachbesprechung macht, teilweise nicht immer ganz sinnvoll
geordnet. Man nimmt Impulse auf, die hereinkommen. Also das war mehr
so eine, ja eine Sammlung, die ich dann an personlichen Notizen hatte
oder ein Gesprichsprotokoll von ihm. Da war nichts sinnbaft gewichtet
und dadurch, da er mir das eben noch iiber dieses Instrument sinnbaft

gewichtet hat, konnte ich daraus ganz sicherlich noch was rausziehen.

Fir R10 ist dies die wesentliche Leistung des Konzepts, wie er in seinem ab-
schlieflenden Fazit, das weiter unten dokumentiert ist, noch mal hervorhebt. R9
dullert sich nur diffus zu dieser Subkategorie mit dem bereits mehrfach zitierten
Hinweis, dass die Skalierung der Qualitdtsbereiche hilfreich war, aber weiteres
Feedback zum Nutzen der schriftlichen Dokumentation formuliert sie nicht.
Ebenso wenig R11, die, wie bekannt, dariiber berichtete, dass ihr keine Do-
kumentationsbégen ausgehindigt wurden, insofern auch keine Steigerung der

Transparenz stattfinden konnte.

Dariiber, dass das Bewertungskonzept zu einer ,klaren Strukturierung® der
Nachbesprechung und damit zu , Transparenz” iiber die Erwartungen in dieser
beitragen konnte, berichtet keiner der Akteure, was vor dem Hintergrund der
,additiven‘ Nutzung des Bewertungskonzepts wenig verwunderlich ist. Entspre-
chend verhinderte u.a. der , Einsatz der Instrumente‘in diesem Kontext der Erpro-
bung, dass sie dabei helfen konnten, die , 7ransparenz‘ der Bewertungsprozesse zu
erhohen, wie z.B. bei R9, bei der der Einsatz des Bewertungskonzepts, ,einfach

eine begleitende Erscheinung® war:

333



5 | Auswertung der Interviews

Ebenfalls zeigt das oben ausftihrlich diskutierte Beispiel der missverstindlichen
Unterrichtsnachbesprechung bei R11, dass das Instrumentarium durch den ,addi-
tiven ‘Einsatz eher Missverstindnisse auslost, als dass es als Gespriachsgrundlage fiir
die Klirung von Missverstindnissen dienen kann. Fiir R11 zeigte die Bewertung
ihres Unterrichtsbesuches an den einzelnen Skalen der Qualititsbereiche, dass er

als gelungen zu bewerten ist, fiir AG sollte die Bewertung das Gegenteil aufzeigen.

In diesem Kontext berichtet R11 auch dariiber, dass die ,Machtverhiltnisse eine
offene Kommunikation* zwischen dem Ausbilder und ihr verhindert hitten, der

Einsatz von Instrumenten zur Steigerung der Transparenz entsprechend Augen-

I: Ok und der Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung, klang
jetzt fiir mich so, der hat das jetzt, also dieser Dokumentationsbogen, der
hat die Transparenz nicht erhoht, weil ohnehin schon ein Bogen da war,

der das/

R9: Ja, also bei diesem Fachleiter schon. Es war ein Protokollbogen des
Fachleiters da, der ausgefiillt wurde und deswegen war das einfach eine
begleitende Erscheinung.

wischerei sei:
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RI1: ,[..] Ich glaube, es licgt einfach am Fachleiter, ich bin mit xy
einfach nicht gut ausgekommen, das weifS xy inzwischen auch, glaube ich,
das weifSich auch, das ist jetzt kein grofSes Geheimnis und ich finde, dass er
Jjemand ist, der sehr schwer anzuzweifeln ist, weil er das direkt personlich
nimmt und das direkt in seinem Verhalten nachher widerspiegelt. Und von
daher war das, hétte er sein Kreuz iiberall machen konnen und ich hitte
gesagt: Ja, ist ok. Weil es also mir nicht geholfen hitte. Und dadurch war
das Ausbildungsinstrument dann quasi hinlinglich. Also er hat es dann
auch so, dann gemacht wie er das fiir richtig halt.

I: D.h., wenn ich das jetzt richtig verstehe: Steigerung der Transparenz,
schon und gut, aber auf Grund der besonderen Beziehung zwischen
Ausbilder und Auszubildender ist die Transparenz hinfillig, weil es eine
Machtbeziehung ist?
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RI11: Ja, richtig, genau.
I: Der Sie sich auch einfach unterordnen mussten.

R11: Ja, also es blieb mir nichts anderes iibrig. Ich habe am Anfang noch
revoltiert, wie sich das auf xy Laune auswirkt. Meine Mitreferendarin hat
das noch stirker gemacht, da hat es sich extrem nachher ausgewirkt, und
von daher habe ich irgendwann angefangen abzunicken und habe versucht

das Beste irgendwie rauszuholen und gut war es.

Insofern berichtet R11 hier von sich aus dartiber, dass sie sich in Unterrichts-
nachbesprechungen mit ihren persénlichen Uberzeugungen und Einstellungen
nicht offenbart, sondern sich auf Grund der Unterordnung und Bewertungssi-
tuation nach den (vermeintlichen) Vorstellungen ihres Ausbilders richtet, also in
genau jenes dysfunktionale Interaktionsmuster gerit, dass oben als wesentlicher
Grund misslingender Ausbildung anzusehen ist. Die anderen beiden Auszubil-
denden berichten iiber keine derartigen Erfahrungen hinsichtlich problemati-

scher Beziechungen zwischen dem Ausbilder und sich.

Mit R10 erldutert einer der Auszubildenden, dass das Bewertungskonzept ei-
nen Beitrag geleistet hat , Transparenz iiber den Entwicklungsbedarf herzustellen,

da es ,konkret die Baustellen“ benannt hat, an denen er arbeiten musste:

I: Haben Sie den Eindruck gehabt, dass Ihnen das Konzept hier eine
Hilfestellung geliefert hat, um erfolgreiche Unterrichtsbesuche zu leisten?

Al0: Es hat zumindest konkret die Baustellen, an denen ich arbeiten
muss, ganz genau lokalisiert, es hat sich mir verdeutlicht, ich wusste genau,
bei der Planung meiner ndichsten Stunde muss ich v.a. auf diese Bereiche

achten. Insofern war es eine Hilfe.

Auch in diesem Fall thematisieren weder A6, noch R9 oder R11 in ihren Inter-

views Aspekte, die sich in diese Subkategorie einordnen liefSen.
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Abschlieflend ldsst sich fiir diese Subkategorie festhalten, dass R9 wiederum
den Umfang des Konzepts und damit das , [nstrumentendesign‘ datiir verantwort-
lich macht, dass es keinen Beitrag zur Steigerung von transparenten Bewertungs-
prozessen liefern kann, weil es eben durch seinen Umfang selbst nicht transparent
sei. AG wiederholt in diesem Kontext ihre Kritik an der generellen Logik, mit der
das Konzept versucht, Unterrichtsqualitit zu bewerten, denn die Auswahl einer

geringen Zahl von Qualititsbereichen sei nicht dazu geeignet, ,ein komplexes

Bild des Unterrichts“ wiederzugeben:
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I:,, Und die Instrumente, wenn man das mal gegeniiberstellt, die Instrumente

haben Sie nicht darin unterstiitzt diesen Prozess auch leisten zu konnen?

AG: Dieses Instrument, ist, fand ich deswegen dann schwierig, weil es
mir immer auch so das Gefiihl gab, wenn ich jetzt nur zwei oder drei
ausgewdihlt habe, dass ich zu wenig gesehen habe. Aber de facto glaube
ich, so wie wir von Referendaren maiglichst vertieftes Verstehen angeleitet
wissen wollen, ist auch meine Aufgabe zu vertieftem Verstehen zu
kommen und nicht zu einem Oberflichenverstehen auf vielen Ebenen.
Und im Gliicksfalle sind Referendarinnen und Referendare und ich, sehen
wir denselben Fall. Es ist auch sicherlich in 80% der Fille so, dass die
Referendare hinterbher sagen: Wo sehen sie Beratungsbedarf? Dass sie genau
den Punkt nennen, den ich auch gesehen habe. Aber hier, das suggeriert
mir eigentlich, ich soll auf ganz viele Punkte gucken und kann die nur
noch oberflichlich wahrnehmen.

I: D.h. auch eine Auswahl, ich habe das jetzt rausgehirt, eine Auswahl
von nur zwei, drei Punkten aus dieser Matrix der Qualititsbereiche fiihrt
dazu, dass Sie den Eindruck haben, die Stunde wird dann zwar an diesen
zwei, drei Bereichen besprochen, aber das Ganze ist oberflichlich, das ist
keine tiefgehende Analyse der Stunde?

A6: Wenn ich nur zwei, drei auswihle ist das zum einen hiufig dann in
Ordnung, aber es ergibt sich niemals hinterber ein komplexes Bild, also das

sehe ich ja hier daran, wie viel leer hier ist bei meinen Repertoirebogen. |[...]“



5 | Auswertung der Interviews

Weiterhin kritisiert A6, dass das Bewertungskonzept einerseits ,.ein zu grobes
Raster® fiir die Bewertung von wirklicher Unterrichtsqualitidt vorgegeben habe,
aber zugleich ein zu ,enges Raster. Diese zunichst paradox anmutende Ein-
schitzung klirt A6 durch den fehlenden fachdidaktischen Bezug des Konzepts

auf:

A6: ,[.. Wenn ich als Fachdidaktikerin ausbilde, dann habe ich
selbstverstindlich fachdidaktische Inbalte deutlich stirker im Blick als
diese Allgemeindidaktischen. Und d.h., dieser wesentliche fachdidaktische

Punkt, ich erinnere mich noch gut an die erste Diskussion, wo A2 immer
gesagt hat: «Inhaltliche Klarbeit stebt iiber Allem» und inhaltliche Klarheit
ist da so das Pasprototo fiir, wie ich inzwischen verstanden habe, damals
habe ich noch gedacht, man kann es ja auch ein bisschen einseitig sehen.
Inzwischen denke ich: Ja inhaltliche Klarbeit heifst hier fachdidaktische
Vermittlung. Und das ist so das Pasprototo dann fiir alles was Fachdidaktik
bedeutet.

In diesem Sinne sei das Konzept einerseits zu weit gefasst, weil es fachdidak-
tische Beurteilungen nur im viel zu grob differenzierenden Bereich der ,inhaltli-
chen Klarheit“ zulasse, andererseits viel zu eng, weil es allgemeindidaktische As-
pekte in den Blick nehme, fiir die A6 sich als Fachausbilder ,nur unter Fufinote

27 klein b“ interessiere.

Hinsichtlich des Beitrags des Konzepts, fiir , Transparenz‘in den Bewertungspro-
zessen zu sorgen, konnen mehrere Aspekte als Fazit aus der Erprobung bei A6 be-
nannt werden. Auch wenn nur zwei Akteure sich klar zu dieser Frage positioniert
haben, wird deutlich, dass eine ,schriftliche Dokumentation‘und v.a. eine solche die
eine standardisiere Art der Dokumentation gewihrleistet, die , 77ansparenz‘von Be-
wertungsprozessen, auch tiber einen lingeren Zeitraum, sicherstellt. Die Erprobung
hat auch gezeigt, dass das Nutzungsmuster des Konzepteinsatzes entscheidend iiber
seine Leistung bestimmt. In einem ,additiven” Setting kann das Konzept Stirken,
die es in einem ,strukturierenden ‘Einsatz ausspielte, nicht zeigen. Eng in Verbindung
mit dem Einsatzmuster steht die Akzeptanz, die das Konzept auf Seite des Ausbil-

ders geniefit. Fehlt diese, wie im Fall von A6, der die generelle Logik der Bewertung
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tiber isolierte Qualititsbereiche ablehnt, so kann ein Instrumentarium auch nicht
als Grundlage von Klirungsprozessen dienen, es sorgt nur fiir neue Missverstind-
nisse. Schlussendlich zeigen sich aus der Perspektive von A6 starke Konflikte eines

fachiibergreifend angelegten Konzepts mit fachdidaktischen Bediirfnissen.

Das , Fazit', was sich aus Erprobung bei A6, R9, R10 und R11 ziehen lisst, ist,

es war nicht anders zu erwarten, sehr heterogen (vgl. Abb. 5.18).

Abbildung 5.18: Code-Matrix der Subkategorie ,Fazit*

A6 R9 R10 Rm

E-Ga Fazit
--(Z& Beurteilung nicht maglich [ ] B
@3 positiv H B
“-(Zg negativ O '

In jeder der drei Bewertungsstufen der Code-Matrix finden sich Codings von
mindestens zwei Akteuren, wobei A6, R9 und R10 eine nach der rein deskripti-
ven Verteilung eindeutige Bewertung des Konzepts abgeben. In dem Interview
von R11 finden sich hingegen Passagen, die sich in jede der drei Einschitzungen

der Subkategorie einordnen lassen.

Die eindeutig negative Bewertung des Konzepts durch A6 wurde im Verlauf
der Auswertung der ,Konzeptbewertung mehr als deutlich und beruht i.W. auf
der Erfahrung, dass die Art, wie das Bewertungskonzept Kompetenzfortschritte
erfassen will, der Art Unterricht zu bewerten, wie A6 sie fur richtig hilt, entge-
genlduft, wie er auch den prigenden Eindruck der Erprobung als Antwort auf die

Impulsfrage des Interviews formuliert:

I: ,Wenn Sie an den Einsatz dieses Bewertungskonzepts, dieser drei
verschiedenen Instrumente zuriick denken, was fallt Ihnen das spontan ein?

AG6: Dass ich vorher sehr viel Positives davon erwartet habe, dass es zu einer
Objektivierung von Unterrichtsbeobachtung fiihrt. Dass ich inzwischen
mir aber der Sache gar nicht mebr so sicher bin, ob es in diesem MafSe dafiir
geeignet ist, weil ich glaube, dass die Herkunft von der Qualititsanalyse
solcher Instrumente her fiir einen ganz anderen Zugriff geeignet ist, als das
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was, wir in der Ausbildung betreiben. Unsere Aufgabe ist nicht in erster
Linie Unterricht ganz schnell zu bewerten, sondern Unterricht zu verstehen
und das will die Qualititsanalyse ja eigentlich gar nicht, sondern wir
versuchen wirklich, eigentlich mit einem hermeneutischen Vorgehen da ran
zu gehen. Und wir versuchen dann im Blick kleine Ausbildungssituation

zu fokussieren, die wir hinterher im Gespréich zum Thema machen.

Entsprechend kommt A6 zu dem Schluss, dass ,,Unterricht als komplexes Sys-

tem andere Arten von Abbildung als ein lineares Abbildungssystem braucht.®

Des weiteren zeigt die Erprobung bei A6, dass das Konzept seine Anspriiche
nicht einlésen kann, wenn die grundlegende Konstruktionslogik vom Ausbilder
abgelehnt wird. In diesem Fall fithrt es eher zu Verwirrung, als dass es Klirungs-
prozesse anstofit. Ein additiver Einsatz richtet mehr Schaden an, als dass er niitzt,
was z.B. das Fazit von R11 zeigt, die aus dem Einsatz des Konzepts durchaus
geschlussfolgert hat, dass es die Transparenz steigern kann, aber die von ihr ver-

standene Bewertung von der von A6 Intendierten massiv abwich:

RI11: ,[...] Das Gute ist, dass eigentlich durch dieses Konzept klar wurde,
was mir klar war, namlich, dass die Stunde an sich gut war. Also, dass
halt alle Kriterien ausreichend erfiillt wurden und es dadurch quasi noch
komischer war zu sagen: Ja aber, es war halt keine Leistungssituation und
deshalb kriegen Sie keine Note. Also so gesehen kinnte man sagen, der
Transparenz wegen hat dieses Konzept durchaus seinen Sinn erfiillt, weil
ich dadurch gesehen habe, was alles gut gelaufen ist, aber es hat halt gegen
seine AufSerungen dann gesprochen und die Begriindungen war dann

irgendwann falsch.

Vordergriindig kommt R11 also zu einer positiven Bewertung des Konzeptein-
satzes, durch die aber im Sinne der Schaffung von Kommunikationsanlissen zwi-
schen Ausbilder und Auszubildenden, als der zentralen Zielsetzung des Konzepts,
nichts gewonnen ist. Ein weiteres Mal zeigt dieser Aspekt, welche Bedeutung die
,Beziehung zwischen Ausbildern und Auszubildenden® fir gelingende Bewertung

hat und dass kein Instrument diese Probleme beseitigen kann.
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Das Beispiel von R11 zeigt ebenso wie das von R9, dass Bewertungskonzepte
nur dann einen Nutzen haben kénnen, wenn auch die Auszubildenden diese als
Richtschnur ihrer Professionalisierung anerkennen. Insofern treiben diese beiden
Auszubildenden die, zuriickhaltend gesagt, autonome Ausbildungssteuerung, wie
sie in deutlich abgemilderter Form auch bei R13 zu finden war, auf die Spitze. Mit
einer Einstellung, wie sie etwa R9 an den Tag legt, ndmlich dass sie ihren Unterricht
cher ,intuitiv® plane, wird jedes halbwegs standardisierte Bewertungskonzept hin-
fallig. Gleiches gilt, wenn man wie R11 als Auszubildende zum Fazit der Konzep-
terprobung kommt, dass man seine Unterrichtentwiirfe ,,nie an diesen Konzepten®
ausgerichtet habe, weil man selbst schon ,eine umfassende Ausbildung als Dozentin

an der Uni“ habe und sich nach ,den eigenen MafSstiben® ausrichte:

I: Haben Sie den Eindruck gehabt, dass das Konzept nichtsdestotrotz Ihnen
auf irgendeine Art und Weise geholfen hat erfolgreiche Unterrichtsbesuche
abzuliefern?

All: Also ich richte meinellch richtellch habe, glaube ich, nie meine
Unterrichtsentwiirfe nach diesen Konzepten ausgerichtet. Also, es liegt aber
auch daran, dass ich eine relativ umfassende didaktische Ausbildung hatte
und selber Dozentin an der Uni bin, d.h. ich richte mich tatsichlich nach
meinen MafSstiben und die haben auch immer ganz gut funktioniert, und

ich kenne auch Helmke und Meyer in- und auswendig.

Aus dem Zusammenspiel dieser Ablehnung von standardisierten Bewertungs-
konzepten und dem ,additiven’ Einsatz durch A6 wird auch das ,Fazit* von R9
mehr als nachvollziehbar, dass erfolgreiche Unterrichtsnachbesprechungen ,auf
die Personlichkeit und die Kompetenz des Ausbilders® und nicht auf das Bewer-

tungskonzept zuriickzuftihren seien:

I: LAbschliefSend: Hat das Konzept dazu beigetragen, dieses
Bewertungskonzept, dass Sie und Ihre Ausbilderin die Nachbesprechung
produktiv gestalten konnten, dass Sie mit einem gefiihlten Lernerfolg da

raus gegangen sind, dass Sie gesagt haben: Heute habe ich was gelernt
hier?
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R9: Also, ich bin eigentlich aus jeder Sitzung oder aus jeder
Nachbesprechung, ja mit gewinnbringend und mit Losungsmaoglichkeiten
und Weiterentwicklungsmoglichkeiten rausgegangen. Ich wiirde es jetzt
einschrinkend auf das Konzept zuriickfiibren wollen, als vielmehr auf die
Personlichkeit und die Kompetenz des Ausbilders.

Hier wird entsprechend geschlussfolgert, dass fiir R9 eine Beurteilung des Be-
wertungskonzepts nicht moglich ist, da es der Bewertungspraxis von A6 unterge-

ordnet wurde.

Fiir R10 hat der Einsatz des Konzepts ,einen geringen Unterschied gemacht®,
eben diese ,gewichtende Zusammenfassung® der Unterrichtsbesuche sei ein
Mehrwert, aber dartiber hinaus sieht auch er keinen positiven Beitrag des erprob-

ten Bewertungskonzepts.

5.3.4 Passung mit fachlichen Qualitatsstandards

Ein zentrales Anliegen des hier zu entwickelnden Bewertungskonzepts war es,
eine Bewertungsgrundlage anbieten zu kdnnen, die innerhalb einer gesamten
Ausbildungsinstitution, also fachiibergreifend eingesetzt werden kann. Dieser
Anspruch, das wird im Verlauf der Auswertung der Subkategorie der ,Passung
mit fachlichen Qualititsstandards‘ deutlich, wird nur schwer, wahrscheinlich so-
gar gar nicht umzusetzen sein. Diese Subkategorie ordnet sich der Kategorie der
,Konzepthbewertung‘ unter, wird aber isoliert von den anderen Subkategorien aus-
gewertet. Dies geschieht weil durch den Bezug auf die Uberlegungen aus der
Perspektive eines bestimmten Unterrichtsfaches Angehorige des ZfsL dazu in der
Lage sind, die Ausfiihrungen der jeweiligen Studienteilnehmer konkreten Aus-
bildern des ZfsL zuzuordnen. Damit die Anonymitit der Studienteilnehmer, v.a.
hinsichtlich sensibler Fragen wie jener zu den Konflikten in den Ausbildungsbe-
ziehungen, gewihrleistet ist, wird die folgende Auswertung zwar Bezug auf das
Ausbildungsfach nehmen, aber nicht auf die Zuordnung der Nummerierung der

Probanden.
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In den Interviews haben lediglich zwei der Ausbilder mit den Fichern Deutsch
und Sport sich zu dieser Subkategorie geduflert. Hierbei duflerten sie ausnahms-
los Bedenken, ob das Bewertungskonzept mit den fachlichen bzw. fachdidakti-
schen Bewertungskriterien in Einklang gebracht werden kann. Der Ausbilder des
Faches Deutsch fiithrt an, dass die wesentlichen fachdidaktischen Aspekte, die
fur die Bewertung einer Unterrichtsstunde sowie die Professionalisierung in dem
konkreten Unterrichtsfach, entscheidend seien, nicht zufriedenstellend durch das
Bewertungskonzept erfasst werden konnten. Vielmehr wiirden alle fachdidak-
tischen Aspekte ,unter dem groflen Hut® der inhaltlichen Klarheit verhandelt,

der dann in ,ganz viele Einzelteile® zerfillt, die mit Inhalten zu fiillen eben seine

Aufgaben gewesen sei:
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Deutsch: ,[...] Und ich habe dann, wo es notig war, weitere Punkte
hinzugefiigt. Die hdtte man teilweise auf dieser Ebene formulieren konnen,
aber es gab z.B. Punkte, die sich hier nicht abbilden lassen, wie z.B.
vertieftes Textverstehen, kommt hier unter dem Oberbegriff vor inhaltliche
Klarbeit oder so was. Aber, oder auch Lernaufgabenkonstruktion, das sind
Dinge die im Fachdidaktikseminar, wenn Sie sich dran erinnern, riesige
Rollen spielen, die aber hier nur unter dem grofSen Hut der inhaltlichen
Klarheit sich wiederfinden, aber innerbalb der Fachdidaktik wird eben
inhaltliche Klarbeit, zerfillt in ganz viele Einzelteile und spielt eben dann
einen entscheidende Raum und dann habe ich eben auch neue Faktoren
angefiigt. Aber das war einerseits ein zu genaues Raster, weil hier zu viele

Faktoren vorkamen und andererseits ein zu grobes Raster, weil inhaltliche

Klarbeit hier/

I: Klingt ja erst mal paradox. Konnen Sie diese Paradoxie vielleicht doch

noch mal niher umschreiben?

Deutsch: Ja, wenn ich, ich bin ja auch Kernseminarleiter, wenn ich als
Kernseminarleiter ausgebildet hiitte, hitte ich mich, glaube ich, hier dran
cher abarbeiten konnen, weil ich dann ja den fachlichen Ertrag einer
Stunde und wie dieser fachliche Ertrag durch die Lehrprozesse zu Stande
kommt, nur peripher in den Blick nehme. Als Fachdidaktikerin ist das
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selbstverstindlich mein Hauptanliegen und damit war in diesem Punkt,
dieser Punkt inbaltliche Klarbeit zu wmfassend und ich habe daraus
cinzelne Punkte herausgelost. Und die zum Schwerpunkt gemacht, weil
eben auch der inhaltliche Klarheitsbereich zu grob war um das zu erfassen,
z.B. vertieftes Verstehen, richtiges Anwenden von Lesekompetenzmodellen,
nehmen wir das mal als Beispiel. Aber andererseits, weil das eben der

Knackpunkt der Stunde war/|...]

I: D.h., das allgemein didaktische, allgemein pidagogische, die
Begrifflichkeiten des Konzepts fassen nicht die eigentlich wesentlichen
Jachlichen, fachdidaktischen Aspekte, die fiir wirklich fruchtbare

Lernprozesse notwendig sind?

Deutsch: Genau. Und da muss man eben in dieser grofSen Kiste kleinere
Kisten rausholen und sagen: Die stebt jetzt auf dem Tisch.

Den Anspruch, den der Ausbilder hier formuliert, erscheint mehr als sinnvoll,
aber gleichzeitig scheint es kaum mdoglich, dass ein fachiibergreifend einsetzbares
Bewertungskonzept es leisten kann, ,diese kleineren Kisten mit den fachdidak-
tischen Bewertungskriterien systematisch zu erfassen. Das Konzept bot zwar mit
dem Bereich der ,Klarheit und Strukturiertheit“ bzw. der inhaltlichen Klarheit
eine ,grofle Kiste®, in die sich die fachdidaktischen Aspekte einordnen lief3en,
aber das Konzept kann auf diese Art und Weise seinen eigenen Anspriichen nicht
mehr gerecht werden. Die wesentlichen Kommunikationsprozesse, die als zentra-
ler Mechanismus gelingender Bewertungsprozesse ausgemacht worden sind, kon-
nen nicht mehr mit Hilfe der Struktur und des Vokabulars des Konzept gestaltet
werden, sondern richten sich nach fachdidaktischen Aspekten. Sie spielen sich
also in einem Resonanzbereich ab, auf den das Konzept nicht zugreifen kann.
Sehr dhnliche Einwinde formuliert der Sportausbilder, der ebenso Probleme
sieht, die wesentlichen fachdidaktischen Fragen im Rahmen des Bewertungskon-

zepts zufriedenstellend zu thematisieren:

Sport: Ich habe ja dann versucht, das ein bisschen zu modifizieren auf
den Sportunterricht. (...) Dieses klassische Merkmal hoher Anteil echter
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Lernzeit, da gilt im Sportunterricht ja wirklich, dass das motorische
Erleben im Mittelpunkt steht, dass die Bewegungszeit gegeben ist. |...]
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ja durch eine Praxis, ja ein Problem
reflektieren und die Losung finden. Und das ist unheimlich schwierig,
diese reflektierte Praxis zu inszenieren oder wie kann man mit Hilfe der
Bewegung wirklich Wissen vermitteln? Und da haben die Referendare, aber
da habe ich auch immer noch grofSe Probleme wie das realisiert werden
kann. Und das ist ja dann/Und das hat bestimmt dieser/Bestimmt 70%
immer der Nachbesprechung in Zeit in Angriff genommen.

I: Also ein so sehr spezifisches, sehr spezifischer Aspekt, nenne ich es jetzt
mal, des Sportunterrichts?

Sport: Ja genau.

I: Der dann auch dazu fiihrt, dass dieser Qualititsbereich eigentlich
immer eine Rolle spielt, weil der in der Professionalisierung der Sportlehrer

eine sehr, sehr grofSe Baustelle ist.

Sport: Immer, ja also. [...] Und dann die inbaltliche Klarheit auch, der
didaktische Schwerpunkt, da haben die natiirlich auch unhbeimlich grofse
Probleme. Wie reduziere ich jetzt, das ich wirklich mit Hilfe der Praxis auch ein
theoretisches Wissen vermitteln kann und so? Das ist auch unheimlich schwierig
und das ist jalAuch der thematische Gang, finde ich ganz, ganz wichtig, aber
das ist, das sind inhaltliche Klarheit und eigentlich die Bewegungslernzeit,
bzw. der hohe Anteil echter Lernzeit, das ist ganz wichtig und das wurde
primdr thematisiert, weil viele dann eben auch irgendwie keine optimale
Passung hatten und nicht reduziert haben und dementsprechend vielleicht
dreifsig Minuten die Schiilerinnen und Schiiler sich nicht bewegt haben.

I: Und das hat wozu gefiibrt, diese Fokussierung auf diese drei sehr

zentralen Qualititsbereiche?

Sport: Dass es auf einem, fiir die Probanden glaube ich schwer war,
weil ich hatte ja damals, ich glaube auch auf Basis Ihrer Vorlagen die
didaktische Schwerpunktsetzung in die inhaltliche Klarbeit gesetzt. Und
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das war schwierig fiir die zu verstehen. Warum ist das das Qualititsmerkmal
inhaltlicher Klarheit? Die haben immer unter inbaltlicher Klarbeit/OF,
ich habe die Transparenz, die Transparenz muss fiir die Schiilerinnen und

Schiiler gegeben sein, das ist die inbaltliche Klarheit.

I: D.h., ich verstehe das jetzt so: Die fachlichen, fachdidaktischen
Qualitiitsbereiche eines guten Sportunterrichts lassen sich eben nicht einfach

hier so ohne Weiteres in diese Qualititsbereiche unterordnen?
Sport: Genau, genau.

I: Und es gab viele Reibungsverluste bei der Ubersetzung der
Jachdidaktischen Konzepte in dieses primdr allgemeindidaktische Konzept?

Sport: Ja, genau, genau.

Auch im Fach Sport wurden also die zentralen fachdidaktischen Fragen zwar
einem Qualitdtsbereich eingeordnet, aber dies fiithrte nicht zu Klirungsprozes-
sen, sondern, wie der Ausbilder berichtet, eher zu Verstindnisschwierigkeiten
auf Seite der Auszubildenden. Entsprechend scheint das Bewertungskonzept hier
keine Hilfestellung fiir die Bewertung von Unterricht geboten, sondern eher fiir
Verwirrung gesorgt zu haben. Eine Forderung an eine wirklich hilfreiche Beta-
Version des Bewertungskonzepts ist es entsprechend, die fachliche Passung bzw.

Offenheit fiir fachdidaktische Bewertungskategorien zu erhéhen.

Beide Fachausbilder sehen aus der fachdidaktischen Perspektive ein Problem
darin, Kompetenzfortschritte der Auszubildenden tiber die vorgeschlagene Ska-
lierung zu messen, da die Realisierung einzelner Qualititsbereiche sich je nach
Unterrichtsgegenstand unterscheide und man eben sprichwortlich Apfel mit Bir-
nen vergleiche, wenn Unterrichtsbesuche mit verschiedenen Unterrichtsgegen-

standen auf der gleichen Skala bewerten werden sollen:

Sport: ,[...] Jetzt ist es aber auch gerade im Sport so, dass so viele
unterschiedliche Stunden oder die Inhalte der Unterrichtsstunden waren
immer anders und da kam manchmal, was weifS ich, die inhaltliche
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Der Ausbilder in Deutsch geht bei dieser Kritik sogar noch weiter und for-
muliert, dass die Skalierung wesentliche Aspekte der Qualitdtsbereiche gar nicht
erfassen konne, denn die Realisierung der Qualititsbereiche sei bei unterschiedli-

chen Unterrichtsgegenstinden unterschiedlich komplex. Folglich fithrten Erfas-

Klarheit kann bei motorischem Lernen gegeben sein, aber dann bei
Anwendung eines Spielvermittlungskonzepts dann eben nicht mehr und da
kann man jetzt nicht so sagen, man muss das so machen. Es gibt im Sport
ganz, ganz viele Moglichkeiten. Und deshalb hatte ich da auch manchmal
Schwierigkeiten, habe ich auch mitgenommen.

sungen mit derselben Skala zu missverstindlichen Aussagen:
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I: Wir bhatten ja fiir die Qualititsbereiche und auch fiir die
Reflexionskompetenz diese Skalen. Konnten Sie da fiir sich und auch
fiir die Referendare schliissig Unterscheidungen vornehmen zwischen

Ausbildungsstand und Examensstand?

Deutsch: Theoretisch ja, aber praktisch fand ich das dann nicht so hilfreich
wie ich vorher gedacht habe.

I: Warum, konnen Sie das erortern?

Deutsch: Ja das hat genau mit dieser Frage der komplexen Systeme zu tun.
Also wenn ein Referendar am, erst mal hat das mit dem weiten Feld der
inhaltlichen Klarheit zu tun, dass man da eben so unterschiedliche Bereiche
herausnehmen kann. Und wenn ein Referendar am Anfang ein Mdirchen
liest, dann ist das eben eine einfach klare Sache, dazu gibt es 27.000 gute
verdffentlichte Beispiele und kein Referendar kann da jetzt irgendwas
glanzvoll glorioses Neues machen. Dann macht ein Referendar ein Poetry
Slam, dazu gibt es so gut wie noch keine Literatur dazu und erprobt sich
in einem ganz neuen Bereich. Dann ist das vielleicht auf der inbaltlichen
Klarheit, ist das Mérchen ganz oben und der Poetry Slam ist ganz unten,
trotzdem hat der Referendar fiir sich und seine Ausbildungssteuerung,
dass er gesagt hat: Einmal in meiner Ausbildung probiere ich mal was
Neues, Konzeptionelles, mache selber was, hat der trotzdem unglaublich
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viel gelernt, aber wenn ich so einen fairen Strich machen sollte, miisste ich
vielleicht sagen: Also inbaltliche Klarbeit ihr Lieben, die Schiiler haben
doch tiberhaupt nicht mitgekriegt, wo es lang ging oder was. Trotzdem war
das eine spannende Ausbildungssituation.

I: Und fiir die Professionalisierung des jeweiligen sehr wichtig, wenn ich
das richtig verstebe.

Deutsch: Ja, genau!
I: Aber formalisiert nach diesem Konzept bewertet wire es schlecht?

Deutsch: [...] Ja, man muss auch Unterrichtsentwicklung in irgendeiner
Form mal betreiben und wenn man was, wir hatten gerade mit dem
Praxissemester zu tun, da ging es auch um Scheitern von forschendem
Lernen bei den Studierenden. Wenn man sein Scheitern gut reflektiert,
dann ist das eine sehr viel hohere Leistung, als wenn man ein konventionelles
Unterrichtsdesign, was tausend mal durchgefiihrt ist, zum tausend und
ersten mal durchfiibrt.

Aus den Ausfihrungen des Ausbilders geht hervor, dass aus seiner Perspektive
die Skalierung wesentliche Professionalisierungsschritte, die ein Auszubildender
leisten miisse, nicht erfassen kann, denn ,.ein gut reflektiertes Scheitern® sei eine
sehr viel hohere Leistung, als wenn man ein ,konventionelles Unterrichtsdesign

zum tausend und ersten Mal durchfiihrt.

Zusammenfassend kann das Fazit gezogen werden, dass es sehr schwierig sein
wird, das Bewertungskonzept in der Beta-Version so fortzuentwickeln, dass es einer-
seits fachiibergreifend eingesetzt werden kann und ein funktionales Maf$ an Stan-
dardisierung der Bewertungsprozesse anbietet und andererseits genug Offenheit fiir
fachdidaktische Bewertungskriterien bildet. Die Tragweite dieses Konflikts ist auch

dem Deutschausbilder erst wihrend der Konzepterprobung klar geworden:

I: D.h., ich versuche da jetzt zwei Sachen rauszuziehen. Die erste Frage,
die ich habe, das klingt fiir mich ja so ein bisschen so, als wenn der Anspruch,
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den ich versuche mit dem Bewertungskonzept umzusetzen, wirklich ein
Bewertungsinstrument zu entwickeln, was fiir alle Ficher funktioniert,

schwierig wird.

Deutsch: Ja. Sehe ich jetzt so, habe ich vorber iiberhaupt nicht so gesehen.

5.4 AbschlieBende Interpretation der Interviews -
axiales Codieren

Bevor in dem abschlieflenden Unterkapitel 5.5 das Bewertungskonzept zur Beta-
Version fortentwickelt wird, sollen die wesentlichen Ergebnisse der Interviews
zusammenfassend betrachtet werden. Dies geschieht wie in der abschlieflenden
Interpretation der Gruppendiskussionen in Form des axialen Codierens, in des-
sen Rahmen die Ursache-Wirkungszusammenhinge eines erfolgreichen Einsatzes
des Bewertungskonzepts in ihrer Systematik dargestellt werden. Die Kernkatego-
rie eines erfolgreichen Konzepteinsatzes, in dessen Kontext es zu einer positiven
Verinderung der Bewertungsprozesse kommt, ist die Frage, ob das Bewertungs-
konzept als ,, Gesprichsanlass“ dient. Gelingt dies, generiert das Bewertungskon-
zept Impulse, durch die Ausbilder und Auszubildende in einen Klirungsprozess
eintreten. Sie entwickeln gegenseitiges Verstindnis fiir die subjektiven Wertun-
gen beziiglich des gesehenen Unterrichts und konnen die Qualititseinschitzun-
gen des jeweils anderen begriindend nachvollziechen. Kurzum: Ausbilder und
Auszubildende kommen ins Gespriich iiber ihre verschiedenen Sichtweisen auf den
konkreten Unterricht, wie es die Kernkategorie des axialen Codierens der Grup-
pendiskussionen formulierte. So wird es den Auszubildenden erméglicht, beruf-
liche Handlungskompetenz im Bereich des Unterrichtens — eben Unterrichts-
kompetenz — zu entwickeln. Sie verstehen, warum ihr Ausbilder einzelne ihrer
Entscheidungen als sinnvoll erachtet und andere als weniger geeignet guten Un-
terricht anzuleiten. Sie kdnnen die so gewonnene Expertise in anderen Kontexten
anwenden. Abbildung 5.19 zeigt die Kontextbedingungen in ihren systemischen
Zusammenhingen , die gegeben sein miissen, damit das Bewertungskonzept ,Ge-

sprichsanlisse’ generieren kann.
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Im Zentrum des axialen Codierens steht die Kernkategorie, die Frage, ob das
Bewertungskonzept Gesprichsanlisse generieren kann, wobei die Kernkategorie
auch in diesem Fall ein In-vivo-Code ist. Der im oberen rechten Kasten darge-
stellte Kontext beschreibt die abstrakteren sozialen Rahmenbedingungen, in de-
nen sich durch den Einsatz des Bewertungskonzepts potentiell Gesprichsanlisse
generieren lassen. Auch hier spielen die Beziehungen zwischen den Ausbildern und
den Auszubildenden eine grofe Rolle, ebenso wie die Bewertungspraxen der Aus-
bilder und ihre subjektiven Theorien iiber die Eigenschaften guten Unterrichts. Die
faktisch existente groffe Handlungsautonomie der Ausbilder stellt eine wesentliche
Rahmenbedingung dar, in der ein Bewertungskonzept seine Wirkung entfalten
muss. Allerdings beeinflussen die Auszubildenden durch ihre individuelle Ausbil-
dungssteuerung den erfolgreichen Einsatz eines Konzepts ebenso. Die hohe Kom-
plexitiit der Modellierung guten Unterrichts fordert einen bewussten Umgang mit
dieser Komplexitit, damit sie nicht tiberfordernd wirkt. Schlussendlich hat die
Erprobung gezeigt, dass die fachdidaktische Eigenlogik der Unterrichtsbewertung
massiven Einfluss auf den Einsatz eines fachiibergreifend eingesetzten Bewer-

tungskonzepts hat.

Fiir den erfolgreichen Einsatz eines Bewertungskonzepts muss der abstrakte
Kontext Ausdruck in konkreten Ursachen finden. Hierbei ist zunichst eine madg-
lichst vertrauensvolle Beziehung zwischen dem Auszubildenden und dem Ausbilder
zu nennen, in der es moglichst wenige (Rollen-)Konflikte zwischen den beiden
Akteuren gibt. Auflerdem ist ein Mindestmaf$ von Ubereinstimmung zwischen
der bestehenden Bewertungspraxis des Ausbilders und der Logik, mit der das Be-
wertungskonzept Unterricht bewerten méchte, erforderlich. Damit das Konzept
seine Wirksambkeit entfalten kann, muss der Ausbilder ebenfalls dazu bereit sein,
seine gewachsenen Bewertungspraxen zu indern. Hierbei muss das Maf3 der An-
derungsbereitschaft um so grofler sein, je stirker die bisher praktizierte Praxis
von der durch das Konzept intendierten abweicht. Der Auszubildende muss das
Bewertungskonzept bzw. das Verstindnis guten Unterrichts, wie es das Konzept
vertritt, als Steuerungselement fiir seine Professionalisierung akzeptieren und anwen-

den. Um einer Uberforderung vorzubeugen kommt dem Ausbilder die Rolle zu,
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durch seine professionelle Expertise eine schrittweise Heranfiihrung an die Komple-
xitit des Modells guten Unterricht anzubieten. Weiterhin muss das Konzept eine
Offenheit fiir die konkreten fachdidaktischen Bewertungskriterien aufweisen. Diese
miissen so in das Bewertungskonzept integriert werden konnen, dass eine frucht-
bare fachdidaktische Ausbildung gelingen kann, ohne dass diese die Bewertungs-
prozesse so dominiert, dass die Struktur des eingesetzten, fachiibergreifenden Be-

wertungskonzepts durch eine fachdidaktische Strukturierung abgel6st wird.

Prigen die intervenierenden Bedingungen den Kontext, dann kénnen die Ur-
sachen eines erfolgreichen Konzepteinsatzes keine Wirkung entfalten, das Be-
wertungskonzept wird kaum Gesprichsanlisse liefern konnen. Hierbei entfal-
tet das (unvermeidliche!) Hierarchieverhiltniss zwischen dem Ausbilder und dem
Auszubildenden wiederum seine unheilvolle Wirkung dahingehend, dass Auszu-
bildende sich mit ihren tatsichlichen Wertungen tiber Unterricht zuriickhalten
und insofern nur oberflichliche Interaktionen zwischen Ausbilder und Auszu-
bildendem zustande kommen. Rollenkonflikte, so zeigen zwei Beispiele aus den
Interviews, konnen dafiir sorgen, dass die Ausbilder von den Auszubildenden in
ihrer Rolle als Experte nicht ernst genommen werden, wodurch auch die Wir-
kungen des Konzepteinsatzes betroffen sind. Die Logik, mit der das Bewertungs-
konzept Unterricht bewerten michte, kann der tradierten Logik eines Ausbilders
diametral entgegen stehen, sodass dies einen maf$geblichen Hinderungsgrund fiir
den erfolgreichen Konzepteinsatz darstellt. Gleiches gilt, wenn das vom Konzept
aufgestellte Modell guten Unterrichts den subjektiven Theorien eines Ausbilders,
tiber das was guten Unterricht ausmacht, zuwider liuft. Gepaart mit der bei allen
Ausbildern beobachteten hohen Stabilitit der Bewertungspraxis bilden sich Sys-
temzusammenhinge, die einen erfolgreichen Einsatz des Konzepts verhindern
konnen. Ebenso muss der Auszubildende sowohl das Modell guten Unterrichts
als auch die Kompetenzmodellierung des Bewertungskonzepts zumindest so
weit anerkennen, dass er bereit ist, sich in seiner Ausbildungssteuerung auf beide
einzulassen und die Steuerung nicht primdr eigenwillig durch vom Konzept ab-
weichende Logiken bestimmt. Ist ein Auszubildender von der Komplexitit des

Bewertungskonzepts und hierbei insb. von dem Modell guten Unterrichts iiberfor-
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dert, sind die Bedingungen fiir einen erfolgreichen Konzepteinsatz ebenfalls nicht
gegeben. Abschlieflend kann festgehalten werden, dass eine fehlende Offenbeit des
Bewertungskonzepts fiir fachdidaktische Bewertungskategorien zu einem Scheitern

des Konzepteinsatzes fithren kann.

Aus dem Zusammenwirken des abstrakten Kontexts und den konkreten Ursa-
chen eines erfolgreichen Konzepteinsatzes bzw. den intervenierenden Bedingungen,
die einen solchen Erfolg verhindern, lassen sich aus der Auswertung der Inter-
views drei idealtypische Strategien der Akteure ableiten, mit denen diese auf die
Systemzusammenhinge reagieren. Hierbei ist darauf zu verweisen, dass die Aus-
bilder zwar die im Interaktionssystem dominierenden Akteure sind und demnach
deren realisierte Handlungsstrategie entscheidenden Einfluss auf den Systemcha-
rakter hat, aber die Handlungsstrategien der Auszubildenden ebenso Einfluss auf

die Realisierung einer bestimmten Systemausprigung nehmen.

* Dominieren die Ursachen eines erfolgreichen Konzepteinsatzes einen
konkreten Ausbildungskontext, kommt es zu einer strukturierenden Nut-
zung des Konzepts (Strategie A), durch die Gesprichsanlisse generiert wer-
den konnen. In der Konsequenz entsteht eine Steigerung der Transparenz
und der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Bewertungsprozesse.
Dies fuhrt auf Seiten der Auszubildenden wiederum dazu, dass diese ein
fur sich stimmiges Modell guten Unterrichts erhalten, welches sie in ihrer

Professionalisierung unterstiutzt.

* Eine partielle Abweichung von den Ursachen, bei gleichzeitig stirkerem
Einfluss der intervenierenden Bedingungen, fithrt zur Strategie B, die sich
durch eine additive Nutzung des Konzepts auszeichnet und als Konsequenz
unklare Bewertungskriterien und intransparente Bewertungsprozesse nach
sich zieht. Auch wenn es dem Bewertungskonzept gelingt Gesprichsan-
lasse zu generieren, so stoflen diese sich typischerweise an individuellen
und dominierenden Logiken des Ausbilders. Folglich erscheint es fiir die
Auszubildenden unklar, welche Bewertungskriterien die entscheidenden
sind, sodass das Konzept keinen produktiven Beitrag fiir deren Professio-

nalisierungsprozess leisten kann.
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= Strategie C entspringt einer Dominanz der intervenierenden Bedingun-
gen und driicke sich in einer groftenteils ausbleibenden Nutzung des Be-
wertungskonzepts aus. Das Konzept zeigt in der Konsequenz keine nen-
nenswerten Auswirkungen, da die individuellen Bewertungspraxen des
Ausbilders die tatsichlich einzig relevanten Aspekte der Bewertung sind

und die Professionalisierung der Auszubildenden strukturieren.

Bei jeder dieser Strategien gilt, dass ein Biindel verschiedener Faktoren dazu
fuhrt, dass die Ursachen einer erfolgreichen Umsetzung des Bewertungskonzepts
oder eben die intervenierenden Bedingungen eine jeweils groffere Wirksamkeit
entfalten. Im Fall von A5 scheinen die Konflikte zwischen ihm und den Auszu-
bildenden mafSgeblichen Einfluss auf die Wahl der Strategie gehabt zu haben,
wihrend bei A6 offensichtlich die fehlende Passung mit der subjektiven Theo-
rie, durch welche Bewertungsprozesse guter Unterricht tiberhaupt erfasst werden
kann, ein maflgebliches Hindernis fiir die Realisierung eines strukturierenden

Einsatzes war.

Die folgende Uberarbeitung des Bewertungskonzepts zur Beta-Version greift
diese Zusammenhinge auf und diskutiert, wie das Konzept tiberarbeitet werden

kann, damit die Generierung von , Gesprichsanlissen‘ wahrscheinlicher wird.

5.5 Von der Alpha- zur Beta-Version

Aus der Auswertung der Interviews lassen sich weniger klare Hinweise zur Uber-
arbeitung der Alpha-Version ziehen, als zuvor aus den Gruppendiskussionen fiir
die Uberarbeitung der pre-Alpha-Version. Das axiale Codieren der Interviews
hat gezeigt, dass die von den Akteuren gewihlten Strategien zum Einsatz des Be-
wertungskonzept mafigeblichen Einfluss auf die Wirkungen von diesem haben.
Dieser Einsatz hingt seinerseits von einem Biindel von Faktoren ab, auf die das
Design des Bewertungskonzepts keinen Einfluss nehmen kann. Widerspricht die
Logik, mit der das Bewertungskonzept den Unterricht bewerten will, der tra-

dierten Bewertungspraxis eines Ausbilders und seinen subjektiven Theorien, wie
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sich Unterrichtsqualitit erfassen ldsst, dann wird ein Bewertungskonzept kaum
produktive Impulse fiir die Gestaltung der Bewertungsprozesse geben konnen,
wie das Beispiel von A6 zeigte. Eine Anderung des Konzeptdesigns wird auf diese
Probleme aller Voraussicht nach keine adiquate Reaktion darstellen, da mit den
Anderungen des Konzepts im Sinne eines Ausbilders die Passung mit den Be-
wertungspraxen und den subjektiven Theorien anderer Ausbilder wahrscheinlich
abnimmt. Hierbei sei z.B. an die nicht zu klirende Diskussion um eine mégliche
Hierarchie innerhalb der von der Matrix dargestellten Merkmale guten Unter-
richts erinnert oder an die Frage, ob Unterrichtsqualitit tiber die Erfassung und
Beurteilung isolierter Qualititsbereiche bewertet werden kann. Ein standardi-
siertes Bewertungskonzept wird diese unterschiedlichen Sichtweisen nicht ver-
einen oder auch nur zufriedenstellend verséhnen kénnen. Gleichzeitig ist davon
auszugehen, dass in jeder Ausbildungsinstitution der zweiten Phase der Lehrer-
bildung Akteure, die sowohl der einen als auch der anderen Perspektive anhin-
gen, zu finden sein werden. Folglich muss noch nicht einmal die problematische
Rezeption des Bewertungskonzept aus der Perspektive fachdidaktischer Uber-
legungen in den Blick genommen werden, um dem zentralen Anliegen dieser
Dissertation, nimlich ein standardisiertes Bewertungskonzept zu entwickeln, das
innerhalb einer gesamten Ausbildungsinstitution eingesetzt werden kann, eine
Absage zu erteilen. Damit ist nicht gesagt, dass das Dissertationsprojekt als sol-
ches gescheitert ist. Wie im abschliefenden Fazit der Arbeit gezeigt wird, lassen
sich aus der Konzeptentwicklung und -erprobung wichtige Erkenntnisse iiber
die Rahmenbedingungen gewinnen, denen sich produktive Bewertungsprozesse
in der zweiten Phase der Lehrerbildung stellen miissen. Aber auf diese strukturel-
len Bedingungen und die daraus resultierenden Herausforderungen und Fragen
konnen Uberlegungen zum Design eines Bewertungskonzepts eben nur sehr ein-
geschrinkt eine Antwort geben. Gleichwohl sollen in diesem Unterkapitel gene-
ralisierbare Erkenntnisse hinsichtlich der Frage des Konzeptdesigns, die sich aus
der Konzepterprobung gewinnen lassen, dargestellt werden und — sofern dies
mdglich ist — fiir eine Uberarbeitung der Alpha-Version des Bewertungskonzepts

genutzt werden.
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Die Matrix der Qualititsbereiche bot fiir einen GrofSteil der Auszubildenden
eine Hilfestellung fiir die erfolgreiche ,Modellbildung‘ guten Unterrichts und un-
terstiitzte sie so in ihrer Professionalisierung. Auffillig war hierbei, dass mehrere
Auszubildende in ihren Berichten dariiber, wie die Matrix ihre Professionalisie-
rungsprozesse unterstiitzte, jenen Prozess beschrieben, der von den Ausbildern in
der Gruppendiskussion als zentrale Zielsetzung der Ausbildung angesehen wur-
de: Die Entwicklung der Fihigkeit, tiber Unterricht und dessen Planung mit
Hilfe von Fachvokabular zu sprechen und eigene didaktische Entscheidungen
kategorial begriinden zu kénnen. Dies deckt sich stark mit dem hier vertrete-
nen Kompetenzzusammenhang als Expertise, dessen Ausbildung das Konzept un-
terstiitzen sollte. Gleichzeitig scheint die Komplexitit guten Unterrichts, wie sie
die Matrix darstellt, v.a. zu Beginn der Ausbildung eine Uberforderung fur einige
Auszubildenden darzustellen. Diese Komplexitit sorgte ebenfalls dafiir, dass die
Matrix die Vorbereitung der Unterrichtsnachbesprechung grof3tenteils nicht un-
terstiitzen konnte und mehrere Auszubildende auf Grund dieser Uberforderung
in den konkreten Ausbildungsphasen und -situationen auf die weniger komple-
xen Instrumente des ZfsL ausgewichen sind. Entsprechend wird das Bewertungs-
konzept der Beta-Version erweitert um eine reduzierte Version der Matrix, die
auf die Auflistung von Indikatoren fiir die Beobachtung der Einzelmerkmale der
Qualititsbereiche verzichtet, und eine Ubersicht diber die Qualititsbereiche guten
Unterrichts in Form einer Mindmap. In dieser wird auf jede nihere Erlduterung
der Qualitdtsbereiche verzichtet, um den Umfang des Instruments méglichst ge-
ring zu halten. Der Umfang des Bewertungskonzepts nimmt dadurch jedoch zu-
nichst einmal zu. Der Spielraum der Ausbilder und Auszubildenden weitet sich
jedoch dahingehend aus, dass sie Instrumente verschiedener Komplexitiitsgrade zur
Verfiigung haben, aus denen sie je nach den konkreten Anforderungen in den

verschiedenen Ausbildungsphasen und -situationen auswihlen kénnen.

Die Operationalisierung guten Unterrichts und mit ihr die Matrix der Qua-
litdtsbereiche wurden im praktischen Einsatz mit der Problematik konfrontiert,
dass die wesentlichen Bewertungsprozesse in den konkreten Ausbildungskontex-
ten oft von fachdidaktischen Uberlegungen beeinflusst wurden, die so nicht in die

Operationalisierung eingeordnet werden konnten. So lautet zumindest das Fazit
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der Ausbilder in den Fichern Sport und Deutsch. Entsprechend miisste die Ma-
trix als Instrument eine groflere Offenheit fur fachdidaktische Qualitdtskriterien
aufweisen, als sie es bisher tut. Damit wird eine Forderung, die schon aus den
Gruppendiskussionen rekonstruiert wurde, hier ein zweites Mal gestellt. Die Er-
fahrungen der eben genannten Ausbilder deuten allerdings darauf hin, dass eine
solche Passung zwischen der notwendigerweise allgemeindidaktisch ausgerichte-
ten Matrix der Qualititsbereiche und den fachdidaktischen Fokussierungen in
den Unterrichtsnachbesprechungen nur sehr schwer zu realisieren ist. Dominiert
eine Qualititsauffassung wie jene der Matrix die Nachbesprechung, werden sich
fachdidaktische Kriterien additiv in die Besprechungslogik einordnen miissen.
Dies wird vermutlich die bekannten Folgen eines solchen Einsatzmuster fiir die
Klarheit der Kompetenzdiagnostik und die Transparenz der Bewertungsprozesse
haben. Das gilt ebenso andersherum, wenn die fachdidaktische Bewertung die
allgemeindidaktische Perspektivierung dominiert und die zweite additiv an die
Bewertung angefiigt wird. Es entsteht demnach ein Dilemma der Bewertung, das
sich wahrscheinlich nicht auflgsen ldsst. Auch der Vorschlag von Hilbert Meyer,
ein fachdidaktisches Kriterium im Sinne eines ,,Jokers® als weiteren Qualititsbe-
reich in das Bewertungskonzept einzubeziehen (vgl. Meyer 2010b: 26) wird die
Problematik nicht losen, da es um die Frage eines dominanten Bewertungsmusters
in den Unterrichtsnachbesprechungen geht und dieses nur allgemein- oder fach-
didaktisch, mit den jeweils spezifischen Vor- und Nachteilen sein kann. Daraus
lasst sich schlussfolgern, dass die fiir produktive Bewertungsprozesse notwendige
Jachdidaktische Perspektivierung ein strukturelles Hindernis fir die Entwicklung
fachiibergreifend nutzbarer Bewertungsinstrumente darstellt, welche fiir mehr
Transparenz in den Bewertungsprozessen sorgen und fiir die Auszubildenden

eine hilfreiche Modellbildung guten (Fach-)Unterrichts anbieten sollen.

Der Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung rief in den Interviews ein
geteiltes Echo hervor. Auf der einen Seite lobten mehrere Auszubildende und
ein Ausbilder seine Leistung , 77ansparenz‘ herzustellen, indem er zu einer klar
strukturierten Unterrichtsnachbesprechung sowie zu einer verbindlichen und

verldsslichen schriftlichen Dokumentation des Besprochenen anleitete. Aus den
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Interviews ging hervor, dass mehrere Auszubildende durch die Art der Doku-
mentation groflere Klarheit beziiglich ihrer erreichten Kompetenzfortschritte,
aber auch tiber ihre Entwicklungsaufgaben erhielten. Die fiir die Beurteilung der
Qualitatsbereiche und der Reflexionskompetenz genutzte ,Skalierung rief eben-
falls grof3tenteils ein positives Echo hervor, sorgte sie doch fiir eine Bilanzierung
einzelner Teilkompetenzen ,schwarz auf weill“, wie es mehrere Auszubildende
formulierten. Zeitgleich zeigte sich in der Erprobung aber auch, dass ein Do-
kumentationsbogen nur dann gewinnbringend eingesetzt werden kann, wenn
die von ihm unterstellte Logik, wie Unterricht bewertet werden kann, mit den
subjektiven Theorien des Ausbilders und der Auszubildenden ein Mindestmafd
an Ubereinstimmung aufweist. Die Erprobung des Bewertungskonzepts im Se-
minar von A6 weist darauf hin, dass es sinnvoller sein kann, wenn ein Ausbilder
einen Dokumentationsbogen nutzt, der seiner eigenen Logik, Unterricht zu be-
werten entspricht, auch wenn dieser nicht seminariibergreifend eingesetzt wird.
Ein additiver Einsatz sorgt nicht fiir eine Klirung erreichter Kompetenzfort-
schritte oder eine Steigerung der Transparenz von Bewertungsprozessen, sondern
erzeugt neue Missverstindnisse in den Unterrichtsnachbesprechungen. Insofern
ist es fragwiirdig, ob es Sinn macht, einen Dokumentationsbogen zu entwerfen,
der seminariibergreifend eingesetzt werden soll. Der Zweck dieses Instruments,
zu einer verbindlichen und transparenten Bilanzierung des erreichten Kompe-
tenzfortschritts zu kommen, wird durch ein standardisiertes Instrument auf einer
institutionellen Ebene wahrscheinlich nicht zu erreichen sein. Ein standardisier-
ter Dokumentationsbogen, der fachiibergreifend eingesetzt werden kann, wird
hingegen nichts anderes als Banalititen iber den Unterricht erfassen. Dies zeigen
auch die Erfahrungen der Auszubildenden, wie sie in der Gruppendiskussion
schildern. Vielmehr erscheint es deshalb sinnvoll zu sein, alle Ausbilder dazu zu
verpflichten, eine schriftliche Dokumentation anzufertigen, ohne deren Design
vorzuschreiben, denn dass eine schriftliche Dokumentation die Transparenz von
Bewertungsprozessen erhoht und dafiir sorgt, dass die Ausbilder ihre Bewertung
moglichst klar begriinden, dies scheint Konsens unter den Teilnehmern der Er-
probung zu sein. Dabei haben die Interviews auch gezeigt, dass eine schriftliche

Bilanzierung, die der Bewertungslogik des Ausbilders entspricht, die Transparenz
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der Bewertungsprozesse deutlich positiver beeinflusst als ein fachiibergreifend,
aber eben additiv eingesetzter Dokumentationsbogen. Folglich wird der Doku-
mentationsbogen in der Beta-Version des Bewertungskonzepts keiner Verinde-
rung unterzogen, sondern verbleibt als Vorschlag fiir individuelle Entwiirfe von

Dokumentationsbogen.

In dem Kontext der nur im Ansatz gelungenen Erprobung des Dokumentati-
onsbogens ist auch auf die Giiterkriterien einzugehen, mit deren Hilfe die Qualitit
des Erfassungsprozesses von Unterrichtskompetenz sichergestellt werden sollte.
Die Auswertungsinterviews deuten auch hier wieder darauf hin, dass die Instru-
mente nur dann einen Erfassungsprozess, der den in Kapitel zwei formulierten
Giitekriterien gerecht wird, gewihrleisten kdnnen, wenn das Bewertungskonzept
keine zu starke Abweichung von der tradierten Form der Unterrichtsbewertung
des Ausbilder aufweist, und von den Auszubildenden als Leitlinie fur die eigene
Professionalisierung anerkannt wird. Eine kommunikative Validierung des Urteils
kann nur dann gelingen, wenn die vom Konzept genutzte Bewertungslogik vom
Ausbilder akzeptiert wird. Ansonsten, auch hier sei wiederum auf die Erprobung
bei A5 und A6 verwiesen, entstehen aus der Nutzung der Instrumente eher Miss-
verstindnisse als klare Bewertungen. Ebenso wenig kann der Einsatz der Instru-
mente in einem solchen Setting stimmige Urteile ermoglichen. Das Kriterium der
Stimmigkeit setzt voraus, dass eine Bewertung u.a. keine inneren Widerspriiche
aufweist. Dies wird allein schon dadurch konterkariert, dass ein Ausbilder ein Be-
wertungsinstrument nutzen soll, welches seiner eigenen Auffassung widerspricht
wie guter Unterricht in seinem Wesenskern erfasst werden kann. Entsprechend
stimmt sein eigenes Urteil hier aller Voraussicht nach nicht mit jenem des Bewer-
tungskonzepts iiberein. Die Folgen einer solchen Unstimmigkeit zeigen z.B. die
Missverstindnisse und Frustrationen, von denen A6 und R11 berichten, als die
Bewertung eines Unterrichtsbesuchs mit dem Bewertungskonzept zu diametral
unterschiedlichen Einschitzungen auf beiden Seiten fiithrte. Entsprechend ldsst
sich auch aus diesen Uberlegungen ein Plidoyer fiir individualisierte Dokumen-

tationsbogen ableiten.
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Die Sammlung iiber das Repertoire wurde im Rahmen der Erprobung offen-
sichtlich von keinem Ausbilder entsprechend der Intention eingesetzt. Einzelne
positive Einschitzungen der Auszubildenden beruhen i.W. auf Mutmaflungen,
dass das Instrument eine transparente Bilanzierung ihrer Kompetenzfortschritte
anbieten konnte. Tatsichlich realisiert werden konnte dieser Anspruch bei kei-
nem der Auszubildenden. Inwieweit ein solches Instrument in der Praxis einge-
setzt werden kann, dessen Zweck sich v.a. dann erfiillt, wenn alle Ausbilder eines
Referendars sich auf die Bewertungslogik des Instruments einlassen und bereit
sind, ihre Bewertungen gemeinsam in dieses einzutragen, muss vor dem Hinter-
grund dieser problematischen Erprobungsphase als sehr fragwiirdig angesehen
werden. Wie oben ausgefithrt wurde, bot die Konzepterprobung giinstige Rah-
menbedingungen fir die Verinderungen der Bewertungsprozesse''*. Wenn nun
die Sammlung tiber das Repertoire selbst unter diesen giinstigen Erprobungsbe-
dingungen nicht von einzelnen Ausbildern eingesetzt wurde, dann ist der Einsatz
eines solchen Instruments in der kooperativen Anwendung von mehreren Aus-
bildern unter Praxisbedingungen hochst unwahrscheinlich. Zumal die Nutzung
eines solchen Instruments nur dann funktionieren kann, wenn sich a//e Ausbilder
einer Institution auf den Einsatz einheitlicher Bewertungsinstrumente und zu
Grunde liegender Kategorien guten Unterrichts einigen kdnnen. Eine Vorausset-
zung, die an sich schon eine grofle Herausforderung darstellt, bevor an die Imple-
mentation gemeinsam genutzter Bewertungsinstrumente gedacht werden kann.
Entsprechend verbleibt die Sammlung iiber das Repertoire als Zukunftsvision
bestehen, die im Sinne nachhaltiger und klar bilanzierter Kompetenzentwick-
lungsprozesse theoretisch ihre Berechtigung hat, die in die Praxis umzusetzen

aber als relativ unwahrscheinlich angesehen werden muss.

Fasst man diese Ausfithrungen zur Uberarbeitung des Bewertungskonzepts zur
Beta-Version zusammen, bleibt letzten Endes kein in sich geschlossenes Bewer-
tungskonzept bestehen. Vielmehr zeigt sich die Beta-Version als ein Angebot von
Impulsen fiir die Gestaltung von Bewertungsprozessen, die Hinweise fiir die Be-

dingungen produktiver Bewertung im Sinne formativer Evaluation in der zwei-

113 Siehe Kapitel 3.3.
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ten Phase der Lehrerbildung geben kénnen. Diese erhalten ihre Berechtigung
als Impulsgeber fiir die Weiterentwicklung der Bewertungspraxis daraus, dass
sie das Feedback von Stakeholdern aus der konkreten Ausbildungspraxis heraus
beriicksichtigen. Die Beta-Version des Bewertungskonzept kann in diesem Sin-
ne auch nicht mebr als standardisiertes Bewertungskonzept verstanden werden, da
der individuellen Bewertungspraxis der Ausbilder ein groferer Stellenwert einge-
riumt wird als der Standardisierung von Bewertungskategorien und Erfassungs-
prozessen. Zusammenfassend kénnen aus der Fortentwicklung des Konzepts zur
Beta-Version, Standards guter Unterrichtsbewertung in der zweiten Phase der Leh-
rerbildung abgeleitet werden. Aus der Erprobung ldsst sich schlussfolgern, dass

sich ,gute Unterrichtsbewertung® durch folgende Aspekte auszeichnet:

* Eine schriftlich fixierte Qualititsdefinition guten Unterrichts liegt vor.

 Die Qualititsdefinition klirt zentrale allgemein- und fachdidaktische
Kriterien guten Fachunterrichts und operationalisiert sie durch Bei-
spiele.

* Die Auszubildenden nutzen die Qualititsdefinition fir die Vorberei-
tung von oder der Reflexion tiber Unterricht.
* Ein Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung liegt vor.

* Die Intention des Dokumentationsbogens ist geklirt (Hilfestellung fiir
die Beratung oder Leitfaden fiir Bewertung)

e Der Dokumentationsbogen gibt begriindet an auf welche Art und
Weise er Unterrichtsqualitit bewertet (offen, standardisiert, mit Hilfe
von Skalen, ggf. gar nicht (weil Beratungsinstrument), etc.).

= Die Instrumente werden eingesetzt.

e Die ausgefiillten Instrumente werden den Auszubildenden im An-
schluss an die Unterrichtsbesuche zeitnah ausgehindigt.

Die Beispielinstrumente und aus der Erprobung abgeleiteten Impulse zur Ge-
staltung der Bewertungsprozesse sind auf der Internetseite www.unterrichtskom-
petenz.de zusammengefasst, damit sie der Fachéffentlichkeit moglichst einfach

zuginglich sind.
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6 | AbschlieBendes Fazit -
Was leistet ein standardisiertes
Bewertungskonzept in der zweiten Phase
der Lehrerbildung?

ie Einleitung sowie Kapitel eins formulierten zwei Ziele dieser Arbeit:

Estens sollte ein Bewertungskonzept fiir die zweite Phase der Lehrerbil-

dung entwickelt werden, das auf die bekannten Problemfelder der Be-
wertungsprozesse reagiert und diese zumindest teilweise entschirft. Zweitens sollten
aus der Erprobung des Bewertungskonzepts Erkenntnisse im Sinne gegenstandsbe-
zogener Theoriebildung tiber die Rolle von Standardisierung fiir produktive Bewer-
tungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung generiert werden. Mit Blick
auf diese beiden Ziele muss ein zwiespiltiges Fazit gezogen werden: einerseits ist
es nicht gelungen, ein in der Praxis einsetzbares Bewertungskonzept fur die zweite
Phase der Lehrerbildung zu entwickeln, aber andererseits konnten im Rahmen der
Evaluation der Konzepterprobung ein erheblicher Teil jener Strukturen rekonstru-
iert werden, in denen dieser Misserfolg griindet. In diesem Sinne konnte das Ziel
der Arbeit, begriindete gegenstandsbezogene Thesen tiber die Rolle von Standardi-
sierung fur produktive Bewertungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung
zu generieren, erreicht werden. Die Arbeit leistet damit einen Beitrag zur Theorie-
bildung tiber die Bewertungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung und
bietet durch die Beta-Versionen der Bewertungsinstrumente, sowie die ,Standards
guter Unterrichtsbewertung in der zweiten Phase der Lehrerbildung® Impulse, zur

Gestaltung von Bewertungsprozessen.

Die Evaluation des Konzepteinsatzes hat gezeigt, dass die Beziehungen zwischen
den Ausbildern und den Auszubildenden die Bewertungsprozesse und auch den
Einsatz von Bewertungsinstrumenten massiv prigen. Teilweise verhindern Kon-
flikte zwischen den Akteuren den Einsatz von Instrumenten gemif ihrer Inten-
tion (siche Beispiel von A5). In anderen Fillen ruft die unterschiedliche Rezep-
tion der Instrumente Konflikte hervor, die im Sinne der Rollenhierarchie nicht

geklirt werden konnen. Aus diesen Ergebnissen lisst sich schlussfolgern, dass die
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hierarchischen Beziehungen zwischen den Ausbildern und den Auszubildenden
und die daraus resultierenden Machtverhiltnisse stabile Strukturbedingungen der
Ausbildung und der Bewertungsprozesse sind, mit denen sich ein Bewertungs-
konzept arrangieren muss. Folgt man den Erfahrungen der Konzepterprobung,
so werden es Bewertungsinstrumente nicht leisten kénnen, Konflikte iiber die
Bewertung dadurch zu kliren, dass eine schriftlich fixierte Bewertungsgrundla-
ge vorliegt, wie es die formulierte Zielsetzung des Bewertungskonzepts war. Auf
Grund des Abhingigkeitsverhiltnisses fragte R13 ,kein zweites Mal nach®, als
die Instrumente nicht eingesetzt wurden, und R11 ,hat am Anfang noch gegen
die Bewertungspraxis revoltiert”, dieses Verhaltensmuster aber gedndert, als sie

merkte ,,wie sich das auf die Laune von A6 ausgewirkt hat*.

Neben den hierarchischen Beziehungen zwischen den Akteuren ist die hobe
Autonomie, mit der die Ausbilder faktisch agieren, eine weitere zentrale System-
bedingung in den Ausbildungskontexten der zweiten Phase der Lehrerbildung.
Die Ausbilder entwickeln, basierend auf ihren subjektiven Theorien iiber die Ei-
genschaften guten Unterrichts sowie tiber die Moglichkeiten, seine Qualitit zu er-
fassen, individuelle Bewertungspraxen. Absichten, die Bewertungsprozesse durch
festgelegte Bewertungskategorien oder Skalierungen zu standardisieren, erzeugen
teils paradoxe Ergebnisse, da die Ausbilder Instrumente nutzen sollen, die ihren
subjektiven Theorien und fest verankerten Beliefs widersprechen. In der Kon-
sequenz entstehen Bewertungspraktiken, die in sich unstimmig sind und neue
Konflikte und Unklarheiten hervorrufen. Diese paradoxen und konfliktbehafte-
ten Bewertungspraxen kénnten im Sinne der Theorien institutionellen Wandels
zunichst als Ausdruck des Widerstands gegen die Neuerung an sich verstanden
werden, der sich durch ein systematisches Change Management, welches den
moglichen Implementierungsprozess auf der Ebene einer Ausbildungsinstitution
begleitet, auf Dauer reduzieren ldsst. Allerdings sprechen zwei Aspekte gegen diese
Perspektive: Erstens deutet die Erprobung darauf hin, dass die hochgradige Auto-
nomie des Ausbilderhandelns die erfolgreiche Implementierung von ficheriiber-
greifend eingesetzten, standardisierten Bewertungskonzepten torpedieren wird.

Die Hoffnung ein standardisiertes Bewertungskonzept so zu implementieren,
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dass es die Bewertungsprozesse im Sinne der oben formulierten Zielsetzungen
beeinflusst, erscheint utopisch. Entsprechend kann aus der Evaluation der Kon-
zepterprobung geschlussfolgert werden, dass es fiir produktive und transparente
Bewertungsprozesse in der zweiten Phase der Lehrerbildung sinnvoller erscheint,
wenn die einzelnen Ausbilder in einen individuellen Entwicklungsprozess zur Pro-
[fessionalisierung ibrer Bewertungspraxis einsteigen, als die Bewertungspraxis durch
standardisierte Konzepte entwickeln zu wollen. Die Standards guter Bewertung,
wie sie im Kapitel 5.5 entwickelt wurden, bieten Qualitdtskriterien fiir diesen
individuellen Entwicklungsprozess an. Zweitens deuten die Ergebnisse der Erpro-
bung darauf hin, dass die von den Ausbildern vorgebrachten Einwinde gegen ein
facheriibergreifend eingesetztes, standardisiertes Bewertungskonzept, teils durch-
aus sachlich begriindete Einwinde sind und damit ,mehr* als der ,normale Wi-
derstand® gegen institutionelle Entwicklungsprozesse. Die Ausfithrungen von A5
und A6, sowie die der Ausbilder der Ficher Deutsch und Sport, haben gezeigt,
dass sie mitunter gute Griinde hatten, an ihrer tradierten Bewertungspraxis fest-
zuhalten. Hier ist zum Einen etwa auf die mangelnde Passung des Konzepts mit
fachdidaktischen Bewertungskategorien zu verweisen, welche eine entscheidende
Rolle fir die Qualititseinschitzung der Stunde spielten. Zum Anderen gab es
durchaus begriindete Einwinde gegen die Logik des Konzepts, mittels isolierter
Qualitdtsbereiche Unterrichtsqualitit beurteilen zu wollen. Wurde das Konzept
in diesen Fillen trotzdem eingesetzt, erzeugte es widerspriichliche Urteile und
sorgte fiir Missverstindnisse zwischen den Akteuren. Diesen rational begriinde-
ten Widerstand gegen das standardisierte Bewertungskonzept, ja die Standardi-
sierung der Bewertungsprozesse an sich, kann man nur schwerlich mit Prozessbe-
gleitung, bzw. Change Management begegnen. Vielmehr erscheint auch hier die
an gemeinsamen Qualitdtskriterien orientierte, aber primir individuell gesteuerte

Entwicklung der Bewertungspraxis der erfolgsversprechendere Weg zu sein

Die stark ausgeprigte Autonomie der Ausbilder ermoglicht es demnach, dass
die Ausbildungsinstitutionen, in den Worten von Qelkers, ,listig“ auf die ,,Re-
g g
formattacke” der Standardisierung reagieren. Die autonomen Handlungsmoe-

g reag gsmog

lichkeiten der Ausbilder stellen quasi den ,Immunkérper” der zweiten Phase
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dar, ,der abwehrt, was nur die Belastungen steigert® (vgl. Oelkers 2006: 106).
Insofern kann man aus diesen Erkenntnissen aber auch den mit der standard-
basierten Bildungsreform einhergehenden Befiirchtungen einer totalitiren Ver-
einnahmung des Bildungssystems fiir die zweite Phase der Lehrerbildung eine
Absage erteilen. Der ,Immunkérper® des Systems bzw. der Institutionen und der
in diesen agierenden Akteure funktioniert sehr effektiv gegen Neuerungen und
weist eine hohe Stabilitit gewachsener Praktiken auf. Totalitire bzw. autoritire
Systemlogiken entstehen in der zweiten Phase der Lehrerbildung vielmehr aus
den Abhingigkeitsverhiltnissen zwischen den Auszubildenden und den Ausbil-

dern und nicht aus Standardisierungsbestrebungen.

Bezieht man dieses Fazit auf die in Kapitel 2.2.4 formulierten Thesen beziig-
lich der Wirkungen eines standardisierten Bewertungskonzepts, so weist die erste
der beiden Thesen, die von einer Stabilitit der Bewertungspraxen der Ausbilder
ausgeht, deutlich hohere empirische Relevanz auf als die zweite, die von eine Stei-
gerung der Transparenz und Klarheit der Bewertungsprozesse durch den Einsatz
eines standardisierten Instruments ausgeht. Eine reflektierte und transparent ge-
machte individuelle Bewertungspraxis erscheint deswegen sinnvoller als ein fach-
und ausbilderiibergreifend eingesetztes, standardisiertes Konzept. Die durch die
Evaluation der Konzepterprobung rekonstruierten Hindernisse eines erfolgrei-
chen Konzepteinsatzes konnen demnach auch nur partiell als ,Kinderkrankhei-
ten‘ eines neu implementierten Bewertungskonzepts verstanden werden, auf die
mit Change Management angemessen reagiert werden kann. Vielmehr scheinen
sie stabile Kontextbedingungen der Bewertungsprozesse zu sein, mit denen ein
Bewertungskonzept dauerhaft umgehen muss. Abschlieflend kann gesagt werden,
dass die in der Einleitung formulierte Einschitzung, wonach der ,Flaschenhals®
der standardbasierten Bildungsreform fiir die zweite Phase der Lehrerbildung die
Entwicklung von praxistauglichen Diagnostikinstrumenten ist, umformuliert
werden muss. Die Arbeit hat gezeigt, dass fur die erfolgreiche Umsetzung der
standardbasierten Bildungsreform im Bereich der Lehrerbildung die Entwicklung
von standardisierten Diagnostikinstrumenten keine hinreichende Bedingung ist.
Die Frage der Implementation scheint vielmebr der entscheidende ., Flaschenhals“ zu

sein, den die Reform tiberwinden muss, will sie Wirkung zeigen. Die aus der
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Konzepterprobung gewonnen Erkenntnisse beziiglich der Strukturen, in welchen
die Diagnostikinstrumente eingesetzt werden, deuten allerdings darauf hin, dass
eine erfolgreiche Implementation standardisierter Instrumente und Konzepte am
S<Jmmunkorper” des Systems scheitern werden und der Einsatz standardisierter
Instrumente fiir gewinnbringende Bewertungsprozesse, welche die Entwicklung
der Auszubildenden unterstiitzen, auch nur bedingt férderlich wiren. Folglich
schlief§t die Arbeit mit einem Fazit, das der in der Einleitung geschilderten In-
tention des Projektes entgegenlduft. Frei nach Lipowskys Schlussfolgerung, dass
es fiir erfolgreichen Unterricht ,auf die Lehrer ankommt® (vgl: Lipowsky 2000),
kann hier konstatiert werden: Auf die Ausbilder kommt es an! Genauer kommt
es auf ihre Bereitschaft an, die eigenen Bewertungspraktiken zu hinterfragen und
diese fiir sich und ihre Auszubildenden begriindend in transparente Instrumente
zu iibersetzen, deren Design sich an seminariibergreifend giiltigen Qualititsvor-
stellungen ,guter Bewertungen® orientieren. Standardisierte Bewertungskonzepte
sind in diesem Prozess ,auch nur ein Arbeitsinstrument®, wie es A3 in der Grup-

pendiskussion der Ausbilder formulierte.
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Anhang

pre-Alpha-Version des Bewertungskonzeptes
Beobachtungsbogen ,A‘ mit Kompetenzskala (pre-Alpha-Version)

Qualitats-
bereich Indikatoren
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1) Esist eine transparente und stimmige Phasierung des Unterrichts
erkennbar, einzelne Unterrichtsschritte werden klar markiert

2) Die SuS verstehen die Aufgabenstellungen und kénnen
erldutern was sie gerade tun

3) Unterrichtsziele, Inhalte und eingesetzte Methoden stehen
in einem sinnvollen Verhaltnis zueinander

Klarheit und Strukturiertheit

4) Die Inhalte der Stunde werden didaktisch sinnvoll inszeniert
und kniipfen an zentrale fachdidaktische Prinzipien an

5) Die AuRerungen des Lehrers zeichnen sich durch akustische
Verstandlichkeit und sprachliche Klarheit aus
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Anhang

niedrig

Kompetenzstufen

mittel

Eine Phasierung des Unterrichts
ist in Ansatzen erkennbar,

der Wechsel zwischen den
verschiedenen Phasen ist

nicht fliissig, es wird nur
ansatzweise Transparenz (iber
den Unterrichtschwerpunkt
hergestellt

Eine Phasierung des Unterrichts
ist deutlich erkennbar, der
Wechsel zwischen den
verschiedenen Phasen ist in
Ansdtzen sinnvoll angeleitet,
einzelne Unterrichtsschritte
deuten auf den Schwerpunkt
des Unterrichts hin

Eine Phasierung des
Unterrichts ist deutlich
erkennbar, der Wechsel
zwischen den verschiedenen
Phasen wird sinnvoll
angeleitet, bzw. geschieht
durch im Vorfeld angelegte
Lernarrangements, einzelne
Unterrichtsschritte sorgen fiir
Transparenz hinsichtlich des
Stundenschwerpunktes

Die Aufgabenstellungen sind
nicht klar, die SuS missen
mehrfach neu instruiert
werden, bevor sie mit dem
Arbeiten beginnen

Die Aufgaben-

stellung sind i.W. klar, es
erfolgen lediglich kleinere,
zusatzliche Erklarungen

Die Aufgaben-

stellungen sind klar formuliert,
die SuS kénnen erldutern,
welche Aufgabe sie gerade
[6sen und welche Rolle sie im
Lernprozess einnimmt

Die eingesetzten

Methoden und Inhalte

leiten nicht systematisch

zum Unterrichtsziel hin,
stattdessen ist die Methoden-,
Ziel- und Inhaltswahl teils
widerspriichlich

Die eingesetzten Methoden
und Inhalte leiten zum
Unterrichtsziel hin, wobei

die Methoden keinen
systematischen Beitrag zum
Verstandnis der Inhalte leisten,
sondern relativ unverbunden
neben den Inhalten stehen

Die eingesetzten Methoden
und Inhalte leiten systematisch
auf das zu erreichende
Unterrichtsziel hin, die
eingesetzten Methoden helfen
systematisch, die Inhalte zu
verstehen

fachdidaktische Prinzipien
strukturieren die Stunde
kaum, es ist kein inhaltlicher
Spannungsbogen feststellbar

fachdidaktische Prinzipien sind
in der Strukturierung erkennbar
und zeigen in Ansatzen einen
inhaltlichen Spannungsbogen
auf

fachdidaktische Prinzipien
strukturieren die Stunde
sinnvoll und fiihren zu einem
klar ausgepragten inhaltlichen
Spannungsbogen

Die Lehrersprache ist

akustisch teils schwer zu
verstehen, Unsicherheits- und
Vagheitsausdriicke erzeugen
missverstandliche Botschaften,
Abschweifungen machen es
schwer, den inhaltlichen Kern des
Gedankenganges zu erkennen

Die Lehrersprache ist
akustisch meistens gut
verstdndlich, Unsicherheits-
und Vagheitsausdriicke
verwdssern die Aussagen
selten, der inhaltliche Kern der
Ausfiihrungen ist trotz einiger
Abschweifungen auszumachen

Die Lehrersprache ist akustisch
verstandlich, Unsicherheits-
und Vagheitsausdriicke werden
kaum benutzt, es finden sich
stringente Ausfiihrungen ohne
Abschweifungen
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Qualitats-
bereich Indikatoren
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6) Die meisten SuS sind nicht gelangweilt oder tiberfordert

7) Die Stunde weist einen hohen Anteil ,echter Lernzeit‘ auf

hoher Anteil echter Lernzeit

8) Die Aufgaben zeigen eine klare Berticksichtigung der
Kompetenzorientierung

@0
c
2
<
=
=
D
S
N
S
o
g
= 9) Im Kontext der Unterrichtsstunde/-reihe ist eine klare Progression
2 tiber die Anforderungsbereiche zu erkennen
10) Kooperative oder selbstgesteuerte Arbeitsformen oder werden
2 gewinnbringend eingesetzt
5
=
x
<
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Anhang

niedrig

Kompetenzstufen

mittel

Ein erheblicher Anteil der SuS
konzentriert sich nicht auf die
Aufgabenstellungen, weil sie
iberfordert oder gelangweilt
sind

Die meisten Sus folgen den
Arbeitsauftragen, lediglich
wenige Sus sind (iberfordert
oder gelangweilt

Nahezu alle SusS arbeiten
konzentriert und zielgerichtet
an den Aufgabenstellungen

Ein erheblicher Teil der Stunde
wird flr Planungskorrekturen,
nachtragliche Erkldrungen,
Disziplinierungen o0.d. des
Lehrer verwendet

Planungskorrekturen,
nachtragliche Kldrungen von
Aufgabenstellungen, Inhalten
0.d. nehmen nur einen geringen
Teil der Stunde in Anspruch

Ein GroRteil der Stunde

wird fir lernwirksame
Kommunikation oder
Arbeitsprozesse genutzt. Die
Kommunikation ist zielfiihrend
und inhaltlich reichhaltig,
Planungskorrekturen,
nachtragliche Kldrungen, etc.
sind kaum notwendig

Die Aufgaben weisen nur
einen sehr losen Bezug zu den
Kompetenzbereichen der KLP
auf, eine klare Progression der
Aufgabenstellungen lber die
Kompetenzbereiche I3sst sich
kaum festmachen

Die Aufgaben zeigen Beziige zu
den Kompetenzbereichen der
KLP auf, eine klare Progression
der Aufgabenstellungen tiber
die Kompetenzbereiche ist in
Ansatzen zu erkennen

Die Aufgaben zeigen

klare Bezlige zu den
Kompetenzbereichen der
KLP auf, es zeigt sich eine
deutliche Progression der
Aufgabenstellungen tiber die
Kompetenzbereiche

Die einzelnen Stunden der
Unterrichtsreihe zeigen nur
losen Bezug zueinander, ein
roter Faden, dessen Ziel ein
Kompetenzerwerb in allen
3 AFBs ist, [asst sich kaum
erkennen

Die einzelnen
Unterrichtsstunden der
Unterrichtsreihe bauen
mehr oder weniger logisch
aufeinander auf und leiten
zum Kompetenzerwerb in
verschiedenen AFB an

Die einzelnen
Unterrichtsstunden der
Unterrichtsreihe bauen
logisch aufeinander auf und
sorgen durch eine klare
Progression liber die AFBs
flir einen systematischen
Kompetenzaufbau

Kooperative oder
selbstgesteuerte Arbeitsformen
werden in den Unterricht
eingebaut, aber sie fiihren
kaum zur aktiven Einbindung
der SuS in den Lernprozess

Kooperative oder
selbstgesteuerte Arbeitsformen
werden in den Unterricht
eingebaut, sie fiihrenim
eingeschrankten Rahmen zur
Aktivierung der SuS

Kooperative oder
selbstgesteuerte Arbeitsformen
werden in den Unterricht
eingebaut, sie versetzen die
SuS in eine aktive Rolle im
Lernprozess
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Qualitats-
bereich Indikatoren
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11) Eine Binnendifferenzierung reagiert sowohl auf die Bediirfnisse

* schwécherer als auch leistungsstarkerer SuS
2
w &
S
oD —
28
-
E
S
12) Der Lehrer reagiert angemessen auf Unterrichtsstérungen
(1]
£
¥
wv
v
=
o)
b5
o 13) Ein groRer Teil der Lerngruppe bringt sich aktiv in den Unterricht ein
ReJ
=
A

14) Die SuS werden dazu angeregt die Unterrichtsinhalte in ihren
eigenen Sinnhorizont einzuordnen

15) Das Gelernte wird mit anderen Unterrichtsinhalten verknipft

16) Die SuS geben sich untereinander Riickmeldung tiber Inhalte oder
Lernfortschritte

sinnstiftendes Kommunizieren
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niedrig

Kompetenzstufen

mittel

Lernhilfen stehen nicht bereit,
lediglich spontane Reaktionen
des Lehrers zeigen eine
Beachtung unterschiedlicher
Leistungsstdrke

Es finden sich Ansatze
binnendifferenzierenden
Arbeitens, z.B. durch
Zusatzaufgaben, etc., wobei
diese Differenzierung eher
quantitativ angelegt ist

Es findet eine qualitative
Differenzierung des
Unterrichts statt, die sich

z.B. in unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden von
Aufgabenstellungen, Lernhilfen
fuir schwdchere SuS oder
Transferaufgaben fiir starkere
SuS zeigt

Unterrichtsstérungen fiihren zu
Briichen im Unterrichtsablauf,
der Fokus der Kommunikation
bewegt sich stark vom
Unterrichtsgeschehen weg

Unterrichtsstérungen
beeintrachtigen den
eigentlichen Unterrichtsablauf
nur maRig, aber der Fokus

der Kommunikation

bewegt sich zeitweilig vom
Unterrichtsgeschehen weg

Unterrichtsstérungen werden
schnell geklart und beruhigt,
ohne dass sich der Fokus

der Kommunikation vom
eigentlichen Unterrichtsthema
wegbewegt

Einige wenige SuS bringen sich
in den Unterricht ein

Ein wesentlicher Teil der
Lerngruppe bringt sich in den
Unterricht ein, wobei ein nicht
unerheblicher Teil der SuS
passiv bleibt

Der GroRteil der Lerngruppe
bringt sich in den Unterricht
ein, nur einzelne SuS ziehen
sich aus den Arbeits- und
Kommunikationsprozessen
heraus

Der Unterricht ist abstrakt
und konkret kaum fassbar, die
Verbindung von allgemeinen
zu lernenden Inhalten und
Beispielen bleibt unklar

Der Unterricht ermdglicht es
den SuS, z.B. durch konkrete
Beispiele, im Ansatz die
lebensweltliche Bedeutsamkeit
der im Unterricht gewonnen
Erkenntnisse zu erfassen

Der Unterricht bindet allgemein
gewonnene Erkenntnisse
systematisch und geplant an
konkrete Beispiele zuriick und
zeigt den ,,Bildungsgehalt® der
Inhalte

Das Gelernte bleibt isoliert im
Stundenkontext stehen

Die Verkniipfung des Gelernten
erfolgt spontan, z.B. durch
Lehrerfragen oder Impulse

Die Verkniipfung des
Gelernten erfolgt planvoll
und systematisch in eigenen
Arbeitsphasen, z.B. durch
vorbereitete Aufgaben und
Materialien

SuS-Feedback ist abseits
ungeplanter und spontaner
SuS-Kommunikation nicht zu
beobachten

SuS-Feedback ist in einzelnen
Phasen des Unterrichts
vorgesehen, wird aber
unstrukturiert und ohne klare
Vorgaben eingesetzt

SuS-Feedback ist in einzelnen
Phasen des Unterrichts
vorgesehen und wird

durch systematische
Anleitungen und transparente
Leistungserwartungen
unterstutzt
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Qualitats-
bereich Indikatoren
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17) Der Lehrer gibt deutliches Feedback, ob die Beitrdge ,,richtig*
waren

18) Der Lehrer unterstiitzt die SuS Fehler selbststdndig zu beheben

transparente Leistungserwartungen

19) Dem Lehrer gelingt es Klarheit iber die Lernziele herzustellen

20) Die Arbeitsmittel und Medien werden zielfiihrend eingesetzt
und sorgen fiir Verstandnis

21) Die Sitzordnung und die Raumgestaltung stehen in einem
sinnvollen Verhaltnis zu Zielen, Inhalten und Methoden des
Unterrichts

vorbereitete Umgebung
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niedrig

Kompetenzstufen

mittel

Der Lehrer gibt Feedback zu
Schiilerbeitragen, wobei die
dem Feedback zu Grunde
gelegten Leistungserwartungen
unklar bleiben

Der Lehrer gibt Feedback
zu Schiilerbeitragen, er
muss die der Bewertung
zu Grunde liegenden
Leistungserwartungen
allerdings zuerst erlautern

Der Lehrer gibt ein gezieltes
und stimmiges Feedback

zu Schiilerbeitragen, er
bezieht sich auf transparente
und den SuS bekannte
Leistungserwartungen

Der Lehrer weist SuS auf Fehler
hin und korrigiert sie fiir die SuS

Der Lehrer weist SuS auf Fehler
hin und hilft ihnen durch Fragen
und Hinweise den Fehler zu
beheben

Der Lehrer weist SuS auf
Fehler hin und gibt gezielte
Hilfestellungen oder verweist
auf Lernhilfen oder festgelegte
Standards, damit die SuS den
Fehler selbststandig beheben
kénnen

Der Lehrer nennt die Lernziele
der Unterrichtsstunde/-einheit

Der Lehrer leitet die SuS
fragend-entwickelnd

dazu an, die Lernziele der
Unterichtsstunde/-einheit
selbststandig zu benennen

Vorbereitete Materialien
oder Strukturierungen fiihren
die SuS dahin, die Lernziele
der Unterrichtsstunde
selbststandig zu benennen

Die eingesetzten Medien und
Arbeitsmittel fiihren zu einer
i.W. zielgerichteten, aber wenig
motivierenden und nicht immer
schilergerechten Art der
Auseinandersetzung

Die eingesetzten Medien

und Arbeitsmittel sind i.W.
schiilergerecht, sie zeigen

den zu erarbeitenden
Erkenntnisfortschritt auf, wobei
dieser mitunter zu trivial auf
der Hand liegt oder zu komplex
fiir das Verstéandnis der SuS ist

Die eingesetzten Medien und
Arbeitsmittel sind motivierend
und schiilergerecht, sie

zeigen den zu erarbeitenden
Erkenntnisfortschritt klar, aber
nicht trivial auf

Die Sitzordnung und
Raumgestaltung sind nicht
oder wenig durchdacht

auf die Arbeits- und
Kommunikationsprozesse
abgestimmt, sie unterstiitzen
den reibungslosen Ablauf der
Unterrichtsphasen nicht

Sitzordnung und
Raumgestaltung sind

i.W. auf die in der Stunde
intendierten Arbeits- und
Kommunikationsprozesse
abgestimmt, aber unterstiitzen
den reibungslosen Ablauf der
Unterrichtsphasen nur bedingt

Sitzordnung und
Raumgestaltung sind

sinnvoll auf die in der Stunde
intendierten Arbeits- und
Kommunikationsprozesse
abgestimmt, sie unterstiitzen
den reibungslosen Ablauf der
Unterrichtsphasen
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Qualitats-
bereich Indikatoren

Indikator relevant
nicht angezeigt

22) Am Ende der Stunde steht ein klar zu benennender
Erkenntnisfortschritt der verbindlich fixiert wird oder die
SuS formulieren selbststdndig Losungen fiir Aufgabenstellungen
und stellen diese vor
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niedrig

Kompetenzstufen

mittel

Der Erkenntnisfortschritt wird
schriftlich fixiert, wobei sich
diese Phase durch eine stark
lenkende Rolle des Lehrers
auszeichnet

Der Erkenntnisfortschritt
wird von SusS selbststandig

in gestalteten Produkten
oder schriftlichen Lésungen
vorgestellt, wobei der Lehrer
Korrekturen vornehmen
muss, ggf. werden alternative
Losungen gezeigt oder der
Losungsweg verdeutlicht

Der Erkenntnisfortschritt
wird von SusS selbststandig

in gestalteten Produkten
oder schriftlichen Lésungen
vorgestellt, ggf. werden
alternative Lésungen gezeigt
oder der Losungsweg
verdeutlicht

Der in der Stunde erzielte
Erkenntnisfortschrit bleibt
i.W. isoliert stehen und wird
nicht fiir weitere Lernprozesse
genutzt

Der in der Stunde erzielte
Erkenntnisfortschrit wird
zur Beantwortung von
weitergehenden Fragen
genutzt, ohne dass die
SuS diese in einer eigenen
systematisch angeleiteten
Arbeitsphase bearbeiten

Der in der Stunde erzielte
Erkenntnisfortschrit wird fiir
weiterfiihrende, systematisch
angelegte Lernarrangements
genutzt (gestalterische oder
kommunikative Aufgaben,
Transferaufgaben, etc.)
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Beobachtungsbogen 'B' mit Ratingskala (pre-Alpha-Version)

Unterrichtsmerkmale
1= Kompetenz kaum
Indikator  qusgeprdgt/4 Kom-
Indikatoren relevant? petenz stark ausgeprdagt

[
R =
25
© Y
=)
o a

1) Esist eine transparente und stimmige
Phasierung des Unterrichts erkennbar, einzelne
Unterrichtsschritte werden klar markiert

2) Die SuS verstehen die Aufgabenstellungen
und kénnen erldutern was sie gerade tun

3) Unterrichtsziele, Inhalte und eingesetzte
Methoden stehen in einem sinnvollen Verhaltnis
zueinander

4) Die Inhalte der Stunde werden didaktisch
sinnvoll inszeniert und kniipfen an zentrale
fachdidaktische Prinzipien an

Klarheit und Strukturiertheit

5) Die AuBerungen des Lehrers zeichnen
sich durch akustische Verstandlichkeit und
sprachliche Klarheit aus.

6) Die meisten SuS sind nicht gelangweilt oder
Uberfordert

7) Die Stunde weist einen hohen Anteil ,echter
Lernzeit‘ auf

Hoher Anteil
echter Lernzeit

8) Die Aufgaben zeigen eine klare

N & Berticksichtigung der Kompetenzorientierung
g2
o Y
o :
€ $ |9) Im Kontext der Unterrichtsstunde/-
S 'E reihe ist eine klare Progression tber die
Anforderungsbereiche zu erkennen
w0 |10) Kooperative oder selbstgesteuerte
g Arbeitsformen oder werden gewinnbringend
S eingesetzt
)
X
<
+ & | 1) Eine Binnendifferenzierung reagiert sowohl
E = auf die Beddirfnisse schwécherer als auch
= a:g leistungsstarkerer SuS
()
oo =
E3
°
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lernférderliches

sinnstiftendes
Kommunizieren

transparente
Leistungserwartungen

vorbereitete

Lernzuwachs

£=
=
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Klima

Umgebung

Indikatoren

12) Der Lehrer reagiert angemessen auf
Unterrichtsstérungen

Indikator
relevant?

Unterrichtsmerkmale
1= Kompetenz kaum
ausgeprdgt/4 Kom-
petenz stark ausgeprdagt

13) Ein groRer Teil der Lerngruppe bringt sich aktiv
in den Unterricht ein

14) Die SuS werden dazu angeregt die Unterrichts-
inhalte in ihren eigenen Sinnhorizont
einzuordnen

15) Das Gelernte wird mit anderen
Unterrichtsinhalten verkniipft

16) Die SuS geben sich untereinander Riickmeldung
Uber Inhalte oder Lernfortschritte

17) Der Lehrer gibt deutliches Feedback, ob die
Beitrage ,,richtig” waren

18) Der Lehrer unterstiitzt die SuS Fehler
selbststandig zu beheben

19) Dem Lehrer gelingt es Klarheit Giber die
Lernziele herzustellen

20) Die Arbeitsmittel und Medien werden
zielfiihrend eingesetzt und sorgen fir
Verstandnis

21) Die Sitzordnung und die Raumgestaltung
stehen in einem sinnvollen Verhaltnis zu Zielen,
Inhalten und Methoden des Unterrichts

22) Am Ende der Stunde steht ein klar zu
benennender Erkenntnisfortschritt der
verbindlich fixiert wird/Die SuS formulieren
selbststandig Losungen fiir Aufgabenstellungen
und stellen diese vor

23) Die SuS kénnen den erzielten Erkenntnis-
fortschritt fiir weitere Lernprozesse nutzen
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Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung (pre-Alpha-Version)
Referendarin: XY

Grundlegende Einordnung des Unterrichts

Datum des UBs/ eingesetzte Sozialformen Eingesetzte ,Unterichtsdramatik

Signatur Ausbilder (kursiv = dominante Medien auf den Punkt gebracht*
Sozialform)

04.11.2011/ Tel Partnerarbeit Computer computergestitzter
Unterrichtsgesprach (WebQuest) | erarbeitender Unterricht

Kompetenz als Expertise

erkennt Probleme erkennt Probleme erkennt Probleme
im Stundenablauf nicht ansatzweise vollstandig
Notizen:

beschreibt additiv analysiert

und chronologisch kriteriengeleitet
Notizen:

Kompetenz als Repertoire:

entwickelt keine entwickelt mit Hilfe entwickelt selbststandig
sinnvollen Alternativen sinnvolle Alternativen sinnvolle Alternativen
Notizen:
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Angesprochene Merkmalsbereiche

= Klarheit und Strukturiertheit

= hoher Anteil echter Lernzeit

* Umgang mit Heterogenitit

* Kompetenzorientierung

= Aktivierung

= Jernforderliches Klima

= sinnstiftendes Kommunizieren

* transparente Leistungserwartungen
* vorbereitete Umgebung

= Ternzuwachs

Kompetenzbereich Indikatoren/Aspekte Thematisierung
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Sammlung iiber das Repertoire (pre-Alpha-Version)

Referendarin: XY

,Repertoire des Unterrichts von XY

Datum des eingesetzte Eingesetzte nunterichtsdramatik auf
UBs/Signatur Sozialformen (kursiv = Medien den Punkt gebracht*
Ausbilder dominante Sozialform)
04.11.2011/ Tel Partnerarbeit Computer computergestiitzter
Unterrichtsgesprach (WebQuest) erarbeitender Unterricht
06.12.2011/ Tel Einzelarbeit Stationenlernen | Stationenlernen
23.02.2012/Tel Partnerarbeit, OHP, Schulbuch | Erarbeitender
Unterrichtsgesprach Frontalunterricht
28.04.2012/XY Gruppenarbeit selbstgestaltete | Podiumsdiskussion
strukturierte Diskussion Arbeitsblatter
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Kompetenzbereiche und Kompetenzauspragungen im Zeitverlauf

Beobachtungsbogen

400

Indikator relevant
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Indikatoren

1) Esist eine transparente und stimmige Phasierung des Unterrichts
erkennbar, einzelne Unterrichtsschritte werden klar markiert

Beobachtet/Signatur, Datum

2) Die SuS verstehen die Aufgabenstellungen und kénnen
erldutern was sie gerade tun

Beobachtet/Signatur, Datum

3) Unterrichtsziele, Inhalte und eingesetzte Methoden stehen in
einem sinnvollen Verhaltnis zueinander

Klarheit und Strukturiertheit

Beobachtet/Signatur, Datum

4) Die Inhalte der Stunde werden didaktisch sinnvoll inszeniert
und kniipfen an zentrale fachdidaktische Prinzipien an

Beobachtet/Signatur, Datum

5) Die AuRerungen des Lehrers zeichnen sich durch
akustische Verstdndlichkeit und sprachliche Klarheit aus

Beobachtet/Signatur, Datum

nicht angezeigt
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Kompetenzstufen

-

Eine Phasierung des Unterrichts
ist in Ansatzen erkennbar,

der Wechsel zwischen den
verschiedenen Phasen ist

nicht flussig, es wird nur
ansatzweise Transparenz liber
den Unterrichtschwerpunkt
hergestellt

Tel/23.02.2012

Die Aufgabenstellungen sind
nicht klar, die SuS missen
mehrfach neu instruiert
werden, bevor sie mit dem
Arbeiten beginnen

Die eingesetzten Methoden und
Inhalte leiten nicht systematisch
zum Unterrichtsziel hin,
stattdessen ist die Methoden-,
Ziel- und Inhaltswahl teils
widerspriichlich

fachdidaktische Prinzipien
strukturieren die Stunde
kaum, es ist kein inhaltlicher
Spannungsbogen feststellbar

Die Lehrersprache ist

akustisch teils schwer zu
verstehen, Unsicherheits- und
Vagheitsausdriicke erzeugen
missverstdndliche Botschaften,
Abschweifungen machen es
schwer, den inhaltlichen Kern des
Gedankenganges zu erkennen

Eine Phasierung des Unterrichts
ist deutlich erkennbar, der
Wechsel zwischen den
verschiedenen Phasen ist in
Ansdtzen sinnvoll angeleitet,
einzelne Unterrichtsschritte
deuten auf den Schwerpunkt
des Unterrichts hin

Die Aufgabenstellungen
sind i.W. klar, es erfolgen
lediglich kleinere zusdtzliche
Erkldrungen

Die eingesetzten Methoden und
Inhalte leiten zum Unterrichtsziel
hin, wobei die Methoden keinen
systematischen Beitrag zum
Verstandnis der Inhalte leisten,
sondern relativ unverbunden
neben den Inhalten stehen

fachdidaktische Prinzipien sind

in der Strukturierung erkennbar
und zeigen in Ansatzen einen
inhaltlichen Spannungsbogen auf

Die Lehrersprache ist
akustisch meistens gut
verstdndlich, Unsicherheits-
und Vagheitsausdriicke
verwadssern die Aussagen
selten, der inhaltliche Kern der
Ausfiihrungen ist trotz einiger
Abschweifungen auszumachen

Eine Phasierung des Unter-
richts ist deutlich erkennbar,
der Wechsel zwischen den ver-
schiedenen Phasen wird sinnvoll
angeleitet, bzw. geschieht
durch im Vorfeld angelegte
Lernarrangements, einzelne
Unterrichtsschritte sorgen fiir
Transparenz hinsichtlich des
Stundenschwerpunktes

Die Aufgabenstellungen sind
klar formuliert, die SuS kénnen
erldutern, welche Aufgabe sie
gerade I6sen und welche Rolle
sie im Lernprozess einnimmt

Die eingesetzten Methoden
und Inhalte leiten systematisch
auf das zu erreichende
Unterrichtsziel hin, die
eingesetzten Methoden helfen
systematisch, die Inhalte zu
verstehen

fachdidaktische Prinzipien struk-
turieren die Stunde sinnvoll und
flihren zu einem klar ausgepragten
inhaltlichen Spannungsbogen

Die Lehrersprache ist akustisch
verstandlich, Unsicherheits-
und Vagheitsausdriicke werden
kaum benutzt, es finden sich
stringente Ausfiihrungen ohne
Abschweifungen
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Indikator relevant
nicht angezeigt
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Indikatoren

6) Die meisten SuS sind nicht gelangweilt oder tiberfordert

Beobachtet/Signatur, Datum
7) Die Stunde weist einen hohen Anteil ,echter Lernzeit‘ auf

hoher Anteil echter Lernzeit

Beobachtet/Signatur, Datum

8) Die Aufgaben zeigen eine klare Berticksichtigung der
Kompetenzorientierung

o0
=
=
@
=
2 Beobachtet/Signatur, Datum
(@]
% 9) Im Kontext der Unterrichtsstunde/-reihe ist eine klare Progression
& Uiber die Anforderungsbereiche zu erkennen
oy,
=
(@]
X
Beobachtet/Signatur, Datum
10) Kooperative oder selbstgesteuerte Arbeitsformen oder werden
oy gewinnbringend eingesetzt
5
=
X
<

Beobachtet/Signatur, Datum
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Kompetenzstufen

mittel

I

Ein erheblicher Anteil der SuS
konzentriert sich nicht auf die
Aufgabenstellungen, weil sie
Uberfordert oder gelangweilt
sind

Ein erheblicher Teil der Stunde
wird fiir Planungskorrekturen,
nachtragliche Erklarungen,
Disziplinierungen o.a. des
Lehrer verwendet

Die Aufgaben weisen nur
einen sehr losen Bezug zu den
Kompetenzbereichen der KLP
auf, eine klare Progression der
Aufgabenstellungen Uber die
Kompetenzbereiche I3sst sich
kaum festmachen

Die einzelnen Stunden der
Unterrichtsreihe zeigen nur
losen Bezug zueinander, ein
roter Faden dessen Ziel ein,
Kompetenzerwerb in allen
3 AFBs ist, [3sst sich kaum
erkennen

Kooperative oder selbstgesteu-
erte Arbeitsformen werden in
den Unterricht eingebaut, aber
sie flihren kaum zur aktiven Ein-
bindung der SuS in den Lernprozess

Die meisten SusS folgen den
Arbeitsauftragen, lediglich
wenige SuS sind iberfordert
oder gelangweilt

Planungskorrekturen,
nachtragliche Klarungen von
Aufgabenstellungen, Inhalten
0.d. nehmen nur einen geringen
Teil der Stunde in Anspruch

Die Aufgaben zeigen Beziige zu
den Kompetenzbereichen der
KLP auf, eine klare Progression
der Aufgabenstellungen tiber
die Kompetenzbereiche ist in
Ansdtzen zu erkennen

Die einzelnen
Unterrichtsstunden der
Unterrichtsreihe bauen
mehr oder weniger logisch
aufeinander auf und leiten
zum Kompetenzerwerb in
verschiedenen AFB an

Kooperative oder selbstge-
steuerte Arbeitsformen werden
in den Unterricht eingebaut,

sie fiihren im eingeschrankten
Rahmen zur Aktivierung der SuS

Nahezu alle SusS arbeiten
konzentriert und zielgerichtet
an den Aufgabenstellungen

Ein Grof3teil der Stunde

wird flr lernwirksame
Kommunikation oder
Arbeitsprozesse genutzt. Die
Kommunikation ist zielfiihrend
und inhaltlich reichhaltig,
Planungskorrekturen,
nachtragliche Kldrungen, etc.
sind kaum notwendig

Die Aufgaben zeigen klare
Beziige zu den Kompetenzbe-
reichen der KLP auf, es zeigt
sich eine deutliche Progression
der Aufgabenstellungen tiber
die Kompetenzbereiche

Die einzelnen Unterrichts-
stunden der Unterrichtsreihe
bauen logisch aufeinander
auf und sorgen durch eine
klare Progression Uber die
AFBs fiir einen systematischen
Kompetenzaufbau

Kooperative oder selbstge-
steuerte Arbeitsformen werden
in den Unterricht eingebaut, sie
versetzen die SusS in eine aktive
Rolle im Lernprozess
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Umgang mit
Heterogenitat

lernforderliches
Klima

sinnstiftendes Kommunizieren

Indikatoren

11) Eine Binnendifferenzierung reagiert sowohl auf die Beddirfnisse
schwdcherer als auch leistungsstarkerer SuS

Beobachtet/Signatur, Datum

12) Der Lehrer reagiert angemessen auf Unterrichtsstérungen

Beobachtet/Signatur, Datum
13) Ein groRer Teil der Lerngruppe bringt sich aktiv in den Unterricht ein

Beobachtet/Signatur, Datum

14) Die SuS werden dazu angeregt die Unterrichtsinhalte in ihren
eigenen Sinnhorizont einzuordnen

Beobachtet/Signatur, Datum
15) Das Gelernte wird mit anderen Unterrichtsinhalten verkniipft

Beobachtet/Signatur, Datum

16) Die SuS geben sich untereinander Riickmeldung tiber Inhalte oder
Lernfortschritte

Beobachtet/Signatur, Datum

Indikator relevant

nicht angezeigt
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Kompetenzstufen

Lernhilfen stehen nicht bereit,
lediglich spontane Reaktionen
des Lehrers zeigen eine
Beachtung unterschiedlicher
Leistungsstarke

Unterrichtsstérungen fiihren zu
Briichen im Unterrichtsablauf,
der Fokus der Kommunikation
bewegt sich stark vom
Unterrichtsgeschehen weg

Einige wenige SuS bringen sich
in den Unterricht ein

Der Unterricht ist abstrakt
und konkret kaum fassbar,
die Verbindung von allgemein
zu lernenden Inhalten und
Beispielen bleibt unklar

Das Gelernte bleibt isoliert im
Stundenkontext stehen

SuS-Feedback ist abseits
ungeplanter und spontaner
SuS-Kommunikation nicht zu
beobachten

Es finden sich Ansatze
binnendifferenzierenden
Arbeitens, z.B. durch
Zusatzaufgaben, etc., wobei
diese Differenzierung eher
quantitativ angelegt ist

Unterrichtsstérungen beein-
trachtigen den eigentlichen
Unterrichtsablauf nur magig,

aber der Fokus der Kommunika-
tion bewegt sich zeitweilig vom

Unterrichtsgeschehen weg

Ein wesentlicher Teil der
Lerngruppe bringt sich in den
Unterricht ein, wobei ein nicht
unerheblicher Teil der SuS
passiv bleibt

Der Unterricht ermdglicht es
den SusS, z.B. durch konkrete
Beispiele, im Ansatz die
lebensweltliche Bedeutsamkeit
der im Unterricht gewonnen
Erkenntnisse zu erfassen

Die Verkniipfung des Gelernten
erfolgt spontan, z.B. durch
Lehrerfragen oder Impulse

SuS-Feedback ist in einzelnen
Phasen des Unterrichts
vorgesehen, wird aber
unstrukturiert und ohne klare
Vorgaben eingesetzt

Es findet eine qualitative Diffe-
renzierung des Unterrichts statt,
die sich z.B. in unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden von Auf-
gabenstellungen, Lernhilfen fir
schwdchere SuS oder Transfer-
aufgaben flir starkere SusS zeigt

Unterrichtsstérungen werden
schnell geklart und beruhigt,
ohne dass sich der Fokus

der Kommunikation vom
eigentlichen Unterrichtsthema
wegbewegt

Der GroRteil der Lerngruppe
bringt sich in den Unterricht ein,
nur einzelne Sus ziehen sich aus
den Arbeits- und Kommunika-
tionsprozessen heraus

Der Unterricht bindet allgemein
gewonnene Erkenntnisse sys-
tematisch und geplant an kon-
krete Beispiele zurtick und zeigt
den,,Bildungsgehalt® der Inhalte

Die Verkniipfung des Gelernten
erfolgt planvoll und systema-
tisch in eigenen Arbeitsphasen,
z.B. durch vorbereitete
Aufgaben und Materialien

SuS-Feedback ist in einzelnen
Phasen des Unterrichts vorgesehen
und wird durch systematische
Anleitungen und transpa-rente
Leistungserwartungen unterst(tzt
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transparente Leistungserwartungen

vorbereitete Umgebung

Indikatoren

17) Der Lehrer gibt deutliches Feedback, ob die Beitrdge ,,richtig* waren

Beobachtet/Signatur, Datum
18) Der Lehrer unterstiitzt die SuS Fehler selbststandig zu beheben

Beobachtet/Signatur, Datum
19) Dem Lehrer gelingt es Klarheit tiber die Lernziele herzustellen

20) Die Arbeitsmittel und Medien werden zielfiihrend eingesetzt und
sorgen fiir Verstandnis

Beobachtet/Signatur, Datum

21) Die Sitzordnung und die Raumgestaltung stehen in einem sinnvollen
Verhaltnis zu Zielen, Inhalten und Methoden des Unterrichts

Beobachtet/Signatur, Datum

Indikator relevant

nicht angezeigt
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Kompetenzstufen

Der Lehrer gibt Feedback zu
Schiilerbeitragen, wobei die
dem Feedback zu Grunde
gelegten Leistungserwartungen
unklar bleiben

Der Lehrer weist SuS auf Fehler
hin und korrigiert sie fiir die SuS

Der Lehrer nennt die Lernziele
der Unterrichtsstunde/-einheit

Die eingesetzten Medien und
Arbeitsmittel fiihren zu einer
i.W. zielgerichteten, aber wenig
motivierenden und nicht immer
schiilergerechten Art der
Auseinandersetzung

Die Sitzordnung und
Raumgestaltung sind nicht
oder wenig durchdacht

auf die Arbeits- und
Kommunikationsprozesse
abgestimmt, sie unterstiitzen
den reibungslosen Ablauf der
Unterrichtsphasen nicht

Der Lehrer gibt Feedback
zu Schiilerbeitragen, er
muss die der Bewertung
zu Grunde liegenden
Leistungserwartungen
allerdings zuerst erldutern

Der Lehrer weist SuS auf Fehler
hin und hilft ihnen durch Fragen
und Hinweise den Fehler zu
beheben

Der Lehrer leitet die SuS
fragend-entwickelnd

dazu an, die Lernziele der
Unterichtsstunde/-einheit
selbststandig zu benennen

Die eingesetzten Medien

und Arbeitsmittel sind i.W.
schiilergerecht, sie zeigen

den zu erarbeitenden
Erkenntnisfortschritt auf, wobei
dieser mitunter zu trivial auf
der Hand liegt oder zu komplex
fiir das Verstandnis der SuS ist

Sitzordnung und
Raumgestaltung sind

i.W. auf die in der Stunde
intendierten Arbeits- und
Kommunikationsprozesse
abgestimmt, aber unterstiitzen
den reibungslosen Ablauf der
Unterrichtsphasen nur bedingt

Der Lehrer gibt ein gezieltes
und stimmiges Feedback

zu Schiilerbeitragen, er
bezieht sich auf transparente
und den SuS bekannte
Leistungserwartungen

Der Lehrer weist SuS auf
Fehler hin und gibt gezielte
Hilfestellungen oder verweist
auf Lernhilfen oder festgelegte
Standards, damit die SuS den
Fehler selbststandig beheben
kénnen

Vorbereitete Materialien
oder Strukturierungen fiihren
die SuS dahin, die Lernziele
der Unterrichtsstunde
selbststdndig zu benennen

Die eingesetzten Medien und
Arbeitsmittel sind motivierend
und schiilergerecht, sie

zeigen den zu erarbeitenden
Erkenntnisfortschritt klar, aber
nicht trivial auf

Sitzordnung und
Raumgestaltung sind

sinnvoll auf die in der Stunde
intendierten Arbeits- und
Kommunikationsprozesse
abgestimmt, sie unterstiitzen
den reibungslosen Ablauf der
Unterrichtsphasen
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Lernzuwachs

Indikator relevant

Indikatoren

22) Am Ende der Stunde steht ein klar zu benennender
Erkenntnisfortschritt der verbindlich fixiert wird oder die SuS
formulieren selbststandig Losungen fiir Aufgabenstellungen und stellen
diese vor

Beobachtet/Signatur, Datum

23) Die SuS kdénnen den erzielten Erkenntnisfortschritt fir weitere
Lernprozesse nutzen

Beobachtet/Signatur, Datum

nicht angezeigt
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Kompetenzstufen

Der Erkenntnisfortschritt wird
schriftlich fixiert, wobei sich
diese Phase durch eine stark
lenkende Rolle des Lehrers
auszeichnet

Der in der Stunde erzielte
Erkenntnisfortschrit bleibt i.W.
isoliert stehen und wird nicht fir
weitere Lernprozesse genutzt

Der Erkenntnisfortschritt
wird von SusS selbststandig

in gestalteten Produkten
oder schriftlichen Losungen
vorgestellt, wobei der Lehrer
Korrekturen vornehmen
muss, ggf. werden alternative
Lésungen gezeigt oder der
Lésungsweg verdeutlicht

Der in der Stunde erzielte
Erkenntnisfortschrit wird
zur Beantwortung von
weitergehenden Fragen
genutzt, ohne dass die
SuS diese in einer eigenen
systematisch angeleiteten
Arbeitsphase bearbeiten

Der Erkenntnisfortschritt
wird von SusS selbststandig

in gestalteten Produkten
oder schriftlichen Lésungen
vorgestellt, ggf. werden
alternative Losungen gezeigt
oder der Lésungsweg
verdeutlicht

Der in der Stunde erzielte
Erkenntnisfortschrit wird fiir
weiterfiihrende systematisch
angelegte Lernarrangements
genutzt (gestalterische oder
kommunikative Aufgaben,
Transferaufgaben, etc.)
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Entwicklung der Reflexionsfahigkeit von XY

Kompetenz als Expertise

erkennt Probleme

erkennt Probleme

erkennt Probleme

im Stundenablauf nicht ansatzweise vollstandig
Tel
_ Tel 28.04.2012 =
O Tel 06.12.2012 -
04.11.2011
4 Tel
05.01.2012
Anmerkungen:
beschreibt additiv analysiert
und chronologisch kriteriengeleitet
Tel
B Tel 28.04.2012 R
O Tel 05.01.2012 -
04.11.2011
4 Tel
6.12.2012
Anmerkungen:

Kompetenz als Repertoire

entwickelt keine
sinnvollen Alternativen

entwickelt mit Hilfe
sinnvolle Alternativen

entwickelt selbststandig
sinnvolle Alternativen

Tel Tel
05.01.2012 28.04.2012‘

A

Anmerkungen:
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Alpha-Version des Bewertungskonzeptes

Operationalisierung der Stundentypen

(nach HS Dahmen und FS Pabst, Studienseminar Bonn, April 2008, ergénzt und
erweitert durch Teller, Februar 2013)

Die folgende Operationalisierung von Stundentypen basiert
auf folgenden Uberlegungen:

Die Stundentypen sind idealtypisch aufbereitet, in der Unterrichtspraxis
sind sie nicht immer trennscharf voneinander abzugrenzen.

Die Abgrenzung der Stunden folgt dem Zweck, Auszubildenden einen
Uberblick tiber die Vielfalt der verschiedenen Stundentypen zu geben und
eine Orientierungshilfe fiir die Unterrichtsplanung, -beobachtung und
-auswertung bereitzustellen (Heuristik).

Jeder Unterrichtsstunde sollte ein bestimmter Schwerpunkt zugeordnet
werden kdnnen.

Stundentypen:

Einstiegsstunde, Einfilhrungsstunde in ein Unterrichtsvorhaben
(Erarbeitung/Prasentation der Schwerpunkte fiir die zukiinftige
Arbeit zu einem Unterrichtsthema/-inhalt)

Erarbeitungsstunde
(Erarbeitung und Sicherung von Ergebnissen bezogen auf eine
bestimmte Fragestellung)

Ubungs- und Anwendungsstunde

(Arbeit mit Lernaufgaben zur Sicherung erlernter Kompetenzen, Ubertra-
gen von Erlerntem auf neue Lerninhalte oder Entwicklung metakognitiver
Kompetenzen)

Auswertungsstunde
(problemorientierte Auseinandersetzung mit einem Thema, Entwicklung
eines Urteils und kritische Wiirdigung der bisherigen Arbeitsergebnisse)

thematisch orientierte Abschlussstunde

(Zusammenfihren der Ergebnisse eines Unterrichtsvorhabens, kriterien-
geleitete Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und offenen Fragen
einer Unterrichtsreihe)

Evaluationsstunde
(Auswertung der Unterrichtsreihe/des Unterrichts im Hinblick auf inhaltli-
che, methodische oder soziale Aspekte)
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= offener Unterricht (eigenstdndige Erarbeitung eines Themas durch die
Lernenden in verschiedenen Sozialformen)

* Experimentalstunde
(die Lernenden fiihren selbststdndig Experimente zu einer festgelegten
Thematik durch)

= Exkursion
(der Unterricht wird an einen aufRerschulischen Lernort verlegt)
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Anhang

Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung
(Alpha-Version)

Die Dokumentation der Nachbesprechung erfiillt folgende Funktionen:

eine transparente und verbindliche Bilanzierung des gesehenen Unter-
richts vorzunehmen, inklusive einer Fixierung von beispielhaft gezeig-
ten Kompetenzen des/der Auszubildenden, die in ein dauerhaftes Hand-

lungsrepertoire tiberfiihrt werden sollten

eine grundlegende Einordnung des gezeigten Unterrichts im Hinblick auf
ein zu erwerbendes Repertoire von Unterricht vorzunehmen (vgl. das Ins-
trument ,Sammlung tiber das Repertoire®) und in Beziechung zu zentralen

allgemein- und fachdidaktischen Prinzipien und Fragestellungen zu setzen

eine fiir die/den AuszubildendeN transparente Einschitzung tiber ihre/

seine Fihigkeiten zur professionellen Selbstreflektion vorzunehmen

einen Abgleich der Selbstwahrnehmung des/der Auszubildenden mit der
professionellen Fremdwahrnehmung durch den/die AusbilderIn syste-

matisch und transparent anzuleiten

die Nachbesprechung mit einer transparenten und schriftlich fixierten
Einschitzung tiber den derzeitigen Leistungsstand des/der Auszubilden-
den zu beenden, die im Anschluss an den Unterrichtsbesuch zeitnah aus-

gehindigt wird

einen Abgleich des erreichten Ausbildungsstandes mit einem zu errei-

chenden Examensstandard vorzunehmen

AuszubildendeR: XY

Ausbilderin: XY

Grundlegende Einordnung des Unterrichts im Sinne eines zu erwer-

benden Repertoires

Datum des Ubs

Stundentyp: (siche Operationalisierung der Stundentypen)
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Anhang

Abgedeckte fachspezifische Lern- und Kompetenzbereiche: (siche fachspezifi-

sche Operationalisierung)

Sonstige relevante Aspekte: (z.B. Medien, Unterrichtsmethoden, Sozialformen,

Grad der LehrerInnenzentrierung, Besonderheiten der Lerngruppe,...)

Qualitative Einschitzung der Unterrichtsstunde (ggf. Bewertung) erfasst an
prigenden Merkmalen der jeweiligen Stunde: (z.B.: Stimmigkeit von Metho-
den, Inhalten und Zielen, lerngruppenadiquate Auswahl von Inhalten, Metho-

den und Sozialformen,...)

Thematisierung einer Auswahl der die Unterrichtsstunde pragenden
Qualitatsbereiche (in Bezug zum Stundentyp, Lernbereich, angestreb-
ter Kompetenzerweiterung, sowie der Lerngruppe)

(Einzuschdtzen und in die Skala einzutragen nach den Anforderungen des derzeitigen
Ausbildungsstandes (,,A“) und des zu erreichenden Examensstandards (,,E*))

Qualitatsbereich:

Operationalisierung/Indikatoren in der Stunde:

Thematisierung (positiv wie negativ):

Qualitatseinschatzung (Ausbildungsstand (A) und Examensstandard (E)):

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um voll und ganz um

A
Y
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Qualitatsbereich:

Operationalisierung/Indikatoren in der Stunde:

Thematisierung (positiv wie negativ):

Qualitatseinschatzung (Ausbildungsstand (A) und Examensstandard (E)):

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitdtsbereiches...

nicht um teilweise um voll und ganz um

A

Qualitatsbereich:

Y

Operationalisierung/Indikatoren in der Stunde:

Thematisierung (positiv wie negativ):

Qualitatseinschatzung (Ausbildungsstand (A) und Examensstandard (E)):

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um vollund ganz um

A

\
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Reflexionskompetenz von XY

(Einzuschdtzen und in die Skala einzutragen nach den Anforderungen des derzeitigen
Ausbildungsstandes (,,A“) und des zu erreichenden Examensstandards (,,E*))
Kompetenz als Expertise

Der/die Auszubildende beschreibt bestimmende Aspekte der Unterrichtsstunde...

nicht ansatzweise vollstdndig

< »
< >

ggf. Notizen:

Der/die Auszubildende beschreibt...

additiv und chronologisch analysiert kriteriengeleitet

<
<

Y

ggf. Notizen:

Kompetenz als Repertoire

Der/die Auszubildende entwickelt fiir Probleme im Stundenablauf...

keine mit Hilfe selbststdndig
sinnvollen Alternativen sinnvolle Alternativen sinnvolle Alternativen
ggf. Notizen:
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Aus dieser Stunde sollten folgende Aspekte einer professionellen
Unterrichtskompetenz in ein dauerhaftes Handlungsrepertoire
uberfiihrt werden:

Fiir die Entwicklung der eigenen Unterrichtskompetenz sollten

als Aspekte fiir eine weitere Professionalisierung beriicksichtigt
werden:
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Sammlung iiber das Repertoire (Alpha-Version)

Die Sammlung iiber das Repertoire erfiillt folgende Funktionen:

= cine Ubersicht tiber die Vielfalt verschiedener vom/von der Auszubilden-
den gezeigten Unterrichtsinszenierungen bereitzustellen, die dokumen-
tiert, dass der/die Auszubildende Unterricht anleiten kann, welcher den
vielfiltigen Anspriichen seines/ihres Faches (Stundentypen, Lern- und
Anforderungsbereiche) als auch den Bediirfnissen der jeweiligen Lern-

gruppen gerecht wird

* cine Bilanzierung von gezeigten Einzelaspekten einer allgemeinen Un-
terrichtskompetenz, die in ein dauerhaftes Handlungsrepertoire des/der

Auszubildenden iibernommen werden sollten, vorzunehmen

* die Entwicklung der professionellen Reflexionsfihigkeit des/der Auszu-

bildenden im Zeitverlauf zu dokumentieren

AuszubildendeR: XY
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Anhang

Entwicklung der Reflexionskompetenz von XY

(die Einschdtzung liber die Erreichung des ,,Examensstandards* ist aus den Dokumentations-
bégen der Nachbesprechung zu libertragen)

Kompetenz als Expertise

Der /die Auszubildende beschreibt bestimmende Aspekte der Unterrichtsstunde...

nicht ansatzweise vollstdndig

< »
< >

Der/die Auszubildende...

beschreibt additiv und chronologisch analysiert kriteriengeleitet

<
< >

Kompetenz als Repertoire
Der/die Auszubildende entwickelt fiir Probleme im Stundenablauf...

keine mit Hilfe selbststdndig
sinnvollen Alternativen sinnvolle Alternativen sinnvolle Alternativen

»
>

<
<
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Anhang

Folgende vom/von der Auszubildenden gezeigten Aspekte einer all-
gemeinen Unterrichtskompetenz bilden die Basis fiir die weitere

Entwicklung eines breiten Repertoires an professionellen Handlungs-

alternativen im unterrichtlichen Alltag:

Entwicklung der erfolgreichen Umsetzung relevanter
Qualitatsbereiche

(die Einschdtzung Uber die Erreichung des ,,Examensstandards* ist aus den Dokumentations-
bégen der Nachbesprechung zu libertragen)

Kompetenzbereich Klarheit und Strukturiertheit:
Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um voll und ganz um

<

<

Kompetenzbereich hoher Anteil echter Lernzeit:
Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um voll und ganz um

<

<

Kompetenzbereich sinnstiftendes Kommunizieren:
Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um voll und ganz um

<

Y

<
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Anhang

Kompetenzbereich Methodenvielfalt und -tiefe:

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

<

voll und ganz um

Y

<

Umgang mit Heterogenitat:

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

<

voll und ganz um

<

Kompetenzbereich Konsolidierung/Sicherung:

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

<

Y

voll und ganz um

Y

<

Kompetenzbereich transparente Leistungserwartungen:

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

<

voll und ganz um

Y

<

Kompetenzbereich vorbereitete Umgebung:

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

<

voll und ganz um

Y

<

Kompetenzbereich Aktivierung:

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

<

voll und ganz um

<

Y
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Anhang

Kompetenzbereich Motivierung:
Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

voll und ganz um

Y

<
<

Kompetenzbereich Kompetenzorientierung:
Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

<

voll und ganz um

<

Kompetenzbereich Lernzuwachs:

Der/die Auszubildende setzt die Anforderungen des Qualitatsbereiches...

nicht um teilweise um

voll und ganz um

Y

<
<
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Anhang

Leitfaden fiir die problemzentrierte Gruppendiskussion
zur Auswahl zentraler Teilkompetenzen und der
Rezeption der Instrumente mit Fachleitern

Problemstellung:

Wie werden die Bewertungsinstrumente wahrgenommen, besonders der
Ratingbogen fiir die Unterrichtsbesuche?
Welche Teilkompetenzen einer allgemeinen Unterrichtskompetenz sollten
Eingang in den Bewertungsbogen finden?

Phasen der Diskussion:

Einfiihrung (Zusammenfassung der Rahmenbedingungen, des Erkenntnis-
interesses und der Grundregeln der Diskussion)

Warm-Up (allg. Aspekte des Themas, Herstellung einer vertrauensvollen
und intimen Gesprachsatmosphare)

Hauptteil (Bearbeitung der verschiedenen Themenbldcke)
Abschlussteil (Zusammenfassung der Ergebnisse, stimmiger Ausstieg)

Grundregeln der Gruppendiskussion:

Im Zentrum steht die Interaktion der Teilnehmer untereinander, der
Moderator gibt fiir diese nur (problemzentrierte) Impulse oder greift ein,
wenn Regeln der Diskussion missachtet werden

Trichterfunktion: zunehmende thematische Verengung auf das Erkennt-
nisinteresse und die Themenbldcke nach offenem Beginn

Anregung zur wechselseitigen Diskussion

Schlisselfragen in verschiedenen Themenblécken mehrfach beantworten
lassen

Rickspiegelung der ,,gelernten‘ Aspekte, damit die Diskutanten vertiefen
und erganzen kénnen

moglichst offenes Design des Leitfadens und offene Formulierung der
Fragen, um den Befragten die Mdglichkeit zu geben, die Zusammenhdnge
in eigenen Worten zu entfalten
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Einflihrung

» Erkenntnisinteresse heute: Welche Wahrnehmung haben Sie von den Beur-
teilungsinstrumenten?

» |m Mittelpunkt heute stehen die verschiedenen Perspektiven auf das Instru-
ment, ausgehend von verschiedenen Lehrerpersénlichkeiten und verschiede-
nen Fdchern, es gibt kein ,,richtig* oder ,,falsch”, sondern nur verschiedene
Perspektiven auf die vorgestellte Idee, Unterricht im Referendariat zu be-
werten.

» Es geht nicht um die Identifizierung von Mehrheiten oder Minderheiten!

» Riickfragen von mir, ggf. auch liberspitzte, dienen dazu, den Inhalt ihrer Aus-
sagen méglichst klar herauszuarbeiten

* Aufzeichnung lediglich zur Transkription des Interviews, Wiedergabe der
Inhalte nur anonymisiert, Rlickbezug auf Fdcher kann ausgefiihrt werden

Warm-Up

Schilderung von Erfahrungen liber die Bewertung im Referendariat oder Unter-
richtsnachbesprechungen mit Referendaren (Probleme, best-practice, Herausfor-
derungen,....)

* Wenn Sie an ihre Erfahrungen mit Bewertungen von Unterrichtsbesuchen
im Rahmen ihrer Tatigkeit als Fach- oder Hauptseminarleiter zurtickden-
ken, was fdllt ihnen da spontan ein?

Hauptteil (questioning route)

[Frageblock 1: Wahrnehmung des Instrumentes, der ,,Logik“ mit der Unterricht be-

wertet werden soll ] nicht vorlesen!

* Einstiegsfrage:

* Was ist der erste Eindruck, den sie von den Bewertungsinstrumenten ha-
ben?
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Anhang

= Uberleitung:

e Inwiefern ergibt sich dies fiir sie?/Wie kommen Sie zu dieser Auffassung?

* Schliisselfragen:

* Was halten Sie von der standardisierten Form der Unterrichtsbewertung?

¢ positive Aspekte
¢ negative Aspekte
¢ Vor dem Hintergrund lhrer eigenen Erfahrung
* Beobachtungsbdgen
¢ Wenn Sie den Beobachtungsbogen mit den Ratingsskalen und jenen
mit den Kompetenzstufen vergleichen, welche Form erscheint lhnen
sinnvoller um Unterricht zu bewerten?
A positive Aspekte der beiden Varianten
A negative Aspekte der beiden Varianten
¢ Ldsst sich das den Bégen zu Grunde liegende Verstdndnis von ,,gutem
Unterricht“ sinnvoll auf Ihre Unterrichtsfdcher tibertragen?
e Was halten Sie von dem Dokumentationsbogen fir die Nachbesprechung?

e Was halten Sie von der ,,Sammlung tiber das Repertoire*?

* Schlussfragen:

* Glauben Sie, dass die vorliegenden Instrumente zu einer Verbesserung der
Bewertungsprozesse von Lehrproben beitragen kénnen?

* Moglichkeiten zum Durchbrechen von Gruppenkonformitat:

* Widersprechen sich die Vielfalt méglicher Lehrerpersénlichkeiten und
eine standardisierte Bewertung nicht?

* Bedingt eine gerechte und transparente Bewertung der Auszubildenden
nicht zwangsldufig eine Standardisierung der Bewertungsinstrumente?
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[Frageblock 2: Auswahl der Teilkompetenzen], nicht vorlesen

= Einstiegsfrage:

 Die Beobachtungsbdgen umfassen nicht alle Merkmale ,,guten Unter-
richts* von Helmke und Meyer, wie sie in der Matrix mit den Qualitdts-
bereichen guten Unterrichts zusammengefasst sind. Wenn Sie sich die
Auswahl der Qualitdtsbereiche und Merkmale in den Beobachtungsbdgen
anschauen, halten Sie diese Auswabhl fiir sinnvoll und erschépfend, um
guten Unterricht zu operationalisieren?

= Uberleitung:

e Inwiefern ergibt sich dies fiir sie?/Wie kommen Sie zu dieser Auffassung?

= Schliisselfragen:
* Sollten weitere Merkmale aus der Matrix in den Beobachtungsbogen

libernommen werden?

* Welche?
¢ Woran machen Sie dies fest?
¢ Sollten einzelne Merkmale aus dem Beobachtungsbogen gestrichen werden?

¢ Woran machen sie fest, dass diese gestrichen werden sollen?

* Fehlen zentrale Merkmale einer allgemeinen ,,Unterrichtskompetenz‘ in
der Matrix?

¢ Konnen Sie diese fehlenden Merkmale umreifSen oder formulieren?

= Schlussfragen:

* Halten Sie die vorliegende Auswahl von Merkmalen guten Unterrichts,
bzw. eine um Anregungen ergdnzte Auswabhl, fir hilfreich um die Referen-
dare bei der Entwicklung von ,,Unterrichtskompetenz‘ anzuleiten?

¢ (Fokus auf Auswahl und umfassenden Geltungsanspruch der ausge-
wdhlten Kompetenzen)

= Moglichkeiten zum Durchbrechen von Gruppenkonformitat:

* Halt Sie es fiir vermessen, flir die Ausbildung eine ,,erschépfende‘ Dar-
stellung zentraler Unterrichtskompetenzen erarbeiten zu wollen?

* Fiihrt eine Formulierung von Teilkompetenzen zu einer unzuldssigen und the-
oretisierenden ,,Zerstlickelung einer kreativen Tatigkeit wie Unterrichten?

e Brauchen Referendare einen ausformulierten Orientierungsrahmen, der

ihnen moglichst konkret anzeigt, was sie lernen sollen?
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[Frageblock 3: Was macht eine ,,gute* Bewertung von Unterrichtsbesuchen ihrer Mei-
nung nach aus?/Wie kann das vorliegende Konzept dazu beitragen?], nicht vorlesen

Optional, wenn noch Zeit ist!!!

* Einstiegsfrage:
e Schildern Sie kurz, wie Sie sich den ,,optimalen“Ablauf eines Bewertungs-
gesprdches im Anschluss an eine Lehrprobe vorstellen.
= Uberleitungsfrage:

* Wie oft erleben Sie Bewertungsgesprdche, die sich diesem Ideal anndhern?

= Schliisselfragen:

e Kann eine Standardisierung der Bewertung dabei helfen diesen ,,idealen
Ablauf des Bewertungsgesprdches* zu realisieren?

* Schlussfragen:

e Glauben Sie, dass die vorliegenden Bewertungsinstrumente dazu bei-
tragen kénnen, die Bewertungsrealitdt im Referendariat dem von Ihnen
formulierten Ideal anzundhern?

* Moglichkeiten zum Durchbrechen von Gruppenkonformitat:

e Konfliktfeld zwischen Standardisierung und Offenheit ansprechen.
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Abschlussteil

Generell:

* Einzelne wichtige Aspekte der Diskussion aufgreifen in eigenen Worten
zuspitzen und die Diskutanten um eine Stellungnahme bitten, hier die
Aspekte im Verlauf der Diskussion eintragen:

* Briiche® in den Argumentationen der Diskutanten ansprechen und diese
bitten dazu Stellung zu beziehen, hier die ,,Briiche im Verlauf der Diskus-
sion eintragen:

Fragen:

* Was war lhnen in der Diskussion besonders wichtig?

* Welchen Ratschlag wiirden Sie mir fiir die weitere Entwicklung der Instru-
mente mit auf den Weg geben?

* Welche Aspekte, die Ihnen wichtig sind, wurden in der bisherigen Diskussion
nicht angesprochen?
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Leitfaden fiir die problemzentrierte Gruppendiskussion zur
Rezeption der Bewertungsinstrumente mit Referendaren

Problemstellung:

Wie wurden die Bewertungsprozesse im Vorbereitungsdienst wahrgenom-
men?

Wie werden die entwickelten Bewertungsinstrumente wahrgenommen?

Kénnen die vorgestellten Instrumente helfen, die erlebten Missstdnde der
Bewertungsprozesse zu verbessern?

Phasen der Diskussion:

Einfiihrung (Zusammenfassung der Rahmenbedingungen, des Erkenntnis-
interesses und der Grundregeln der Diskussion)

Warum-Up (allg. Aspekte des Themas, Herstellung einer vertrauensvollen
und intimen Gesprdchsatmosphdre)

Hauptteil (Bearbeitung der verschiedenen Themenbldcke)
Abschlussteil (Zusammenfassung der Ergebnisse, stimmiger Ausstieg)

Grundregeln der Gruppendiskussion:

Im Zentrum steht die Interaktion der Teilnehmer untereinander, der
Moderator gibt fir diese nur (problemzentrierte) Impulse oder greift ein,
wenn Regeln der Diskussion missachtet werden

Trichterfunktion: zunehmende thematische Verengung auf das Erkennt-
nisinteresse und die Themenbldcke nach offenem Beginn

Anregung zur wechselseitigen Diskussion

Schlisselfragen in verschiedenen Themenbldcken mehrfach beantworten
lassen

Rickspiegelung der ,,gelernten’ Aspekte, damit die Diskutanten vertiefen
und erganzen kénnen

moglichst offenes Design des Leitfadens und offene Formulierung der
Fragen, um den Befragten die Mdglichkeit zu geben, die Zusammenhdnge
in eigenen Worten zu entfalten
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Einflihrung

Erkenntnisinteresse heute: Welche Wahrnehmung haben Sie von den Beur-
teilungsinstrumenten, der Art, wie mit den Instrumenten Unterrichtsbesu-
che bewertet werden sollen?

Im Mittelpunkt heute stehen die verschiedenen Perspektiven auf das Instru-
ment, ausgehend von verschiedenen Lehrerpersénlichkeiten und verschiede-
nen Fdchern, es gibt kein ,,richtig* oder ,,falsch”, sondern nur verschiedene
Perspektiven auf die vorgestellte Idee Unterricht im Referendariat zu bewer-
ten.

Es geht nicht um die Identifizierung von Mehrheiten oder Minderheiten!

Rickfragen von mir, ggf. auch lberspitzte, dienen dazu den Inhalt ihrer Aus-
sagen moglichst klar herauszuarbeiten

Aufzeichnung lediglich zur Transkription des Interviews, Wiedergabe der
Inhalte nur anonymisiert, Rlickbezug auf Facher kann ausgefiihrt werden

Warm-Up

Schilderung von Erfahrungen tiber die eigene Bewertung im Referendariat
(Probleme, best-practice, Herausforderungen,....)
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e Wenn Sie an ihre Erfahrungen mit Bewertungen im Rahmen ihrer eigenen
Lehrerausbildung zurtickdenken, was fdllt lhnen da spontan ein?

e Kdnnen Sie Aspekte des Bewertung umreifien die....

¢ ... sie als negativ wahrgenommen haben?
¢ ...sieals positiv wahrgenommen haben?



Anhang

Hauptteil (questioning route)

[Frageblock 1: Wahrnehmung des Instrumentes, der ,,Logik*, mit der Unterricht be-
wertet werden soll ] nicht vorlesen!

* Einstiegsfrage:

* Was ist der erste Eindruck, den sie von den Sie von den Bewertungsinstru-
menten haben?

= Uberleitung:

¢ Inwiefern ergibt sich dies fiir sie?/Wie kommen Sie zu dieser Auffassung?

* Schliisselfragen:

Was halten Sie von der standardisierten Form der Unterrichtbewertung?

¢ positive Aspekte
* negative Aspekte
¢ Vor dem Hintergrund lhrer eigenen Erfahrung
* Halten Sie den Beobachtungsbogen fiir sinnvoll, um Unterrichtsbesuche
zu bewerten?

e Wenn Sie sich den Dokumentationsbogen fir die Nachbesprechung vor
Augen flihren, glauben Sie, dass dieser zu einer produktiven Gestaltung
der Unterrichtsnachbesprechung beitragen kann?

* Wenn Sie sich die Sammlung (iber das Repertoire vor Augen fiihren, glau-
ben Sie, dass diese Ihnen bei der Entwicklung Ihrer individuellen Lehrer-
personlichkeit geholfen hdtte?

* Schlussfragen:

* Glauben Sie, dass die vorliegenden Instrumente zu einer Verbesserung der
Bewertungsprozesse der Lehrproben beitragen kénnten?

» Moglichkeiten zum Durchbrechen von Gruppenkonformitat:

* Widersprechen sich die Vielfalt méglicher Lehrerpersénlichkeiten und
eine standardisierte Bewertung nicht?

* Bedingt eine gerechte und transparente Bewertung der Auszubildenden
nicht zwangsldufig eine Standardisierung der Bewertungsinstrumente?

437



Anhang

[Frageblock 2: Was macht eine ,,gute Bewertung von Unterrichtsbesuchen
ihrer Meinung nach aus?/Wie kann das vorliegende Konzept dazu beitragen?],
nicht vorlesen
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Einstiegsfrage:

e Schildern Sie kurz, wie Sie sich den ,,optimalen“Ablauf eines Bewertungs-
gesprdches im Anschluss an eine Lehrprobe vorstellen.

Uberleitungsfrage:

* Wie oft haben sie Bewertungsgesprdche erlebt, die sich diesem Ideal an-
ndhern?

Schliisselfragen:

e Kann eine Standardisierung der Bewertung dabei helfen, diesen ,,idealen
Ablauf des Bewertungsgesprdches* zu realisieren?

Schlussfragen:

* Glauben Sie, dass die vorliegenden Bewertungsinstrumente dazu bei-
tragen kénnen, die Bewertungsrealitdt im Referendariat dem von lhnen
formulierten Ideal anzundhern?

Méglichkeiten zum Durchbrechen von Gruppenkonformitat:

* Konfliktfeld zwischen Standardisierung und Offenheit ansprechen.
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Abschlussteil

Generell:

* Einzelne wichtige Aspekte der Diskussion aufgreifen, in eigenen Worten
zuspitzen und die Diskutanten um eine Stellungnahme bitten, hier die
Aspekte im Verlauf der Diskussion eintragen:

= ,,Briiche” in den Argumentationen der Diskutanten ansprechen und diese
bitten dazu Stellung zu beziehen, hier die ,,Briiche im Verlauf der Diskus-
sion eintragen:

Fragen:

* Was war lhnen in der Diskussion besonders wichtig?

* Welchen Ratschlag wiirden Sie mir fiir die weitere Entwicklung der Instru-
mente auf den Weg geben?

* Welche Aspekte die Ihnen wichtig sind, wurden in der bisherigen Diskussion
nicht angesprochen?
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Leitfaden fiir das problemzentrierte Interview zur
Erprobung der Bewertungsinstrumente mit Fachleitern

Problemstellung:

Ist das Konzept in der Ausbildungspraxis einsetzbar, weist es eine Adaptivi-
tdt mit der Praxis auf?

Bietet das Konzept eine Hilfestellung fiir die Planung, Durchflihrung und
Analyse von Unterricht, bietet es Gesprdchsanldsse?

Kann das Konzept die Transparenz der Bewertungsprozesse sicherstellen?

Phasen des Interviews:

Einfihrung (Zusammenfassung der Rahmenbedingungen und des Er-
kenntnisinteresses)

Warm-Up (allg. Aspekte des Themas, Herstellung einer vertrauensvollen
und intimen Gesprdchsatmosphare)

Hauptteil (Bearbeitung der verschiedenen Themenblocke)
Abschlussteil (Zusammenfassung der Ergebnisse, stimmiger Ausstieg)

Grundregeln des Interviews:

440

Im Zentrum steht die Wahrnehmung der Interviewten, der Interviewer
gibt durch Fragen (problemzentrierte) Impulse

Trichterfunktion: zunehmende thematische Verengung auf das Erkennt-
nisinteresse und die Themenbl6cke nach offenem Beginn

Schlisselfragen in verschiedenen Themenbl&cken mehrfach beantworten
lassen

Rickspiegelung der ,,gelernten* Aspekte, damit die Interviewten vertie-
fen und erganzen kénnen

moglichst offenes Design des Leitfadens und offene Formulierung der
Fragen, um den Befragten die Méglichkeit zu geben, die Zusammenhange
in eigenen Worten zu entfalten
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Einflihrung

* Erkenntnisinteresse heute: Wie haben Sie den Praxiseinsatz der Bewer-
tungsinstrumente erlebt? Unterstiitzen die Instrumente die Referendare
darin ihren eigenen Unterrichtsstil zu finden?

= |Im Mittelpunkt heute steht Ihre Perspektive auf die Instrumente, ausgehend
von lhrer Ausbilderpersénlichkeit und lhrem Ausbildungsfach, es gibt kein
,,richtig” oder ,,falsch”, sondern Ihre Perspektive auf die vorgestellte Idee,
Unterricht im Referendariat zu bewerten, zdhit.

= Im Mittelpunkt stehen die Ausbildungssituationen, in denen des Bewer-
tungskonzept eingesetzt wurde. Wird der Kontext auf andere Referendare
und Ausbildungskontexte ausgedehnt, so wird dies erwdhnt.

= Riickfragen von mir, ggf. auch liberspitzte, dienen dazu den Inhalt ihrer Aus-
sagen moglichst klar herauszuarbeiten

* Aufzeichnung lediglich zur Transkription des Interviews, Wiedergabe der
Inhalte nur anonymisiert, Rlickbezug auf Fdcher kann ausgefiihrt werden

Warm-Up

= Schilderung von Erfahrungen tber die Bewertung mit den Instrumenten
(Probleme, Verbesserungen im Gegensatz zu ansonsten praktiziertem
Vorgehen,....)

e Wenn Sie auf den Einsatz der drei verschiedenen Instrumente zurtickbli-
cken, was fdllt ihnen da spontan ein?
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Hauptteil (questioning route)

[Frageblock 1: Ist das Konzept in der Ausbildungspraxis einsetzbar, weist es eine
Adaptivitdt mit der Praxis auf?] nicht vorlesen!

* Einstiegsfrage:
e Wie war Ihr Eindruck: Konnte das Bewertungskonzept, so wie es war, in der
Ausbildungspraxis eingesetzt werden oder gab es Probleme beim Einsatz?

= Uberleitung:
* Inwiefern ergibt sich dies flir Sie?/Wie kommen Sie zu dieser Auffassung?

e War der zeitliche Aufwand, der fiir den Einsatz des Konzeptes nétig war,
angemessen?

= Schliisselfragen:
» Wie haben Sie die Instrumente des Bewertungskonzeptes in der Nachbe-
sprechung genutzt?
¢ Haben Sie die Nachbesprechung mit Hilfe des Konzeptes strukturiert
oder die Instrumente im Anschluss an die eigentliche Nachbespre-
chung thematisiert und ausgefllt?
* Haben Sie alle Instrumente genutzt?
¢ Matrix
¢ Dokumentation lber die Nachbesprechung
¢ Sammlung Uber das Repertoire
o Gab es fiir Sie wichtige Erkenntnisse, zentrale Erfahrungen beim Einsatz
der Instrumente?

o Genauere Nachfragen zur Dokumentation liber die Nachbesprechung:
¢ Wer hat den Bogen ausgefiillt? War dieses Vorgehen sinnvoll/gewinn-
bringend?
¢ Wann wurde er ausgefiillt? War dieses Vorgehen sinnvoll/gewinnbrin-
gend?
¢ Wie haben Sie die Skalen zur Reflexionskompetenz und zu den Quali-
tdtsbereichen des Unterrichts ausgefullt?

A Alleine oder dialogisch mit dem Auszubildenden? Haben Sie dieses
Vorgehen als sinnvoll/gewinnbringend erlebt?

A Konnten Sie eine Unterscheidung zwischen dem Ausbildungsstand
und dem Examensstandard auf der Skala verorten? Konnte Sie die-
sen Unterschied schlissig erkldren? Nach welcher Logik haben Sie
diese die Unterscheidung begrtindet?

= Schlussfragen:

e Wiirden Sie sagen, dass das Bewertungskonzept passend fiir den Einsatz
in der Ausbildungspraxis ist?
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[Frageblock 2: Bietet das Konzept eine Hilfestellung fiir die Planung und Analyse
von Unterricht, bietet es Gesprdchsanldsse?] nicht vorlesen!

* Einstiegsfrage:

Haben Sie den Eindruck, dass das Konzept den Referendaren eine Hilfe-
stellung fiir erfolgreiche Unterrichtsbesuche geliefert hat?

= Uberleitung:

Inwiefern ergibt sich dies fiir sie?/Wie kommen Sie zu dieser Auffassung?

* Schliisselfragen:

Hatten Sie den Eindruck, dass sich die Referendare bei der Planung und
der Analyse von Unterricht auf die Qualitdtsbereiche des Unterrichts be-
zogen haben?

Hat das Konzept genligend Freirdume fiir die Analyse und Bewertung des
Unterrichts gelassen oder hat das Konzept den Blick eingeengt?

Hat Ihnen das Konzept dabei geholfen in der Nachbesprechung ein auf
wesentliche Punkte fokussiertes Auswertungsgesprdch zu flihren?

Wie hat es dabei geholfen?

Hat es geholfen ,,die wesentlichen* Qualitdtsbereiche der Stunde, jene,
denen im Rahmen der gezeigten Stunde ein besondere Bedeutung zukam,
zu fokussieren?

Wurde von lhnen oder vom Referendar Bezug auf die in der Matrix festge-
haltenen Qualitdtsbereiche genommen?

* Schlussfragen:

Wiirden Sie sagen, dass der Einsatz des Bewertungskonzeptes sinnvoll ist?

Wie begriinden Sie dies?
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[Frageblock 3: Kann das Konzept die Transparenz der Bewertungsprozesse sicher-
stellen? ] nicht vorlesen!

= Einstiegsfrage:

Konnten die Referendare lhre Bewertungen nachvollziehen? Haben die
Instrumente dabei geholfen, die Bewertung nachvollziehen zu kénnen?

= Uberleitungsfrage:

Inwiefern ergibt sich dies fiir Sie?

= Schliisselfragen:

War die Matrix, war die Unterscheidung der Qualitdtsbereiche hilfreich
um Klarheit tiber Ihre jeweilige Bedeutung flir die Qualitdt des gezeigten
Unterrichts zu bekommen?

Konnten Sie an Hand der Qualitdtsbereiche schlissig begriinden, warum
der Unterrichtsbesuch gut oder schlecht bewertet wurde?

Haben die Instrumente, haben die unterschiedlichen Qualitdtsbereiche
geholfen einen Beratungsbedarf zu formulieren und Entwicklungsaufga-
ben zu fokussieren?

Konnten Sie die Nachbesprechungen mit einer Bilanzierung abschliefsen?
Welche Rolle hat dabei der Dokumentationsbogen fiir die Nachbespre-
chung gespielt?

Hat sich Ihre Bewertungspraxis durch den Einsatz des Bewertungskonzep-
tes verdndert?

¢ Wie sah dieser Unterschied aus?

¢ Haben Sie Ihn als positiv erlebt?
Hat Ihnen die Sammlung lber das Repertoire dabei geholfen zu einer um-
fassenden Einschdtzung Giber die Kompetenzentwicklung des Referendars

zu kommen?

= Schlussfragen:
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Hat das Konzept dazu beigetragen, dass Sie und Ihre Referendare die
Nachbesprechungen so gestalten konnten, dass die Referendare am Ende
mit einem geftihlten Lernerfolg aus den Nachbesprechungen gegangen
sind?

Wiirden Sie anderen Seminaren bzw. ZfsL den Einsatz dieser Instrumente
empfehlen?
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Abschlussteil

Fragen:
* Haben Sie noch wichtige Erfahrungen aus dem Einsatz der Instrumente, die
im Laufe des Interviews nicht angesprochen wurden?
* Was ist Ihnen hinsichtlich Ihres Feedbacks besonders wichtig?

= Welchen Ratschlag wiirden Sie mir fir die weitere Entwicklung der Instru-
mente mit auf den Weg geben?
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Leitfaden fiir das problemzentrierte Interview zur Erpro-
bung der Bewertungsinstrumente mit Referendaren

Problemstellung:

Ist das Konzept in der Ausbildungspraxis einsetzbar, weist es eine Adaptivi-
tdt mit der Praxis auf?

Bietet das Konzept eine Hilfestellung fiir die Planung, Durchflihrung und
Analyse von Unterricht, bietet es Gesprdchsanldsse?

Kann das Konzept die Transparenz der Bewertungsprozesse sicherstellen?

Phasen des Interviews:

Einfihrung (Zusammenfassung der Rahmenbedingungen und des Er-
kenntnisinteresses)

Warm-Up (allg. Aspekte des Themas, Herstellung einer vertrauensvollen
und intimen Gesprdchsatmosphare)

Hauptteil (Bearbeitung der verschiedenen Themenbldcke)
Abschlussteil (Zusammenfassung der Ergebnisse, stimmiger Ausstieg)

Grundregeln des Interviews:
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Im Zentrum steht die Wahrnehmung der Interviewten, der Interviewer
gibt durch Fragen (problemzentrierte) Impulse

Trichterfunktion: zunehmende thematische Verengung auf das Erkennt-
nisinteresse und die Themenbl&cke nach offenem Beginn

Schlisselfragen in verschiedenen Themenblécken mehrfach beantworten
lassen

Rickspiegelung der ,,gelernten* Aspekte, damit die Interviewten vertie-
fen und erganzen kénnen

moglichst offenes Design des Leitfadens und offene Formulierung der
Fragen, um den Befragten die Méglichkeit zu geben, die Zusammenhdnge
in eigenen Worten zu entfalten
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Einflihrung

Erkenntnisinteresse heute: Wie haben Sie den Praxiseinsatz der Bewer-
tungsinstrumente erlebt, ist das Bewertungskonzept geeignet die Nachbe-
sprechungen der Lehrproben positiv zu beeinflussen?

Im Mittelpunkt heute steht ihre Perspektive auf die Instrumente, ausgehend
von lhrer Auszubildendenpersénlichkeit und Threm Ausbildungsfach, es gibt
kein ,,richtig* oder ,,falsch®, sondern Ihre Perspektive auf die vorgestellte
Idee, Unterricht im Referendariat zu bewerten zdhlt.

Im Mittelpunkt stehen die Ausbildungssituationen, in denen des Bewer-
tungskonzept eingesetzt wurde, wird der Kontext auf andere Ausbilder und
Ausbildungskontexte ausgedehnt, so wird dies erwdhnt.

Rickfragen von mir, ggf. auch lberspitzte, dienen dazu den Inhalt ihrer Aus-
sagen moglichst klar herauszuarbeiten

Aufzeichnung lediglich zur Transkription des Interviews, Wiedergabe der
Inhalte nur anonymisiert, Rlickbezug auf Ficher kann ausgefiihrt werden

Warm-Up

Schilderung von Erfahrungen liber die Bewertung mit den Instrumenten
(Probleme, Verbesserungen im Gegensatz zu ansonsten praktiziertem
Vorgehen,....)

e Wenn Sie auf den Einsatz des Bewertungskonzeptes zurtickblicken, was
fdllt ihnen da spontan ein?

e ....ggf. im Unterschied zu den Lehrproben, die ohne das Konzept bewer-
tet wurden, sowie die Nachbesprechungen in lhrem anderen Fach.
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Hauptteil (questioning route)

[Frageblock 1: Ist das Konzept in der Ausbildungspraxis einsetzbar, weist es eine
Adaptivitdt mit der Praxis auf?] nicht vorlesen!

= Einstiegsfrage:

e Wie war lhr Eindruck: Konnte das Bewertungskonzept so wie es war in der
Ausbildungspraxis eingesetzt werden oder gab es Probleme beim Einsatz?

= Uberleitung:
e Inwiefern ergibt sich dies fiir sie?/Wie kommen Sie zu dieser Auffassung?

e War der zeitliche Aufwand, der fiir den Einsatz des Konzeptes nétig war,
angemessen?

= Schliisselfragen:

e Wurden die Instrumente des Bewertungskonzeptes in der Nachbespre-
chung genutzt?

e Wie wurden sie genutzt?

* Leiteten sie die Strukturierung der Nachbesprechung oder wurden sie
additivim Anschluss an die eigentliche Nachbesprechung thematisiert?
e Wurden alle Instrumente genutzt

¢ Matrix
¢ Dokumentation liber die Nachbesprechung
¢ Sammlung tiber das Repertoire

e Genauere Nachfragen zur Dokumentation liber die Nachbesprechung:
¢ Wer hat den Bogen ausgefiillt> War dieses Vorgehen sinnvoll/gewinn-
bringend?
¢ Wann wurde er ausgeftillt? War dieses Vorgehen sinnvoll/gewinnbrin-
gend?
* Wie wurden die Skalen zur Reflexionskompetenz und zu den Quali-
tdtsbereichen des Unterrichts ausgefiillt?
A .W. vom Ausbilder oder dialogisch mit dem Auszubildenden? War
dieses Vorgehen sinnvoll/gewinnbringend?
A Wurde die Unterscheidung zwischen dem Ausbildungsstand und
dem Examensstandard schliissig erkldrt oder eher willkirlich
gezogen?Nach welcher Logik wurde die Unterscheidung begrtindet?

= Schlussfragen:

e Wiirden Sie sagen, dass das Bewertungskonzept passend fiir den Einsatz
in der Ausbildungspraxis ist?
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[Frageblock 2: Bietet das Konzept eine Hilfestellung fiir die Planung und Analyse
von Unterricht, bietet es Gesprdchsanldsse?] nicht vorlesen!

* Einstiegsfrage:

e Haben Sie den Eindruck, dass das Konzept Ihnen eine Hilfestellung fiir
erfolgreiche Unterrichtsbesuche geliefert hat?

= Uberleitung:

¢ Inwiefern ergibt sich dies fiir sie?/Wie kommen Sie zu dieser Auffassung?

* Schliisselfragen:

* Hat lhnen das Konzept bei der Planung von Unterricht geholfen?
¢ Wie hat es geholfen?
¢ Hat es geholfen, ,,die wesentlichen* Qualitdtsbereiche der Stunde,
jenen denen im Rahmen der gezeigten Stunde ein besondere Bedeu-
tung zukam, zu fokussieren?
¢ Welche Rolle hat dabei die Matrix der Qualitdtsbereiche gespielt?

e Hat lhnen das Konzept genligend Freirdume fir die Planung und Durch-
fiihrung lhres Unterrichts gegeben oder haben Sie sich durch das Konzept
eingeengt geftihlt?

e Hat lhnen das Konzept dabei geholfen ein eigenes Statement zur Stun-
de abzugeben und in der Nachbesprechung produktiv tiber Ihre Stunde
reflektieren zu kénnen?

¢ Wie hat es dabei geholfen?

¢ Hat es geholfen ,,die wesentlichen” Qualitdtsbereiche der Stunde,
jene denen im Rahmen der gezeigten Stunde ein besondere Bedeu-
tung zukam zu fokussieren?

¢ Wurde von lhnen oder vom Ausbilder Bezug auf die in der Matrix fest-
gelegten Qualitdtsbereiche genommen?
A Hat die Matrix Ihnen dabei geholfen eine gewinnbringend Reflexi-

on der Unterrichtsstunde zu leisten? Inwiefern?

* Schlussfragen:

* Wiirden Sie sagen, dass der Einsatz des Bewertungskonzeptes sinnvoll ist?
¢ Wie begriinden Sie dies?
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[Frageblock 3: Kann das Konzept die Transparenz der Bewertungsprozesse sicher-
stellen? ] nicht vorlesen!

= Einstiegsfrage:

e Waren die Bewertungen lhres Ausbilders fiir sie nachvollziehbar? Haben die
Instrumente dabei geholfen, die Bewertung nachvollziehen zu kénnen?

= Uberleitungsfrage:
e Inwiefern ergibt sich dies fiir Sie?

= Schliisselfragen:

o War die Matrix, war die Unterscheidung der Qualitdtsbereiche hilfreich,
um Klarheit tiber Ihre jeweilige Bedeutung fiir die Qualitdt des gezeigten
Unterrichts zu bekommen?

e Konnte an Hand der Qualitdtsbereiche schliissig begriindet werden, war-
um der Unterrichtsbesuch gut oder schlecht bewertet wurde?

e Haben die Instrumente, haben die unterschiedlichen Qualitdtsbereiche
geholfen einen Beratungsbedarf zu formulieren und Entwicklungsaufga-
ben zu fokussieren?

* Schloss eine Nachbesprechung mit einer fiir Sie zufriedenstellenden Bilan-
zierung, die sie nachvollziehen konnten?
* Welche Rolle hat dabei der Dokumentationsbogen fiir die Nachbe-
sprechung gespielt?
* Konnten Sie einen Unterschied zu den Bewertungen feststellen, in denen
lhr Ausbilder noch ohne das Konzept bewertet hat?
* Wie sah dieser Unterschied aus?
e Gab es Unterschiede zur Bewertung in dem Fach, wo ohne das Bewer-
tungskonzept bewertet wurde?
* Wiirden Sie diesen Unterschied dem Bewertungskonzept zuschreiben?
e Konnten Sie die Bewertung in lnrem Abschlussgutachten nachvollziehen?
* Deckte sich die Bewertung mit der Einschdtzung im Sinne der ,,Samm-
lung liber das Repertoire*?
¢ Hat die ,,Sammlung (ber das Repertoire” Ihnen geholfen, zentrale
Kompetenzen ihrer Lehrerpersénlichkeit zu erkennen, aber auch Ent-
wicklungsfelder?
¢ Zeigt sich in der Sammlung lber das Repertoire ihre Kompetenzent-
wicklung?

= Schlussfragen:

* Hat das Konzept dazu beigetragen, dass Sie und Ihre Ausbilder die Nach-
besprechungen so gestalten konnten, dass Sie am Ende mit einem geflihl-
ten Lernerfolg aus den Nachbesprechungen gegangen sind?
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Abschlussteil

Fragen:
* Haben Sie noch wichtige Erfahrungen aus dem Einsatz der Instrumente, die
im Laufe des Interviews nicht angesprochen wurden?
* Was ist lhnen hinsichtlich Ihres Feedbacks besonders wichtig?

* Welchen Ratschlag wiirden Sie mir fir die weitere Entwicklung der Instru-
mente mit auf den Weg geben?
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Transkriptionsregeln

Es wird wdrtlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammen-
fassend. Vorhandene Dialekte werden méglichst wortgenau ins Hochdeut-
sche (ibersetzt. Wenn keine eindeutige Ubersetzung méglich ist, wird der
Dialekt beibehalten, zum Beispiel: Ich gehe heuer auf das Oktoberfest.

Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schrift-
deutsch angenadhert. Beispielsweise wird aus ,,Er hatte noch so‘n Buch ge-
nannt“ wird zu ,,Er hatte noch so ein Buch genannt und ,,hamma‘“ wird zu
,,haben wir®. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische
Fehler beinhaltet, beispielsweise: ,,bin ich nach Kaufhaus gegangen.“

Alle Angaben, die einen Riickschluss auf Personen zulassen, werden ano-
nymisiert

Wort- und Satzabbriiche sowie Stottern werden geglattet, bzw. ausgelas-
sen, Wortdoppelungen nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung ge-
nutzt werden: ,,Das ist mir sehr, sehr wichtig.”. ,,Ganze* Halbsdtze, denen
nur die Vollendung fehlt, werden jedoch erfasst und mit dem Abbruchzei-
chen/gekennzeichnet.

Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglattet, das heif3t bei kur-
zem Senken der Stimme oder uneindeutiger Betonung, wird eher ein Punkt
als ein Komma gesetzt. Dabei sollen Sinneinheiten beibehalten werden.

Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klammern (... ) markiert.

Besonders betonte Wérter oder AuRerungen werden durch GROSSSCHREI-
BUNG gekennzeichnet.

Jeder Sprecherbeitrag erhdlt eigene Absdtze. Zwischen den Sprechern
gibt es eine freie, leere Zeile. Auch kurze Einwiirfe, sofern sie aus mehr als
zwei Wortern bestehen, werden in einem separaten Absatz transkribiert.
Sprechen zwei Personen durcheinander, so werden die Ausfiihrungen in
getrennten Absatzen transkribiert und es wird vermerkt, welche Personen
durcheinander gesprochen haben. Mindestens am Ende eines Absatzes
werden Zeitmarken eingefiigt.

Reine Verstandnissignale der gerade nicht Sprechenden werden nicht tran-
skribiert (Beispiel: Sprechende Person schaut in die Runde und sucht nach
Zustimmung, andere Person nickt daraufhin).

Nonverbale und verbale AuBerungen der gerade nicht Sprechenden, wel-
che auf Unterstiitzung oder Ablehnung einer Aussage hindeuten (etwa
wie lachen, seufzen, kopfschiitteln, nicken, bejahende/verneinende Laut-
duBerungen) werden beim Einsatz in Klammern notiert, z.B. R3: ,,mhm*
(bejahend), nicken.
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= Unverstandliche Worter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Vermutete
Wortlaute, bzw. Satzteile werden mit einem Fragezeichen in Klammern ge-
setzt, z.B. (Xylomethanolin?). Generell werden alle unverstédndlichen Stel-
len mit einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von einer Minute keine
Zeitmarke gesetzt ist.

* Die interviewende Person wird durch ein ,,1:“, die befragte Person durch
ein ,,A/R:“ gekennzeichnet. Bei mehreren Interviewpartnern in Gruppen-
diskussionen wird dem Kiirzel ,,A/R‘ eine entsprechende Kennnummer zu-
geordnet (z.B. A1 fur Ausbilder, R1 fiir Referendare))
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Anhang

,,Bubbles‘ des ZfsL Bonn

Lernprogression

Erreichen der Lernziele,
(Zwischen)sicherung von
Ergebnissen, Lernschwierigkeiten
und -hilfen, offene Fragen etc.

Inhaltliche Klarheit
Roter Faden, Fragen/
Impulse, Arbeitsauftrage,
Phasenubergange etc.

Methodenvielfalt
Funktionalitat der
Sozialformen/ fachlichen
Erschliefungsverfahren,
Methodenreflexion etc.

Transparente Leistungserwartung

Klarheit der Ziele, Erreichen der Le_hrerpersénlichkeit

Anforderungsbereiche (1,I1,111) Prasenz, Rollenwahmehmung,

Anwendung der Operatoren etc. erzieherisches/ sprachliches
Vorbild, etc.

Strukturierung des Unterrichts
Einstieg: Motivation, Funktionalitat
Erarbeitung

Sicherung etc.

Vorbereitete Lernumgebung
Passung von Materialien und
Medien mit den Lernzielen
etc.

Lernférderliches Klima
Wertschétzender Umgang zwischen
L-S und SusS, verlassliche Regeln,
Rituale, Routinen, Reaktion auf
Stérungen etc.

Sinnstiftendes Kommunizieren
Kontextuierung im fachlichen/
lebensweltlichen Bereich,
Einbeziehung des Vorwissens,
Kommunikation zwischen SuS
Gespréachsfithrung der L. etc.

Intensive Nutzung der Lernzeit
angenommene/ tatsachliche
Lernzeit im Verhaltnis zum Ertrag
efc.

Intelligentes Uben

Korrektur von Fehlern,, Asthgtische Erziehung
Anleitung zur Selbststandigkeit, Kreativ-produktive Verfahren
Zeit zum Training Wahrnehmungsschulung etc.

Individuelles Fordern
Differenzierende Arbeitsauftrége,
Hilfs- und Lésungsangebote etc.
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Anhang

Dokumentationsbogen fiir die Nachbesprechung des ZfsL Bonn

Unterrichtsnachbesprechung - Statement nach der Stunde

Sie haben nach jeder Lehrprobe und spater auch nach jeder UPP ca. 10" Zeit, ein Statement

vorzubereiten. Das Statement sollte nicht langer als 5-10" min dauern. Dabei zeigen Sie lhre Fahigkeit,

lhre geplante und durchgefiihrte Stunde kritisch zu reflektieren. Das Statement sollte gezielt eingehen

auf

a) Planungsentscheidungen, die im schriftlichen Unterrichtskonzept nicht thematisiert wurden, und

b) Gesichtspunkte, die die Qualitdt der Stunde beeinflusst haben. Die Darstellung muss - statt additiv
beschreibend - nach Aspekten gegliedert, argumentativ und bewertend erfolgen.

1. Uberlegen Sie, welche Aspekte in der Stunde von zentraler Bedeutung waren (Anregungen’
dazu S.2). Sie konnen auch eigene Gesichtspunkte wahlen (freie Felder)
2. Gliedern Sie lhr Statement!

Statement:

Was ich noch zu einem spateren Zeitpunkt besprechen mdchte:

Beratungsbedarf habe ich zu folgenden Gesichtspunkten:
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Anhang

Matrix der Qualitdtsbereiche guten Unterrichts, reduzierte Version
(Beta-Version)

* Die Matrix der Qualititsbereiche guten Unterrichts erfiillt folgende Funktion:

* cine theoretische Fundierung, ein ,idealtypisches Modell fiir das hier vertretene Ver-
stindnis von ,gutem Unterricht® zu schaffen, ohne unter den angegebenen Qualititsbe-
reichen eine Hierarchie zu unterstellen

* cinen Orientierungsrahmen sowohl fiir die Planung von Unterricht als auch fiir die Be-
obachtung und reflektierende Auswertungsgespriche tiber Unterricht anzubieten

Qualitatsbereich Erklarung, beispielhafte(!) Operationalisierung in
= Quellen der Merkmale Einzelmerkmalen

und Indikatoren

Klarheit und * Stimmigkeit von Zielen, Inhalten und Methoden

Strukturiertheit ® Folgerichtigkeit des methodischen Gangs (AusmaR der Lenkung

* klare Strukturierung und der emotionalen Ndhe, Komplexitat und Abstraktion sind der
(Meyer) Lernsituation angepasst)

* inhaltliche Klarheit ® Folgerichtigkeit des thematischen Gangs (sinnvolle didaktische
(Meyer) Inszenierung der Inhalte nach (fach-)didaktischen Prinzipien)

= Klassenflihrung (Helmke) | = methodischer Grundrhythmus

* Klarheit und * Aufgaben, Regel- und Rollenklarheit

Strukturiertheit (Helmke) | = Aufgabenstellung verstandlich und in sich stimmig hinsichtlich der
Ziel-, Inhalts- und Methodenwahl (Lernstrukturanalyse; welche
Lernschritte muss ein Schiiler vollziehen um zu einem Ergebnis
zukommen? Lernstandanalyse; verfligen die Lernenden tiber die
notwendigen Ressourcen zum L&sen der Aufgabe?)

= Klarheit der Ergebnissicherung (die Unterrichtsstunde bringt einen
klar zu benennenden Erkenntnisfortschritt)

= Verbindlichkeit der Ergebnissicherung (Klarheit tiber definitiv zu
fixierende Wissens- und Kompetenzbestinde der Lerngruppe)

hoher Anteil ,,time on task‘ (tatsachlich aufgewendete Lernzeit)
echter Lernzeit Hohes Momentum (Vermeidung unnétiger Unterbrechungen
= hoher Anteil echter des Unterrichtsflusses, sowie von Hektik, Herstellen eines
Lernzeit (Meyer) »geschmeidigen‘ Unterrichtverlaufs)
= Klassenfiihrung (Helmke)
lernforderliches Klima = gegenseitiger Respekt der Lernenden /zw. Lernenden und Lehrer
* lernférderliches Klima = verldssliche Regeln
(Meyer) * gemeinsame Verantwortung von Lehrer und Lernenden fiir
= lernférderliches Klima erfolgreichen Lernprozess (Arbeitsvertrag)
(Helmke) = Gerechtigkeit und Fiirsorge des Lehrers gegeniiber den Lernenden

* konstruktiver Umgang mit Fehlern, auf Lehrer wie auf Lernenden-Seite
* Balance zwischen Lern- und Leistungssituationen

= Balance zwischen ,,Lockerheit* und ,,Anspruch

®» Schiilerfeedback
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Anhang

Qualitatsbereich
» Quellen der Merkmale

und Indikatoren

Erklarung, beispielhafte(!) Operationalisierung in
Einzelmerkmalen

Methodenvielfalt und -tiefe

= Methodenvielfalt
(Meyer)

* Angebotsvielfalt
(Helmke)

der Unterricht wird auf vielfaltige Art und Weise inszeniert
(Aktions- und Sozialformen, Medieneinsatz, Handlungsformen,
methodische GroRformen, Lernorte)

die eingesetzten Unterrichtsmethoden weisen eine Passung auf
die Lerngruppe und die intendierten Lernziele auf

die eingesetzten Methoden leiten zur tiefen fachlichen
Durchdringung an

Umgang mit Heterogenitat

* individuelles Férdern
(Meyer)

= Umgang mit
Heterogenitat (Helmke)

Unterricht den verschiedenen Lernvoraussetzungen der
Lernenden anpassen (Adaptivitat/Passung)

Lernenden verschiedener Leistungsbereiche, sowohl
leistungsschwachen als auch leistungsstarken, wertschatzend
begegnen

Angebote zum Erwerb von Lernstrategien

Konsolidierung/Sicherung

= intelligentes Uben
(Meyer)

= Konsolidierung/Sicherung
(Helmke)

in den Unterricht werden intelligente Ubungsphasen eingebaut
(lernstandsaddquate Entwicklung von Lernstrategien,
Rhytmisierung der Ubung)

transparente

Leistungserwartungen

= transparente
Leistungserwartungen
(Meyer)

lernférderliches Klima

(Helmke)

Lernangebote bereitzustellen die den Anspriichen der Richtlinien,
den Bildungsstandards und den Fahigkeiten der Lernenden
entsprechen

Transparenz (iber Lernziele

Riickmeldungen (iber den Lernfortschritt geben

sinnstiftendes
Kommunizieren (Meyer)

Kommunikationsprozess der ,,personlichen qualitativen
Sinngebung* des Gelernten fiir die Lernenden

vorbereitete Umgebung
(Meyer)

ordentliche, mit sinnvollem Lernmaterial ausgestattete Raume, zu
denen Lehrer und Lernende ein Gefiihl von ,,Ownership‘ haben
Belliftung, Beleuchtung und Akustik sind stimmig

ausreichend Platz fiir verschiedene Inszenierungstechniken des
Unterrichts und den Bewegungsdrang der Lernenden

Aktivierung * kognitive Aktivierung im Sinne der Selbststeuerung des Lernens, es
(Helmke) erfolgt eine ,,tiefe’, anstatt blof3 oberflachlicher ,,mechanischer*
Verarbeitung des Stoffes (Lernstrategien)
= soziale Aktivierung (kooperative Arbeitsformen)
= aktive Teilhabe
Motivierung = extrinsische und intrinsische Motivationsgriinde bewegen die
(Helmke) Lernenden zum mitarbeiten

anspruchsvolle Lehrererwartungen
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Anhang

Qualitatsbereich Erklarung, beispielhafte(!) Operationalisierung in
= Quellen der Merkmale Einzelmerkmalen

und Indikatoren

Kompetenzorientierung = die Gestaltung des Unterrichts orientiert sich an den am Ende
(Helmke) des Lernprozesses zu erreichenden Kompetenzfortschritten der
Lernenden

= der erfolgreiche Kompetenzerwerb wird evaluiert

Lernzuwachs = ein Grof3teil der Lernenden erreicht einen intendierten
(QA NRW) Lernzuwachs inhaltlicher, methodischer oder sozialer Art
* der Lernzuwachs wird dokumentiert, von den Lernenden gezeigt
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Anhang

Qualitatsbereiche guten Unterrichts

( Lernzuwachs ( Klarheit und Strukturiertheit )
Kompetenz- hohem Anzeil echter Lernzeit )
orientierung
lernforderlichem
Klima
( Motivierung
nguter Unterricht* Methodenwelfalt
und -tiefe
zeigt sich in.
Umgang mit
Hetrogenitat
vorbereiteter Konsohdlerung/
Umgebung Sicherung
sinnstiftendem transparenten Leistungs-
Kommunizieren erwartungen
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Unterrichtskompetenz erfassen und entwickeln

David Luhr

Das Forschungsprojekt Unterrichtskompetenz erfassen und entwickeln
nimmt die beklagten Missstande der Bewertung in der zweiten Phase
der Lehrerbildung zum Anlass, um im Rahmen von Aktionsforschung
ein Bewertungskonzept fiir Unterrichtsbesuche zu entwickeln. Ausge-
hend vom Forschungsstand beziiglich der Probleme von Bewertungs-
prozessen in der zweiten Phase nutzt das Projekt Methoden der quali-
tativen Sozialforschung, um gemeinsam mit den betroffenen Akteuren
die Merkmale eines ,,guten Bewertungskonzeptes* zu erarbeiten. Auf-
bauend auf den Konzepten guten Unterrichts von Meyer und Helmke
wurde ein standardisiertes Bewertungskonzept mit drei Bewertungs-
instrumenten entwickelt, die einem Praxistest unterzogen wurden. In
anschlief’enden Interviews berichteten Ausbilder und Auszubildende
Uber die Veranderungen, welche die Bewertungsprozesse durch den
Einsatz des Konzeptes erfahren haben. Das zwiespaltige Fazit: ,,Die
Standardisierung ist auch nicht mehr als ein Arbeitsinstrument!*
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