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Editorial

Leistungsnachweise sind traditionelle Bestandteile von Studiengéngen, auch in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Uberpriift wird die Qualitit von Lernleistungen. Damit
sind einige Fragen verkniipft, die sich auch auf anderen Stufen des Bildungssystems
oder in anderen Hochschultypen finden, aber auch Fragen, die mit den Besonderheiten
des Gegenstandsbereichs resp. den Zielsetzungen der Studienginge an Pddagogischen
Hochschulen zusammenhingen.

Solche Fragen stellen sich nicht neu (und entsprechend fiihrt diese Nummer der BzL die
Diskussion im Heft 1/1999 weiter), sie stellen sich aber in modularisierten Studiengén-
gen teilweise anders akzentuiert. Mit den Modulen als zentralen Studieneinheiten wird
ein Studiengang prinzipiell selektiver, gleichzeitig aber bieten vermehrte Leistungs-
nachweise auch die Moglichkeit systematischer Riickmeldungen. Zudem sind mit der
inzwischen erfolgten Etablierung von Pddagogischen Hochschulen, der Orientierung
an Ausbildungsstandards oder der Entwicklung im Bereich des E-Learnings andere
Fragen in den Vordergrund geriickt.

Fritz Oser, Gian-Paolo Curcio und Albert Diiggeli vermitteln einen facettenreichen
Uberblick {iber ein Forschungsprojekt zur Kompetenzmessung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Offenkundig werden dabei die Herausforderungen, die sowohl in be-
grifflicher als auch in methodischer Hinsicht zu bewiltigen sind. So stellen sich Fragen
nach dem Verstindnis beruflichen Handelns von Lehrpersonen ebenso wie nach einer
validen Messung. Gleichzeitig zeigen sich einige Legitimationsprobleme.

Helmut Messner beschreibt die Entwicklung und den Finsatz eines Kompetenzra-
sters am Institut Sekundarstufe I der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz. Das Raster stiitzt sich auf eine Analyse relevanter Literatur iiber
Qualitdtsmerkmale und Giitekriterien des Unterrichts. Es beinhaltet beispielhafte In-
dikatoren, mit denen ermdglicht werden soll, Qualitdtsmerkmale intersubjektiv und
nachvollziehbar zu erfassen. Erste Erfahrungen zeigen, dass es sich sowohl flir sum-
mative wie auch fiir formative Zwecke als tauglich erwiesen hat und innerhalb der
Institution auf breite Akzeptanz gestossen ist.

Beat Bertschy zeigt, wie an der Pddagogischen Hochschule Freiburg mittels sogenannt
fallbasierter «Komplexer Aufgabeny Kenntnisse iiber das paddagogisch-psychologische
Wissen von Studierenden gepriift werden. Dargestellt werden konstituierende Merk-
male einer komplexen Aufgabe, und es wird gefragt, inwieweit sich die reflexive Wis-
sensverwendung mit derartigen Aufgabentypen tatséchlich beurteilen lasst.

Kathrin Futter weist in ihrem Uberblick iiber neuste Literatur zum Thema «Leistungs-
nachweise» daraufhin, dass gegenwartig hauptsichlich einzelne Formen von Leistungs-
nachweisen diskutiert werden, wobei die Hochschulstufe ein vernachléssigtes Feld dar-
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stellt. Der Beitrag versteht sich auch als Anregung fiir eine vertiefende Lektiire in den
referierten Werken.

Mandy Schiefner zeigt Formen und Einsatzméglichkeiten von «elektronischen Prii-
fungen». Damit soll u.a. erreicht werden, die Kluft zwischen innovativen Lehr- und
Lemnformen und traditioneller Priifungsmethodik zu verringern. Gleichzeitig werden
Mboglichkeiten sichtbar, wie Priifungs- und Lehr-Lemform passender gestaltet und pro-
blematische «Medienbriiche» vermieden werden kénnen.

Peter Frey ermdglicht einen Blick iiber den Zaun der Pddagogischen Hochschulen. Er
erldutert, wie mit der Objective Structured Clinical Examination (OSCE) Kompetenzen
angehender Medizinerinnen und Mediziner gepriift werden. Im Kem handelt es sich
dabei um einen strukturierten Parcours, wo Studierende mit bestimmten Aufgaben kon-
frontiert werden. Durch den Einsatz von «Schauspieler-Patienten» wird eine hohe Au-
thentizitit angestrebt. Examinatoren beurteilen die Leistungen der Studierenden anhand
transparenter Checklisten. Der Beitrag ist ebenso anregend wie auch herausfordernd,
denn zu kldren ist u. a., weshalb diese Priifungsform in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung nicht {iblich ist — oder aber, ob allenfalls mit der Anderung einiger Elemente eine
sinnvolle Anwendung auch an Pidagogischen Hochschulen erreichbar wire.

Profilkarten zu ausgewihlten Formen von Leistungsnachweisen — von Kathrin Futter
erstellt — runden diesen Themenschwerpunkt ab. Diese Profilkarten geben zum einen
informative Hinweise auf Realisierungsmdglichkeiten, sie weisen zum anderen aber
auch auf eine anregende praxisorientierte Diskussionsbasis fiir Dozierende an Hoch-
schulen hin.

Im Forumsteil stellen Sigrid Blomeke, Christiane Miiller und Anja Felbrich Er-
gebnisse einer Untersuchung zur (fragebogenbasierten) Erfassung des professionellen
Ethos von zukiinftigen Lehrpersonen vor. Tobias Zimmermann, Viviane Kappes und
Paul Michel orientieren iiber die Pilotstudie «Schulen am Netz — unc jetzt», welche
sich mit den Internetféhigkeiten von Ziircher Gymnasiasten befasste, und Bruno Leut-
wyler lanciert eine Diskussion zu mdglichen Perspektiven im Lehrberuf, ausgehend
von der Darstellung des britischen Advanced Skills Teacher-Modells.

Bereits zum siebten Mal erscheint in diesem Heft die Rubrik Kurzberichte zu For-
schungsprojekten an Pddagogischen Hochschulen. Die Rubrik bietet einen interessanten
Einblick in einzelne Projekte und informiert damit iiber den Leistungsauftrag von «For-
schung und Entwicklungy, der sich mit der Etablierung von P4dagogischen Hochschu-
len neu stellt. Die Redaktion bedankt sich bei Urs Végeli-Mantovani (Schweizerische
Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung, Aarau) fiir die Betreuung dieser Rubrik.

Peter Tremp, Anni Heitzmann, Helmut Messner, Alois Niggli, Christine Pauli,
Kurt Reusser
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Leistungsbeurteilung und Leistungsnachweise in Hochschule
und Lehrerbildung - Trends und Diskussionsfelder

Peter Tremp und Kurt Reusser

Leistungsnachweise stellen Standortbestimmungen und Riickmeldungen in einem
Lernprozess dar und sichern die Zielerreichung von Ausbildungen. In Bezug auf
die hochschulférmig gewordene Lehrerbildung lassen sich Leistungsnachweise
auf dreifache Weise verankern: (i) in einem erweiterten Lern- und Leistungsver-
stindnis, wonach Assessments genuine Bestandteile «vollstindiger Lernprozesse»
darstellen; (ii) in der ausbildungsstrukturellen Bologna-Reform — inkl. Modulari-
sierung und Einfithrung eines Kreditpunktesystems — und der dadurch bewirkten
Flexibilisierung des Studienverstindnisses; (iii) im Kontext einer international ge-
fiihrten Assessment-Debatte, in der nach der Wirksamkeit von Bildungssystemen
gefragt und ein Perspektivenwechsel hinsichtlich Lernsteuerung und Qualitétssi-
cherung hin zu einer verstirkten Wirkungsorientierung gefordert wird. In diesem
einfiihrenden Beitrag werden die Funktionen, Kontexte, Inhalte und konkreten
Verfahren von Leistungsnachweisen, welche unter der genannten Rahmung an
Hochschulen als Probleme oder Herausforderungen sichtbar werden, anhand be-
obachtbarer Trends und Diskussionsfelder skizziert (vgl. auch Tabelle 1).

Parallel zur Entwicklung des Leistungsprinzips haben sich Priifungen in den staatlichen
Schulen vor allem seit dem 18. Jahrhundert etabliert und bilden seitdem traditionelle
Bestandteile von institutionalisierten Lernprozessen. Diese enge Verkniipfung von
schulischem Lernen und Priifungen bestitigt auch das Grimm-Wérterbuch. Danach fin-
det der Begriff «Priifen» in erster Linie in der Schulsprache Anwendung. Die systema-
tische Uberpriifung von Lernleistungen gehort damit zu den strukturellen Merkmalen
des Lemens in Bildungseinrichtungen. Die Dokumentation der erbrachten Lemleistung
kann als Teil der Rechenschaftspflicht einer Bildungseinrichtung begriffen werden; hier
zeigt sich im Besonderen die gesellschaftliche Erwartung an diese Institution. Mittels
Leistungsnachweisen wird gepriift, ob die Zielsetzungen einer Einrichtung (oder Ver-
anstaltung) auch tatsichlich erreicht wurden. Meist erfolgt die Priifung dabei «intern»
nach dem Diktum: Wer lehrt, der priift. Dies ist fir die Dozierenden nicht nur an-
spruchsvoll, sondern auch problematisch insofern, als die Priifenden damit gleichzei-
tig auch in gewissem Masse sich selber resp. die eigene Lehrleistung {iberpriifen. Der
«Wert» einer so nachgewiesenen Leistung hingt damit ab von der Glaubwiirdigkeit
einer Bildungseinrichtung und ihrer Priifungspraxis, das heisst unter anderem der An-
gemessenheit des gewihlten Bezugssystems, mit dem Lernleistungen bewertet werden.
Was gilt als geniigend, welches ist die Messlatte, welche Bewahrungsgelegenheiten
sind unterstellt, und welches ist die Qualitit der verwendeten Verfahren?
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Leistungsbeurteilung und Leistungsnachweise in Hochschule und Lehrerbildung

Die Praxis der engen Verkniipfung von Lehren und Priifen kann mit einem Gegenmo-
dell verglichen werden, das durch Rollenteilung eine Qualititssteigerung anstrebt und
gleichzeitig die «externen» Anspriiche deutlich macht: Summative Priifungen werden
hier von externen Experten, wenn nicht selbstindig durchgefiihrt, so doch iiberwacht
und begleitet. Fiir diese Personen gelten in der Regel besondere Qualititsanspriiche:
Sie verstehen nicht nur das Fach, sondemn auch die Anwendungssituationen, worauf
sich eine Ausbildung oder ein Studiengang richtet. Extemne Priifende kénnen deutlich
machen, dass sich die am Ende einer Ausbildung erbrachten Leistungen auch nach und
ausserhalb der Ausbildung bewihren miissen. Leistungsnachweise werden damit zu
einem Qualititsinstrument, welches das System Schule mit anderen Systemen — weiter-
fiihrenden Bildungsinstitutionen oder professionellen Praxisfeldern — verbindet. Bisher
haben Lehrerbildungsinstitutionen einzig bei den staatlichen Lehramtspriifungen nach
diesem zweiten Modell gearbeitet. Dies konnte sich mit der zu erwartenden Einfiih-
rung von Bildungsstandards dndern, indem mit deren Einfiihrung auf der Seite der all-
gemeinbildenden Schule auch die Lehrerbildung unter einen wachsenden Druck zur
Rechenschaftslegung («accountability») kommen diirfte und Standards auch fiir das
Handeln der Lehrpersonen und fiir die Lehrerbildung zu erwarten sind.

1. Funktionen von Leistungsnachweisen

Leistungs- oder Lemnachweise und damit verbundene Beurteilungen des eigenen

Lemens und seiner Ergebnisse erfiillen seit ihrer Einfiihrung unterschiedliche Funk-

tionen: Riickmeldung iiber Lernergebnisse und Lermfortschritte, Diagnose, Standort-

bestimmung, Kontrolle, Selektion und Disziplinierung. Mehrere Autoren unterschei-
den zwischen «Assessment of Learning» und «Assessment for Leaming» (Ainsworth
und Viegut, 2006), was in etwa der 4lteren Unterscheidung zwischen summativer und
formativer Evaluation entspricht. Beide Funktionen zusammen stellen die Basis fiir
eine dritte Funktion dar: die eignungsdiagnostische Beurteilung (eines Verhaltensaus-

schnitts) einer Person (vgl. Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik UZH, 2006):

— Formative Beurteilungen oder forderdiagnostische Assessments bieten Hinweise fiir
das weitere Lernen der Studierenden; fir die Studierenden selber, die ihr Lernen zu
guten Teilen selber steuern, wie fiir die Dozierenden zur Gestaltung der nachfol-
genden Lehr-Lemprozesse. Sie sollen es den Lehrenden erlauben, das Lernen von
Studierenden genauer wahrzunehmen und durch differenzierte Riickmeldungen zu
begleiten und zu unterstiitzen.

— Summative oder bilanzierende Beurteilungen bezwecken die abschliessende Ermitt-
lung des Lernstandes. So wird i.d.R. am Ende einer Lerneinheit festgestellt, in wel-
chem Masse die Studierenden ein bestimmtes Basiswissen und die damit verbun-
denen Kompetenzen erworben haben. Damit sind hiufig bestimmte Berechtigungen
verbunden wie der Zugang zu weiterfithrenden Veranstaltungen.

— Prognostische Beurteilungen wollen eine zuverlédssige Vorhersage zur Eignung, zur
Selektion oder zur weiteren Laufbahn stellen. Meist wird sie als Gesamtbeurteilung
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abgeben, welche sowohl Fachleistungen wie auch etwa Arbeits- und Lemverhalten
umfasst, somit die Ergebnisse summativer und formativer Assessments integriert.

2. Leistungsnachweise im Kontext eines erweiterten Lern- und Lei-
stungsverstiandnisses

Es ist bekannt, dass Priifungskulturen auf das Lehren im Unterricht und das Lernen
der Studierenden zuriickwirken. Pflegt eine Schule ein sehr traditionelles Leistungs-
verstindnis, bei dem vor allem reproduzierbares Basiswissen zéhlt, so wird mit grosser
Wahrscheinlichkeit auch ihre Lehr- und Priifungskultur darauf abgestimmt sein: Sum-
mative Priifungselemente dominieren (evtl. gekoppelt mit Phanomenen des «Teaching
to the test»), formative Elemente verbunden mit einer Integration von forderdiagnos-
tischen Riickmeldungen in den schulischen Lemprozess spielen eine geringe Rolle.
Grundsitzlich gilt, dass schulische Leistungsbewertung und Lemkultur einander be-
dingen und unaufloslich miteinander verkniipft sind (Winter, 2004). Akzentverschie-
bungen im Lembegriff bleiben entsprechend nicht ohne Auswirkungen auf den Begriff
und die Praxis der Leistungsdiagnostik. Allerdings lasst sich feststellen, dass sich solche
Anderungen meist erst mit Verzégerung auswirken, da Leistungsnachweise i.d.R. als
Anhéngsel der Lehre verstanden werden. Vergegenwirtigt man sich den didaktischen
Kulturwandel wihrend der beiden letzten Jahrzehnte hin zu mehr eigenstindigem, in-
teraktiven und dialogischen Lernen, ein Wandel, der in jiingerer Zeit auch die Hoch-
schule erfasst, so ist zu fragen, welche Folgen ein erweitertes Lehr-Lemverstdndnis fiir
ein dazu in Passung zu bringendes Konzept von Leistungsdiagnostik hat.

3. Leistungsnachweise und Kompetenzorientierung

Leistungsnachweise kdnnen als Indikatoren gesehen werden, die es erlauben, aus einer
Performanz auf eine Kompetenz als Ziel und Ergebnis des Lernens zu schliessen. In-
haltlich wird dabei meist zwischen fachspezifischen und iiberfachlichen Kompetenzen
unterschieden. Welche Formen von Leistungsnachweisen sind geeignete Indikatoren
von Kompetenzen, welche geeignete Operationalisierungen eines bestimmten Wissens
und Konnens? Damit sind testtheoretische Probleme der Validitit und Reliabilitit an-
gesprochen. In letzter Zeit gedusserte Postulate fir die Praxis von Leistungsnachwei-
sen — Authentizitdt der Aufgabenstellung, Leistungsnachweis als Lemgelegenheit —
sind dabei mit herausfordernden Balance-Uberlegungen verbunden: Wie gelingt es
z.B. einen Leistungsnachweis zu gestalten, der eine authentische Situztion unterstellt,
aber dennoch nicht von Situationsgegebenheiten abhingt, die nicht mehr auf eine pré-
zise Kompetenz schliessen lassen? Wie kann ein Leistungsnachweis als Lerngelegen-
heit konzipiert werden, wenn er gleichzeitig als Indikator fiir erfolgtes Zernen bzw. ein
Lemergebnis gedacht ist? Mit einer verstirkten Kompetenzorientierung und entspre-
chenden Nachweisen als Grundmuster von modularisierten Studiengéngen gestaltet
sich zudem das Verhiltnis von Lehrangebot und Leistungsnachweisen in verdnderter
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Form. Prinzipiell liessen sich Lehrangebot und Leistungsnachweise entkoppeln. So wire
beispielsweise ein Hochschulsystem denkbar, das zwar Lehrveranstaltungen anbietet,
letztlich aber zu Priifungen zuldsst, wer immer iiber die entsprechenden Kompetenzen
zu verfiigen glaubt. Damit wiirden Leistungs- bzw. Kompetenznachweise weitgehend
unabhéngig z. B. vom Besuch bestimmter Sequenzen von Lehrveranstaltungen, in de-
nen die Progression des Lemens festgelegt ist. Selbstverstindlich riickte eine solche
Praxis bestimmte Funktionen von Leistungsnachweisen in den Vordergrund, wihrend
andere vermachlissigt und dadurch auch einige Chancen verpasst wiirden.

4. Leistungsnachweise und Modularisierung

Durch die Einrichtung modularisierter Studiengénge, deren Elemente zeitnah zu den
Lehrveranstaltungen auf Zielerreichung hin gepriift werden, riicken Leistungsnachweise
néher als bisher an die Erwerbsprozesse von Wissen und Verstehen heran. Das Modul
wird (anstelle einer curricularen Systematik) zur Referenzgrésse und zum Kriterium
einer zu erwerbenden Kompetenz. Und Bologna verindert auch die Priifungspraxis,
die bislang vor allem eine solche grosser Abschlusspriifungen war, nachhaltig (AfH,
2006). Studienbegleitende, gestaffelte Leistungsnachweise sollen eine ausgeglichenere
Belastung und eine hohere Lerneffizienz erbringen. Ob mit vielen kleinen Nachweisen
der Kompetenzerwerb von Studierenden tatséchlich vertiefter erfolgt und optimaler zur
Geltung gebracht werden kann als mit den bisherigen Fachpriifungen am Ende von
Lemetappen oder Studiengéngen, ist kaum erforscht und bleibt eine offene Frage.

Bekannt ist, dass es nicht einfach ist, die muitiplen Funktionen von formativen und
bilanzierenden Lernkontrollen und Leistungsiiberpriifungen in geeigneten Formaten
von Leistungsnachweisen in Balancen zu bringen und zu vereinigen (vgl. Metzger &
Niiesch, 2004). Nicht selten ergeben sich Probleme der funktionalen Uberfrachtung
von Leistungsnachweisen in modularisierten Studiengdngen. Das mit der Modulari-
sierung verkniipfte Prinzip des studienbegleitenden Priifens bietet insbesondere die
Chance, Leistungsnachweise deutlicher als bisher zur Optimierung von Lemprozessen
zu nutzen, indem die Studierenden durch vermehrte Riickmeldungen darin unterstiitzt
werden, ihre eigene Ordnung des Studiums zu finden und die Studienplanung individu-
ell anzugehen. Allerdings ist darauf zu achten, dass durch die stdndige Nachweispflicht
das Lernen nicht als permanente Priifungssituation wahrgenommen wird.

Modularisierung ist ein Ordnungsprinzip, das die Inhalte und Ziele in sinnvolle Ein-
heiten unterteilt und diese zu den Einheiten eines Studiengangs und seiner Uberpriifung
macht. Damit ist allerdings die Befiirchtung verbunden, dass Studierende vor allem in
«Happchen» lernen wiirden, die ebenso schnell wie gelemt wieder vergessen wiirden.
Dies fiihrt zu der Frage, wie es in einem modularisierten System gelingen kann, ein
Ganzes zu formen, das mehr ist als die Summe seiner Einzelteile. Wie kdnnen Dozie-
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rende, die in einzelnen Lehrveranstaltungen oder Modulen engagiert sind, die Studie-
renden darin unterstiitzen, ein solches Ganzes zusammen zu bringen?

Mit diesem Problem ist ein weiteres verwandt: Wie wird die Progression des Lernens
sichtbar und erfahrbar, aber auch eingefordert? Wie wird das Referat im 5. Semester
tatsdchlich besser als dasjenige im 2. Semester? Und wer merkt dies iiberhaupt? Die
einzigen, die das Ganze erfahren, sind die Studierenden. Ein Studienportfolio beispiels-
weise konnte hier unterstiitzend wirken, indem es als Klammer in einem Studiengang
dient. Gleichzeitig kdnnte damit die befilirchtete Priifungsflut eingeschrinkt werden.

5. Methoden und Formen der Gestaltung von Leistungsnachweisen

Durch gute Leistungsnachweise wird qualitativ hochwertiges Lernen und damit die

Ausbildung fachlicher und iiberfachlicher Kompetenzen angeregt. Wie die Literatur

zeigt, gibt es eine breite Palette von Methoden und Formen der summativen und for-

mativen Leistungskontrolle, die iiber das Repertoire traditioneller Tests und Priifungen
hinausgehen (AfH, 2006; Metzger & Niiesch, 2004; Winter, 2004). Mannigfaltige For-
men, darunter auch in E-Learning-Angebote eingebettete «elektronische» Assessments

(Schiefner, in diesem Heft) erlauben die Uberpriifung vielfiltiger Aspekte von Kompe-

tenzen auf dem Hintergrund eines multidimensionalen und multikriterialen Verstind-

nisses von Bildungszielen. Im Folgenden werden einige Fragen formuliert, die bei der

Gestaltung von Leistungsnachweisen und insbesondere bei der Konstruktion von Auf-

gabenstellungen von Wichtigkeit sind (vgl. auch das Dossier der AfH, 2006):

— Welche Lemprozesse, Kompetenzen, Niveaus der Wissensverfiigbarkeit und Lermn-
strategien werden durch bestimmte Formen von Leistungsnachweisen iiberpriift,
gefordert und gefestigt?

— Ermoglicht eine gewdhlte Durchfiihrungsform den Nachweis jener (Fach-, Sozial-,
Methoden-, ...) Kompetenzen, die in einem Modul im Zentrum stehen?

— Wie steht es um die «Aufgabenkultur» bezogen auf einzelne lem- und leistungs-
bezogene Elemente: Werden z.B. reine Reproduktionsaufgaben gestellt oder auch
Transferleistungen in den Blick genommen? Wird das Erbringen einer substanziellen
Eigenleistung gefordert?

— Welche Rolle kommt der Verschriftlichung des Denkens als Studierleistung und
Mittel der fachkulturellen Sozialisation zu? Werden z. B. Seminararbeiten eingefor-
dert oder reichen skizzenhaft ausgearbeitete Referate, Powerpoint-Prisentationen,
Protokolle, Handouts oder Stichwortsammiungen als Leistungsnachweis aus?

— Wie stimmig ist der Leistungsnachweis in ein Modul eingebettet in dem Sinne, dass
seine Abarbeitung zwingend jene geistigen Prozesse und Lerntitigkeiten zur Folge
hat, welche im Zentrum der Zielaufmerksamkeit des Moduls stehen?

— Werden Einzelleistungen eingefordert oder auch kooperative Nachweise (Erstellung
eines Wikis, Dokumentation der Gruppenarbeit in einem Weblog) zugelassen?

— Kennen die Studierenden die prézisen Kriterien und Massstibe, nach denen
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Leistungsnachweise beurteilt und bewertet werden bzw. nach denen Teilleistungs-
nachweise in einem Modul miteinander verrechnet werden?

— Wie 6konomisch und wie handhabbar sind die gewihlten Formen und Formate be-
ziiglich Planung, Durchfiihrung, Auswertung, Feedback und (interaktiver) Ergeb-
niskommunikation, insbesondere in grossen Gruppen?

~ Werden Leistungsnachweise (z. B. Seminar- und Masterarbeiten) gegeniiber Mitstu-
dierenden oder einem weiteren Personenkreis 6ffentlich gemacht?

Eine zentrale Erkenntnis der letzten Jahre besteht darin, dass gute Lernaufgaben bzw.
eine Sinn gebende, fiir professionelles Denken und Handeln reprisentative «Aufga-
benkultur» nicht nur zum Kem eines erweiterten Leistungsverstindnisses, sondern
allgemein zu einer produktiven Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen gehéren.
Leistungsnachweise, welche nicht nur bilanzieren, sondern gleichzeitig produktive
Lemgelegenheiten darstellen, stellen das A und O einer erweiterten, studiengangsbe-
gleitenden Leistungs- und Férderdiagnostik dar (Reusser, 2005). Leistungsnachweise
mit Férderakzent koénnen durch die Gestaltung der Riickmeldung zudem eine realis-
tische Selbsteinschitzung der Lemnenden unterstiitzen. Dies ist fiir kiinftige Lehrende
zentral. Eine qualitative Riickmeldung ist dabei unterstiitzender als eine simple Zif-
fernnote oder ein Vermerk «bestandeny». Idealerweise ist ein modularisiertes System
von Leistungsnachweisen deshalb mit Gespriachsangeboten verkniipft. Leistungsnach-
weise, in denen sich nebst fachspezifischen Kompetenzen auch «Soft Skills» manife-
stieren, kdnnen dabei eine wertvolle Basis darstellen, dies auch als Teil einer Lern- und
Laufbahnberatung. Das Studium kann so zu einem individuellen Lemprojekt werden,
das institutionell unterstiitzt wird, sich aber auch an Standards messen lassen muss.

6. Felder besonderer Aufmerksamkeit bei der Gestaltung von Leistungs-
nachweisen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Leistungsnachweise sind Wegmarken und wirkungsmichtige Steuerungsmittel fiir das
Lemen auch in der Lehrerbildung. Durch Leistungsnachweise werden Lehr-Lempro-
zesse in Richtung Zielerreichung gelenkt, und es werden Informationen iiber die tat-
sachliche Emreichung dieser Ziele erzeugt. Studierende orientieren sich nicht zuletzt
an den Anforderungen, die sie wahmehmen resp. iiber die absolvierten Priifungen und
Leistungsnachweise gespiegelt erhalten. Gleichzeitig zeigen Bildungseinrichtungen
mit der Gestaltung von Leistungsnachweisen, welche Ziele und Standards ihnen wich-
tig sind und welches Verstindnis von Lemen sowie von Professionalitit im Lehrberuf
ihren Akteuren am Herzen liegt. Dadurch beantworten sie gewissermassen ihre eige-
ne Gretchenfrage bezogen auf professionelle Anspriiche, Kompetenzerwartungen und
-standards und deren Verkniipfung mit den padagogischen Aufgaben des Unterrichts.

Abschliessend werden einige Gesichtspunkte genannt, die deutlich machen, dass be-
ziiglich des Umgangs mit Leistungsnachweisen auch in den Pddagogischen Hochschu-
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len einige Probleme anstehen, darunter die Frage, iiber welche Kompetenzen denn
Lehrpersonen eigentlich verfiigen miissen und mit welchen Methoden diese tiberpriif-
bar sind. Manche der Probleme erforder dabei die Suche von Balancer. zwischen dem
Vielen, was wiinschbar ist und dem, was im Rahmen eines gegebenen Budgets an Res-
sourcen und Lehr-Lernzeit in einer Grundausbildung leistbar ist:

Lehrerwissen und Lehrerkompetenz: Eine Frage, iiber die nach wie vor wenig Konsens
besteht und die auch wissenschaftlich nicht befriedigend gelost ist (vgl. das Themenheft
4/2006 der Z{E), bezieht sich darauf, welches fachbezogene, (fach)didaktische und pé-
dagogische Berufswissen Lehrpersonen brauchen, um in ihrem Berufsalltag mit Blick
auf zu erreichende Bildungsziele auf einer gegebenen Zielstufe zu bestehen? Nur wer
iiber eine klare Vorstellung von Professionalitit im Lehrberuf verfiigt, ist im Prinzip in
der Lage, in der Ausbildung zielbezogen darauthin zu arbeiten.

Leistungsnachweise woraufhin? Mit der Frage des wirksamen Lehrerwissens verbun-
den ist die weiterfiihrende Frage nach verbindlichen Standards in der Lehrerbildung.
Parallel zur Entwicklung der Qualititsdebatte auf der Volksschulstufe (in der Schweiz:
HarmoS) zeichnet sich auch fiir das Feld der Lehrerbildung ein Perspektivenwech-
sel von der Beliebigkeit einer reinen Input-Orientierung zu einer mehr Verbindlichkeit
ausstrahlenden Output-Orientierung ab. Wir stehen hier am Anfang einer Qualititsdis-
kussion, deren Richtung absehbar ist: Auch die Lehrerbildung braucht Standards, die
in moglichst priziser und differenzierter Weise jene Kompetenzen des Wissens und
Konnens beschreiben, welche die Ziele und zu erwartenden Ergebnisse der Ausbildung
darstellen (Terhart, 2007; vgl. auch Oser, in diesem Heft).

Kognitive Leistungen UND berufspraktisches Handeln. In der Lehrerbildung geht es ei-
nerseits um den Erwerb einer expliziten berufsbezogenen Wissensbasis, anderseits um
den Aufbau berufspraktischer Unterrichtskompetenzen. Aufgabe der Lehrerbildung ist
es, kiinftigen Lehrpersonen fiir Thren Berufseinstieg beides in integrierter Form mitzu-
geben. Die Uberpriifung dieser Kompetenzen erfordert die Entwicklung von Leistungs-
nachweisen, mit denen sich relevante Qualititsmerkmale unterrichtlichen Handelns in
niveaugestufter und kriterialer Form valide, reliabel und objektiv entlang eines Kom-
petenzrasters abbilden lassen (vgl. Messner, in diesem Heft).

Lehrerbildung als «Pddagogischer Doppeldeckery: Lehrerbildung unterscheidet sich
von andem akademischen Berufen nicht zuletzt dadurch, dass Lehrpersonen, welche
spiter selbst Lernen auf ihrer Zielstufe inszenieren werden, dessen Qualitét in der Aus-
bildung reflektieren sollten. Dies gilt auch fiir die Gestaltung von Leistungsnachwei-
sen: Die Lehrerbildung hat dafiir zu sorgen, dass ihre Absolventen am eigenen Leib
erfahren, was von ihnen dereinst auf der Zielstufe erwartet wird. Die Lehrerbildung
hat es demnach in doppelter Weise mit Leistungsnachweisen zu tun: Zum einen bei der
Uberpriifung der studentischen Leistungen im Rahmen des Studiums, zum anderen als
im Studium selbst modellierter Lern- und Reflexionsgegenstand.

12



Leistungsbeurteilung und Leistungsnachweise in Hochschule und Lehrerbildung

Ausbildner in der Doppelfunktion zwischen Lernforderung und Assessment: Das (be-
kannte) Dilemma zwischen der Schaffung von Lemgelegenheiten im Hinblick auf den
Aufbau berufsbezogener Kompetenzen und deren qualifizierender und selektionswirk-
samer Beurteilung ist nicht leicht zu 16sen. Lehrerbildung kommt nicht darum herum,
beides zu tun. Es dréngt sich jedoch auf, die beiden Funktionen durch die situierte
Zuweisung von Aufgaben an Personen und Module strukturell als auch personell zu
trennen — was in der Regel durchaus méglich ist, jedoch die ausbildungsethischen Pro-
bleme nicht immer konfliktfrei zu 16sen erlaubt (Niggli, 2005)

Zwischen liickenloser Kontrolle und Unverbindlichkeit: Nicht alles, was in der Leh-
rerbildung gelehrt wird, muss und kann gepriift werden. Lernen ist zudem immer auch
ein selbst verantwortetes Tun, das sich selber evaluieren muss. Leistungsnachweise
umfassen deshalb eine bewusste Selektion von Themen bezogen auf ein umfassenderes
Kompetenzraster. Wichtig erscheint, dass Lehrerbildungsinstitutionen ein Konzept von
professioneller Qualitdt und Wirksamkeit hochhalten und die entsprechenden Instru-
mente zu ihrer Uberpriifung und Durchsetzung in der Ausbildung nach dem Struktur-
wandel zu Pddagogischen Hochschulen weiterentwickeln.
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Kompetenzmessung in der Lehrerbildung als Notwendigkeit —
Fragen und Zugédnge

Fritz Oser, Gian-Paolo Curcio und Albert Diiggeli

Fragen nach Miglichkeiten und geeigneten methodischen Verfahren zur objek-
tiven, validen und reliablen Kompetenzmessung stehen im Zentrum des vorlie-
genden Artikels. Aufbauend auf einer Begriffsbestimmung und der Festlegung der
Messinhalte wird der neu entwickelte «advokatorische» Zugang dargelegt. Mit
dieser Methode werden die Vorteile der géngigen Verfahren zur Kompetenzmes-
sung (Selbstbeurteilung und direkte Beobachtung) vereint.

1. Einleitung

Im vorliegenden Artikel geht es um die Frage der Kompetenzmessung in der Lehrer-
bildung. Weil diese Thematik bildungspolitisch brisant ist und auch wissenschaftlich
bisweilen kontrovers diskutiert wird, ist einleitend eine Begriffsbestimmung vorzu-
nehmen. Wir unterscheiden grundsitzlich zwischen drei Begriffen, ndralich zwischen
Kompetenz, Kompetenzprofil und Standard (vgl. Oser et al., 2006). Kompetenzen (vgl.
dazu Weinert, 2001; Frey, 2006) werden im alltiglichen Unterricht meist im Verbund
eingesetzt und dementsprechend nicht als scharf voneinander getrennte Einzelkom-
petenzen beobachtet. Deshalb sprechen wir von Kompetenzbiindeln oder eben Kom-
petenzprofilen. So besteht beispielsweise das Kompetenzprofil «Die Lehrperson kann
Gruppenunterricht planen, durchfithren und die Resultate in den weiteren Unterricht
integrieren» aus einem Biindel verschiedener Einzelkompetenzen, wie beispielsweise
«einen Gruppenauftrag klar erteilen», «effizient Gruppen bilden», «die Schiilerinnen
und Schiiler unterstiitzen» usw. Sobald das Postulat der Messbarkeit und damit Aspekte
der Qualitit konkretisiert werden, sprechen wir von Standards. Es geht dann um den
Anspruch der Messung einer bestimmten Qualititsausprigung, also darum, wie gut oder
eben weniger gut eine Lehrperson beispielsweise Gruppenunterricht planen, durchfiih-
ren und die Resultate in den weiteren Unterricht integrieren kann. Will man nun Kom-
petenzprofile von Lehrpersonen standardisieren, also deren Qualitit bestimmen und
diese auch messen, sind eine Reihe wichtiger Fragen zu beantworten. Zrstens geht es
um die Bestimmung der Messinhalte, also um die Frage, welche konkreten Kompe-
tenzprofile eine Lehrperson einer bestimmten Unterrichtsstufe beherrschen sollte. Die
hierzu durchgefiihrte Delphi-Studie wird im ersten Abschnitt vorgestellt und diskutiert.
Zweitens geht es um die Frage, wie die Qualitit von Kompetenzprofilen bzw. Standards
tiberhaupt erfasst, das heisst objektiv, valide und reliabel gemessen werden kann. Es
wird gezeigt, dass weder das hiufig angewandte Verfahren der Selbstbeurteilung noch
die aufwindig durchzufiihrenden direkten Beobachtungen den Anforderungen an die
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Kompetenzmessung in der praktischen Lehrerausbildung geniigen. Mit dem von uns
entwickelten «advokatorischen» Verfahren wird ein neuer Zugang vorgestellt und dis-
kutiert. Mit der dritten Frage wird schliesslich ein Teilaspekt des «advokatorischen»
Zugangs aufgegriffen, ndmlich inwiefern situative Bedingungen die Anwendung eines
Kompetenzprofils notwendig machen.

2. Die erste Frage: Welche Kompetenzprofile muss eine Lehrperson be-
herrschen?

Als passende Methode zur Entwicklung praxisnaher Kompetenzprofile bietet sich das
Delphi-Verfahren an. Es sieht den Einbezug von Spezialisten zur Gewinnung von viel-
filtigen, erfahrungsbasierten Handlungsmustern vor, die in einem komplexen Selek-
tionsprozess festgelegt und hierarchisiert werden. In unserer Studie konnten in einem
«bottom-up» angelegten Findungsprozess in vier aufeinander aufbauenden Runden
mit Lehrpersonen bzw. Bildungsexperten 45 Kompetenzprofile fir Unterrichtende an
Berufsschulen generiert werden. In den ersten drei Runden wurden konsensfindend,
also unter steter kommunikativer Validierung der von den Forschenden vorgelegten
Ergebnisinterpretationen, aus Handlungssituationen Kompetenzprofile formuliert. Die-
se konnten in einer abschliessenden Runde an einer Stichprobe von 793 Lehrpersonen
der Berufsfachschule validiert werden. Im Unterschied zu den 88 Kompetenzprofilen,
die im Zusammenhang mit der Ausbildung von Lehrpersonen in Zusammenarbeit mit
Fachdidaktikern und Allgemeindidaktikern definiert wurden (Oser & Oelkers, 2001),
orientieren sich die neu entwickelten 45 Kompetenzprofile an konkreten alltiglichen
Unterrichtssituationen von Lehrpersonen im Bereich der Berufsbildung. Sie entstanden
also direkt aus dem Handlungsfeld der Unterrichtenden. Thematisch wurden sie in vier
Haupt- bzw. je zwei bis drei Untergruppen kategorisiert (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Ubersicht der thematischen Standardhaupt- und -untergruppen

Standardhauptgruppen Standarduntergruppen
A Standards der Lehre A1 Unterrichtsvorbereitung
A2 Vermittlungsformen
B Standards der Lernbedingungen B1 Lernbedingungen
B2 Wert- und Konfliktmanagement
C Standards des Lernprozesses C1 Diagnose

C2 Begleitung
C3 Evaluation

D Berufscoping und Zusammenarbeit D1 Zusammenarbeit
D2 Coping der Lehrperson

15



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

Stellvertretend wird an dieser Stelle das bereits angesprochene Kompetenzprofil A2.3
zitiert. Es heisst «Die Lehrperson organisiert verschiedene Arten von Gruppenunter-
richt. Sie unterstiitzt die einzelnen Gruppen. Sie baut die Resultate in den weiteren
Unterricht ein» (Oser et al., 2006, S. 33). In diesem Beispiel wird deutlich, dass die
Kompetenzprofile auf einer mittleren Abstraktionsebene formuliert werden. Sie nennen
also nicht Mikrostrukturen des Handlungsvollzugs, bezeichnen aber auch keine iiber-
greifenden Konzepte, wie beispielsweise Schliisselkompetenzen, in denen umfassende
Merkmale abgebildet sind. Das eine wire zu differenziert und schliisselte die Handlung
in einzelne Kompetenzen auf, die so in einer Situation nicht angewandt werden. Das
andere, also Makrostrukturen (beispielsweise Sozialkompetenz) wire Fingegen zuwe-
nig spezifisch, weil solche Kompetenzen in jeder Handlungssituation in irgendeiner
Weise aufscheinen. Deshalb sind auch sie beziiglich standardspezifischer Einschitzung
untauglich. Der eigentliche Kern aber ist die empirische Validierung der Kompetenz-
profile. Sie erfolgte liber eine quantitativ angelegte Fragebogenuntersuchung, in der
Lehrende (N=678) und Bildungsexperten (N=115) jedes einzelne Kompetenzprofil
aufeiner vierstufigen Skala in Bezug auf die Kriterien « Wichtigkeit fiir den Unterricht»,
«Haufigkeit der Selbstanwendung», «Schwierigkeit in der Umsetzung» und «Stellen-
wert fiir die Ausbildung» einschitzten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Befragten die
vorgelegten Kompetenzprofile durchwegs als
— «eher wichtig» bis «wichtigy» fiir den Unterricht einstufen,
— «manchmal» bis «oft» im eigenen Unterricht anwenden,
— als «eber schwierig» bis «schwierig» in der Umsetzung beurteilen und
— den Stellenwert des jeweiligen Kompetenzprofils als «eher hochy bis «hoch» bewer-
ten.

Weiterfiihrende Analysen machen deutlich, dass beispielsweise diplomierte Lehrper-
sonen in Bezug auf die Einschatzung der vier genannten Kriterien durchwegs hdhere
Werte aufweisen als nicht diplomierte.

Diese Form der Uberpriifung wird in vielen Studien berichtet, so etwa Frey (2006),
Zeichner (2005) und Mayr (2006a). Alle sagen etwas liber die subjektive Zustimmung
von Fachleuten versus Nichtfachleuten bzw. Auszubildenden versus Experten betreffs
verschiedener vorher festgelegter Dimensionen aus; und sie sagen dies in der Absicht,
bestimmte Kompetenzen festlegen zu kdnnen, mehr nicht. Diese Urteile helfen den
Anerkennungsstatus zu markieren, sie sagen aber nichts aus iiber die qualitative Aus-
prigung des Kompetenzprofils einer Lehrperson. Auch sagen sie nichts aus liber deren
Professionalisierungsgrad, iiber deren Sensibilisierung fur die Zustdndigkeit im Feld,
iiber die Qualitit der adaptiven Verpflichtungen oder gar iiber die Frage, wie Kompe-
tenzprofile bzw. Standards valide gemessen werden kénnen.
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3. Die zweite Frage: Wie kdnnen Kompetenzprofile valide und reliabel
gemessen werden?

Obwohl dem Themenbereich zur diagnostischen Kompetenzmessung grosse Aufmerk-
samkeit entgegen gebracht wird (vgl. Erpenbeck & Rosenstiel, 2003; Frey, 2006; Mayr,
2002; Oser & Oelkers, 2001), bleiben zentrale Fragen beziiglich des Messens und vor
allem im Zusammenhang mit den messtheoretischen Giitekriterien offen. Entsprechend
stellt Frey (2006) in seiner Standortbestimmung publizierter Instrumente zur Kompe-
tenzmessung klar, dass viele veroffentlichte Kompetenzdiagnoseverfahren den Test-
giitekriterien Reliabilitat, Validitit und Objektivitat nicht geniigen. Ebenso weist Beck
(2006) darauf hin, dass trotz der hohen Aktualitit des Themas und den Bestrebungen,
professionelle Kompetenzen zu messen, zurzeit «... keine auch nur anndhernd verlass-
lichen Verfahren zur einigermassen kontrollierbaren und objektiven Erfassung solcher
Kompetenzen ...» (S. 45) zur Verfiigung stehen.

Zur Diagnostizierbarkeit von Kompetenzprofilen bieten sich grundsétzlich zwei Ver-
fahren an, ndmlich die direkte Beobachtung und die Selbstbeurteilung. Der Vorteil di-
rekter Beobachtungen, wie beispielsweise Formen des Assessments (vgl. Fahrenberg
et al., 2007) ist, dass Kompetenzprofile aufgrund tatsdchlich geleisteter Performanzen
beobachtet und beurteilt werden kénnen. Im Vergleich zu Selbstbeurteilungen sind ge-
zeigte Verhaltensweisen wesentlich komplexer, was zu einer hdheren prognostischen
wie auch inhaltlichen Validitat fiihrt. Der Nachteil solcher Erhebungsverfahren ist die
hohe personelle und finanzielle Ressourcenbindung, sowie die schwer zu kontrollie-
renden Stérvariablen, wie beispielsweise die praktische Intelligenz der beobachteten
Lehrpersonen. Dahingegen liegt der Vorteil von Selbstbeurteilungsverfahren in der
dkonomischen Durchfithrbarkeit und der verfahrensbedingt hohen Auswertungsobjek-
tivitit. Der Nachteil solcher Verfahren liegt darin, dass Selbstbeurteilungen die Struktur
des Kompetenzprofils nur ungeniigend abbilden. Gibt eine Lehrperson beispielsweise
an, dass sie die Kompetenzen «Anderen zuhdren kénnen», «Selbststéindig arbeiten kén-
nen», «Uber das eigene Handeln kritisch nachdenken kénnen» oder «Andere ausreden
lassen» hiufig anwendet (vgl. Frey & Balzer, 2005), kann die tatsdchliche Qualitét des
Kompetenzprofils wohl ausreichend reliabel, aber kaum valide vorhergesagt werden.
Es wird ndmlich lediglich gemessen, ob sich die Lehrperson selbst als kompetent ein-
schitzt, tiber die Qualititsauspragung des Standards sagt dies jedoch nichts aus und das
Argument, diese subjektive Selbstbeurteilung wiirde zumindest handlungsaktivierende
Funktionen ausiiben (vgl. Balzer, Frey, Renold & Nenniger, 2002), vermag die genann-
ten messtheoretischen Defizite nicht auszugleichen. So sollte eine Alternative gefunden
werden, mit welcher die Vorteile der beiden Messverfahren genutzt und gleichzeitig
deren Nachteile eliminiert werden kénnen. Der von uns gewéhlte «advokatorische»
Zugang stellt eine solche dar, weil es eine Mischform zwischen direkter Beobachtung
und Selbstbeurteilung ist. Mit advokatorisch meinen wir, dass die zur Beobachtung
notwendige, situative Unterrichtshandlung stellvertretend durch eine Drittlehrperson
geleistet wird (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Beobachtungs- und Beurteilungsprozess zur Erfassung von Kompetenzprofilen

Uber die Beobachtung und Beurteilung des Verhaltens dieser Drittlehrperson soll der
Zugang zur Struktur des Kompetenzprofils der beobachtenden Person ermdglicht wer-
den. Die Abbildung 1 zeigt, dass die Person A das gefilmte Unterrichtsverhalten der
Person B in Bezug auf einen definierten Standard (1) beobachtet. In einem zweiten
Schritt wird die Person A gebeten, das beobachtete Lehrerverhalten der Person B an-
hand bestimmter allgemeiner und kompetenzprofilspezifischer Kriterien zu beurteilen
(2). Durch diese systematische, nach Kompetenzprofilen getrennte und theoriegeleitete
Beurteilung werden Riickschliisse auf die Struktur des beurteilten Kompetenzprofils
der Person A méglich (3). Wir nehmen also an, dass die Beurteilung eines bestimmten
Kompetenzprofils bestimmte kognitive Strukturen voraussetzt, die sich abhingig vom
Grad der Expertise qualitativ unterscheiden. Dies heisst also, dass Expearten bzw. pro-
fessionell Handelnde dhnliche Strukturen aufweisen, die eindeutig von jenen der Nicht-
Lehrpersonen und Novizen unterschieden werden kénnen. Selbstverstindlich kann auf-
grund dieser Beurteilung der Lehrperson A nicht vorausgesagt werden, ob sie in einer
dhnlichen Unterrichtssituation besser, weniger gut oder in Ubereinstimmung mit ihrer
Beurteilung konsistent handelt.
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Der advokatorische Zugang erlaubt es, die messtheoretischen Giitekriterien a) Objek-
tivitdt, b) Validitdt und c) Reliabilitét einzubeziehen. Der von uns entwickelte Prototyp
eines Diagnoseinstruments zur Erfassung von Standards (vgl. Oser et al., 2006) dient
bei der folgenden Beschreibung der Giitekriterien als Beispiel:

(a) Um die Abhingigkeit zwischen Testanwender und Untersuchungsleiter bzw. Test-
auswerter zu minimieren, werden Filmvignetten eingesetzt, welche in eine interaktive
Softwareumgebung integriert sind. Der Einsatz von Videoaufnahmen zur Sichtbarma-
chung von Kompetenzen ist nicht neu (vgl. Beck, Baer, Guldimann, Bischoff, Brithwiler,
Miiller, Niedermann & Vogt, 2005; Brophy, 2004; Krammer & Reusser, 2005; Seidel,
Prenzel, Duit & Lehrke, 2003) und die damit verbundenen Vorteile, wie beispielsweise
die hohe Authentizitit, die Moglichkeit der Wiederholung einzelner Sequenzen, die Se-
lektion bestimmter Sequenzen und die standardisierte Wiederholbarkeit der gesamten
Unterrichtssituation sind bereits bekannt (vgl. Bortz & Déring, 2002; Rauner, 2005).
Neu hingegen sind die Mehrperspektivenaufnahmen und die Erstellung von so genann-
ten Filmvignetten. Der Begriff Mehrperspektivenaufnahmen beschreibt ein Aufnahme-
verfahren, bei welchem drei Kameras gleichzeitig zur Verfilmung eingesetzt werden.
Somit entstehen drei Perspektiven, ndmlich die Schiilerperspektive (Lehrerverhalten),
die Lehrerperspektive (Schiilerverhalten) und eine Gesamtperspektive (Klassenverhal-
ten). Zusammengesetzt und chronologisch abgestimmt kann ein Videofilm produziert
werden, welcher einen grossen Teil an unterrichtsrelevanten Informationen transportiert.
Die entstandenen Rohfilme einer Unterrichtssequenz werden in einem zweiten Schritt
auf so genannte Filmvignetten reduziert, indem jene Filmsequenzen entfernt werden,
welche zur Beurteilung eines bestimmten Kompetenzprofils irrelevant sind. Auf diese
Weise entstehen drei- bis zehnminiitige Filmvignetten, anhand derer Kompetenzprofile
klar ersichtlich und abgrenzbar sind. Durch die Integration der Filmvignetten und der
entsprechenden Beurteilungskriterien (vgl. ¢) zur Erfassung der Qualititsauspragung
in eine computergesteuerte und interaktive Softwareumgebung werden die Kriterien an
eine hohe Durchfilhrungsobjektivitit vollumfinglich erfiillt.

(b) Die Anforderungen an eine hohe Validitit kdnnen erstens durch die in Frage eins
beschriebene Modellierung der Kompetenzprofile, zweitens durch authentische Si-
mulierung von Unterrichtssituationen (vgl. a) und drittens durch die theoriegeleitete
Entwicklung der Beurteilungskriterien (vgl. c) erfiillt werden. Ob allerdings mit dem
vorliegenden Diagnoseinstrament tatsichlich die Qualititsauspragung eines Standards
erfasst wird oder nicht, ist mit Hilfe von Quer-Validierungen zu priifen. Dazu eignen
sich eher qualitative Zugéinge, bei denen die tatsichliche Leistung (Performanz) einer
Lehrperson im Unterrichtskontext analysiert und mit den Ergebnissen des Diagnosein-
struments verglichen wird.

(c) Zur Beurteilung des in der Filmvignette dargestellten Lehrerverhaltens wurden stan-

dardiibergreifende und standardspezifische Dimensionen entwickelt. Erstere stiitzen
sich auf theoretische Kriterien zur Beurteilung guten Unterrichts (Abs, Débrich, Voge-
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le & Klieme, 2005; Ditton, 2000; Einsiedler, 1997; Haenisch, 2000; Helmke, 2003) und
kdnnen, so zumindest unsere Annahme, bei einer Mehrzahl von Standards empirisch
nachgewiesen werden. Letztere beziehen sich auf die den jeweiligen Standards zugrunde
liegenden theoretischen Konzepte wie beispielsweise auf jene des Gruppenunterrichts
(vgl. Gudjons, 2003). Im Rahmen unserer ersten Validierungsstudie (n=201) konn-
ten sowohl die standardiibergreifenden Dimensionen (Einfithlsamkeit und Empathie;
Effektivitdt und Zeiteinteilung; Engagement und Motivation; Aufgabenschwierigkeit
und Aufgabenadiquatheit; Flexibilitat; Autonomie und Kontrolle; Differenzierung und
Komplexitit; Vision und Aufgabenbedeutung) als auch die standardspezifischen (Ein-
fiilhrung in den Gruppenunterricht; Auftragserteilung; Gruppeneinteilung; Integration
der Resultate in den weiteren Unterricht; Unterricht der Lehrperson) faktorenanalytisch
nachgewiesen und mit Hilfe von Strukturgleichungen modelliert werden. Die Reliabili-
taten der einzelnen Skalen variieren zwischen .686 und .888 (Cronbachs Alpha) sowie
zwischen .617 und .916 (Split-Half, korrigiert nach Spearman-Brown).

Die Beobachtung und Einschitzung des Unterrichtsverhaltens der Drittlehrperson iiber
eine standardspezifische Filmvignette ist als notwendiger aber nicht hinreichender
Schritt auf dem Weg zur diagnostischen Kompetenzmessung zu bezzichnen. Nicht
hinreichend darum, weil eine normative Setzung der Qualitit in Bezug auf den Stan-
dard (Soll-Zustand) noch vorgenommen werden muss. Dies kann auf unterschiedliche
Arten geschehen: beispielsweise durch Mittelwertvergleiche zwischen professionellen
Lehrpersonen und Novizen, durch eine theoretisch abgeleitete Festlegung der Grenz-
werte bzw. eines Profils oder anhand eines Expertenratings. Bei Letzterem iiberwin-
det eine bestimmte Anzahl von Experten in einem diskursiven und konsensfindenden
Verfahren ihre Subjektivitit zugunsten einer Intersubjektivitit der Gruppe. Sie legen
so die Qualititsausprigung jedes einzelnen Items fest. Im Rahmen der Validierungsstu-
die zur Differenzierung zwischen Experten und Novizen wurde die erste Mdglichkeit
zur Erstellung eines sogenannten «Expertenprofilsy gewihlt. Dazu wurde eine theo-
retische 4er-Typologie entwickelt, welche zwischen Experten (Mentorsntitigkeit und
mehr als zehnjdhrige Berufserfahrung), erfahrenen Lehrpersonen (mehr als zehnjdhrige
Berufserfahrung), Novizen (weniger als zehn Jahre Berufserfahrung) und Nicht-Leht-
personen differenziert. Es wurde angenommen, dass sich die Skalenmittelwerte der
vier Typen unterscheiden und dass die einzelnen Fille diskriminanzanalytisch zu den
vier theoretisch gebildeten Typen zugeordnet werden konnen. Zu den Resultaten: Die
Mittelwertvergleiche zeigen, dass Experten fiinf von zwolf Dimensionen signifikant
(p<.05) anders einschétzen als Nicht-Lehrpersonen, wobei vier der fiinf signifikanten
Unterschiede bei den standardiibergreifenden Dimensionen gefunden wurden (vgl. Ab-
bildung 2).

Anhand der Diskriminanzanalyse konnte gezeigt werden, dass sich die einzelnen Fil-
le aufgrund formaler Kriterien wie Berufserfahrung, Diplom oder Mentorentatigkeit
nicht liberzufillig zu den vier theoretisch gebildeten Typen zuordnen lassen (Lipowsky,
2006). Obwohl aufgrund der Mittelwertvergleiche also gezeigt werden konnte, dass
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Ut ifende Dimensi Spezifische Dimensions
- Einfihlsamkeit - Integration der Resultate

- Engagement und Motivation in den weiteren Unterricht
— Flexibilitat

Vision und Aufgabenbedeutung

p<.05 p<.05
Standard Gruppenunterricht
n.s
~ Wirksamkeit und Tempo - Verstandlichkeit der Einfihrung
- Autgabenschwiengksit = Auftragserteiiung
—Autonomie und Kontrolle - Effektivitat der Gruppeneintellung

- Differenzierung und Komplexitat

Abbildung 2: Ermittelte Mittelwertsunterschiede zwischen Experten und Nicht-Lehrpersonen (Grund-
lage Film_ B) in Bezug auf die Einschéatzung des Diagnoseinstruments zum Standard Gruppenunter-
richt im Uberblick (Oser et al., 2008, S. 110)

Unterschiede zwischen Experten und Nicht-Lehrpersonen bestehen, sind diese bis an-
hin noch zu unsystematisch gelungen. Ein mdéglicher Erklarungsansatz liegt in der An-
nahme, dass sich «Experten des Gruppenunterrichts» von «Novizen des Gruppenunter-
richts» hinsichtlich der Anwendungshiufigkeit, des didaktischen und fachdidaktischen
Wissens und der Reflexion iiber die geleistete Anwendung des Standards im Unterricht
unterscheiden. Weiter darf angenommen werden, dass die entwickelten Skalen die spe-
zifischen Elemente, welche einen «Experten des Gruppenunterrichts» von einem «No-
vizen des Gruppenunterrichts» trennscharf unterscheiden, noch nicht in geniigendem
Mass abzubilden vermdgen.

Der oben beschriebene advokatorische Zugang stellt eine substanziell tiefe und mog-
lichst objektive Form der Kompetenzmessung dar. Hierbei geht es nicht nur um eine
Einschitzung einiger aufgelisteter und allgemein formulierter Kompetenzen hinsicht-
lich ihrer «Anwendungshéufigkeit» oder «Umsetzungsschwierigkeity, sondern es geht
um die Beurteilung von beobachtetem Unterrichtsgeschehen. Der Versuch, die situ-
ative Komplexitit des Unterrichtsgeschehens einzubinden, macht die Beobachtungs-
und Beurteilungsaufgabe schwierig, macht aber letztlich die Kompetenzstrukturen der
beobachtenden Lehrperson sichtbar. Die Bestimmung der Qualititsausprigung des
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Standards erfolgt durch die Feststellung der Abweichung in Bezug auf exn so genanntes
Expertenprofil. Die Problematik der Setzung dieses qualitativen Massstabes ist aber
weniger eine messtheoretische als vielmehr eine normative.

4. Die dritte Frage: Welche Situationen erfordern den Einsatz eines
Kompetenzprofils?

Als weiterer Bereich, der die Kompetenzentwicklung beeinflusst, miissen situative

Notwendigkeiten als handlungsleitende Aspekte mitbedacht werden. Konkrete Situa-

tionskomplexe erfordermn spezifische, kompetenzbasierte Handlungsformen. Ein ange-

nommenes Kompetenzprofil zur Losung eines Konflikts innerhalb einer Klasse muss
also situationsadidquat umgesetzt werden, je nachdem, wie gravierend beispielsweise
personliche Verletzungen waren. Es gibt also Situationen, in denen die handlungsbezo-
gene Umsetzung bestehender Kompetenzen von der Situation selbst eingefordert wird.

Dies ist als padagogische Notwendigkeit zu bezeichnen (Oser, in press). Sie benennt

ein zentrales Element professionellen Handelns. Dieses Konstrukt ist bisher weder

theoretisch beschrieben noch empirisch abgebildet worden. Deshalb werden hier drei
mdgliche Wege zu dessen Erfassung skizziert, ohne damit einen hohen Konkretisie-
rungsgrad bzw. einen Vollstindigkeitsanspruch verbinden zu wollen.

— FEin erster ist, Lehrende mit unterrichtlichen Situationsbeschreibungen zu konfron-
tieren. Diese tragen Merkmale einer spezifischen Handlungsaufforderung, wie sie
beispielsweise aus den Ergebnissen der Delphi-Studien hervorgehen. Es geht nun
darum, dass Lehrpersonen ihr Urteil beziiglich einer erforderlichen Handlung ab-
geben, indem sie ihre Einschitzung der Notwendigkeit ausdriicken. Thre Urteile
bzw. die beigefiigten Begriindungen kdnnen offen oder auf vorgegebenen Reakti-
onsmdglichkeiten formuliert werden. Unter Einbezug theoretischer Aspekte werden
entsprechende Notwendigkeitsbeziige herausgearbeitet und plausibel, das heisst si-
tuativ begriindet, dargestellt. Diesbeziiglich lassen sich nun die Antworten der Lehr-
personen reflektieren. Dazu ein Beispiel: Es wird die Situation darzelegt, dass ein
aufgebrachter Lemender bei der Lehrperson aufgrund einer schlechten Note inter-
veniert und dabei respektlos wird. Dem konnten folgende Reaktionsmoglichkeiten
beigestellt werden: Erstens, die Lehrperson reagiert nicht, sie vertraut auf die Zeit,
welche die Sache richten wird; oder zweitens, die Lehrperson reagiert, erachtet es
aber als nicht sinnvoll, im Moment auf den Vorfall weiter einzugehen und vereinbart
mit dem betreffenden Schiiler, spiter auf die Sache zuriickzukommen; oder, als drit-
te Moglichkeit, kdnnte man die Vorgabe machen, dass die Lehrperson den geplanten
Unterrichtsverlauf unterbricht, die Problematik der ganzen Klasse unterbreitet und
diskursiv eine Losungsmoglichkeit im Plenum sucht. Je nachdem, fiir welche Va-
riante sich nun die Lehrperson entscheidet und vor allem, wie sie ihr Handeln be-
griindet, wird ihr Verstidndnis des Notwendigkeitsaspekts sichtbar. Als methodische
Variante dazu wire aber auch der umgekehrte Weg denkbar. Man ginge dann von
den Reaktionsmustern aus, denen Situationen beizuordnen wiren. Lehrpersonen
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miissten aufgrund vorgegebener Reaktionsweisen konkrete Situationen schildern,
in denen sie auf die beschriebene Art reagieren wiirden. Die so entstandenen Situ-
ationsbeschreibungen konnten auf Ahnlichkeiten hin untersucht und zu Kategorien
zusammengefasst werden. So wiirden ebenfalls strukturelle Flemente der situativen
Notwendigkeit in einem konkreten Handlungszusammenhang sichtbar.

— In einem zweiten, praxisbezogenen Zugang kénnten Aspekte der pidagogischen
Notwendigkeit iiber eigene Erfahrungen in konkreten Handlungszusammenhéngen
gemessen werden. Praxislehrpersonen wie Praktikantinnen oder Praktikanten wiren
auf diese Weise gleichermassen in die empirisch orientierte Frage nach der Messung
von Notwendigkeitsaspekten eingebunden, was beispielsweise in neueren, auf der
Idee des Coachings konzeptualisierten Formen der Praxisbegleitung denkbar wire
(Staub, 2001). Lemende ndhern sich durch solche, in sozial situierten Kontexten
entstandenen und reflektierten Praxiserfahrungen dem Kern der Profession bzw. der
Professionellen an und werden auf dem Weg der sogenannten «legitimate peripheral
participation» zu professionell Handelnden (Lave & Wenger, 1991, S. 34-36).

— Und als dritter Zugang, Notwendigkeitsaspekte zu erfassen, sei ein theoretischer
genannt. Man konnte, beispielsweise ausgehend von bereichsspezifischen, theore-
tischen Wissensbestidnden, idealtypische Situationen in Bezug auf die vorgestellte
Praxis beschreiben lassen. Als Ausgangspunkt zur Erfassung padagogischer Not-
wendigkeit dienten somit Theoriekenntnisse, die als Wissensebenen in den Formu-
lierungen von addquaten Praxissituationen Ausdruck finden. Diese Ergebnisse lies-
sen sich auf den Aspekt der pAdagogischen Notwendigkeit hin untersuchen.

Aus diesen Messzugéngen zu erwartende Ergebnisse werden verschiedene Moglich-
keiten zur weiteren Kompetenzentwicklung er6ffnen, beispielsweise indem die stan-
dardbezogenen Handlungssituationen, wie sie im Rahmen der Frage eins vorgestellt
wurden, mit den entsprechenden Notwendigkeitsaspekten verbunden werden. Es sind
hier jedoch erst Vorschlige zur Modellierung pidagogischer Notwendigkeiten genannt,
die noch auszuarbeiten sind. Sie verstehen sich als methodische Gedankenanstdsse und
kénnen als Beitrag zur Verdnderung von individuellen Dispositionen gedacht werden.
Das eingeschitzte Ausmass pidagogischer Notwendigkeit sagt uns, unter welchen
Bedingungen Lehrpersonen «eingreifen», nicht aber, warum sie die Notwendigkeiten
hoch oder tief einschétzen. Hier wire die prosoziale, moralische und politische Sensi-
bilitdt ins Spiel zu bringen.

Mit dem Konzept der Piddagogischen Notwendigkeit wird die Kompetenzmessung als
Interaktion zwischen Person und Situation verstanden. Es geht also nicht mehr nur
um die Sichtbarmachung der Kompetenzprofile einer Lehrperson, sondermn um die Ele-
mente der Situation, welche den Einsatz eines bestimmten Kompetenzprofils erfordem.
Im Rahmen diagnostischer Kompetenzmessung ist dementsprechend auch die Variati-
on und Modellierung der Situation, verbunden mit den einzelnen Kompetenzprofilen,
zu beriicksichtigen, was mehrebenenanalytische Zugange erfordert.
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5. Schlussbetrachtungen

Die formulierten Fragen und die beschriebenen Zuginge zeigen, dass aktuell ver-
schiedene Messzuginge im Zusammenhang mit der Erfassung von Kompetenz von
Unterrichtenden erforscht und diskutiert werden. Durch valides Messen wird das We-
sen einer Sache differenzierter konturiert und somit verstindlicher. Und Verstehen be-
deutet in der professionsbezogenen Kompetenzerfassung, ein spezifisches Wissen zu
entwickeln, das Verbindlichkeit bestimmt. Aufgrund von Messungen kann festgelegt
werden, was in welchem Bereich auf welchem Abstraktionsniveau in welcher Auspra-
gung gilt. Dadurch verbessern sich notwendige Entscheidungsgrundlagen im Zusam-
menhang mit Handlungsplanungen bzw. -vollziigen. Handelnde wissen besser um das
Was und Wie, und dies ermoglicht ihnen, in konkreten Situationen Sicherheit und Sinn
zu finden. Ohne valide Messungen bleiben beispielsweise zentrale Aspekte iiber das
Wesen von anforderungsreichen Situationen bzw. iiber die Mdglichkeiten, diese han-
delnd zu bewiltigen, diffus. Man versteht die situativen Strukturen weniger gut, weiss
weniger differenziert, wie die Teilaspekte im gegebenen Zusammenhang zu gewichten
sind, kennt nur unscharfe Handlungsalternativen und organisiert Handlungen letztlich
zu grossen Teilen aufgrund situativ bestimmter Intuitionskréfte. Dies geniigt professi-
onellen Anspriichen nicht. Messen wird zur Notwendigkeit — auch und vor allem im
Bereich der Lehrerbildung.
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Unterrichtsbeurteilung in der berufspraktischen Ausbildung.
Ein Kompetenzraster zur Erfassung und Beurteilung der
Unterrichtsqualitat

Helmut Messner

Dieser Beitrag beschreibt die Entwicklung und den Einsatz eines Kompetenzra-
sters am Institut Sekundarstufe I der Pddagogischen Hochschule der FHNW, der
zur formativen und summativen Beurteilung der Unterrichtskompetenz in der
berufspraktischen Ausbildung dient. Es wird dargestellt, wie die Beurteilungskri-
terien ausgewihlt und festgelegt wurden, wie sie durch ausgewiihlte Indikatoren
konkretisiert und iiberpriifbar gestaltet wurden und wie der Kriterienraster zur
ECTS-Beurteilung eingesetzt wird. Abschliessend wird iiber erste Erfahrungen
mit dem Einsatz des Kompetenzrasters berichtet.

1. Einleitung

«Im Kem besteht die eigentliche Professionalitit von Lehrpersonen aus der Fihigkeit,
in einer gegebenen Konstellation Lehr- und Lernprozesse zu planen, zu gestalten und
die eigene Person als wichtigstes Medium in diesem Prozess einzusetzen» (Fomeck,
2006, S.23). Ziel der didaktischen und berufspraktischen Ausbildung ist es, die Stu-
dierenden zu befihigen, solche Lehr- Lernprozesse zu planen und zu gestalten, die
grundlegenden Qualitétsanspriichen eines professionellen Unterrichts gerecht werden.
Die Beurteilung der Unterrichtsqualitit ist eine anspruchsvolle und heikle Aufgabe,
weil sie einerseits mit normativen und andererseits mit messtheoretischen Fragen und
Problemen verkniipft ist. Zunéchst stellt sich die normative Frage, was guten Unterricht
ausmacht und wie diese Massstiibe begriindet werden kénnen. Wann kann ein Unter-
richt als gelungen oder misslungen bezeichnet werden? Was sind die entscheidenden
Faktoren flir das Gelingen oder Misslingen? Ist es die Kompetenz der Lehrperson, die
konkrete Unterrichtsgestaltung, die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler oder
eine Mischung von alledem?

Die Didaktik ist als Berufswissenschaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit
jeher normativ geprégt, weil sie immer mit Zielen und Wertvorstellungen verkniipft ist
und auf Vorstellungen iiber Kinder und Jugendliche Bezug nimmt. Dementsprechend
sind die Vorstellungen von gutem Unterricht je nach Zeitepoche oder didaktischer Stro-
mung auch unterschiedlich. Es gibt zahlreiche Praxisberichte, Modellversuche, Ratge-
ber und erbauliche Schriften tiber guten Unterricht, aber wenig empirisch gesichertes
Wissen (vgl. Helmke, 2006, S.42). Die Reformpidagogik hat die Lernenden und ihre
Bediirfhisse ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt, die Bildungstheorie die Inhalte
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und Lehrstoffe, die humanistische Psychologie die soziale Interaktion zwischen Lehr-
person und Lernenden, die konstruktivistische Didaktik betont die Eigenaktivitit der
Schiilerinnen und Schiiler fiir das Lernen. In der gegenwirtigen Diskussion ist vor
allem der Output oder Ertrag des Unterrichts fiir die Legitimation guten Unterrichts
massgebend. Was die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht gelemnt haben, wird da-
mit zum Schliisselkriterium guten Unterrichts. Es gibt demnach keinen Unterricht, der
an sich gut oder schlecht ist. Guter Unterricht ist erfolgreicher Unterrickt, gemessen an
fachlichen und iiberfachlichen (persénlichen, sozialen) Zielkriterien. Die Frage muss
deshalb prazisiert werden: Gut fiir welches Zielkriterium, fiir welche Schiilergruppe,
fiir welches Fach? (Meyer, 2004, S. 11).

Die zweite Frage betrifft die Erfassung und Messung der Bedingungen oder Schliissel-
merkmale der Unterrichtsqualitit. Wie k6énnen solche Giitekriterien einigermassen ob-
jektiv und zuverldssig erfasst werden? Es gibt eine lange Tradition, in der Unterrichts-
beurteilung kriterienorientiert zu verfahren (vgl. Messner & Fiiglister, 1973). Verindert
haben sich einerseits die Kriterien, andererseits die Art und Weise ihrer Erfassung.
Heutige Kriterienraster sind stirker kompetenzorientiert ausgerichtet und werden auch
fiir formative Zwecke eingesetzt. Bei der Erfassung wird auf eine bessere intersubjek-
tive Uberpriifbarkeit der Kriterien geachtet.

Ein Kompetenzraster fiir die Unterrichtsbeurteilung, der als Referenzrahmen fiir for-

mative Riickmeldungen und die Ausbildungsplanung oder fiir die summative Beur-

teilung der praktischen Unterrichtsbefdhigung dient, muss verschiedenen Anspriichen
geniigen:

— Er muss erstens relevante Qualititsmerkmale abbilden, die auch forschungsmissig
abgestiitzt sind und nicht nur subjektiven oder ideologischen Uberzeugungen ent-
sprechen.

— Er muss zweitens Massstibe und Standards enthalten, mit denen unterschiedliche
Niveaus oder Abstufungen der Unterrichtsqualitit ausgedriickt werden kénnen.

— Drittens miissen die aufgefiihrten Merkmale oder Kriterien auch einigermassen ob-
jektiv und zuverldssig durch aussen stehende Experten erfassbar sein.

— Schliesslich muss dieses Instrument auch praktikabel sein und von den Beteiligten
als niitzlich erlebt werden.

2. Was sind relevante Qualitatsmerkmale und Giitekriterien des Unter-
richts

Grundlegende Merkmale der Unterrichtsqualitit lassen sich — wie bereits erwéhnt — nur
im Hinblick auf den angestrebten Output oder Unterrichtserfolg bestimmen, der im Un-
terricht erreicht werden soll, wobei fiir den Erfolg nicht nur fachliche und iiberfachliche
Leistungen, sondern auch persénliche (z.B. motivationale) oder soziale Verhaltensas-
pekte von Schiilerinnen und Schiilern massgebend sind. Die Unterrichtsforschung der
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letzten Jahrzehnte hat ein breites Wissen iiber die Bedingungen angesammelt, die fiir
den Unterrichtserfolg von Bedeutung sind (vgl. Helmke 2004, 2006; Gruehn, 2000).
Dieses Wissen stiitzt sich auf verschiedene Forschungsansitze: auf Large-Scale-Be-
fragungen und Messungen im Feld, auf Langsschnittprojekte, Interventionsstudien,
Quasi-Experimente sowie «Best Practicen-Untersuchungen. Viele dieser Studien
orientieren sich an einem einfachen Input-Prozess-Output-Modell. Als Input werden
die rdumlichen, zeitlichen, sozialen und die inhaltlichen (z.B. Lehrmittel) Kontext-
bedingungen bezeichnet. Die Prozesse betreffen das eigentliche Unterrichtsgeschehen
im Sinne von Lehr- und Lernaktivitdten, der Output wird durch konkrete Leistungen
und/oder iiberfachliche (motivationale, soziale) Lernergebnisse bei den Schiilerinnen
und Schiilern definiert. Verschiedene Untersuchungen haben jedoch gezeigt, dass ein-
zelne Prozesse (z. B. Medieneinsatz, methodische Merkmale, Schiilermerkmale) auch
substituierbar sind und untereinander interagieren, indem sie sich gegenseitig verstir-
ken oder abschwichen. Als Folge davon wurden komplexere Unterrichtsmodelle ent-
worfen, die dem systemischen Charakter des Unterrichts besser gerecht werden. Ein
solches erweitertes Forschungsmodell ist das Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke
(2006, S.43) oder das Mehrebenenmodell von Reusser und Pauli (1999), in denen auch
die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrerpersonlichkeit, der
soziale Schul- und Klassenkontext, die Unterrichtswahrnehmung und die Nutzung des
Unterrichtsangebots durch die Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt werden (vgl.
Abb. 1). Diese Bedingungs- und Wirkfaktoren des Unterrichts sind auf vielfaltige Wei-
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Expertise der
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se miteinander vernetzt und bilden ein soziales System mit ganzheitlichen Charakter.
Deshalb ist es auch problematisch, wenn die Unterrichtsbeurteilung nur auf isolierte
Punkte des Unterrichtsgeschehens abgestiitzt wird.

Die Unterrichtsforschung hat verschiedene fachliche und fachiibergreifende Unter-
richtsmerkmale isoliert, welche den Unterrichtserfolg nachweislich beeinflussen und
somit die Unterrichtsqualitit ausmachen. Die fiir unterschiedliche Zwecke verwende-
ten Kriterienlisten (vgl. Helmke, 2004) lassen sich u.a. danach unterscheiden, ob sie
eher Merkmale der Lehrperson, Merkmale des Unterrichtsgeschehens oder des Schii-
lerverhaltens fokussieren. Im unterrichtlichen Alltag lassen sich diese unterschied-
lichen Aspekte in der Regel schlecht trennen, sind sie doch meistens komplementir
und miteinander verkniipft. Hilbert Meyer (2004) und Andreas Helmke (2006) haben
unabhingig voneinander je zehn fachunabhingige Merkmale guten Unterrichts als sog.
Giitekriterien der Unterrichtsqualitit beschrieben, die empirisch abgesichert sind und
einem modemen Bildungsverstindnis Rechnung tragen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Gegeniiberstellung van Qualitatskriterien bei H. Meyer und A, Helmke

Kriterien guten Unterrichts Schitisselmerkmale guten Unterrichts
nach H. Mayer (2004) nach A, Helmke (2006) '
1) kKare Stikturigrung des Untemichts - 1) emzmtemasenmmgmmmm
2] honer Antell achter Lemzeit 2) lerntbrderliches Kiima
3) lemftrderiches Klima 3) vielfahige Motivierung
4] inhaltliche Klarheit 4)  Strukturierung und Klarheit
5) sinnstiftendes Kommunizieren 5)  Wirkungs- und Kompetenzorientienung
Methodenvietfalt 6) Schilerorentierung
7} individuglles Fordem ) Forderung aktiven und selbsigndigen Lemens
8 imeligentes Uben H) angemessene Varialion von Methoden und
Sozialformen
9) transparente Leistungsarwarlungen und Zisle 9)  Konsolidierung, Sichenung, inteligentes Uben
10) . vorbersitete Lermumgebung 10)  Passung in Sinrie det Adaplation des Lehrange-
bots an die Larmvoraussstzungen

Beide Listen kommen zu erstaunlichen Ubereinstimmungen mit je unterschiedlicher
Akzentuierung. Gemeinsam sind beiden Listen die Kriterien der effizienten Zeitnut-
zung, der klaren Strukturierung, der methodischen Variation, des intelligenten Ubens,
des forderlichen Lernklimas und der Zielorientierung. In der Liste von Helmke ist die
Forderung des aktiven und selbstdndigen Lernens explizit erwihnt, Meyer spricht von
sinnstiftendem Kommunizieren als Grundlage eines Arbeitsbiindnisses zwischen Lehr-
person und Lernenden. Die Transparenz der Leistungserwartungen und Ziele wird bei
Hilbert Meyer explizit als Giitekriterium angefiihrt. Diese Ubereinstimmungen sind
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nicht weiter verwunderlich, stiitzen sich doch beide Autoren auf dieselben Forschungen
zur Unterrichtsqualitéit ab. Sie fassen die relevanten Bedingungen und Faktoren z.T.
unterschiedlich zusammen und bezeichnen sie anders. Es fallt auf, dass fachdidaktische
Kriterien weitgehend fehlen. Der von uns entwickelte Kompetenzraster! geht von diesen
fachiibergreifenden Kriterien aus und ergénzt sie einerseits durch Kriterien der Planung
und Reflexion des Unterrichts, andererseits durch fachdidaktische Kriterien. Da Lehren
und Lemen immer auch gegenstandsspezifische Anteile hat, haben wir eine separate
Rubrik fiir fachliche bzw. fachdidaktische Kriterien geschaffen und die Fachdidaktiker
gebeten, fiir ihre Schulficher die einzelnen Kriterien mit wichtigen beispielhaften In-
dikatoren zu ergénzen. Inzwischen gibt es den unten dargestellten Kompetenzraster in
unterschiedlichen fachspezifischen Auspragungen. Zum Beispiel fiir «Vertieftes Ken-
nen und Verstehen des Lerngegenstandes»:

—Die gewihlten Ziele und Inhalte sind fachlich relevant.
—Die Lemaufgaben fordem fachbezogene Kompetenzen.
—Es werden lebensweltliche Alltagsbeziige hergestellt.

3. Die Erfassung von Qualitdtsmerkmalen

Wie kénnen Unterrichtsmerkmale méglichst objektiv und zuverlissig erfasst werden?
Dies kann entweder durch eine Vielzahl von beobachtbaren Einzelmerkmalen auf ei-
ner niedrig-inferenten Basis oder mit Hilfe von Schitzskalen auf einer hoch-inferenten
Basis geschehen (vgl. Clausen, Reusser & Klieme, 2003). Wenn wir mit einer Vielzahl
von beobachtbaren Einzelmerkmalen operieren, so wird das Geschehen véllig uniiber-
sichtlich und verkommt leicht zur <Erbsenzihlereis, die zwar objektiv ist, aber wenig
iiber die tatséchliche Unterrichtsqualitit aussagt. Andererseits unterliegen Schitzskalen
oft subjektiven Wahmehmungsverzerrungen und sind haufig auch nicht unabhingig
voneinander bewertbar. Wahrnehmung ist immer selektiv und kontextabhéngig. Ein-
zelheiten werden wahrgenommen und im Lichte von Erwartungen interpretiert und ge-
wichtet. Neisser (1976) spricht in diesem Zusammenhang von «Analyse durch Synthe-
se», welche den Wahmehmungsprozess charakterisiert. Die Einzelheiten gewinnen erst
durch die Zuordnung zu allgemeineren Kategorien Sinn und Bedeutung, die ihrerseits
die Wahrnehmung von Einzelheiten steuern. Dabei sind vielfiltige Wahmehmungsfeh-
ler und -verzerrungen moglich. Indessen erfassen wir auf diese Weise vielleicht rele-
vantere Aspekte der Unterrichtsqualitét.

Damit solche Qualititsmerkmale intersubjektiv nachvollziehbar erfasst und beschrie-
ben werden konnen, muss dies datengestiitzt und transparent geschehen. Um sich nicht
in einer Fiille von Einzelmerkmalen zu verlieren, welche die Praktikabilitit der Quali-
tatserfassung in Frage stellen, haben wir zu jedem Qualitdtsmerkmal beispielhafte In-
dikatoren fiir die gelungene Umsetzung formuliert, die nach Moglichkeit intersubjektiv

! vgl. Kompetenzraster im Anhang
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iberpriifbar (beobachtbar) sind. Dabei handelt es sich nicht um eigentliche Operati-
onalisierungen im engeren Sinne, sondem eher um die situative Konkretisierung der
jeweiligen Qualitdtskriterien. Dazu ein Beispiel:

Kriterium: Aktivierung der Lemenden

Beispicelhafte Indikatoren:

— Die Schiiler und Schiilerinnen beteiligen sich aktiv am Unterrichtsgeschehen.
— Die Lemaufgaben (Arbeits- und Ubungsauftrige) sind anregend.

— Die gestellten Aufgaben fordern eigenes Nachdenken und Verstehen.

Eine weitere Anforderung betrifft die mogliche Abstufung der Ausprigung dieser Kri-
terien. Die Beurteilung ist in der Regel ja keine Alles-oder-nichts-Entscheidung (ja/
nein), sondern soll unterschiedliche Auspriagungsgrade eines Merkmals im Sinne von
vollstindig erfiillt iiber teilweise erfiillt bis nicht erfiillt sichtbar machen. Wir haben zu
diesem Zweck ein vierstufiges Antwortformat gewahlt, das sich nicht auf die einzelnen
Indikatoren, sondem auf die Kriterien bzw. Merkmalsbiindel bezieht und von <vollstin-
dig erfiillt> bis micht erfiillt> reicht mit den Zwischenstufen <iiberwiegend erfiillt> bzw.
<ansatzweise erflllty. Fiir die summative Beurteilung geméss der ECTS-Skala haben
wir die einzelnen Skalenstufen von A bis F durch die Haufigkeit und Auspragungsstufe
der jeweils relevanten Kriterien definiert, die jeweils erfiillt sein miissen?. Beispiel: Ein
B-Grad wird gegeben, wenn 80% der relevanten Kriterien vollstindig erfiillt und die
iibrigen Kriterien liberwiegend erfiillt sind.

Ungeldst ist das Problem, welches jeweils die relevanten Kriterien sind und wie diese
Kriterien gewichtet werden sollen. Gibt es wichtigere und weniger wichtige Kriterien?
Welche Kriterien miissen grundsitzlich erfullt sein, damit die minimalen Qualititsan-
forderungen erfiilit sind (Killerkriterien)? Wir haben uns auf eine Verfahrensregel ver-
standigt, nach der die Mentorinnen und Mentoren in Zusammenarbeit mit den Praxis-
lehrpersonen die fiir eine Lektion jeweils relevanten Kriterien festlegen.

4. Funktion und Verwendung des Kompetenzrasters

Der Kompetenzraster dient der differenzierten (analytischen) Erfassung und Beur-
teilung des an sich sehr komplexen und mehrdimensionalen Unterrichtsgeschehens.
Die einzelnen Qualitditsmerkmale bilden einerseits Foki der Wahmehmung und Beo-
bachtung, andererseits sind sie Bezugspunkte fiir die differenzierte Begrindung des
zunichst eher globalen Eindrucks. Die Einzelwahmehmungen gewinnen erst durch die
Zuordnung zu allgemeineren Merkmalen Sinn und Bedeutung.

Im Alltag der berufspraktischen Ausbildung wird der Kompetenzraster von Studieren-
den und Praxisleitern und Praxisleiterinnen in einer doppelten Funktion verwendet: Im

2 Hinweis zur Beurteilung im angefligten Kompetenzraster
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Sinne der formativen Evaluation dient er der gezielten Riickmeldung an die Studieren-
den zum Zwecke der Standortbestimmung und weiteren Ausbildungsplanung. In die-
sem Sinne ist er ein Hilfsmittel fiir die Begleitung und Unterstiitzung der Entwicklung
von Unterrichtskompetenz. Im Sinne der summativen Beurteilung dient der Kompe-
tenzraster der abschliessenden Beurteilung der Unterrichtskompetenz als Nachweis der
Unterrichtsbefdhigung. Die Beurteilung des Entwicklungsniveaus bzw. der erreichten
Kompetenzstufe erfolgt durch ECTS-Grade (A bis F).

5. Erfahrungen

Der Entwurf und die gemeinsame Weiterentwicklung und Konkretisierung des Kom-
petenzrasters mit den Kolleginnen und Kollegen aus den Fachdidaktiken und mit
Praxisleitenden haben dazu gefiihrt, dass dieses Instrument in unserem Studiengang
fiir die Sekundarstufe I in Aarau eine breite Akzeptanz gefunden hat und durch fach-
didaktische Kriterien angereichert und erginzt wurde. Fiir Studierende und Praxis-
lehrpersonen schafft er Transparenz der Anforderungen und Erwartungen und bildet
gleichzeitig eine wichtige Gesprichsgrundlage fiir die Schwerpunktbildung in Praktika
und Ubungen. Offen und kontrovers ist indessen die Frage, wie viele Kriterien man
gleichzeitig in den Blick nehmen und daran arbeiten kann. Wir empfehlen, sich in der
Praxisbegleitung auf wenige jeweils relevante Kriterien zu beschrinken und an diesen
gezielt zu arbeiten. Offen ist zudem die Frage, wie diese Kriterien gewichtet werden
sollen. Sind sie gleichgewichtig oder gibt es wichtigere und weniger wichtige? Gibt es
wegleitende Hauptkriterien, die unbedingt erfiillt sein miissen, damit eine Lektion in
der summativen Beurteilung noch als geniigend beurteilt werden kann? Wie gehen die
beurteilenden Personen mit dieser Frage um? Hier ergeben sich interessante qualitative
Forschungsfragen. Die Ergdnzung des Rasters durch fachdidaktische Kriterien hat dazu
gefiihrt, dass die Studierenden je nach Fachdidaktik mit unterschiedlichen Anforde-
rungen konfrontiert werden. Solange sich die Kriterien nicht widersprechen, ist dies
vertretbar, aus Sicht der Studierenden wirkt dies verwirrlich, vor allem wenn unter-
schiedliche Terminologien fiir den gleichen Sachverhalt verwendet werden. Bei aller
Konzentration auf Qualitétskriterien darf die Tatsache nicht vergessen werden, dass das
Unterrichtsgeschehen ein komplexes Interaktionsgeschehen darstellt, das nicht unab-
héngig vom situativen und sozialen Kontext beurteilt werden kann.
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Kompetenzraster der Unterrichtsqualitat

Kriterien Nr. Beispielhafte Indikatoren fiir gelungene Umsetzung erfallt mehrheitlich | ansatzweise | nicht
erfiillt erfillt erfiillt
1. Unterrichts- 1.1 Zielsetzung und Aufbau des Unterrichts sind sachlich adaquat.
\';tz);:)ereiitung 1.2 | Die notwendigen Lernmaterialien und Gerite stehen zur Verfiigung.
R ERng 1.3 Die Lernvoraussetzungen der Schiler/innen werden angemessen bericksichtigt.
2. Bedeutsame 2.1 Es ist klar, welche fachliche Féhigkeiten und Fertigkeiten geférdert werden sollen.
Ziele 2.2 Die Lehrperson macht Ziele und Erwartungen fur die Schiler/innen transparent.
2.3 Das Lernangebot beriicksichtigt auch arbeits- und lernmethodische Ziele
3. Fachliche und | 3.1 Der Unterricht entspricht fachlichen Standards.
fachdidaktische | 3.2 Die bearbeiteten Lernaufgaben (Lernumgebungen) férdern das Sachverstandnis bzw.
Qualitat die Entwicklung fachbezogener Kompetenzen.
3.3 Es werden Alltagsbezlige und/oder Beziige zu anderen Féchern hergestellt.
4. Unterrichts- 4.1 Die Standardsprache Deutsch resp. Fremdsprache wird korrekt verwendet,
sprache 4.2 Die Lehrperson artikuliert deutlich und formuliert versténdlich.
4.3 | Die jeweils passenden Fachbegriffe werden korrekt singesetzt,
5. Klare 5.1 Der Lernprozess wird in sinnvolle Lernschritte gegliedert bzw. rhythmisiert,
Strukturierung 5.2 Es ist den Schiler/innen klar, welche Leistungen von ihnen erwartet werden, o
5.3 Der Verlauf ist inhaltlich kohérent, der 'rote Faden' ist erkennbar,
6. Aktivierung 6.1 Die Schiiler/innen beteiligen sich aktiv am Unterrichtsgeschehen.
der Lernenden 6.2 Die Lernaufgaben (Arbeits- und Ubungsaufgaben ) sind anregend.
6.3 Die gesteliten Aufgaben férdern eigenes Nachdenken und Verstehen.
7. Zielgerechter | 7.1 Die verwendeten Lehr- bzw, Lernmethoden passen zu den Zielen.
Methoden-und | 7.2 | Die Methoden und Sozialformen werden sinnvoll variiert.
Medieneinsatz 7.3 | Der Lernprozesse wird durch geeignete Medien unterstatzt.
8. Wirksames 8.1 Neue Lerninhalte werden vielfdltig wiederholt und zusammengefasst
Oben und 8.2 Die Schulerfinnen erhaiten [Or ilre Leisluiiyen yezielte Rickmeldungen.
Konsolidieren 8.3 | Neue Inhalte werden mit bestehendem Wissen vielféltig verknGpft.
9. Schiiler- 9.1 Der Unterricht knipft an das Vorwissen und die Erlebniswelt der Schiler/innen an.
orientierung 9.2 | Der Unterricht ertffnet Spielrdume fur eigene Antworten und Ideen der Schler/innen.
9.3 Die Schiler/innen kommen selbst zum Sprechen und Handeln,
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10. Individuelle 10.1 | Die Lernaufgaben und Anforderungen werden den unterschiedlichen Féhigkeiten und
Foérderung Kompetenzen der Schiiler/innen angepasst.
10.2 | Die Lernmedien und -materialien sprechen verschiedene Sinne bzw. Lernstile an.
10.3 | Es werden individuelle Lernhilfen angeboten,
11. Forder- 11.1 | Die Lehrperson gibt differenzierte Riickmeldungen zu Leistungen.
orientierte 11.2 | Die Leistungsanspriiche und -kriterien sind den Schiler/innen bekannt.
Beurteilung 11.3 | Die Selbstkontrolle und Selbstbeurteilung durch die Schiler/innen wird geférdert.
12. Lernforder- 12,1 | Der Umgangston zwischen Lehrperson und Sch. ist wertschétzend und respektvoll,
liches Klima 12.2 | Es herrscht eine positive Grundstimmung vor.
12,3 | Die Verhaltensregeln sind den Schiler/innen bekannt und werden eingehalten.
13. Effiziente 13.1 | Die Unterrichtszeit wird effektiv genutzt (kein Leerlauf, gleitende Ubergénge)
Zeitnutzung 13.2_| Die Lehrperson behilt den Uberblick iiber die Schiileraktivitéten,
J_ 13.3 | Die Lehrperson geht mit aufgetretenen Stérungen pédagogisch sinnvoll um.
14. Sinnstiftende | 14.1 | Die Lehrperson erldutert den Sinn einzelner Anforderungen und Lernschritte.
Kommunikation | 14.2 | Anliegen von Schiler/innen werden ernst genommen,
14.3 | Lehrperson und Schiler/innen kommunizieren offen miteinander.
15. Reflexion 15.1 | Die Praktikant/ die Praktikantin kann das eigene Vorgehen begriinden.
des Unterrichts | 15.2 | Sie kann Erfolg und Misserfolg des Vorgehens analysieren.
15.3 | Sie kann Handlungsalternativen aufzeigen.

Formative Beurteilung im Kernpraktikum 2 und 3:

Bei der formativen Beurteilung dient der Kompetenzraster der Standortbestimmung und Rickmeldung an die Studierenden. Die Praxislehrperson bzw. der Mentor/ die

Mentorin soll sich dabei auf ausgewéhlte Kriterien konzentrieren, welche Gegenstand der Zielvereinbarung sind.

Summative Beurteilung im Bewéhrungspraktikum:

Die summative Beurteilung erfolgt gemé&ss ECTS-Skala: A bedeutet ausgezeichnet, B sehr gut, C gut, D befriedigend, E ausreichend, FX nicht bestanden bei deutlichen

Méngeln und F nicht bestanden bei schwerwleqandan Mangeln.
Ein A Grad wird gegeban, wann die relevanten’ Kritarien zu 80 % erfullt und die Gbrigen mehrheitlich erfilit sind,
Ein B Grad wird gegeben, wenn die relevanten Kriterien zu 50% erfillt und die Gbrigen mehrheitiich erfullt sind.

Ein C wird gegeben, wenn 80 % der relevanten Kriterien mehrheitlich erfiillt und nur vereinzelte Kriterien ansatzweise erfillt sind.

Ein D wird gegeben, wenn verschiedene relevante Kriterien nur ansatzweise erflillt sind, aber keine nicht erfullt.
Ein E wird gegeben, wenn die relevanten Kriterien mehrheitlich nur ansatzweise erfullt sind.

Ein FX wird gegeben, wenn wichtige relevante Kriterien nur in einem Fach nicht erftllt sind.

Ein F wird gegeben, wenn verschiedene relevante Kriterien in mehreren Fachern nicht erfallt sind.

1) Welche Kriterien in einer bestimmten Lektion relevant sind, wird von der Praxislehrperson bzw. dem Mentor/der Mentorin bestimmt. Dies hangt von der Anlage bzw. der

Zielsetzung der Lektion (Einfiihrung, Ubung, Praktikum) ab.
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Padagogisches Wissen problemorientiert priifent

Beat Bertschy

An der Pidagogischen Hochschule Freiburg weisen die Studierenden mit zwei bis
drei sogenannten «Komplexen Aufgaben» ihre Leistungen pro Studienjahr nach.
Diese insgesamt sieben konkreten «Komplexen Aufgaben» und das Beurteilungs-
verfahren wurden von einem Team von franzésisch- und deutschsprachigen Do-
zierenden der PH FR entwickelt. Im Folgenden wird dargestellt, wie an der PH
Freiburg padagogisch-psychologische Aspekte des beruflichen Handelns gepriift
werden, die nebst der didaktischen Aufgabe das Kerngeschift des Lehrberufes
ausmachen. Reflektiert wird dabei, (1) welches padagogische Wissen Lehrper-
sonen brauchen, (2) wie pidagogisches Wissen als Ressource fiir berufliche Kom-
petenzen anhand eines Fallbeispieles gepriift wird. Es wird begriindet, (3) warum
fallbasiert gepriift wird, und prizisiert, (4) was mit dem dargestellten Aufgaben-
typus genau gepriift wird, (5) wie sich reflexive Wissensverwendung in einer kom-
plexen Aufgabe und damit «reflexive Praxis» beurteilen ldsst. Der Beitrag endet
(6) mit persénlichen Gedanken.

1. Welches paddagogische Wissen brauchen Lehrpersonen?

Lehrpersonen haben einen Bildungsauftrag, der mit Fragen der angemessenen Forde-
rung von Kindern unterschiedlicher Begabungen und unterschiedlicher Bediirfnisse, der
Klassenfiihrung, der Leistungsbeurteilung, der Zusammenarbeit mit Eltern und Schul-
diensten gekoppelt ist. Viele Lehrpersonen halten sich von ihrer Grundausbildung her
fir die (fach-)didaktischen und methodischen Berufsaufgaben gut vorbereitet. Padago-
gische Aufgaben wie das Individualisieren, die Klassenfiihrung und der Umgang mit
Kindern mit besonderen Bediirfnissen bleiben dagegen eine Herausforderung. So erle-
ben 87.5% der Berufseinsteigerinnen und -einsteiger im 1. und 2. Jahr im Kanton ZH
«den Anspruch, den individuellen Bediirfnissen der Schiiler/innen gerecht zu werden»
(Zingg & Grob, 2002) als belastend. Und 58.4% belastet es, «sich fiir einzelne Schii-
lerschicksale verantwortlich [zu] fiihlen» (ebd., S. 221). Die grossten Unterstiitzungs-
bediirfnisse liegen bei der Klassenfithrung: «45.5% der Berufseinsteiger/innen fithlen
sich durch Schwierigkeiten mit Ruhe und Ordnung belastet» (ebd., S. 222). Hier hat die
Lehrinnen- und Lehrerbildung weiterhin anzusetzen, um die angehenden Lehrpersonen
nicht nur fiir das Unterrichten, sondem auch fiir das Erziehen, Beraten und Beurteilen

! Dieser Artikel ist Gabriel Schneuwly, dem Wegbereiter und Gestalter der PH Freiburg, gewidmet. Er hat
die Idee der Komplexen Aufgaben als Leistungsnachweise an der PH Freiburg massgeblich entwickelt. Ende
2006 hat er die Leitung unserer Institution leider abgegeben und sich beruflich neu orientiert.
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kompetent vorzubereiten. Insofern hat sie von ihrem Auftrag her méglichst dasjenige
padagogische Wissen bereitzustellen, das zur Bewiltigung und Gestaltung des beruf-
lichen Auftrags erforderlich und niitzlich ist. Sie muss sich dabei am erziehungswissen-
schaftlichen Wissen und am Praktiker-Wissen aus dem Berufsfeld orientieren. Nach
Shulman (1987, S. 8) verfiigen professionelle Lehrpersonen iiber eine vielfiltige und
flexible Wissensbasis: Lehrpersonen miissen (1) ihr Fach kennen (content knowledge),
(2) allgemein iiber Pddagogik Bescheid wissen, etwa iiber Klassen- und Gespréchsfiih-
rung sowie Priifungsgestaltung (general pedagogical knowledge), (3) Lehrpldne und
Lehrprogramme kennen (curriculum knowledge). Shulman hebt hervor, dass (4) das
padagogische Wissen iiber die Inhalte (pedagogical content knowledge der wichtigste
Teil der Wissensgrundlage ist: Er bezeichnet dies als <Amalgam> von Fachinhalten und
didaktisch-padagogischem Wissen, das fiir die Lehrerprofession charakteristisch ist.
Weiter gehort (5) das Wissen {iber die Schiiler und Schiilerinnen (kncwledge of stu-
dents), (6) das Wissen iiber die Umsténde der Erziehung, die Klassensituation, aber auch
iiber die lokale Geschichte, Kultur und Politik (knowledge of educational contexts), (7)
das Wissen iiber Bildungsziele, -zwecke und -werte und deren philosophischen und hi-
storischen Hintergrund (knowledge of educational ends, purposes and values and their
philosophical and historical grounds) dazu. Diese Kategorisierung nach Shulman ver-
deutlicht, dass das berufsspezifische Wissen der Lehrpersonen ein Gemisch aus fach-
lichem, fach- und allgemein-didaktischem, lernpsychologischem, paddagogischem und
normativem Wissen zur Unterrichtsfilhrung und Lemgestaltung ist. Es beruht auf sub-
jektiven Erfahrungen (praktischem Wissen) und persénlichen Uberzeugungen, die oft
im Handeln oder in Verfahrensschritten implizit eingelagert sind. Bei der Ausbildung
der Lehrpersonen muss versucht werden, dieses personliche Wissen aus der Praxis mit
wissenschaftlichem Wissen anzureichem, manchmal auch zu korrigieren.

2. Problemorientiert priifen - ein Beispiel

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wie an der PH Freiburg das pidagogisch-psycho-
logische Wissen zertifizierend gepriift wird, nach Shulman (1987) insbesondere (2) das
allgemein pidagogische Wissen, (6) das Wissen iiber die Umsténde der Erziehung und
(7) das Wissen iiber Bildungsziele, -zwecke und -werte sowie teilweise auch (4) das
padagogische Wissen iiber die Inhalte, das als Grundlage dafiir dient, «wie bestimmte
Themen, Inhalte oder Probleme im Unterricht dargestellt und an die unterschiedlichen
motivationalen und kognitiven Voraussetzungen der Lemer/innen angepasst werden»
(Staub, 2001, S. 180). Weil Studierende sich moglichst gesichertes und bewihrtes Wis-
sen aneignen miissen, welches als Ressource zum Aufbau von Kompetenzen erforder-
lich ist, haben wir uns bei der Entwicklung des Ausbildungskonzeptes der PH Freiburg
u.a. an den Standards nach Oser (1997) orientiert. Er versteht Standards als hochprofes-
sionelle Kompetenzen, die theoretisch wie empirisch fundiert sind. Sie miissen gelibt
werden, damit sie in der Praxis qualititsvoll eingesetzt werden konnen und auch in
herausfordemden Situationen einsetzbar bleiben.
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Zur Prifung des pidagogischen Wissens haben wir einen Aufgabentypus entwickelt,
der die Wissensbasis der folgenden Standard-Gruppen (Oser, 1997) abdecken soll: ins-
besondere (1) Lehrer-Schiiler-Beziehungen, (2) Diagnose und Schiiler unterstiitzendes
Handeln, (3) Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken, (4) Aufbau und
Foérderung von sozialem Verhalten, (9) Zusammenarbeit in der Schule, (10) Schule und
Offentlichkeit, teilweise auch (5) Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse beglei-
ten, (7) Leistungsmessung, (11) Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft.

Andere Standard-Gruppen nach Oser wie (6) Gestaltung und Methoden des Unter-
richts, (8) Medien, (12) allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen sollen
in anderen zertifizierenden Priifungen (Diplompraktikum, praktisches Unterrichtsexa-
men sowie Evaluation und Verteidigung einer durchgefiihrten Unterrichtseinheit) abge-
deckt werden. An der PH Freiburg arbeiten wir mit einer von den Standards nach Oser
inspirierten, aber selbst entwickelten Kompetenzenliste. Wir arbeiten mit zwdlf Kom-
petenzen (A bis L). Jede dieser Kompetenzen (z.B. Kompetenz F) besteht aus mehreren
Komponenten (Fa bis Fd). Die Komplexe Aufgabe (KA 5-6.1), die weiter unten niher
vorgestellt wird, deckt die Kompetenzen F bis I, aber auch einzelne Komponenten an-
derer Kompetenzen der PH Freiburg ab (vgl. Tab. 1).

Komplexe Aufgaben sollen gemiss der Intention der beiden «Architekten» des Aus-
bildungskonzeptes der PH Freiburg, Gabriel Schneuwly und Marie-Andrée Richoz,
verhindemn, dass Studierende in traditionellen Priifungen fiir die verschiedensten Lemn-
veranstaltungen lediglich triges Wissen reproduzieren miissen, das im beruflichen All-
tag kaum eine Anwendung findet. Es wurden daher insgesamt sieben unterschiedliche
Aufgabentypen entwickelt, die Bertschy & Schneuwly (2006) knapp vorgestellt haben.
Fiir den pidagogisch-psychologischen Bereich wurde in Anlehnung an die schrift-
liche Diplompriifung fir Juristinnen und Juristen die Idee ausgearbeitet (Bertschy &
Schneuwly, 2000), als Lehrperson in einer begrenzten Zeit einen pidagogischen Fall
angemessen zu 16sen. Als Hilfsmitte] sind alle Kursunterlagen, Fachbiicher und die
Intemnet-Nutzung zugelassen. Im Kern geht es bei der unten stehenden Aufgabe darum,
gegen Ende der Grundausbildung ein zugewiesenes Fallbeispiel zu analysieren und
theoriengeleitet Handlungsmassnahmen zu entwickeln. Das folgende Beispiel (einer
Komplexen Aufgabe 5-6.1) soll dies veranschaulichen:

Die Kinder im Kindergarten einer deutschsprachigen Vorortsgemeinde der Stadt Freiburg, an der es insge-
samt 4 Kindergarten-Klassen gibt, schitzen Samuel. Er kann sehr Justig und unterhaltsam fiir die Klasse
sein. Samuel spricht im Kindergarten kurze Sétze in der Standardsprache. Manchmal spricht er auch fran-
zbsisch, merkt dann aber, dass seine Mitschiiler/innen ihn nicht verstehen. Im Kreisgesprich steht er oft
auf, wihrend die andern sitzen bleiben, oft schaut er zum Fenster hinaus und wirkt unruhig. Er zeichnet
nicht gerne. Dagegen ist er im Sportunterricht einer der besten. Er kann sehr schnell rennen und klettert
sehr sicher. Manchmal drgem sich einige Kinder iiber Samuel, weil er bei den attraktiven Amtchen immer
dran kommen méchte. Die einen stért es, wenn er sie in der Freiarbeit schupft. Dabei lacht er schelmisch.
Die Kindergértnerin hat dies schon oft beobachtet. Sie erinnert dann jeweils Samuel an die Regeln des
Kindergartens. Andererseits kann Samuel auch sehr hoflich und zuvorkommend sein. Wenn die Klasse z. B.
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jeweils an einem Nachmittag pro Woche in den Wald geht, verschenkt er anderen Kindern oft eine Cervelat
zum Briteln.

Die Klasse zihlt insgesamt 21 Kinder. Davon sind 13 Knaben, drei der Madchen stammen aus Serbien, sie
verhalten sich angepasst und still. Weil sie so still sind, kann die Kindergértnerin noch nicht abschétzen,

Tabelle 1: Berufliche Kompetenzen und Komponenten, die auf padagogischemn Wissen als Res-
source beruhen

Fa: Regeln des sozialen Lebens aushandein und durchsetzen
Fb:  einen Klassenrat Initieren und lelten

Fc.  eine padagogische Bezlehung zum einzelnen Kind und der ganzen Klassa entwickeln und gestalten
Fd: die Schiiler und Schilerinnen in die Verantwortung fiir inren Lernprozess einbeziehen

+y

Ga: bei den Schiillerinnen und Schiilem einen Sinn fir Verantwortung, Solidaritat und Gerechtigkeit entwickeln
Gb: Vorurteile und Diskariminierungen jeglicher Art bekampfen

Gc:  Praventiv zur Vermindsrung von Gewalt in der Schule beitragen

Gd: sich in selnen Entscheidungen und Bezichungen auf die ethischen Standesregeln des Berufs abstiitzen

Ha: Eltemgespriche leiten, Lemfortschritte der Kinder anerkennen und Lemschwierigikeiten bestimmen
Hb: Elernabends organisieren und durchfithren

Hc:  wettere Formen der Zusammenarbeit mit Etem gestatten

Hd:  Konflikte mit den Eltern konstruktiv und I8sungsorientiert austragen

la:  sich in eine Gruppe integrieren und fiir ein erfolgreiches Funktionieren der Zusammenarbeit sorgen
Ib:  gemeinsam komplexe Situatianen analysieren und bewéitigen
fc:  gemeinsam Zisivorsteflungen und Massnahmen erarbeiten

Ae:  auf Untemichtsstdrungen angemessen reagleren

Bb: Verhalten systematisch beobachten und auf dieser Grundiage geeignete Massnahmen treffen

Ca: mit Hilfe eines breiten Methodenrepertoires und vielfaltigen Lemformen den verschiedenen Bedlirfnissen
der Kinder gerecht werden

Cb: bei der Schaffung von Lemsituationen verschiedene Arten der Differenzierung (nach Zeit, Schwierigkeits-
grad, Représentationsformen) anwenden

Jb:  die Hilfe von extemen Stellen nutzen
Ka:  Praxiserfahrungen keitisch analysieren und dabel Theoriebeziige explizit darlegen
La:  wissenschaftliche Publikationen suchen, analysieren und kritisch nutzen
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was und wie viel sie genau kénnen und verstehen. Ein Madchen, Tanja, wiederholt den Kindergarten. Sie
zeichnet wunderbar, ihre Spezialitit sind Pferdedarstellungen.

Die Kindergértnerin organisiert anfangs November einen Tag der offenen Tiire. Viele Eltern kommen und
sind neugierig, wie sich ihr Kind im Kindergarten verhélt. In der Phase der Freien Arbeit kneift Samuel
dreimal andere Kinder, wihrend diese konzentriert an der Sache sind. Die Kindergértnerin hat es lediglich
einmal bemerkt, dann aber Samuel sogleich aufgefordert, andere Kinder beim Arbeiten nicht zu stéren.
Einige Eltern beginnen untereinander zu tuscheln. Es scheint so, dass sie bereits einiges von ihren Kindern
iiber Samuel gehort haben.

Bei der gefiihrten Tatigkeit will die Kindergértnerin mit der Klasse ein Lied singen. Sie fragt, wer das Lied
mit Instrumenten begleiten mochte. Alle Kinder heben ihre Hand, manche sagen: «Ich, ich!» - Samuel steht
auf seinen Stuhl und schreit, dass er trommeln méchte! Die Kindergirtmerin nimmt Bheslana dran, sie darf
trommeln. Samuel reklamiert.

Auftrag: Stellen Sie sich vor, dass Sie die Lehrperson in dieser Situation sind.

1. Beschreiben Sie moglichst prizis, welche Problempunkte Sie im prisentierten Fallbeispiel sechen!

2. Nehmen Sie eine theoriengeleitete Analyse der geschilderten Situation vor!

3. Erstellen und begriinden Sie einen Interventionsplan!

Die Studierenden erhalten unterschiedliche, aber analoge Fille wie den hier prisen-
tierten. Die Schilderungen stammen in der Regel von Lehrpersonen, wurden aber noch
redaktionell bearbeitet, um eine bessere Vergleichbarkeit zu garantieren. Sie enthalten
moglichst nicht nur «Probleme», sondem auch ressourcenorientierte Hinweise. Kli-
schees und Interpretationen werden in der Fallschilderung méglichst vermieden. In je-
dem Fallbeispiel miissen in Nuce theoretische Zugénge enthalten sein, hier etwa:

(a) Wie gehe ich als Lehrperson mit Kindem um, die Verhaltensauffalligkeiten (selbst
unter Bedingungen, wo Eltern im Schulzimmer zuschauen) zeigen? Wie wird in der
Fachliteratur «Verhaltensauffalligkeit» definiert? Kann Samuel z.B. als hyperaktives
Kind bezeichnet werden? Inwiefern (nicht)?

(b) Wie gehe ich als Kindergértnerin mit diesem Knaben konkret um, der Miihe hat,
sich sozial zu integrieren (und warum gehe ich so vor)?

(c) Was tue ich mit der Klasse, damit die andern ihm dabei helfen, sich zu integrieren
und er nicht zum Aussenseiter wird? Welche Bedeutung schreibe ich der Tatsache zu,
dass Samuel zuhause franzdsisch spricht? Inwiefern betrachte ich dies hier als (nicht)
relevant?

(d) Welche Massnahmen in der Klassenfithrung wihle ich aus? Von welchen Konzep-
ten lasse ich mich leiten?

(e) Wie werde ich den Bediirfnissen und der Forderung der andern Kinder (nebst Sa-
muel) gerecht?

Fiir jeden Fall, mit dem wir unsere Standards priifen, miissen wir eine exemplarische
Antwort entwickeln (etwa in Form eines Concept mapping, bei welchem Fachbegriffe,
Theorie-Verweise, Lernarrangements, Ziele, die Chronologie moglicher Massnahmen,
Gedanken, weiter auszufiihrende Ideen inkl. Werkzeuge visualisiert und Begriindungen
stichwortartig geliefert werden).
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3. Warum problembasiert priifen?

Pidagogische Probleme sind immer «Gestaltungssituationen», in denen agiert oder re-
agiert werden muss. Sie miissen durch Sprechen und/oder Handeln bewiltigt werden.
Die Studierenden sollen bezogen auf den geschilderten Fall aufzeigen, wie sie konkret
handeln, was sie wem wie sagen wiirden, welche Ziele sie verfolgen und welche (iiber-
nommenen oder selbst entwickelten) Werkzeuge sie dazu bereitstellen wiirden, um sich
nicht nur «die Miihe und Plage des Arbeitens zu erleichtern, sondern auch eine Welt
zu errichten, deren Dauerhaftigkeit gegen den verzehrenden Kreislauf des Lebens ge-
sichert ist und ihm widersteht» (Arendt, 1958/2002, S. 300). Diese Werkzeuge sollten
die Erreichung der Lemziele erleichtern und die Entwicklung hin zu stirkerer Selbst-
stindigkeit, Selbstkontrolle und Selbstwirksamkeit unterstiitzen.

Die Fille, die wir den Studierenden vorlegen, stammen weitgehend von Praktikerinnen
und Praktikern aus dem Kindergarten und der Primarschule. In diesen Berufsfeldermn
stellen sich lauter padagogische Herausforderungen oder «hochwertige» Aufgaben
(Reusser, 2005, S. 171). Lempsychologisch gesehen geht es bei der Bearbeitung von
Falibeispielen um das Problemlésen. Als Fallbeispiele fiir diese zertifizierenden Prii-
fungen sammeln wir Aufgaben, die «mit einfachen gedanklichen Mitteln und Routinen
nicht 16sbar» (ebd., S. 172) sind. Was fiir das fallbasierte Lernen in der Ausbildungs-
situation gilt, ist auch fiir das falibasierte Priifen giiltig: Wir brauchen «gute» Fille.
Diese zeichnen sich nach Reusser dadurch aus, dass sie im Sinne des situierten Lernens
authentisch, wirklichkeitsnah, fiir das fachliche Denken und das kiinftige berufliche
Handeln reprdsentativ sind. Sie sind relativ offen formuliert, «erméglichen die Bearbei-
tung (...) aus verschiedenen Féachem, Perspektiven» (ebd., S. 167) und lassen «mehrere
richtige Losungen» (ebd., S. 168) zu. Sie erfordern den Gebrauch von individuellen
Lemnstrategien und «Werkzeugen (Checklisten, Leitlinien, Frageraster, Kooperations-,
Kommunikations- und Austauschformate — inkl. neue Medien und Computer-Tools)»
(ebd.).

Fallbeispiele driangen sich als Priifungsaufgaben geradezu auf: Sie entstammen einem
sozialen Kontext. Die Schilderung weckt durch den narrativen Charakter das Interes-
se, die gesellschaftliche und pidagogische Relevanz der Aufgabe wird ersichtlich. Die
Komplexitit kann relativ konkret und real geschildert werden. Auch Unvorausseh-
bares, etwa unbeabsichtigte Nebeneffekte von Interventionen kdnnen erwdhnt werden.
Ein spezifisches (Problem-)Verhalten der Lemenden, Lehrpersonen oder Eltern kann
in einen grosseren, systemischen Kontext gestellt werden. Wer den Fall im Komplexen
Auftrag 16sen will, braucht nicht abstraktes, triges Wissen, sondern anwendungsorien-
tiertes Wissen. Hilfreich ist ein «Schutzwissen» (Oser & Hascher, 1997), ein Wissen
dariiber, was zu vermeiden ist, und ein Handlungswissen (prozedurales Wissen), das
Erfolg verspricht. Die Fallschilderungen sind um der Vergleichbarkeit der Fille willen
standardisiert. Sie enthalten Angaben zur Klassenstufe und -grosse, zum Verhéltnis von
Knaben und Médchen, zum Klassenklima (inkl. Angaben zu Leader- und Aussensei-
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tertum). Andere relevante Besonderheiten wie Angaben zum soziokulturellen Umfeld
der Schule oder zur sozialen Herkunft der Lemenden werden moglichst angegeben.
Die Aufgabenstellungen sind im Sinne Donald Schons (1987, S. 41f.) — wie praktische
berufliche Situationen generell — komplex: ndmlich mehrschichtig, facettenreich, mit
ungewissem Ausgang, einzigartig und wertbeladen.

Die Studierenden sollen zunéchst das singuldre Problem bzw. verschiedene Aspekte
des Problems bestimmen («Welche Problempunkte sehen Sie?»). Anschliessend sollen
sie ihr angeeignetes pddagogisches Fachwissen verwenden und im Sinne eines mehr-
perspektivischen Zuganges das vorliegende Fallbeispiel neu beleuchten. Dabei sollen
bewusst mehrere Theorien, Modelle und méglichst auch Forschungsresultate in die
Problemanalyse und Problemlosung einfliessen. Damit soll dem bisher kontinuier-
lichen, fast systematischen Missachten des pidagogischen Wissens durch die Lehrper-
son (vgl. Tenorth, 1990, S. 85) entgegengewirkt und der Theorie-Praxis-Bezug durch
eigene Reflexion eingefordert werden. Wer einen Fall bearbeitet, konstruiert ihn (in
der realen Situation, aber auch in der Lektiire) im Sinne des sozio-konstruktivistischen
Lemverstindnisses mit. Gewissen Episoden oder Elementen wird aufgrund der indivi-
duellen Lebenserfahrung und Lemgeschichte eine unterschiedliche Bedeutung zuge-
messen. Es geht also darum, dass die Studierenden die geschilderte Situation auch im
Ubertragenen Sinn «lesen» kénnen: «the situation talks back, the practitioner listens»
(Schén, 1983, S. 131f). Wer also «korrekt» hinhort, was die Situation sagt, setzt bei
relevanten Schliisselwortern und bei der sachlich geschilderten Beobachtung an, ver-
sucht beim Lesen eigene und andere Interpretationen als solche zu erkennen und re-
flektiert damit umzugehen. Wer iiber ein pidagogisches Wissen verfiigt, das er wirklich
verstanden hat, verwendet auch prizise Fachbegriffe aus verschiedenen Theorien oder
Paradigmen. Bereits Schleiermacher betonte, dass nichts in der Theorie ist, was nicht
vorher in der Praxis war:

und wenn die Theorie auch erst spater entstand: so fehlte der erziehenden Titigkeit doch nicht der Cha-
rakter der Kunst: Ist doch iiberhaupt auf jedem Gebiete, das Kunst heisst im engeren Sinne, die Praxis viel
glter als die Theorie (...), die Praxis wird nur mit der Theorie eine bewusstere (Schleiermacher, 1826/1983,
S. 10f).

Der authentische Fall stellt in dieser Aufgabenstellung ein Stiick fremde und vergangene
Praxis dar, das mit dem angeeigneten oder in der Priifungssituation mit Hilfsmitteln zu
erweiternden theoretischen Wissen reflektiert und explizit gemacht wird, in der Hoff-
nung, dass die eigene, kiinftige Praxis bewusster wird. Pidagogisches Fachwissen soll
als zentrale Ressource fiir das berufliche Handeln mit méglichen und begriindeten
Massnahmen fiir den vorgelegten Fall nachgewiesen werden.
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4. Was wird gepriift?

Gepriift wird also nicht wie in einem Diplom-Praktikum oder in einer Priifungslektion
die Handlungskompetenz selbst, sondem die reflektierte Wissensverwendung, die im
Lehrberuf — besonders in kritischen Entscheidungssituationen erforderlich ist!

Das pidagogische Wissen (Ausfibrlicheres dazu vgl. Bertschy, 2004, S. 233 ff.) muss
unter Zeitdruck (innerhalb von 8 Stunden, an einem Tag)

- nach den Regeln der Kunst (Performanz)

— in Form eines Textes repréasentiert werden:

— als deklaratives (wissen, dass ...),

— prozedurales (wissen, wie ..),

— konditionales Wissen (wissen, wann ...) und als

— «Wissen, wozu ...»: Hier wird die normative Dimension angesprochen: Es geht um
«Vorstellungen bzw. Uberzeugungen iiber gute bzw. schlechte Erledigung der Be-
rufsaufgaben, tiber die Art des Berufsauftrages, iiber legitime bzw. illegitime Motive
und Formen des Berufshandelns gegeniiber Schiilern, Eltern, Kollezen, Vorgesetz-
ten» (Terhart, 1991, S. 134).

Die Studierenden sollen aufzeigen, wie sie das Problem mdglichst professionell ange-
hen, damit sie ihren Bildungsaufirag kompetent wahrnehmen konnen. Sie legen wie
Professionals ihr Wissen und Verstindnis dar: nicht nur, «wie es geht, sondern auch
was geht und warum es geht» (Shulman, 1991, S. 158). Sie sollen theorstische Ansétze
(méglichst empirisch validierte Konzepte oder Modelle) in ihren Grundziigen korrekt
darstellen, wesentliche Prinzipien und Grundsétze hervorheben, zu anderen in Bezie-
hung setzen. Coen et al. (im Druck) liessen die Relevanz von sechs unterschiedlichen
Komplexen Aufgabetypen durch ein Dutzend erfahrener Lehrpersonen aus dem jewei-
ligen Berufsfeld tiberpriifen. Diese erachteten den hier prisentierten Aufgabentypus
(KA 5-6.1) als relevante und valide Aufgabenstellung, die reale Probleme ihrer eigenen
beruflichen Tétigkeit betrifft.

5. Wie lasst sich reflexive Wissensverwendung und damit «reflexive
Praxis» beurteilen?

Reflexion im erziehungswissenschaftlichen Diskurs in der Tradition Deweys meint
ein gedanklich widergespiegeltes Erfahren, das im jeweiligen Kontext fortlaufend neu
strukturiert und neu ausgerichtet wird. Dazu braucht es ein Kennen und Erkennen der
relevanten Aspekte pddagogischer Situationen, das ein kreatives Hin- und Her-Swit-
chen von Analyse und Synthese, ein fortlaufendes Auseinandernehmen und Neu-Ver-
binden zulisst, um eine Situation neu zu beleuchten. Wer reflektiert, sizht und liest die
Situation neu, dies wiederum er6ffnet neue Handlungsweisen (Schoén, 1987, S. 68).
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Weil Denken und Handeln, Theorie und Praxis, Planung und Ausfiihrung einer Handlung niemals bruchlos
ineinander iibergehen, gibt es die dritte Phase der Handlung, die Phase der Reflexion. Diese Phase ist der
Ort, wo der Bruch «repariert» wird (Herzog, 1995, S. 256).

Genau diese Reflexionsleistung wird gepriift. Praxis soll nochmals durch die Brille des
pidagogischen Wissens betrachtet, verglichen, gepriift werden, die Handlungsweise
mit Theorien, Modellen, Forschungsresultaten iiber-legt werden. Das geht nicht ohne
klares und kritisches Denken, das sich dadurch auszeichnet, dass es mit feinen Un-
terscheidungen arbeitet. Voraussetzung dazu ist im Sinne des deutschen Bildungsbe-
griffes fundiertes Wissen, das wirklich verstanden worden ist und das man sich im
Studium angeeignet hat. Nur wer verstanden hat, kann auch einen Standpunkt oder
einen Handlungsplan kohérent herleiten und begriinden. Mit den Komplexen Aufga-
ben, die wir Studierenden vorlegen, méchten wir genau diesen reflexiven Umgang mit
padagogischem Wissen priifen. Aber mit welchen Kriterien lasst sich dies beurteilen?
Xavier Roegiers, Professor an der belgischen Universitdt Louvain-la-Neuve, stellt in
seinem Buch «I'Ecole et I'évaluation» (Roegiers, 2004), Wege dar, wie man komplexe
Lermergebnisse evaluiert (S. 173 ff.). Er zeigt auf, dass sich fachspezifische, auf einem
allgemeinen definierten Niveau formulierte Beurteilungskriterien permanent wiederho-
len. Roegiers (2004, S. 218) présentiert denn auch ein Beurteilungs-Modell fiir offene
komplexe Aufgaben (vgl. Abb. 1) ausgehend von den vier Eckpunkten: Wortlaut der
Aufgabenstellung (I'énoncé), Ideen (le «fond»), Fachwissen als Werkzeug der Disziplin
(la «forme») und Produktion (production) mit lediglich vier Beurteilungskriterien:

Aufgabenstellung

(L'énoncé)
. 2. Istdas endete Fachwissen richti

1. Relevanz: Sind die Ideen bedeutsam W] zwé?:%ienli ch (pertinence des 9
uqd zvyeckdvenlnch (pﬁemnence): outils): Beachte ich die gegebenen
Wird die Aufgabe geldst? Bedingungen?

Fachwissen
IdeLen:fGnedt:alt Les outils de la discipline
€ «I0| (La «forme»)

3. Kohéarenz: Ordne ich meine Ideen pas- 4. Verwende ich das fachspezifische
send? ist der Gedankengang in sich Wissen und die Sprache kormekt
stimmig und logisch nachvollziehbar? (mise en oeuvre des outils)?

Textproduktion

(La production)

Abbildung 1: Vier zentrale Beurteilungskriterien fir offene, komplexe, sozialwissenschaftliche Aufga-
ben (nach Roegiers, 2004, S. 219 und S. 225).
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1. Pertinence des idées (Sind die Ideen relevant und zweckdienlich): «Est-ce que ma
production est en adéquation avec I'énoncé?» (ebd.) (Antwortet mein Resultat auf
die Aufgabenstellung?).

2. Pertinence des outils (Ist das verwendete Fachwissen richtig, gehaltvoll und zweck-
dienlich): «Est-ce que je choisis mes outils en rapport avec ce qui est attendu dans
ce cours?» (ebd.) (Wihle ich meine Werkzeuge in Bezug auf das, was im Kurs oder
Fachbereich gefordert wird?).

3. Cohérence des idées (Kohdrenz): «Est-ce que j'organise convenablement mes
idées?» (ebd.) (Ordne ich meine Ideen und Gedanken passend? Ist der Gedanken-
gang in sich stimmig und logisch nachvollziehbar?).

4. Mise en oeuvre des outils: «Est-ce que j'utilise correctement les outils de la disci-
pline, pour obtenir un produit que posséde les qualités requises? » (ead.) (Verwende
ich die Ressourcen und Werkzeuge, also insbesondere das Wissen der Fachdisziplin
korrekt, um ein qualitativ hochstehendes Ergebnis zu erzielen?).

Abbildung 1 ist eine Ubersetzung und eine Synthese aus dem oben prisentierten Grund-
modell von Roegiers (2004, S. 219) und dessen Adaptation fiir sozialwissenschaftliche
komplexe Aufgaben (S. 225).

Angeregt durch dieses Modell, das fiir die Sekundarstufe gedacht ist, hasen wir mit den
vier Beurteilungskriterien 1. Relevanz und Stichhaltigkeit, 2. Qualitdt und Richtigkeit
des Fachwissens, 3. Kohidrenz und 4. Form gearbeitet: Zu diesen globalen Kriterien
haben wir auf die jeweilige Komplexe Aufgabe spezifische Indikatoren in Form von
Fragen abgeleitet. Abbildung 2 stellt fiir den hier prasentierten Aufgabentyp (KA 5-6.1)
das Beurteilungsraster mit Kriterien und Indikatoren dar.

Fiir die Beurteilung der Arbeiten reichen diese globalen Kriterien mit den erwihnten In-

dikatoren aus. Zu viele Kriterien neutralisieren und iiberschneiden sich, sie entmutigen

Lemende und Lehrende. Vier Kriterien sind trennscharf, iiberschaubar und entsprechen

insofern dem Grundsatz der Okonomie. Sie lassen sich mit sinnvollem Zeit-, Material-

und Personenaufwand bewiltigen. Diese globalen Kriterien haben sich bereits in drei

Durchgingen bewéhrt.

— Sie ermdglichen die Beurteilung aus verschiedenen Fachern und Perspektiven.

— Sie lassen im Sinne des konstruktivistischen Lemverstdndnisses Raum fiir alternati-
ve Losungen und mehrere «richtige» (im Sinne von angemessenen) Losungen zu.

— Sie erlauben dennoch die Uberpriifung des Erreichens von Minimalstandards und
sind fur brillante Leistungen nach oben hin offen.

Momentan halten wir uns an die Regel, dass alle vier genannten Kriterien jeweils genii-
gend sein miissen, um die Komplexe Aufgabe zu bestehen. Wir arbeiten mit vier Priadi-
katen (ausgezeichnet — gut — gentigend — ungeniigend), um die Arbeiten zu beurteilen.
Es ldsst sich beanstanden, dass diese Kriterien unterschiedlich gewichtet werden sollten,
dass Kriterium 2 — die Qualitit des pddagogischen-psychologischen Wissens — eindeu-
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1. Relevanz, Gehalt, Stichhaitigkeit {(pertinence)
Ist das Thema getroffen? Ist dasjenige abgeliefert worden, was verlangt war?
Ist die Arbeit interessant, (iberzeugend, gehaltvoll? Enthélt sie originelle Ideen?

2. Qualitat und Richtigkeit des piddagogisch-psychologischen Wissens (Fachbegriffe/Konzepte)
Werden treffende Konzepte ausgewahit, Fachbegriffe definiert und exakt erklart?
Wie stark korrespondiert die vorgelegte Arbeit mit den zentralen Konzepten, die primér erwartet werden
{und damit der Concept-Map, die als Korrekturfolie dient)?
Wie (berzeugend werden mogliche Abweichungen dazu begrindet?
Begriindungen der Entscheide
Erfolgen Begriindungen und Entscheide durch Uberzeugende Verkniipfungen mit Theorien, Forschungsre-
sultaten, Modellen und Konzepten aus Padagogik, Psychologie oder Ethik?
Massnahmenkatalog

Werden die wesentlichen Elemente der Situation erfasst (und damit Bedingungen der Aufgabe respektiert)?
Werden angemessene Lernziele vorgeschlagen?

Stimmen die definierten Ziele und Mittel logisch Gberein?

Sind die interventionen reichhaltig und differenziert (z. B. durch die Unterteilung in kurz-, mittel- und langfri-
stige Massnahmen)? Oder wird auf mehreren Ebenen angesetzt: Schiiler/in, Klasse, Eltern, Schuldienste?
Sind die vorgeschiagenen Massnahmen angemessen und winschbar?

Gilltigkeit der Lésungsvorschlige

Haben die Lésungsvorschldge eine hohe Erfolgswahrscheinlichkeit?

Ist die Chronologie der geplanten und aufbauenden Massnahmen im Hinblick auf die «Erziehung zur
Selbststandigkeit hin» Uberzeugend?

3. Kohé#renz (cohérence)
Ist die Arbeit in sich stimmig, logisch nachvollziehbar, widerspruchsfrei (selbst wenn es inhaftlich nicht
genau demijenigen entspricht, das verangt worden war)?
Ist die Analyse nachvollziehbar?

4. Form
Sind alle drei Bestandteile des Auftrags schriftlich bearbeitet worden?
Entspricht die Arbeit den sprachlichen Standards?

Abbildung 2: Beurteilungsraster mit Kriterien und Indikatoren

tig wichtiger sei als beispielsweise die Form, das dussert sich ja auch an der Anzahl
der aufgelisteten Indikatoren. Andererseits sind alle vier Kriterien fundamental: Weder
darf in einer schriftlichen zertifizierenden Priifung das Thema verfehlt, die Qualitit des
Wissens unterschritten sein, gegen die Kohédrenz verstossen, noch eine unvollstindige
Arbeit, die massiv gegen sprachliche Standards verstdsst, abgeliefert werden, zumal die
Arbeiten mit Computern, die mit Rechtschreibe-Programmen ausgeriistet sind, verfasst
werden diirfen und Lehrpersonen als sprachliche Vorbilder den géngigen sprachlichen
Anforderungen geniigen miissen. Die Diskussion um die Gewichtung der Kriterien
wird aber weitergefiihrt werden. Ein aktueller Vorschlag sieht die folgende Gewich-
tung vor: 1. Relevanz (20 Punkte), 2. Qualitit des Wissens (40 Punkte), 3. Kohirenz
(20 Punkte), 4. Form (20 Punkte), was ein Punkte-Maximum von 100 Punkten ergibt.
Firr eine geniigende Leistung miissen 60 Punkte erreicht werden.

Die Arbeiten werden anonymisiert, damit unabhingig von der sozialen Herkunft, dem
Geschlecht und der Nationalitit der gepriiften Person beurteilt wird. Die Beurteilung
der Arbeiten erfolgt durch zwei Dozierende. Sie werden zudem durch einen externen
Experten evaluiert.
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6. Abschliessende Gedanken
Abschliessend seien noch einige Gedanken thesenartig aufgeworfen:

(1) Ein problemorientiertes Priifen in der Ausbildung erfordert zuvor ein problemo-
rientiertes Lernen (Weber, 2004; Reusser, 2005). Was gepriift wird, soll auch geiibt
werden. Wir tun dies in unseren Ausbildungsgefiassen (Kursen, Ateliers, Intervision)
ansatzweise.

(2) Komplexe Aufgaben sind eine Ergdnzung, nicht aber ein Ersatz wissensorientierter
Priifungen. Hieriiber herrscht an der PH Freiburg momentan keine Finigkeit.

(3) Die hier beschriebene Komplexe Aufgabe priift pddagogische Faca- und Reflexi-
onskompetenz, nicht aber Handlungskompetenz. Das ist legitim, wenn «reflexive Pra-
xis» das Ausbildungsideal ist! Freilich ist das Losen einer solchen Aufgabe insofern
«kiinstlich», als die Studierenden keine Gesichter, wenig Details, kaum Vorgeschich-
ten, sondern nur einen Text vor sich haben und dementsprechend affektiv kaum in die
Situation involviert sind. Im Berufsfeld wire dem nicht so. Da muss umgehend und
dennoch sachlich-geduldig gehandelt und der eigene Gefiihlshaushalt kontrolliert wer-
den. Herzog (1995, S. 266) hat hervorgehoben, dass Reflexion — insbesondere «Re-
flection-in-Action» (im Sinne Donald Schons) — keine rein denkerische Angelegenheit
sei, weil Nachdenken immer auch affektive Reaktionen provoziere oder selbst durch
Affekte ausgelost werde. Es gibt aber auch im Berufsfeld Situationen, bei denen ein
Fall «am Schreibtisch» relativ niichtem analysiert und eine Intervention geplant wird.

(4) Jeder noch so dhnliche Fall ist einzigartig und kann nicht als Modell fiir spéter iiber-
nommen werden. Dennoch bleiben sich Analyse-Muster und die Tatsache, dass unter
Zeitdruck, aber in einer Zeitachse an Problemen gearbeitet wird, gleich: «Nicht der
Weg ist das Ziel, sondern die nichste Hiirde» (Oelkers, 2004, S. 19). Wie geplant wird,
um diese Hiirden zu nehmen, ldsst sich mit Massnahmen beschreiben, die unterschied-
lich dosiert und flankiert werden.

(5) Der Lehrberuf ist eine Gestaltungsprofession. Die reflexive Aufgabe der Lehrper-
son besteht darin, dass analysiert, kombiniert und evaluiert werden muss, um Bildungs-
und Erziehungsprozesse angemessen, wiinschbar und erfolgreich zu gestalten. Lemn-
prozesse und -situationen werden gestaltet, indem Lermarrangements bereitgestellt und
Werkzeuge hergestellt werden oder das Modell der kognitiven Meisterlehre (Collins,
Brown & Newman, 1989) intelligent angewendet wird; diese «angemessene Dosie-
rung von Modeling, Coaching, Scaffolding und Fading ist letzten Endes eine Kunst.
Im Idealfall ist sie darauf ausgerichtet, das Denken der Lemenden optimal anzuregen»
(Niggli, 2000, S. 152).
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Auch pédagogische Beziehungen sind zu gestalten. Lehrpersonen und Kinder han-
deln kommunikativ und moralisch miteinander. Lehrpersonen miissen in einer plurali-
stischen Demokratie auf die Einhaltung von Werten setzen:

...s0 kann Moral sich jedenfalls im Feld des Politischen auf nichts anderes berufen als die Fahigkeit zum
Versprechen und auf nichts anderes stiitzen als den guten Willen, den Risiken und Gefahren, denen Men-
schen als handelnde Wesen unabdingbar ausgesetzt sind, mit der Bereitschaft zu begegnen, zu vergeben
und sich vergeben zu lassen, zu versprechen und Versprechen zu halten (Arendt, 1958/2002, S. 314).
Ohne diese Fahigkeiten des Neubeginnens, des Anhaltens und Eingreifens wire ein Leben, das, wie das
menschliche Leben, von Geburt an dem Tode <zueilt), dazu verurteilt, alles spezifisch Menschliche immer
wieder in seinen Untergang zu reissen und zu verderben (ebd., S. 315f.).

Hierin liegt wohl der Sinn der piddagogischen Gestaltungsarbeit: die Bereitschaft und
den Willen der Schiilerinnen und Schiiler zu stirken, in einem Prozess der Verstandi-
gung einander Versprechungen abzuringen, Verpflichtungen einzugehen und einander
zu verzeihen, um wieder neu anzufangen, ohne aber deswegen moralische Anspriiche
zu unterlaufen. Dies ist wohl die paddagogische Priifung, die im Leben ansteht.
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Leistungsnachweise in der aktuellen Literatur - eine Rund-
schau

Kathrin Futter

Der vorliegende Beitrag stellt eine kleine literarische Rundschau beziiglich des
Themas «Leistungsnachweise» resp. «Priifungen» im angebrochenen Jahrtausend
dar. Die Liste der einbezogenen Biicher und Artikel ist nicht abschliessend und
entspricht der subjektiven Auswahl der Autorin. Vielleicht lassen sich jedoch eini-
ge Leserinnen und Leser dazu anregen, die eine oder andere Textstelle im Original
nachzulesen, um dadurch Hinweise fiir die Gestaltung der eigenen Beurteilungs-
praxis zu erhalten.

Lehren und Lemen an Hochschulen schliesst seit jeher ein, dass das Wissen und die
erworbenen Kompetenzen der Studierenden auch gepriift und beurteilt werden. Mit der
Modularisierung der Studiengénge im Zusammenhang mit der Bologna-Reform dndert
sich allerdings der Charakter dieser Leistungsiiberpriifungen: Leistungsnachweise sind
nun integrale Bestandteile von Modulen und finden entsprechend studienbegleitend
statt. Es interessiert nachfolgend, wie das Thema in der aktuellen Literatur der letzten
fiinf Jahre reflektiert und diskutiert wurde. Eine Sichtung zeigte, dass sich insgesamt re-
lativ wenige Autorinnen und Autoren mit der Gestaltung von Leistungsnachweisen auf
Hochschulebene befassen, weswegen die Sammlung um ausgewahlte Beitrdge ergénzt
wurde, die sich allgemein mit der Leistungsiiberpriifung an Schulen beschiftigen. Be-
vor die eigentliche «Literaturrundschauy» beginnt, bei welcher sich die Kapitel aufgrund
der Haufigkeit der diskutierten Themen ergeben haben, werden einige Leitgedanken
zum padagogischen Leistungsbegriff vorgestelit und von der Autorin kommentiert. Die
nachfolgenden Kapitel stiitzen sich dann ausschliesslich auf die Wiedergabe aussage-
kriftiger Literaturstellen ab.

1. Einige Gedanken zur Férderung eines padagogischen Leistungsbe-
griffs an Hochschulen

Manche — v.a. deutschsprachige — Autorinnen und Autoren setzen sich damit ausei-
nander, welches die Leitgedanken eines erweiterten padagogischen Leistungsbegriffs,
im Gegensatz zu einem herkdmmlich orientierten schulischen Lembegriff sind. Meist
beziehen sie sich zwar nicht speziell auf die Leistungsbeurteilung an Hochschulen,
sondern auf die Schule im Allgemeinen: Bohl (2001) beispielsweise schreibt, dass die
Problematik der schulischen Leistung und Leistungsbeurteilung u.a. im Anspruch an
die Schule liegt, zwischen den vorgegebenen Anspriichen der Gesellschaft und der in-
dividuell gegebenen Bildsamkeit des Einzelnen zu vermitteln. «Als Konsequenz sollte
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weder der einen (objektiven) Seite noch der anderen (individuellen) Seite das alleinige
Monopol bei der Festlegung bestimmter Leistungsanspriiche zugestanden werden»
(vgl. ebd., S. 27).

Jiirgens und Sacher (2000) machen sich ganz grundsétzliche Gedanken, ob die Schu-
le ein pddagogisch legitimiertes Leistungsprinzip braucht und kommen zur Ansicht,
dass die Schule, um auf die neuen Anforderungen reagieren zu kdnnen, welche sich
durch die verinderten Aufwachsens- und Lebenssituationen der Kinder und Jugend-
lichen ergeben haben, iiber ihr zukiinftiges Kompetenzprofil nachdenken miisse. Dabei
stelle sich auch automatisch die Frage nach dem Lernen, das unter den verinderten
gesellschaftlichen Vorzeichen zum Teil neu zu bestimmen sei. «Von der Neufassung
des schulischen Lemnens ist unmittelbar das schulische Leistungsverstdndnis betroffen,
weil Lernen und Leisten aufeinander bezogen sind und demzufolge muss einherge-
hend mit einer Erweiterung des Lembegriffs eine Revision des schulischen Leistungs-
begriffs folgen» (Jiirgens & Sacher, 2000, S. 6). Die Autoren sehen das grundsitzlich
Padagogische am schulischen Leistungsverstindnis in seiner funktionalen Breite und
seiner Verpflichtung auf das Forderprinzip. Sie schlagen vier Prinzipien vor, welche ein
padagogisches Leistungsverstindnis beriicksichtigen soll, ndmlich dass Leistung auf
produkt- und prozessbezogenes Lemen griindet, individuelles und koopzratives Lemen
umfasst, problemorientiertes und vielfaltiges Lemen ist und als anstrengendes, heraus-
fordemndes und gekonntes Lemen bezeichnet werden kann (vgl. ebd., S. 14ff.). Auch
Paradies, Wester und Greving (2005) dussern sich iiber die Notwendigkeit eines weiter
gefassten Lern- und Leistungsbegriffs und schlagen vier Dimensioner. des Lem- und
Leistungsbegriffs als analytische Kategorien vor. Diese verstehen sich in der Praxis als
organische Einheiten, die sinnvoll nur an den Kompetenzbegriff zu binden seien: in-
haltlich-fachlicher, methodisch-strategischer, sozial-kommunikativer und personlicher
Lembereich. Diese vier Dimensionen entsprechen auch der verbreitezen Unterschei-
dung zwischen fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen, die im Zusammenhang
mit der Bologna-Reform (wieder) stark in den Fokus des Interesses riicken.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann aufgrund dieser Uberlegungen gefordert
werden, dass zukiinftige Lehrpersonen bereits in ihrer Ausbildung einem solch weit
gefassten pddagogischen Leistungsbegriff begegnen, den sie nachher in den Schulen
zur Anwendung bringen sollten. Die Modularisierung der Ausbildung und der Einsatz
eines Leistungspunktesystems erfordern einen neuen Umgang mit der Art und Wei-
se der Leistungsbeurteilung. Im Gegensatz zu den fritheren seminaristischen Ausbil-
dungsgéngen werden heute die zukiinftigen Lehrpersonen an den Péddagogischen Hoch-
schulen sogenannt studienbegleitend gepriift. Solche studienbegleitenden Priifungen
kénnen fir die Studierenden zu einer ausgeglicheneren Lernbelastung und hoheren
Lerneffizienz als bisher fiihren. Eine derartige Betrachtung der Vorteile von studien-
begleitenden Priifungen — selbstverstindlich kénnten auch Nachteile aufgezihlt wer-
den — riicken diese nun jedoch aus der Sicht der Autorin vermehrt in die Nihe eines
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padagogischen Leistungsbegriffs, wie er oben beschrieben wurde. Die Studierenden
sind ndmlich aufgrund der Bologna-Reform aufgefordert, ihre erworbenen fachlichen
und iiberfachlichen Kompetenzen in ihrer ganzen funktionalen Breite fortwahrend ab-
zubilden und nicht nur einseitig theoretisch oder praktisch resp. punktuell am Ende der
Ausbildung. Diese durch die Bologna-Reform inititerte Nahe der Leistungsiiberprii-
fung zu den entsprechenden Lehr-Lemprozessen kann als Chance interpretiert werden.
Tremp und Eugster (2006) sprechen sogar davon, dass die Modularisierung verspreche,
gesellschaftliche Erwartungen und individuelle Anspriiche in ein neues Verhiltnis zu
setzen: «Als flexibles System, das sich verdnderten gesellschaftlichen Anforderungen
an ein Bildungssystem ebenso anpasst wie den vielfdltigen (Bildungs-)Biografien»
(vgl. ebd., S. 163). Ob erweiterte Formen der Leistungsiiberpriifung in modularisierten
Studiengingen zur Férderung eines pidagogischen Leistungsbegriffs an Hochschulen
beitragen, erscheint deshalb zumindest bedenkenswert.

Nachfolgend soll nun anhand der aktuellen deutschsprachigen und angelséchsischen
Literatur auf einige weitere im Zusammenhang mit Leistungsnachweisen wichtige
Themenbereiche eingegangen werden.

2. Funktionen von Leistungsnachweisen

Die meisten Autorinnen und Autoren setzen sich mit den Funktionen von Leistungs-
nachweisen auseinander. Grundsétzlich geht es darum, was mit einem Leistungsnach-
weis — abgesehen davon, dass er durchgefiihrt werden muss — bezweckt werden soll,
denn nicht jeder Leistungsnachweis erfiillt dieselben Funktionen. Pfaffli (2005) spricht
in diesem Zusammenhang {ibrigens nicht von Leistungs- sondem von Lemnachwei-
sen.

Die Autorinnen und Autoren in Gardner (2006) — alle Mitglieder der «Assessment Re-
form Group» (ARG) aus England — beleuchten das Thema ebenfalls aus der Perspektive
des Lernens und zeigen, wie stark dieses jedoch mit der Funktion des Leistungsnach-
weises verkniipft ist. Sie beleuchten u.a. den Zusammenhang zwischen «assessment
for learningy (formative assessment) und «assessment of learning» (summative assess-
ment) und sehen als Ziel ihrer Beitrdge «to argue the case for the importance of assess-
ment as a means of enhancing leaming» (vgl. ebd., S. 204).

Auch Ainsworth und Viegut (2006) widmen sich der Thematik der formativen und
summativen Beurteilung. Sie proklamieren, dass «common formative assessments for
learning can do for classroom teachers what large-scale assessments of learning, by
design, cannot» (vgl. ebd., S. 2; Hervorhebung im Original). Diese Unterscheidung
von formativer und summativer Beurteilung nehmen die meisten Autorinnen und Au-
toren vor. Auf Hochschulebene sprechen zum Beispiel Metzger und Niiesch (2004) von
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«Lenkung» versus «Selektion». Winteler (2005) hingegen unterscheidet, in Anlehnung
an Flechsig, Rekrutierungsfunktion, didaktische Funktion und Herrschafts- und Sozia-
lisationsfunktion der Leistungsbeurteilung.

Vertiefter mit formativer Beurteilung setzt sich Otero (2006) auseinznder. In ihrem
Artikel stellt sie ein Modell vor, welches auf Vygotsky's Theorie griindet und argu-
mentiert, «that this model can provide a useful framework for facilitating a beginning
teacher's continued leaming ... I argue in favor of a theory-enhanced model of forma-
tive assessment as a mechanism for helping teacher educators help preservice teachers
move beyond the common <get it or don't> conception of formative assessmenty (vgl.
ebd., S. 247).

3. Leistungsnachweis und das Lernen der Studierenden

Dass sich die Studierenden mit recht unterschiedlichen Strategien den zu bewdilti-
genden Lernstoffen nihern ist ein bekanntes Faktum. Man unterscheidet haufig ein He-
rangehen, «das eher auf ein Behalten und Reproduzieren von Testinhalten ausgerichtet
ist («surface-level-approach») und ein solches, das nach einem tieferen Verstindnis
sucht («deep-level-approach») ... Bei Letzterem geht man davon aus, dass in grosserem
Umfang Wissen erzeugt wird» (Winter, 1999, S. 61). In jlingerer Zeit ist man auch der
Frage nach dem Zusammenhang von Leistungsnachweisen und dem davor liegenden
Lemen vertiefter nachgegangen. Es werden immer mehr Leistungsnachweise gefor-
dert, die in der Lage sind, qualitativ hochwertige Studienleistungen sicktbar zu machen
und intrinsische Motivation sowie tiefenorientierte Lemstrategien zu fordern, denn
insgesamt hat die Beurteilungspraxis sowie ihre Antizipation durch die Studierenden
erheblichen Einfluss auf das Lemen und die Art und Weise, wie mit Erkenntnissen
umgegangen wird (vgl. Winter, 1999). Hierzu lassen sich auch viele wertvolle Hinwei-
se im Artikel von Struyven, Dochy und Janssens (2005) finden, welche in ihrer um-
fassenden Rundschau der englischsprachigen Literatur klar feststellten, «that students'
perceptions about assessment significantly influence their approaches to learning and
studying. Conversely, students' approaches to study influence the ways in which they
perceive evaluation and assessment» (vgl. ebd., S. 331). Auch die kiirzlich von Gijbels
und Dochy (2006) veroffentlichte Studie iiber «Students' assessment preferences and
approaches to leaming: can formative assessment make a difference?» zeigt Zusam-
menhinge zwischen Beurteilungspraxis und Lemstil.

Je stirker jedoch die Trias Lehren — Lemen — Priifen auch als solche betrachtet und
der Leistungsnachweis nicht losgeldst vom Lernen der Studierenden konzipiert wird,
desto klarer kann auch gefordert werden, dass Leistungsnachweise als Werkzeuge des
Lernens fungieren sollten (vgl. u. a. Birenbaum, 2003; Dochy, 2001, 2005).
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Nicht nur fiir Pddagogische Hochschulen bedeutet dies, dass die Leistungsnachweise
darauf ausgerichtet sein sollten, welche Kompetenzen die Studierenden nachweisen
miissen. Dass es jedoch nicht ganz einfach ist, sich zu einigen, welches die Standards
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung sind, bezeugen die doch recht unterschied-
lichen Standardkataloge der einzelnen Pidagogischen Hochschulen in der Schweiz.
Nach Tremp (2006) besteht ndmlich zurzeit keine Einigung dariiber, welche Kompe-
tenzen oder Standards das professionelle Handeln von Lehrpersonen generell leiten
sollen.

Zwar werden Standards in einigen Studiengangen als Orientierungsmuster verwendet und dienen als in-
haltliche Leitlinien eines Studiums, die Orientierung von Modulen an beruflichen Kompetenzen ist aber
nicht {iberall offensichtlich. Dies zeigt sich nicht zuletzt in den Leistungsnachweisen: Diese hitten die
Funktion, die angestrebten beruflichen Kompetenzen nachzuweisen und miissten entsprechend geklirt ha-
ben, welche Formen sich dazu besonders eignen (Tremp, 2006, S. 289).

Interessant in diesem Zusammenhang ist auch die sehr unterschiedliche Praxis der Ge-
staltung der Module an den einzelnen Pidagogischen Hochschulen in der Schweiz und
daraus folgend auch die Gestaltung der Leistungsnachweise.

4. Formen von Leistungsnachweisen

Zu einzelnen Formen von Leistungsnachweisen existiert — auch auf Hochschulebe-
ne — reichlich Literatur: Metzger und Niiesch (2004) beispielsweise stellen miindliche
und schriftliche Priifungen, schriftliche Arbeiten und Gruppenpriifungen genauer vor.
Eugster und Lutz (2004) haben Checklisten erarbeitet fiir das Planen, Durchfiihren und
Auswerten von schriftlichen und miindlichen Priifungen. Brunner, Hicker und Winter
(2006) geben in ihrem umfangreichen Handbuch Konzepte, Anregungen und Erfah-
rungen zur Arbeit mit Portfolios aus Schule und Lehrerbildung weiter. Und Winter
(2004) stellt — zwar auf Schulebene, jedoch gut iibertragbar auf die Hochschule und
Universitit — einige neue Methoden der Leistungsbewertung vor und zeigt auf, dass es
nach wie vor Widerspriiche zwischen neuen Formen des Lehrens und Lemens einer-
seits und herkdmmlichen Leistungsbeurteilungen andererseits gibt. Dochy (2005) fragt
in diesem Zusammenhang kritisch, ob die neuen Methoden wirklich motivationsfor-
dernd seien oder ob die Studierenden bloss motivierter scheinen, weil sie von den tra-
ditionellen Methoden «iibersattigt» sind (vgl. ebd., S. 13), und Krebs (2002) gibt eine
Anleitung zur Erstellung von validen, reliablen und fairen Multilpe-Choice-Priifungen.
Das Dossier «Leistungsnachweise in modularisierten Studiengéngen» der Arbeitsstelle
fiir Hochschuldidaktik AfH der Universitit Ziirich (2006) stellt schliesslich in Kurz-
portraits dreizehn verschiedene Formen vor und zeigt beziiglich der einzelnen Formen
auch auf, wo deren Stirken und Schwichen liegen. Zudem werden im Dossier auch
Grundiiberlegungen angestellt, welche bei der Wahl der angemessenen Form beachtet
werden miissen. Diese Grundiiberlegungen sind als Leitfragen formuliert und bieten
die notwendige Systematik und den lehr-lempsychologischen Orientierungsrahmen.
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5. Beurteilung und Riickmeldung

Eine Reihe beachtenswerter Uberlegungen zur Beurteilungspraxis auf Hochschulebe-
ne werden in den Konferenzbeitrigen «ECTS and Assessment in Higer Education»
angestellt, zusammengestellt von Lofgren (2006). Dahlgren, Fejes, Abrandt Dahlgren
und Trowald (2006) zeigen auf, wie Studierende angesichts von Leistungsnachweisen
mit und solchen ohne Noten lemen. Als Alternative oder Ergénzung zur Beurteilung
durch Dozierende kann sehr wohl auch eine Selbst- oder Fremdbeurteilung durch die
Studierenden in Betracht gezogen werden. Allgemein dussern sich beispielsweise Ross
und Bruce (2007) in ihrem soeben erschienenen Artikel «Teacher self-assessment: A
mechanism for facilitating professional growth» zum Thema Selbstbeurteilung. Spe-
zifischer auf die Studierenden gehen Falchikov und Goldfinch (2001) ein. Sie zeigen,
dass Fremdbeurteilungen durch andere Studierende dann starker den Beurteilungen der
Dozierenden dhneln, wenn es sich um globale Einschitzungen handelt, die auf klaren
Kriterien beruhen, und nicht viele verschiedene individuelle Dimensionen durch die
Studierenden beurteilt werden miissen (vgl. ebd., S. 287).

Auch Bohl (2006) &ussert sich zur Frage der Leistungsbeurteilung und gibt — fiir die
Sekundarschulen — Anwendungsbeispiele fiir die Bewertung von Teamarbeiten, Pri-
sentationen, Wochenplanarbeit, Projektarbeit, die Bewertung von Methoden- und So-
zialkompetenz, die Schiilerselbstbewertung und die Schiilermitbewertung. Dasselbe
tun Paradies, Wester und Greving (2005), indem sie die Anforderungen an eine trans-
parente und gerechte Leistungsbeurteilung beschreiben und auch gleich Vorschlédge
zur Umsetzung im Unterricht (Gymnasium) machen. Sacher (2004) entfaltet in sei-
nem iiberarbeiteten und erweiterten Buch ein piddagogisches Gesamtkonzept, welches
Uberlegungen zur Férderung von Leistungsfahigkeit, zur Erbringung und Uberpriifung
von Leistungen und zu verschiedenen Formen ihrer Beurteilung umfasst. Weitere Auto-
rinnen und Autoren beschreiben ausfiihrlich Méglichkeiten fiir eine faire Beurteilung-
spraxis (z.B. Eugster & Lutz, 2004; Metzger & Niiesch, 2004; Pfaffli, 2005; Roloff,
2005).

6. Abschliessende Bemerkungen

Diese «Tour d'Horizon» hat gezeigt, dass vor allem zu den einzelnen Formen von
Leistungsnachweisen relativ viel Literatur existiert. Unterschieden werden kann zwi-
schen einer eher traditionellen Ausrichtung von schriftlichen und miindlichen Priifungen
und schriftlichen Arbeiten, welche als Leistungsnachweis gelten und auch starkes Ge-
wicht darauf legen, wie die Leistungsnachweise konzipiert werden, damit sie nicht nur
Faktenwissen abfragen, sondem auch hohere kognitive Taxonomiestufen beriicksich-
tigen. Andererseits erldutern einige Werke, allerdings weniger bezogen auf die Hoch-
schulebene, dass verénderte Lehr- und Lemformen auch neue Formen der Leistungs-
iiberpriifung verlangen (vgl. u.a. Bohl, 2006; Grunder & Bohl, 2001; Paradies et al.,
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2005; Winter, 2004). Stirker im angelsdchsischen Raum werden die Funktionen von
Leistungsnachweisen thematisiert und auch die Méglichkeiten der Selbst- und Fremd-
beurteilung durch Studierende resp. der Zusammenhang von Leistungsnachweisen und
dem Lemen der Studierenden (Dochy, 2001, 2005). Einige Autorinnen und Autoren
stellen auch Gedanken zur Beurteilungs- und Riickmeldepraxis an. Sie nehmen dabei
auf das ECTS-System Bezug, das eine Skala der Notengebung enthilt. Diese orientiert
sich jedoch an einer sozialen und nicht an einer lemzielorientierten Bezugsnorm.

Ganz zum Schluss soll noch auf einen Artikel von Cochran-Smith (2001) verwiesen
werden, in welchem die Autorin fragt «about how, by whom, and for what purposes
outcomes should be documented, demonstrated, and/or measured» (vgl. ebd., S. 527).
In Ergénzung kann der Artikel von Darling-Hammond und Snyder (2000) gelesen wer-
den, der aufzeigt, welche Formen von so genanntem «authentic assessment of teaching
in contexty» moglich sind. Dass hierzu jedoch bei den Dozierenden der Piadagogischen
Hochschulen der Schweiz ein grosses Fundament an Wissen und Erfahrung dariiber
besteht, wie die Berufspraxis und die wissenschaftliche Ausbildung an der Instituti-
on iberpriift und beurteilt werden kénnen, steht nicht zur Diskussion. Die angefiihrte
Ubersicht soll daher Inspirationen anbieten, genauso wie die nun folgende Literaturli-
ste.

Literatur

Ainsworth, L. & Viegut, D. (2006). Common Formative Assessment. How to Connect Standards-Based
Instruction and Assessment. Thousand Oaks: Corwin Press.

Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik (AfH) (2006). Leistungsnachweise in modularisierten Studien-
gdngen. Universitét Ziirich: Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik. Verfiigbar unter: http://www.afh.unizh.
ch/leistungsnachweise.html [Stand: 01.02.2007).

Birenbaum, M. (2003). New insights into learning and teaching and their implications for assessment. In
M. Segers, F. Dochy & E. Cascallar (Eds.), Optimizing new modes of assessment: In search for qualities
and standards (pp. 13-37). Boston: Kluwer Academic Publishers.

Bohl, T. (2001). Theoretische Strukturierung — Begriindung neuer Beurteilungsformen. In H.-U. Grunder
& T. Bohl (Hrsg.), Neue Formen der Leistungsbeurteilung (S. 9-33). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Bohl, T. (2006). Priifen und Bewerten im Offenen Unterricht (neu ausgestattete Sonderausgabe Aufl.).
Weinheim: Beltz.

Brunner, I., Hicker, T. & Winter, F. (Hrsg.). (2006). Das Handbuch Portfolioarbeit: Konzepte — Anre-
gungen — Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Seelze: Kallmeyer.

Cochran-Smith, M. (2001). The outcomes question in teacher education. Teaching and Teacher Education,
17, 527-546.

Dahlgren, L. O., Fejes, A., Abrandt Dahlgren, M. & Trowald, N. (2006). Promoting mobility or prohibi-
ting learning? The illusion of comparability through a common grading scale. Paper presented at the ECTS
and Assessment in Higher Education, Umea.

Darling-Hammond, L. & Snyder, J. (2000). Authentic assessment of teaching in context. Teaching and
Teacher Education, 16, 523-545.

Dochy, F. (2001). A new assessment era: different needs, new challenges. Research Dialogue in Learning
and Instruction, 2 (1), 11-20.

57



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

Dochy, F. (2005). «Learning lasting for life» and «assessmenty: How far did we progress? Presidential
address, EARLI 2005. Cyprus: EARLI.

Eugster, B. & Lutz, L. (2004). Leitfaden fiir das Planen, Durchfiihren und Auswerten von Priifungen an
der ETHZ (2. iiberarbeitete Version). Verfiigbar unter: http://www.diz.ethz.ch/projects/leistungskontrollen/
[Stand: 22.03.2005].

Falchikov, N. & Goldfinch, J. (2001). Student Peer Assessment in Higher Education: A Meta-Analysis
Comparing Peer and Teacher Marks. Verfiigbar unter: http://www.jstor.org/view/00346543/ap040323/
04a00030/0.

Gardner, J. (Ed.).(2006). Assessment and Learning. London: SAGE Publications.

Gijbels, D. & Dochy, F. (2006). Students’ assessment preferences and approaches to learning: can forma-
tive assessment make a difference? Educational Studies, 32 (4), 399—-409.

Grunder, H.-U. & Bohl, T. (Hrsg.). (2001). Neue Formen der Leistungsbeurteilung in den Sekundarstufen
T und I (2 Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Jiirgens, E. & Sacher, W. (2000). Leistungserziehung und Leistungsbeurteilung. Neuwied, Kriftel: Luch-
terhand.

Krebs, R. (2002). Anleitung zur Herstellung von MC-Fragen und MC-Priifungen. Unive=sitit Bern, Institut
fuir Aus-, Weiter- und Fortbildung IAWF . Verfugbar unter: www.fnl.ch/LOBs/LOs_Public/MC_Anleitung.
pdf [Stand: 04.03.2007].

Léfgren, K. (2006). ECTS and Assessment in Higher Education. Umea University. Verfugbar unter: http://
www.umu.se/edmeas/publikationer/pdf/Em nr 57.pdf [Stand: 12.12.2006].

Metzger, C. & Niiesch, C. (2004). Fair priifen: Ein Qualititsleitfaden fiir Priifende an Hochschulen.

St. Gallen: Universitét St. Gallen, Institut fiir Wirtschaftspidagogik.

Otero, V. (2006). Moving Beyond the «Get it or Don't» Conception of Formative Assessment. Journal of
Teacher Education, 57 (3), 247-255.

Paradies, L., Wester, F. & Greving, J. (2005). Leistungsmessung und -bewertung. Berlm: Comelsen/
Scriptor.

Pfiffli, B. K. (2005). Lehren an Hochschulen. Eine Hochschuldidaktik fiir den Aufbau von Wissen und
Kompetenzen. Bern: Haupt.

Roloff, S. (2005). Priifungen in der Hochschullehre. In T. Stelzer-Rothe (Hrsg.), Kompetenzen in der Hoch-
schullehre. Rinteln: Merkur Verlag.

Ross, J. & Bruce, C. (2007). Teacher self-assessment: A mechanism for facilitating profsssional growth.
Teaching and Teacher Education, 23, 146-159.

Sacher, W. (2004). Leistungen entwickeln, iiberpriifen und beurteilen: bewdhrte und neuwe Wege fiir die
Primar- und Sekundarstufe. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Struyven, K., Dochy, F. & Janssens, S. (2005). Students' perceptions about evaluation and assessment in
higher education: a review. Assessment and Evaluation in Higher Education, 30 (4), 331-347.

Tremp, P. (2006). Modularisierung als curriculares Ordnungsprinzip in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung — zur Einleitung in den Themenschwerpunkt. Beitrdge zur Lehrerbildung, 24 (3), 236-302.

Tremp, P. & Eugster, B. (2006). Universitire Bildung und Priifungssystem — Thesen zu Leistungsnachwei-
sen in modularisierten Studiengéngen. Das Hochschulwesen (5), 163—165.

Winteler, A. (2005). Professionell lehren und lernen (2., durchgesehene Aufl.). Darmstadt: Wissenschaft-
liche Buchgesellschaft.

Winter, F. (1999). Wie soll man Studenten priifen? Hochschulwesen (2), 60—65.

Winter, F. (2004). Leistungsbewertung. Eine neue Lernkultur braucht einen anderen Umgang mit den
Schiilerleistungen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Autorin

Kathrin Futter, lic. phil., Universitit Ziirich, Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik AfH, Hirschengraben 84,
8001 Ziirich, kathrin.futter@access.unizh.ch

58



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

E-Assessment in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: What's
new with the «E»?

Mandy Schiefner

E-Assessment, das heisst die Einbettung von elektronischen Leistungsnachweisen
in die universitire Lehre, wird immer noch vernachlissigt. Hochschullehrende,
die E-Assessment in der Lehre einsetzen, sind immer noch die Minderheit. Oft
wird sowohl in Priisenz- wie auch in Online-Seminaren traditionell gepriift. Im
Rahmen der Veriinderungen hinsichtlich der Bologna-Reform und auf das sich
verbreitende elektronische Lernen muss vermehrt auch iiber elektronische Prii-
fungen nachgedacht werden. Der folgende Beitrag stellt verschiedene Formen von
E-Assessment vor. Dabei wird vor allem der Schwerpunkt auf die Verfahren ge-
legt, die in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung integriert werden konnen und
den spezifischen Bediirfnissen der Lehrerbildung gerecht werden.

1. Hochschulpriifungen und Medien

1.1 Paradigmenwechsel

Priifungen als Leistungsmessung und -bewertung gehoren von jeher zum Hochschul-
alltag. Galten frither vor allem Disputationen als Nachweis gelungener Lemprozesse
und Bildung, so haben sich im Laufe der Zeit die Methoden gewandelt, und heute sind
vor allem schriftliche und miindliche Priifungen aus dem Lehrbetrieb einer Hochschule
nicht mehr wegzudenken.

Doch Priifungen messen nicht nur Lemnergebnisse, sondern haben verschiedene Funkti-
onen, wie Eugster und Lutz (2003, S. 13) darlegen: «Sie sind u. a. Leistungsmessungen,
Selektionsinstrumente, Druckmittel fiir den Unterricht, Bithne fiir Selbstdarstellungen,
Motivation fiir Lemleistungen, Stabilisatoren hochschultypischer Hierarchien, Riick-
meldungen iiber den Lehrerfolg der Dozierenden, Reproduktionsmechanismen des
Wissenskanons, Zugangspforten zu hoheren gesellschaftlichen Positionen etc. Prii-
fungen beeinflussen wesentlich das Lernverhalten der Studierenden (es wird gelemnt,
was an der Priifung kommt) und wirken sich auch auf die Lehre spiirbar aus (fiir jede
Stoffsequenz muss deren Priifungsrelevanz aufgezeigt werden)».

In den letzen Jahren konnte man einen Paradigmenwechsel in der Pidagogik und somit
auch in der Lehre verzeichnen: Die lehrerzentrierte Wissensvermittlung trat zu Gunsten
einer selbststindigen Erarbeitung resp. Konstruktion von Wissen auf Lernendenseite in
den Hintergrund (Siebert 2003; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1996, 2001).
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Allerdings fallt auf, dass bei allen Innovationen im Zusammenhang mit Lehren und
Lernen Neuerungen in der Prifungsmethodik oft zu kurz kommen. Priifungen hinken
der Entwicklung hinterher. Sie laufen so Gefahr, von der Lehr-Lernform abgekoppelt
zu werden und andere Ziele zu messen, als das Lehren und Lernen an sich verfolgt. Vor
allem in Hinblick auf das sich verbreitende elektronische Lernen muss vermehrt auch
tiber elektronische Priifungen nachgedacht werden.

Genau in diesem Punkt kdnnen neben herkémmlichen kompetenzbasierten Priifungen
auch E-Assessments, wenn sie als selbstreflexive und formative Priifungen angelegt
sind, Abhilfe schaffen. Sie erlauben es auch bei grosseren Gruppen, Uberpriifungen
einzubauen, die eher der Kompetenziiberpriifung als der Kontrolle dienen.

Eine weitere Verdnderung haben Hochschulen durch die sich weiter ausbreitenden E-
oder Blended Leaming-Formen erfahren. Die Einbindung von E-Learning in den Se-
minaralltag und in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist kein Novum mehr, E-Lear-
ning hat sich auf vielen Stufen durchgesetzt. Nun geht es darum, diese Lehr-Lemform
in der universitiren Lehre breit einzusetzen und zu verstetigen. Dies hat aber auch
Auswirkungen auf die (Weiter-)Entwicklung von Priifungen und Leistungsnachwei-
sen. Wenn der Lernstoff schon medial dargeboten wird, warum sollte man dann nicht
auch Priifungen mit Hilfe des Computers unterstiitzen konnen? Kénnen Medienbriiche
vermieden werden, um den Lemprozess fir Studierende konsistent zu halten? Oft wer-
den aber auch Blended-Learning-Kurse mit «klassischen» Priifungsformen wie einer
miindlichen oder einer schriftlichen Priifung abgeschlossen. Dies wird der Lehr-Lem-
form nur ungentigend gerecht.

1.2 Priifen im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

«Angesichts der Tatsache, dass Lehrende an unserer Schulen die Grundlage fiir das
Lernen von Kindern und Jugendlichen (auch fiir deren eigene Nutzung digitaler Me-
dien beim Lemen) legen und von daher die Kompetenzen der Lehrenden von zen-
traler Bedeutung fiir die Bildung ganzer Generationen sind, ist es nur folgerichtig, alle
Potenziale der digitalen Medien fiir eine optimale Aus- und Fortbildung zu nutzen»
(Reinmann, 2005, S. 13, Hervorhebung im Original). Dies gilt indes nicht nur fiir die
Integration neuer Lehr-Lemformen wie E-Leaming oder Blended Learning in den uni-
versitiren Alltag, sondern auch fiir den Leistungsbeurteilungs- und Priifungsprozess,
eine Tatsache, die selten in die Betrachtung einbezogen wird. Neben dem Unterrichten
ist die Leistungskontrolle und -bewertung eine zentrale Kompetenz, iiber die ange-
hende Lehrende verfligen sollten. Wahrend E-Learning und Blended Learning als neue
Lehr-Lernformen zunehmend in die Lehrerbildung integriert werden und so ein Erwerb
von Kompetenzen und Kenntnissen im Rahmen von individuellen Lehr-Lernprozessen
ermdéglicht wird, ist dies bei E-Assessment-Formen {iberwiegend nicht der Fall.
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Eine Auseinandersetzung nicht nur mit E-Leaming, sondern auch mit E-Assessment in
der Lehrerbildung ist vor allem notig, weil «die selbst erlebte und gelebte Lemkultur
letztlich entscheidend dafiir ist, welche Form von Lernen man auf welche Weise bei
anderen (ndmlich bei den der eigenen Person anvertrauten Lernenden) fordert» (Rein-
mann, 2005, S. 29). Dieses Qualifikationsprinzip, d.h. dass Lehrende als Multiplika-
toren fiir Schulentwicklung dienen kénnen, ist zwar nicht unumstritten (Oelkers, 2001),
dennoch sollte die Erfahrungsdimension nicht unterschitzt werden. Haben Studierende
positive Erfahrungen mit einer Lehr-Lemform oder aber auch einer Priifungsform ge-
macht, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sie diese in ihr eigenes Handlungsrepertoire
iibernehmen. Dabei ist es wichtig, dass neue Medien in der Lehrerbildung nicht nur the-
oretisch behandelt werden, sondern auch praktisch erfahrbar und im Einsatz erlebbar in
das Studium integriert werden. Zum einen leren angehende Lehrende am eigenen Leib
Vor- und Nachteile von E-Leaming und E-Assessment kennen, zum anderen erleichtert
es ihnen die Perspektiveniibernahme fiir Lernende in medialen Lehr-Lernarrangements.
Im nichsten Abschnitt wird kurz auf verschiedene Assessment-Formen eingegangen,
bevor im dritten Teil der Schwerpunkt der Ausfiihrungen auf der Lehrerbildung liegt.

2. E-Assessment-Formen

Beim Stichwort «E-Priifungen» fallen meistens Begriffe wie Multiple-Choice, Liicken-
texte und Quizzes. Diese standardisierten Prifungsformen priagen das Bild von E-Assess-
ment an Universititen (Wannemacher, 2006). Dass (E-)Priifungen aber auch aus offenen
Priifungsformen bestehen kénnen, wird meist iibersehen bzw. aus Angst vor einem
Mehraufwand oft nicht in die systematische Betrachtung von Leistungsiiberpriifungen
integriert. Doch gerade offene Priifungsformen werden als lernfordernd betrachtet. Im
Feld des elektronischen Priifens herrscht bis heute national und international eine Be-
griffsvielfalt vor (vgl. hierzu Riidel et al., 2007). Im Folgenden wird in Anlehnung an
den Begriff E-Leamning der Begriff des E-Assessment' eingefiihrt und verwendet (vgl.
Riidel et al., 2007). Der Begriff E-Priifung erfasst nicht den gesamten Einsatzbereich,
z.B. den formativen Einsatz zur Lenkung des Lemens (assessing the learning). E-As-
sessment ist dagegen breiter gefasst als eine Priifung und stellt den gesamten Bewer-
tungsprozess Studierender, auch iiber den Studienverlauf dar. E-Assessment subsumiert
neben Priifungen auch Ubungen zur Festigung des Gelemten, ebenso wie formative
Leistungsbeurteilungen und Selbsteinschitzungen der Studierenden. Man kann dabei
verschiedene E-Assessment-Formen unterscheiden: Geschlossene bzw. standardisierte
E-Assessment-Formen wie die bekannten Multiple-Choice-Fragen oder Drag- & Drop-
iibungen usw. und offene E-Assessment-Formen wie Beitrdge in Diskussionsforen oder
Lemtagebiicher. Im Folgenden werden verschiedene Priifungsformen kurz erléutert und
vorgestellt. Dabei geht es nicht um eine umfassende Darstellung von allen méglichen
Formen, sondem darum, einen kurzen Uberblick iiber verschiedene Formen und deren

! Fiir eine differenziertere begriffliche Unterscheidung sei auf Riidel et al. (2007) verwiesen.

61



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

Einsatz im Assessmentverfahren zu geben. Schwerpunkt wird dabei auf offene Formen
des E-Assessment gelegt, da hier wegen ihrer Offenheit grossere Einsatzmdglichkeiten
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bestehen als z. B. bei Multiple-Choice-Fragen.

Tabelle 1: Aufgabentypen in computergestitzten Prisfungen (nach Meurer, 2005)

Von awel vorgagabmen Anlwenmlsidia zutreffende almmﬂlmn

diﬁﬁ'emaﬂsptamenﬁlam dh%valdenﬁnam

Muttiple Response
(Mehrfachauswahl-
Aufgabe)

Aus vorgegebenen Antworten missen die richtigen bzw. am besten zutreffenden oder,
wenn die Frage entsprechend lautet, die falschen identifiziert werden.

Aut eine Liste von maximal 26 Wahlantworten, die alphabetisch oder logisch geordriet
und mit Buchstaben bezeichnet sind, folgt eine Gruppe nummerierter ~ragen oder
Aussagen, Jeder Frage ist eina (einzig richtige resp. am besten passende) Wahlantwort
zuzuordnen. Dieselbe Antwort kann mehr als einmal die richtige sein

Mmmmmmwwmamm&mﬁr
mmmmw&m(ﬂmwnm&m1 23
oder auch gar keine der Antworten richtig sein, Vier karrekis geben 1
Punkt, 3 kofrekte ] BN 1/2 Punkt.

Es wird In einer ersten Aussage (a) eine Behauptung aufgestell. Eine zweite mit sweils

Kausale
Verknipfung eingeleitete Aussage (b) soll die Aussage (a) begrinden, Es ist dann zu prifen, welche
der untenstehenden Maglichkeiten zutrifit,
A a) und b) sind richtig; b) als Begrilndung von a) richtig
B &) und bj sind richtig; b) ist aber nicht die Begrindung von a)
€ &) richtig; b) falsch
D ) falsch; b) richtig
E &) falsch; b) falseh
Matching, Selection, Mmmmmmw'mmmwmmmwm{wm
Drag & Drop (Zuord- | als Wahlantworten auch Strukiuren in einer Skizze vorgegeben ssif kénnen) folgt eine
nungs-Auigabe) wmmmmgmmﬁmm@m axder beste der flinf

Wahlantworten zuzuordnen, Es kann dabel vorkommen, dass nicht alle Wahiantworten
zugeordnet werden kbnnen und dass eine Wahlantwort mehmals die richtige ist.

Short Answer, Essay

Auf eine Frage muss als Antworl ein (kurzer) Text eingegeben warden, der im Self-As-

(Kurzantwort) sessment mit einer Musteridsung verglichen werden kann. (Keine autamat, Auswertung)
Fill-n-the-Blank, '_wmmmmm ‘die mit einer vorher definierten Liste moglicher,

(Lickentext)

Hotspot, Sore Auf ginem Bild sind bestimmte Punkte durch die Maus zu markieren.

Finger (Identifia-

tionsavitgabs)

Likert-Skala | Auf einer 4- oder 5-stufigen Skala ist dia Zustimmung oder Ablehnung zu einer Aussage
Ranking (Umord- Eine Liste von Items ist in eine bestimmie Reihenfolge zu bringen.

nungs-Aufgabe)
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2.1 Standardisierte E-Assessment-Formen

Es haben sich im Laufe der Jahre unterschiedliche standardisierte E-Assessment-For-
men entwickelt. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber gingige Formen, wobei es auch
immer wieder Kombinationen geben kann.

2.2 Offene E-Assessment-Formen

Der Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologie (ICT) ermdglicht
neue Formen des E-Assessments, sei es nun durch die Integration von kreativer Zu-
sammenarbeit, Selbsteinschitzungsméglichkeiten oder die formative Bewertung durch
Peers und Dozierende. Bei offenen Assessment-Formen erhalten die Studierenden eine
bessere Gelegenheit, ihre erworbenen Kompetenzen unter Beweis zu stellen.

Diskussionsforen: Diskussionsforen werden im Rahmen von E-Learning schon oft zu
Diskursen und kooperativen Arbeiten eingesetzt. Der Einsatz von Diskussionsforen im
Rahmen von Leistungsnachweisen kann sowohl aus dem Ziel resultieren, Diskussi-
onen im Forum ein gewisses Gewicht zu verleihen und Studierende zur Online-Kom-
munikation anzuhalten, oder aus der pddagogisch-didaktischen Gestaltung, wenn Re-
flexion und Diskussionskompetenz als Lernziel anvisiert wird. Oft miissen Studierende
als Leistungsnachweis zu bestimmten Themen Diskussionen im Forum lancieren und
vorantreiben.

Weblogs: Lerntagebiicher kennt man schon ldnger im padagogischen Feld. Diese kon-
nen nun auch mit Hilfe von Computern umgesetzt werden. Weblogs kénnen die Funk-
tion des Lerntagebuches elektronisch iibernehmen und als multimediales Lemtagebuch
gefiihrt werden. Unter Weblogs versteht man hiufig aktualisierte Webseiten, deren Ein-
tridge chronologisch in Kategorien geordnet werden, wobei der aktuelle Beitrag immer
am Anfang steht. «They [weblogs] can be tools for peer collaboration, public or private
conversation, reflective online portfolios and life long learning spaces» (Richardson,
2006, S. 6). Der Vorteil von Weblogs liegt darin, dass sie als persdénliches Reflexions-
instrument, als Element zum diskursiven Schreiben und zur Férderung der Eigenini-
tiative dienen konnen (Huffaker, 2005). Wagner & Du (2005, S. 3 ff.) zeigen folgende
Einsatzgebiete von Weblogs in der Lehre auf: Zum einen sind Weblogs als Instrumente
des aktiven Lemens (aktive Wissenskonstruktion, allmihliche Verbesserung durch eine
kontinuierliche Beschiftigung mit dem Lemstoff, selbstgesteuertes Lernen) einsetzbar.
Aber auch fiir Gruppenarbeiten eignen sich Weblogs durch (Mit-)Teilung der eigenen
Gedanken und Diskursmdglichkeit mittels Kommentaren. Weblogs verstirken weiter-
hin die Verantwortlichkeit des Einzelnen, da die Beitrdge personalisiert sind. Mittels
des Weblogs konnen Studierende ein individuelles, auf ihren Blog (und damit auf ihre
Gedanken bezogenes) Feedback erhalten.

Wikis: Wikis, d.h. asynchrone, editierbare Webseiten, dienen im Lehr-Lemprozess vor

allem der kollektiven Texterstellung, der Wissensproduktion, und dem Projektmanage-
ment (Bremer & Miiller, 2006). Im Rahmen von E-Assessment kann man Wikis einset-
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zen, wenn kooperative oder kollaborative Texte entstehen sollen. Ein grosser Nutzen
von Wikis im Lehr-Lernprozess liegt darin, Lemprozesse der Studierenden abzubilden
und somit sichtbar zu machen. Durch die Versionskontrolle, d. h. das Riickverfolgen der
einzelnen Uberarbeitungsschritte eines individuell oder gemeinsam erstellten Artikels,
sind auch die einzelnen Denk- und Schreibschritte sichtbar und dokumentiert.

E-Portfolios: Ein E-Portfolio ist eine bewusste Auswahl von elektronischen Doku-
menten und Nachweisen. E-Portfolios kénnen in verschiedenen Settings und mit unter-
schiedlichen Funktionen eingesetzt werden. Genannt seien an dieser Stelle vor allem
der Einsatz von E-Portfolios zur Dokumentation von Wissen, Fertigkeiten und Lem-
prozessen, zur Aufzeichnung der personlichen Entwicklung, in Bewerbungsprozessen,
zur Kursevaluation oder zur Uberwachung und Bewertung von Leistung (Lorenzo &
Ittelson, 2005). Fachliche Kompetenzen kénnen mit Hilfe von E-Portfolios nachgewie-
sen werden, indem sie als Ergénzung und Vertiefung von Lehrveranstaltungen einge-
setzt werden. Ebenfalls kénnen E-Portfolios iiberfachliche und metakognitive Kom-
petenzen fordern, indem eine bewusste Auswahl der Elemente eines E-Portfolios eine
Reflexion und Abstraktion der einzelnen Teilleistungen und Artefakte bedingt. Dabei
liegt die Hauptfunktion von (E-)Portfolios in der Selbstreflexion und Selbstentwick-
lung der Studierenden.

3. What's new with the «E»?

E-Assessment bietet verschiedene Mdglichkeiten, Priifungen und Bewertungsprozesse
in den Lehr-Lemprozess von angehenden Lehrenden zu integrieren. Exemplarisch wer-
den verschiedene Formen vorgestellt, wie man E-Assessment einsetzen kann. In den
folgenden flinf Bereichen bietet der Einsatz von E-Assessment vor allem fiir die Leh-
rerbildung Vorteile gegeniiber traditionellen Verfahren:

3.1 Standardisierung und Beurteilungsobjektivitét

Eine erste Beschiftigung mit dem Thema E-Assessment ist an den Hochschulen vor
allem aus dem Druck heraus entstanden, im Rahmen des studienbegleitenden Priifens
als Folge der Bologna-Reform eine grosse Anzahl Leistungsnachweise umzusetzen,
was einen erheblichen Mehraufwand bedeutet. Zentrales Argument bei der Einfiihrung
von standardisiertem E-Assessment stellt dabei die relative Standardisierung sowohl
der Priifung an sich wie auch der Auswertung und der Riickmeldung dar. Dies fiihrt zu
einer grossen Beurteilungsobjektivitit, die bei einer manuellen Korrektur ohne finanzi-
ellen und personellen Mehraufwand kaum erreichbar ist (man denke iiberdies z.B. an
Haloeffekte oder Pygmalion-Effekte bei der Beurteilung). Die Auswertung von standar-
disiertem E-Assessment kann relativ schnell und mit geringem Aufwand durchgefiihrt
werden. Weiterhin kann durch den Aufbau von Fragenpools auch die Modifizierung
von Priifungen erleichtert werden. Vor allem bei Lehrstoff, der kaum grossen Verin-
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derungen unterliegt, und bei Priifung einer grossen Anzahl von Studierenden kénnen
standardisierte E-Assessment-Formen eingesetzt werden.

3.2 Motivation und Selbstkontrolle

Im Rahmen des Selbststudiums kénnen E-Assessment-Formen den Studierenden auch
zur Selbstkontrolle dienen. Hier ist die elektronische Form vor allem sinnvoll, da bei
der Selbstkontrolle Tduschungsversuche wenig Sinn machen (Heidbrink, 1998). E-As-
sessment-Formen, die auch spielerische Elemente integrieren, wie z. B. Kreuzwortrét-
sel, Quizzes dhnlich wie Quizzshows u. 4., haben den Vorteil, dass sie auch zur Erho-
hung der Motivation im Studienverlauf eingesetzt werden kénnen.

3.3 Integration von Multimedia-Elementen

Mittels Multimedia-Elementen werden unterschiedliche Symbolebenen angesprochen.
Dies fiihrt zu einer ErhShung der kognitiven und motivationalen Aktivitdt der Stu-
dierenden (Weidenmann, 2001). Die Integration von Multimedia hilft, situierte und
authentische Situationen nicht nur in den Lemprozess, sondern auch in das Assessment
mit einzubeziehen. So kann auch Transfer durch authentische Aufgaben erleichtert
werden (Wolf, 2006), wobei Transfer nicht allein durch ein authentisches Medium aus-
gelost wird (Schmid, 2006). Dariiber hinaus ist es damit auch moglich, verschiedene
Féhigkeiten und Kompetenzen zu priifen, die sich nicht so gut in geschlossenen Fragen
erfassen lassen.

Eine Méglichkeit der Integration von Multimedia stellt die Erstellung eines E-Portfo-
lios* dar, Studierende pflegen ihr personliches E-Portfolio {iber das gesamte Studium
hinweg. Portfolios konnen dabei zum einen nach Andexeer und Thonhauser (2001) als
Dokumentation iiber einmal erbrachte oder aktuelle Leistungen (Produktdiagnostik)
oder als Bericht iiber den aktuellen Leistungsstand oder die potenzielle Leistungska-
pazitit Auskunft geben (Prozessdiagnostik). Neben den Vorteilen, die ein Portfolio fiir
den Lern- und Kompetenzerwerb sowie die Selbstreflexion hat, kommt beim E-Portfo-
lio auch die Forderung von Medienkompetenz (Baacke, 1973, 1996) hinzu. Im Rahmen
der Medienkompetenz kénnen alle vier Elemente (Medienkunde, Mediengestaltung,
Medienkritik und Mediennutzung) integriert werden. Dabei kdnnen E-Portfolios ver-
schiedene Dokumente integrieren und somit unterschiedliche Symbolebenen anspre-
chen, z.B. «Hausarbeiten oder Referate als HMTL- oder PDF-Dokument, Fotos einer
Exkursion, Mindmaps als Diskussionsergebnisse, Audiodateien von Interviews oder
Videoaufzeichnungen von Vortrdgen oder Debatten» (e-teaching.org, 2006). In der

2 Ein Beispiel fiir den Einsatz von E-Portfolios findet sich derzeit an der PH Rorschach (Hofmann, 2006).
Eine Vorstudie, die den Einsatz begleitete, zeigte den Vorteil von Weblogs und E-Portfolios gegeniiber
der papierbasierten Variante auf. «Mit Bezug auf die erreichten Lernfortschritte beim Erstellen eines
Lemreisebuches bildete sich [...] eine signifikante Verschlechterung bzw. Benachteiligung aus Sicht der
Studierenden ab, welche mit der herkdmmlichen Papierform arbeiteten» (Christen et al.,, 2006, S. 25).
E-Lemreise-Tagebuch und E-Portfolios einiger Studierender sind einsehbar unter: hitp://ping.phrblog.
kaywa.ch/
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Ausbildung von Lehrenden eignen sich Portfolios vor allem als Darstellung der eige-
nen Lehr- und Lernkompetenz. Einzelne Elemente ihres Studiums (Hausarbeiten, Prak-
tika-Nachweise, Unterrichtskonzeptionen, Darlegung des eigenen Lehrverstindnisses)
sind in einem Portfolio dokumentier- und nachweisbar. So kann ein Portfolio, das im
Rahmen des Studiums begonnen wurde, auch als «Teaching Portfolio» im Rahmen der
Lehrtatigkeit weitergefiihrt werden.

Mit Hilfe eines Computers ist es weiterhin méglich, Multimedia in Leistungsnachweise
sowohl als Element der Aufgabenstellung wie auch in die Antwortauswahl zu integrie-
ren. So kénnen Video- oder Audiodateien implementiert werden, die auf Seiten der
Studierenden Bewertungssituationen auslosen (vgl. Kapitel 3.4). Es ist somit moglich,
Tests zu komplexen Handlungskompetenzen in den Lehr-Lemprozess zu integrieren
(Wolf, 2006).

3.4 Situierte Lernumgebungen, Reduktion von Komplexitét

Der Einsatz von Videos in der Lehrerausbildung (vgl. Krammer & Reusser, 2005)
ist ein Versuch, situierte Elemente in die Lehrerbildung zu integrieren. Situierte Ler-
numgebungen kdnnen in der Lehrerbildung einen wertvollen Beitrag leisten, um zum
«Aufbau von notwendigen Handlungsmustern zu férdem, indem die Studierenden in
moglichst authentischen und daher komplexen Lemsituationen Gelegznheit erhalten,
typische unterrichtliche Problemldsungen zu erarbeiten, zu diskutieren und zu reflek-
tieren» (Folling-Albers, Hartinger & Mértl-Hafizovic, 2004, S. 730). Doch meist stellt
sich in situierten Lernumgebungen die Frage nach der Messung: Kann man Lemer-
folge, die situierte Lemumgebungen erzielen wollen, mit traditionellen Lernerfolgs-
kontrollen messen? Lernzielkontrollen wie Multiple-Choice-Aufgaben oder freie
Textaufgaben sind meist darauf ausgerichtet, Faktenwissen zu testen. Eine elaborierte
Verwendung und Entwicklung von Multiple-Choice-Aufgaben findet sehr selten statt.
Im Rahmen situativer Lemumgebungen steht aber nicht nur Faktenwissen, sondern vor
allem Handlungsfahigkeit im Vordergrund. Leistungsbeurteilungen in situierten Lem-
kontexten basieren vor allem auf einer dynamischen und kontinuierlichen Einschiit-
zung von Lemprozessen, Lernfortschritten und der Lemumgebung, die alle immer mit
dem Lemprozess gekoppelt sein miissen (McLellan, 1993). Im Rahmen situierter Ler-
numgebungen muss man also Prozesse des Leistungsnachweises auswihlen, die diese
Situiertheit priziser erfassen und abbilden kénnen, wofiir sich Videos eignen. Dabei
geht es dhnlich wie in Simulationen meist um Einschitzungen des eigenen Handelns
und Verhaltens in gezeigten Problemsituationen. Videoaufzeichnungen kdnnen so als
Aufgabenstamm dienen und mit Arbeitsauftrdgen, Diskussionsforen, Antwortoptionen
oder dhnlichem verkniipft werden, wie es z. T. am Pddagogischen Institut der Universi-
tit in einer Explorationsstudie umgesetzt wurde (Krammer & Hugener, 2005).

Unterrichten stellt eine komplexe Handlungswirklichkeit dar, die im Rahmen der Aus-

bildung erst gelemt werden muss. Die Aufzeichnungen stellen insofern einen verein-
fachten Ausschnitt aus komplexen Situationen dar, als sie sich auf ein mdgliches Un-
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terrichtsproblem beziehen und so die Komplexitit des Unterrichts gerade fiir Novizen
reduzieren knnen. Miissen im Rahmen der Priifung bzw. Ubung Entscheidungen aus
dem Klassengeschehen heraus getroffen werden, haben die von den Studierenden ge-
troffenen Entscheidungen keine direkten Konsequenzen und sind so einfacher zu tref-
fen als im vielschichtigen Unterrichtsgeschehen. So kénnen Novizen nach und nach an
die Komplexitit des Unterrichtsgeschehens herangefiihrt werden.

3.5 Distanz und Reflexion

Lernen geschieht in einer Wechselwirkung von Verinnerlichung und Distanz. Zum ei-
nen geht es darum, den Lerngegenstand so weit wie moglich zu verinnerlichen. Im
Rahmen handlungsorientierter Wissenschaften, wozu auch die Lehrerbildung gehort,
stellt jedoch haufig auch die Distanz zur Situation, sozusagen «ein Schritt zuriick» ein
zentrales Element der Ausbildung dar (Hayrup, 2004). Vor allem beim Einsatz von vi-
deobasiertem Assessmentmaterial (siehe Kapitel 3.4) entsteht eine solche Distanz zum
Unterrichtsgeschehen. Durch die Betrachtung einer Klasse durch das Medium Video
erleben die Studierenden eine gewisse Form der Distanz, aus der sie ihre Entschei-
dungen (neu) iiberdenken und reflektieren kénnen (Krammer & Reusser, 2005). So ist
es den Studierenden méoglich, das mogliche Problem reflexiv zu betrachten und dann
eine Entscheidung aufgrund der so gewonnenen Einsichten zu treffen. Eine Handlung
muss nicht mehr unmittelbar und direkt erfolgen, wie dies bei der gleichen Situation im
Klassenzimmer der Fall wire.

Offene E-Assessment-Moglichkeiten konnen so fir das Problem der Reflexion eine
Handlungsaltemative bieten. Ziel der Lehrerbildung ist es, «angehende Lehrerinnen
und Lehrer mit den notwendigen Wissens- und Reflexionsvoraussetzungen fiir die spé-
tere Berufstéitigkeit auszustatten» (Terhart, 2004, zitiert nach Reinmann, 2005, S. 22).
Dariiber hinaus kann mit Hilfe von videobasierten Aufzeichnungen und im Anschluss
an gestellte Fragen auch eine Reflexionsmdglichkeit fiir die Studierenden zur gezeigten,
aber auch zur eigenen Lehrtitigkeit geschaffen werden. In einem Metier, in dem es sel-
ten «richtige» oder «falsche» Entscheidungen gibt, stellen videobasierte Assessments
eine Moglichkeit zur Selbstreflexion dar. Aufzeichnungen von Unterrichtssequenzen
kénnen ein Schulpraktikum oder Referendariat zwar auf keinen Fall ersetzen, sie kon-
nen aber eine gute Vorbereitungsmoglichkeit sein. So ist es mdglich, vor allem exem-
plarische Fille von Unterricht zu zeigen und Studierende so auf den Einsatz in der
Klasse vorzubereiten.

Aber auch andere Assessment-Formen fordem die Reflexionstitigkeit: Miissen Stu-
dierende ihr Verhalten in einem Weblog oder E-Portfolio systematisch darstellen und
reflektieren, werden sie zu einer verstirkten Auseinandersetzung mit den eigenen
Lehr-Lernprozessen angeregt und verarbeiten so das Gelemnte tiefer. «It should be con-
cemed not only with an individual's performance level, but also with the cognitive
processing components, strategies, and knowledge structures that underlie his or her
performance.» (McLelland, 1993, S. 41). Weblogs bieten eine gute Moglichkeit, das
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eigene Handeln im Klassengeschehen und die eigene Lern- und Lehrtitigkeit zu reflek-
tieren. Eine metakognitive Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln, sei es das
eigene Lemen oder die eigene unterrichtliche Praxis, ist mdglich. Der spezifische Un-
terschied zu einem Lerntagebuch besteht darin, dass Weblogs die Moglichkeit bieten,
Gemeinschaften (communities) zu bilden. So sind auch Peers in den formativen As-
sessmentprozess durch Diskussion und Kommentierung integrierbar. Die Moglichkeit
des gegenseitigen Kommentierens unterstiitzt vor allem kognitive und metakognitive
Strategien im Lermprozess und fiihrt so zu einer tieferen Verarbeitung und einer Re-
flexion iiber den individuellen Lernprozess (Niickles, Renkl & Fries, 2005). Dariiber
hinaus werden in einem Weblog im Gegensatz zu einem E-Portfolio nicht nur fertige
Dokumente veroffentlicht, sondern auch kleinere Gedanken und Reflexionen. Damit
ist die Weiterentwicklung eines Gedankens und somit ein individueller Lernprozesses
verfolgbar. In einer empirischen Studie wiesen Wagner & Du (2005) nach, dass das (er-
folgreiche) Fiihren eines Weblogs als Pradiktor fiir das erfolgreiche Atsolvieren eines
Kurses oder eines Examens gelten kann. Es werden verschiedene Ebenen kognitiver
Aktivierung und Reflexionstitigkeit durchlaufen (Barlett-Bragg, 2003), die auch im
Rahmen formativer Assessments im Hochschulalltag genutzt werden koénnen. Studie-
rende wechseln schrittweise von der Verdffentlichung des personlichen Wissens hin zu
einer Reflexion dessen, was sie gelemt haben und fangen allmihlich an, sich unterei-
nander auszutauschen. Oft geschieht es auch, dass das Bloggen nicht mehr nur an der
Hochschule, sondern vermehrt auch in der Freizeit weiterverfolgt wird (Wagner & Du
2005; Mosel, 2005). Lernende setzen sich somit stdrker mit dem Lernstoff auseinander.
Weblogs «verflihren» mithin zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Leminhal-
ten auch ausserhalb der Hochschule und Lernzeit.

4. Kiritische Reflexion

Neben den spezifischen Vorteilen des E-Assessment im Rahmen der Lehrerbildung
(sieche Kapitel 3) sind den Verfahren allerdings auch Grenzen gesetzt. Unsicherheit an-
gesichts neuer Bewertungsformen gibt es auf mehreren Ebenen (Richter, 2005, S. 13):
Studierende und Dozierende sind es nicht gewohnt, mit E-Assessment-Methoden zu
arbeiten. Vor allem Studierende miissen sich erst an diese Art von Leistungsmessung
gewdhnen. Studierenden ist es meistens nicht klar, warum ihre persénlichen Lemer-
fahrungen wichtig sein sollten. Es ist dazu unerldsslich, neue E-Assessment-Verfahren
in der Lehre zielgerichtet einzufiihren und mit den Studierenden zu bzsprechen. Eine
Integration von neuen Formen von Leistungsnachweisen geschieht nicht von heute auf
morgen, sondern muss eingeiibt und mit der Zeit gefestigt werden.

Neue E-Assessment-Formen verlangen meist hohe finanzielle und padagogische An-
fangsinvestitionen und bergen Risiken, die von einem Einsatz abgeschitzt werden miis-
sen (vgl. hierzu Riidel et al., 2007). Die meisten der hier vorgestellten Assessment-Ver-
fahren (E-Portfolios, Weblogs usw.) erfordern einen héheren Korrekturaufwand, der
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mit der Bewertung von Hausarbeiten oder Referaten zu vergleichen ist. Diesen kann
man etwas verringern, wenn man die Beurteilung von offenen E-Assessments im Peer-
Verfahren durchfiihrt, d. h. Studierende bewerten sich anhand von festgelegten Kriterien
gegenseitig. Die durch die Bewertung entstehende qualitative Beurteilung und Subjek-
tivitiit stirkt vor allem die Individualitdt der Studierenden und trigt zu einem gewissen
Teil der Diversitit, die in Studierendengruppen vorhanden ist, Rechnung. Eine endgiil-
tige Bewertung der Studierenden durch Dozierende ist dennoch unabdingbar und soll
durch die Peer-Bewertung nicht ersetzt, sondern allenfalls erginzt werden.

Fragen der Objektivitit und Reliabilitdt offener Assessment-Formen sind schwieriger
beantwortbar als bei standardisierten oder traditionellen Leistungsnachweisen. Eben-
so sind offene E-Assessment-Formen nur begrenzt vergleich- und verallgemeinerbar.
Vor allem offene Priifungsformen bendtigen andere Bewertungsverfahren wie z. B. den
Einsatz von Bewertungs- bzw. Kompetenzrastern (rubrics), um die Objektivitit der
Bewertung zu erhdhen. Bewertungsraster helfen, diese Art von Leistungsnachweisen
angemessen zu bewerten. Dabei werden die Kompetenzen, die Lernende zeigen miis-
sen, meist in einer Matrix aufgelistet und kénnen somit bewertet werden. Die metako-
gnitive Entwicklung, die vielen Formen inhérent ist, ist abhdngig vom Lernenden und
tritt nicht immer auf, kann somit auch nicht in jedem Fall erwartet werden.

5. Ausblick

Eine Weiterfithrung von Multimedia-Implementationen in das Lehr-Lemgeschehen und
somit in die Priifung stellt der Einsatz von Simulationen dar. Simulationen werden eine
Reihe von Vorteilen fiir den Lemprozess nachgesagt: Erh6hung der Motivation und
des Interesses, Entwicklung von Kommunikation und tiberfachlichen Kompetenzen,
Lehrflexibilitdt, Aktivierung der Lemenden, Darstellung von authentischen, situierten
Lernumgebungen usw. (vgl. Seufert et al., 2005, S. 15 f.). Simulationen kénnen auch in
Assessment-Prozessen eingesetzt werden. Eine teure und aufwindige Produktion von
Simulationen und Game Based Environments (Schank & Kass, 1996) ldsst diese As-
sessment-Form aber eher zur Ausnahme werden. Im Rahmen des «alltdglichen Lemas-
sessmentsy sind diese Formen zwar wiinschenswert, aber schwer umzusetzen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass E-Assessment bei der Bewertung von Stu-
dierenden neben einer Standardisierung auch neue Moglichkeiten der Kompetenzprii-
fung erdffnet. Eine Integration von Multimedia und Videos, die Moglichkeiten einer
Integration und Messung iiber die Fachkompetenz hinaus (z.B. Medienkompetenz, Re-
flexionsfahigkeit usw.) stellen mogliche Ertrdge von E-Assessment in der Hochschule
dar. Wie Ridway et al. (2004) betonen:

E-assessment can support current educational goals. Paper and pencil tests can be made more authentic by
allowing students to word process essays, or to use spreadsheet, calculators, or computer algebra sysstem
in paper-based examination. ... E-assessment can be used to assess (ew> educational goals. Interactive
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displays which show changes in variable over time, microworlds and simulations, interfaces that present
complex data in ways that are easy to control, all facilitate the assessment of problem-solving and process
skills such as understanding and representing problems, controlling variables, generating and testing hypo-
theses and finding rules and relationships (Ridway et al., 2004).

Allerdings gilt auch hier dhnlich wie bei der Integration von elektronischen Medien in
die Lernumgebung: Auf den richtigen Einsatz kommt es an. Wichtig ist, dass im Rah-
men von E-Assessment kreative Ausdrucksmdglichkeiten integriert werden, die nicht
eine 1:1-Abbildung von papierbasierten Priifungen in den Computer darstellen, son-
dem die den spezifischen Moglichkeiten, die der Computer- und Intemeteinsatz bietet,
gerecht wird (Bennett, 1998). Ein genaues Abwiégen zwischen Nutzen und Ertrag und
den zu priifenden Lemzielen ist auch hier bedeutsam. Es ist nicht damit getan, alle Prii-
fungen durch E-Assessments zu ersetzen, sondem es sind die Felder zu identifizieren,
in denen durch die Einbindung von Medien in den Bewertungsprozess ein Mehrwert
Zu erwarten ist.

cH VS
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Arztliche Kompetenzen zuverlissig priifen - OSCE-Priifungen
im Medizinstudium

Peter Frey

Die Bevilkerung erwartet von Arzten nicht nur Fachwissen, sondern auch Kom-
petenzen im Bereich der Kommunikation, eine korrekte Untersuchungstechnik
und eine ihrem Bildungsstand adiquate Information. Im Medizinstudium wird
heute weltweit die OSCE-Priifung (Objective Structured Clinical Examination)
zur Messung drztlicher Kompetenzen durchgefiihrt. Die Studierenden bearbeiten
in einem Postenlauf viele verschiedene Aufgaben rund um die érztlichen Kom-
petenzen. Sie begegnen dabei Schauspielpatienten, die sie befragen, untersuchen
und aufkliren miissen. Die Priifung hat sich als zuverlissig und praxisnah, aber
in der Organisation auch als aufwéndig erwiesen.

Der Autor ermdéglicht mit diesem Artikel — auf Einladung der BzL-Redaktion — ei-
nen anregenden Blick auf ein Priifungsformat, das in Studiengingen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung nicht realisiert wird.

1. Notwendigkeit der Priifung arztlicher Kompetenzen im Bereich Ver-
halten und Kommunikation

Die Qualitdten eines Arztes machen nicht nur dessen Wissen, sondern auch sein kom-
munikatives Verhalten, sein Umgang mit den Patienten bei Abklarung von Gesund-
heitsstdrungen und dessen Beratung zur Genesung oder Privention von Krankheiten
aus. Diese Qualititen sind zudem von den Patienten direkter erlebbar und besser be-
urteilbar als die Fachkompetenz des Arztes. Reprisentative Befragungen der Bevdl-
kerung im Jahre 2001 durch das GfS-Forschungsinstitut haben denn auch bei diesen
Kompetenzen die grossten Defizite der Arzte-Ausbildung aufgezeigt.

Bereits in den 80er Jahren wurden in den USA neue Priifungsformen entwickelt, die
nicht mehr reines Wissen, sondem vielmehr Handlungs- und Kommunikationskompe-
tenzen der Medizinstudierenden priifen sollen. Wichtige Rahmenbedingungen waren
eine faire und zuverlissige Priifung in einem Kontext moglichst nahe dem echten Be-
rufsfeld, also nicht am Schreibtisch, sondern in einer Arzt-Patienten-Situation. Meh-
rere Autoren (Wass, 2001) haben gezeigt, dass miindliche Priifungen von &rztlichen
Kompetenzen durch einzelne Experten sehr unzuverldssig sind. Je nach Priifungsinhalt
und der «Chemie» zwischen Examinator und Kandidat wird dessen Leistung unter-
schiedlich bewertet. Wie in der iibrigen Wissenschaft gilt deshalb: Je mehr Messbeo-
bachtungen man hat, desto zuverldssiger wird die Messung oder eben Priifung. Ideal
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sind also Priifungen mit vielen verschiedenen Aufgaben und verschied=nen Experten,
so dass Storfaktoren (confounders) eliminiert werden kénnen und die Priifung eine
hohe Messzuverléssigkeit (Reliabilitdt) erlangt. Dies gilt insbesondere fiir Priifungen
mit sanktionierendem Ausgang (Weiterstudieren, Wiederholung oder sogar Studien-
Ausschluss). Bei solchen summativen Priifungen, auch high-stakes examinations ge-
nannt, wird eine Reliabilitit von mindestens 0.8 gefordert. Diese Anforderung ist mit
Mehrfachantwortfragen (multiple choice questions MCQ) bei geniigender Fragezahl
gut erreichbar, deshalb sind MC-Fragen noch heute fiir die Wissensabfrage im Medi-
zinstudium integriert.

2. OSCE - Objective Structured Clinical Examination

Aus den genannten Griinden wurde zuerst in den USA, dann in Hbolland und der
Schweiz und mittlerweilen weltweit die neue Priifungsform OSCE im Medizinstudium
eingefiihrt. OSCE ist eine objektive, strukturierte Priifung, die drztliche Kompetenzen
in typischen Berufssituationen (Klinik) priift. Sie soll und kann sich xlar von reinen
Wissenspriifungen abgrenzen.

Wie sieht diese Priifung aus? OSCE besteht aus 10 bis 20 kurzen Teilpriifungen von
sechs bis zehn Minuten, die als Stationen bezeichnet werden. Die Studierenden rotie-
ren in einem Kreislauf nacheinander von einer Station zur nichsten. Die Priifungszeit
betréigt in Bern acht Minuten, die Rotationszeit inklusive Lesen der nédchsten Aufgabe
zwei Minuten. Jede Station priift andere Kompetenzen aus dem Beruf des Arztes. Dabei
begegnen die Medizinstudierenden Schauspielpatienten, die verschiedene Krankheiten
imitieren. Von den Studierenden wird nun aktives Handeln gefordert. Sie stellen sich
vor, erkldren das Ziel der Begegnung, erheben eine Krankengeschichte (Anamnese),
untersuchen und/oder beraten die Patienten und fassen ihre Beobachtungen und/oder
Interpretationen miindlich zusammen. Sie werden dabei von Experten beobachtet, aber
nicht befragt, und anhand einer vorher ausgearbeiteten Checkliste standardisiert beur-
teilt. Erst die Gesamtleistung an allen Posten wird summativ bewertet.

3. Welche Kompetenzen werden gepriift?

Grundsétzlich werden Fertigkeiten gepriift, die sich im Verhalten zeigen und durch Be-
obachtung der Kandidaten von aussen beurteilen lassen. Es werden grob drei Bereiche
unterschieden: die Kommunikation mit den Patienten, die Untersuchungstechnik und

die Interpretation der erhobenen Befunde.

Zur Kommunikation gehdren der Aufbau einer Arzt-Patienten-Beziehung, angemessene
Umgangsformen, Verwendung von Laienbegriffen anstelle lateinischer Fachbegriffe,

74



Arztliche Kompetenzen zuverldssig priifen

professionelle Gesprachsfithrung mit korrekter Fragetechnik (offene versus geschlos-
sene Fragen), Erheben der Krankengeschichte (Anamnese) mit Fragen nach fachlich
relevanten Daten, eine empathische Grundhaltung, addquater Umgang mit «schwie-
rigen» Patienten, Umgang mit eigenen und fremden Emotionen, korrekter Abschluss
einer Begegnung.

Zur Untersuchungstechnik gehdren der Umgang mit Intimitét und einer addquaten Kér-
perberiibrung, die Beobachtung des Patienten beziiglich Erscheinungsbild, Habitus,
Gang, verbalem und nonverbalem Kommunikationsstil und die Suche von Krankheits-
zeichen. Die Studierenden zeigen, wie sie die Patienten untersuchen, beispielsweise das
Abhorchen von Herz- und Lungengerduschen an den richtigen Stellen des Kérpers, das
«Herumdriicken» auf dem Bauch (Palpation), die korrekte Benutzung von einfachen
Geriten wie Stethoskop, Reflexhammer, Augenspiegel oder Blutdruckgerit. Fiir die
Untersuchung von Enddarm und Prostata oder fir die gynédkologische Untersuchung
kommen medizinische Instruktionsmodelle zum Einsatz.

Schliesslich soll der Studierende seine Beobachtungen zusammenfassen und eine
korrekte Interpretation der Daten machen. Den jungen Medizinern fillt die Trennung
zwischen objektiver Beobachtung (geschwollenes und gerttetes Bein) und subjektiver
Interpretation (Infektion) der Befunde nicht immer leicht.

Die Aufgaben werden in kurzer Form verfasst und an der Tiire zum Untersuchungszim-
mer aufgehéngt. Die Aufgabe kann beispielsweise lauten: «Bei der Patientin ist eine
Rechtsherzinsuffizienz bekannt. Sie ist hospitalisiert und wird medikament6s behan-
delt. Uberpriifen Sie mit Kurzanamnese (3 Minuten) und gezielter korperlicher Unter-
suchung (4 Min.), ob noch Insuffizienzzeichen vorliegen. Geben sie dem Examinator
Ihre Schluss-Beurteilung ab (1 Min.)». Die Zeitangaben dienen der Orientierung. Die
Kandidaten haben pro Posten eine beschrinkte Zeit und miissen nach Erledigen der
Aufgabe zum nichsten Posten mit einer neuen Aufgabe weiter. Acht Minuten scheinen
eine kurze Zeit fir eine zuverlédssige Beurteilung eines Kandidaten. Hier kommt das
typische Merkmal einer OSCE-Priifung zum Vorschein. Nicht die Leistung am einzel-
nen Posten zéhlt, sondern nur das gesamte Portfolio aller Leistungen. Die Forschung
hat gezeigt, dass die Zeit an einzelnen Posten sogar bis auf 6 Minuten reduziert werden
kann und die Kandidaten insgesamt immer noch zuverlassig beurteilt werden. Die Kan-
didaten werden beispielsweise von 20 Examinatoren wihrend acht Minuten, insgesamt
also 2 Stunden und 40 Minuten beobachtet.

Typische Aufgaben sind also die Erhebung einer Krankengeschichte, die Demonstra-
tion eines Untersuchungsganges am Patienten, die Zusammenfassung und Interpreta-
tion von Daten. Ideal sind Aufgaben, die das aktive Handeln in realitdtsnaher Situa-
tion verlangen. Es kénnen aber auch Posten mit reinen Interpretationsaufgaben ohne
Schauspielpatienten eingesetzt werden, beispielsweise die Interpretation eines Ront-
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genbildes, die Beurteilung von Herzgerduschen am Computer, die Durchfilhrung und
Interpretation von Urinuntersuchungen oder die Beurteilung von Gewedeschnitten am
Mikroskop.

4. Wieso werden Schauspielpatienten eingesetzt?

Der Einsatz von echten Patienten, die sich von bis zu 39 Studierenden (Situation Bern)
untersuchen lassen, ist schwierig zu organisieren und je nach Krankheitsbild ethisch
nicht vertretbar. Deshalb werden Schauspielpatienten (standardized patients) einge-
setzt. Sie spielen Schlafstérungen, Depressionen, aber auch Blinddarmentziindungen
oder Parkinsonerkrankungen so echt, dass die Studierenden nach der Priifung jeweils
fragen, welche Patienten echt gewesen seien. In Bern wurden bisher vom Autor ca.
30 Laienschauspieler rekrutiert und trainiert. Sie arbeiten sehr motiviert mit, da sie
zur Verbesserung der Arzteausbildung beitragen kénnen und zudem ein Honorar von
CHEF 30.- pro Stunde erhalten.

Wegen des hohen Aufwandes werden Schauspielpatienten in Bern bisher mehrheitlich
in summativen OSCE-Priifungen eingesetzt. In anderen Lindermn werden sie aber auch
zum formativen Training eingesetzt. Dann geben sie ausfiihrliche Riickmeldungen
unmittelbar nach der Trainingssituation. Schauspielpatienten kénnen sogar fachspezi-
fische Riickmeldungen an die Auszubildenden geben und ersetzen so teure Fachexper-
ten. Ferner werden Schauspielpatienten, bestimmte Krankheiten simulierend, inkognito
in Krankenhduser geschickt, um den Service zu testen.

5. Was beeinflusst die Zuverlassigkeit der OSCE-Priifung?

Jede Station ist ein Messpunkt, der eine Punktzahl an die gesamte Leistung beisteu-
ert. An einer einzelnen Station kann man also nicht «durchfallen», sondern sammelt
mehr oder weniger Punkte. Erst die Gesamtleistung aller Stationen, respektive die ge-
sammelte Punktzahl wird bewertet. Mildere oder hértere Beurteilung durch die einzel-
nen Examinatoren gleichen sich dabei aus.

Viele Studien haben untersucht, was die Mess-Zuveridssigkeit (Reliabilitit) einer
OSCE-Priifung beeinflusst. Weder die Leistung der Schauspiel-Patienten noch die An-
zahl Experten, die gleichzeitig einen Studierenden beurteilen, noch endere Faktoren
waren wesentlich. Entscheidend ist die Anzahl unterschiedlicher Priifungsstationen.
Aus diesen Studien geht hervor, dass man iiber 15 Stationen anstreben sollte, um eine
Reliabilitdt von 0.8 oder besser zu erreichen. In Bern wird im 3. Studienjahr nach je-
dem Semester eine OSCE-Priifung mit je 10 Stationen durchgefiihrt, insgesamt also
20 Stationen. Die Qualitét jeder Station wird statistisch ausgewertet, dabei werden der
Schwierigkeitsgrad und die Trennschérfe berechnet. Stationen, die zu schwierig sind
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oder im Vergleich zu anderen Stationen eine schlechte Trennscharfe guter/schlechter
Kandidaten aufweisen, kdnnen von der Priifungskommission eliminiert werden. Das
kommt dusserst selten vor.

Die Bestehensgrenze wird nicht willkiirlich im Voraus festgelegt, dies gilt in Fachkrei-
sen als unglaubwiirdig, sondern mit dem statistischen Verfahren der Borderline-Metho-
de (Wilkinson, 2001) nach der Priifung. Jeder Examinator kreuzt Kandidaten mit einer
grenzwertigen Leistung auf der Checkliste an. Der Mittelwert aller Borderline-Kandi-
daten aller Posten bildet dann die Bestehensgrenze. Diese variiert je nach Schwierigkeit
der Posten oder der Leistung aller Kandidaten. Sie ist also nicht fix, bewegt sich aber
meist im engen Bereich von 64 bis 67% der mdglichen Punktzahl.

6. Organisatorischer Aufwand

Eine spezielle Herausforderung im Medizinstudium sind die hohen Studierendenzahlen
von 100 bis 200 Studierenden pro Jahrgang und pro Universitit. Alle Studierenden
sollen unter gleichen oder dhnlichen Bedingungen moglichst objektiv beurteilt wer-
den. Bei der hohen Zahl von Studierenden sind zwei parallele Parcours notwendig. Sie
haben zwar gleiche Aufgaben, aber unterschiedliche Schauspielpatienten und andere
Examinatoren. Diese Unterschiede gleichen sich aber statistisch durch die grosse An-
zahl Posten aus.

An der OSCE-Priifung der Medizinischen Fakultit Bern miissen 160 Studierende ge-
priift werden. Wie kann diese grosse Zahl von Kandidaten bewiltigt werden? Zwischen
die 10 Priifungsstationen werden drei Pause-Stationen eingeschaltet. Damit kénnen 13
Studierende in einem Parcours alle 10 Minuten eine Station weiter rotieren. Somit kén-
nen in 130 Minuten in zwei Parcours 26 Kandidaten gleichzeitig gepriift werden. Pro
Tag kénnen mit drei Durchgéngen total 78 Kandidaten gepriift werden. Am zweiten Tag
werden Aufgaben und Schauspieler, teilweise auch Examinatoren ausgewechselt. Fiir
die zwei Priifungstage braucht es rund 20 Schauspielpatienten und 10 bis 15 Exami-
natoren. Fiir jede Station muss ein Zimmer, in der Medizin ein Sprechzimmer mit Un-
tersuchungsliege, zur Verfligung stehen. Je nach Posten kénnen manchmal gleichzeitig
beide Kandidaten im selben Zimmer gepriift werden (stilles Arbeiten an Rontgenbil-
dem etc). Somit bendtigt man rund 20 bis 25 Zimmer. So viele Zimmer stehen in Bern
beispielsweise in der Poliklinik zur Verfiigung, die ihren Betrieb wegen der Priifungen
jeweils am Freitag schliessen muss. Der zweite Priifungstag findet am Samstag statt.

Zu jeder Station miissen folgende Unterlagen erarbeitet werden:

— eine Aufgabenstellung, die die Studierenden an der Tiire der Priifungsstation lesen,
— eine Checkliste, anhand derer die Priiflinge beurteilt werden und

— eine Patientenrolle, nach der die Schauspielpatienten trainiert werden.
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7. Gepriift wird, was gelehrt wird

OSCE wurde 2001 an der Medizinischen Fakultidt Bern im 3. Studien-ahr eingefiihrt.
Studierende werden also bereits in der Mitte ihres sechsjdhrigen Stuciums nicht nur
auf ihr Wissen gepriift, sondern auch beziiglich ihres professionellen Verhaltens. Vo-
raussetzung ist selbstverstédndlich, dass die Studierenden eine adiquate Ausbildung
erhalten. Dazu werden die Bemer Studierenden im so genannten Clinical Skills Trai-
ning in 14 Ausbildungsmodulen zu mindestens vier Trainingshalbtagen am Kranken-
bett mit echten Patienten oder in gegenseitigen Untersuchungskursen von erfahrenen
Oberiérzten ausgebildet. Trainiert werden das Erheben von Krankengeschichten (Ana-
mnese), Untersuchungstechnik und kommunikatives Verhalten. Es wird also nichts ge-
priift, zu dem nicht auch Gelegenheit zum Training bestand. Das tont banal, die prak-
tische Umsetzung ist aber bei 150 Studierenden nicht ganz einfach. Deshalb wurden zu
jedem Ausbildungsmodul Guidelines fiir die Studierenden und fiir die rund 160 Tutoren
erstellt. Dort sind die Lemziele, die Vorbereitung auf den Unterricht (mit Kapitelhin-
weisen zum empfohlenen Standardlehrbuch) und Hinweise zur praktischen Durch-
fiihrung des Unterrichtes festgehalten. Zudem gibt es zu jedem Modul elektronische
Lernhilfen (meist webbasiert). Alle diese Informationen sind auf dem Internet abrufbar:
http://studmd.unibe.ch/J3/CST.

8. Erfahrungen und Grenzen

Am 2./3. Miérz 2007 wurden in Bem zum 11. Mal OSCE-Priifungen durchgefiihrt. Ob-
wohl die Studierenden viel mehr als friiher zu lernen haben, finden sie die Priifung fair,
praxisrelevant und sogar amiisant. Auch die Examinatoren sind von der Sinnhaftig-
keit liberzeugt und beeindruckt, welches Mass an Geschick und Fertigkeiten sich die
Studierenden angeeignet haben. Die Schauspielpatienten sind ebenfalls motiviert, die
pensionierten lteren Schauspieler frenen sich iiber den kleinen Nebenverdienst. Das
Schreiben der Posten, das Training der Schauspielpatienten und die statistische Aus-
wertung der maschinell lesbaren Checklisten braucht viel Zeit. Bisher wurden ca. 50
Priifungsstationen entwickelt und verbessert, aus denen jéhrlich 20 Stationen zum Ein-
satz kommen. Mit einer Priifungsgebiihr von CHF 150.- kénnen die externen Kosten
(Schauspieler, Verpflegung) gedeckt werden. Die Arbeit der Fachexperten wird nicht
entschidigt und wird als Lehraufwand abgebucht.

Hodges hat bereits 1999 auf Schwdchen von Checklisten hingewiesen. Routiniertere
Kandidaten iiberspringen aufgrund ihrer Erfahrung an der Priifung eventuell einige
Schritte, die gemass Checklisten Punkte geben wiirden. Checklisten werden also einer
hoheren Expertise nicht gerecht. Hodges hat 2003 ebenfall gezeigt, dass globale Beur-
teilungsverfahren dieses Problem nicht haben. Anstelle von detaillierten Checklisten,
die zu jeden Posten individuell passen miissen, werden einige wenige zlobale Beurtei-
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lungskriterien fiir alle Posten definiert wie das Erheben der Krankengeschichte, kom-
munikatives Verhalten oder Untersuchungstechnik. Die Fachexperten haben so mehr
Spielraum, die Leistung des Kandidaten zu beurteilen.

OSCE-Priifungen lassen sich im Rahmen von Praktika in Krankenhidusern wegen des
Aufwandes kaum durchfiihren. Fiir die Beurteilung der Medizinstudierenden wihrend
ihrer Praktika in Lehrkrankenhdusern und sogar zur Beurteilung der Kompetenzen von
Assistenzérzten in Weiterbildung wurden von Norcini 2003 so genannte Mini-CEX
(Mini Clinical Examinations) am echten Krankenbett eingefiihrt. Prinzip ist wiederum
ein globales Beurteilungsinstrument, das von mehreren verschiedenen Beobachtemn bei
verschiedenen Tétigkeiten im Berufsalltag ausgefiillt wird. Ab 6 bis 8 solcher struktu-
rierter Beobachtungen ergibt sich ebenfalls ein zuverlassiges Bild der Leistungen im
Bereich Fertigkeiten und Verhalten.

Seit der Einfiihrung der OSCE-Priifung nehmen die Studierenden das Training ihres
Verhaltens, ihrer Fertigkeiten und der Kommunikation sowie Aspekte der drztlichen
Haltung viel emster. Sie studieren das Lehrbuch so genau, dass sie kleinste Unter-
schiede zu webbasierten Lernprogrammen oder zu Aussagen von Ausbildnern finden.
Vor der Priifung fiihren sie zu zweit Rollenspiele durch oder trainieren an Untersu-
chungsmodellen bis spdt in die Nacht. Gelemt wird eben doch das, was gepriift wird.
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Profilkarten verschiedener Formen von Leistungsnachweisen

Kathrin Futter

Die nachfolgenden fiinf Profilkarten stellen alternative Formen von Leistungs-
nachweisen vor, welche in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung fiir das stu-
dienbegleitende Priifen in den einzelnen Modulen gewiihlt werden kénnen (und
zum Teil auch schon umgesetzt werden). Bewusst wurde auf die Darstellung géin-
giger und bekannter Formen wie miindliche und schriftliche Priifungen, Multi-
ple-Choice-Aufgaben und Essays verzichtet!. Damit verbindet sich die Hoffnung,
dass durch die Modularisierung der Studiengiinge — welche vermehrt die Durch-
fiihrung von Leistungsnachweisen nach sich zieht — auch ein neugieriger Blick auf
eine breite Palette von méglichen Formen geworfen wird.’

1. Portfolio

Kurzbeschrieb

Als Portfolio wird eine Sammlung von Arbeiten bezeichnet, die den Studierenden
selbst und anderen Personen erlaubt, die eigene Leistung und den Lernfortschritt zu
einem bestimmten Zeitpunkt und bezogen auf ein inhaltlich umrissenes Gebiet aufzu-
zeigen. Zudem verlangt das Fiihren eines Portfolios eine selbstbestimmte Auseinan-
dersetzung mit dem Inhalt und die Beobachtung und Reflexion des eigenen Arbeits-
und Lemverhaltens.

Es gibt jedoch nach Hacker (2006) keine allgemein anerkannte Definition von Portfo-
lio, weswegen sich der Portfolioansatz auch nicht auf eine bestimmze lemntheoretische
Position festlegen lasst. Das Lemnen mit Portfolios impliziert aber die notwendige Si-
tuiertheit des Lemens, hebt den aktiven, eigenstindigen Charakter der Arbeit hervor,
ist in einen konkreten Erfahrungs- und Problemkontext eingebunden und unterstreicht
die grosse Bedeutung der Reflexion bzw. der Selbstbeobachtung des eigenen Lernens
(vgl. ebd., S. 17).

Obwohl grundsatzlich nicht so konzipiert, kann sich das Portfolio sehr wohl auch als
Grundlage fiir einen Leistungsnachweis eignen. Nach Hicker und Winter (2006) sind
dabei zwei Formen zu unterscheiden:

Einerseits kann das Portfolio als Nachweis einer Qualifikation dienen, indem die
enthaltenen Schriftstiicke, Belege und Zertifikate einen erfolgreichen Abschluss der
Ausbildung bestdtigen oder ein gepriiftes und fiir gut befundenes Portfolio bestimmte
andere Studienleistungen ersetzt. Andererseits kann es Grundlage einer miindlichen
Priifung sein, indem die im Portfolio dokumentierten Inhalte und Lemprozesse befragt
und gepriift werden.

! Eine breitere Auswahl von Formen wird im Dossier «Leistungsnachweise in modularisierten Studiengéngen»
der Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik an der Universitit Ziirich (www.afth.unizh.ch) vorgestellt.

2 Sehr gerne nimmt die Autorin dieses Beitrags weitere Literaturhinweise und/oder Erfahrungsberichte zu
einzelnen Formen entgegen!
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Nach Richter (2006} kann jedoch auch das Portfolio selbst bereits der Leistungsnach-
weis sein, obwohl die Benotung von Portfolios eine strittige Frage ist. Man braucht
dazu sicher eine Beurteilungsskala, die sich auf objektiv nachpriifbare Elemente (z.B.
Vollstandigkeit der Beitrdge) aber auch auf den Grad der Reflexionstitigkeit stiitzt
(vgl. ebd., S. 238ff.).

Welche Kompe- | Fach-, Methoden- und Selbstkompetenzen

tenzen werden

gepriift

Moglichkeiten | Ein E-Portfolio ist mdglich, zum Beispiel als personliche Webseite oder Wiki (vgl.

fiir E-Learning-
Einsatz

Beitrag von Mandy Schiefner in diesem Heft).

Notwendige Portfolios sind keine Selbstlaufer und brauchen eine genaue Einfiihrung, was sie sind

Ressourcen und was verlangt wird. Portfolioarbeit ist zeit- und ressourcenintensiv und didaktisch
anspruchsvoll. Zudem braucht es auch immer wieder steuernde Gesprache mit den
Studierenden und je nach Ausrichtung des Modus auch noch Personal fiir eine miind-
liche Priifung aufgrund der Inhalte des Portfolios.

Freiheitsgrade | Gross

fiir Studierende
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2.

Lerntagebiicher / Lernjournale

Kurzbeschrieb

Mit Lemtagebiichern resp. Lemjournalen werden besondere, eher persénlich gehal-
tene Formen des Berichtens iiber eine Arbeit bzw. einen Unterricht angeregt (vgl. Win-
ter, 2004, S. 254). Lemtagebiicher konnen bezogen auf einen Untsrrichtsabschnitt,
auf lingere Hausarbeiten oder begleitend zu einem ganzen Kurs geschrieben werden.
Nach Winter (2004) kénnen sie auch als dialogische Schreibprozesse organisiert wer-
den, wenn die Lehrperson regelmissig Kommentare eintridgt. Systematisch erforscht
wurde der Einsatz von Lemtagebiichern von Beck, Guldimann und Zutavern (1994)
im Rahmen des Projekts «Eigenstindige Lemer». Ruf und Gallin (1999) entwickelten
einen dhnlichen Ansatz mit ihren «Reisetagebiichern», wobei ihr Konzept nach Winter
(2004) iiber ein reines Lerntagebuch hinaus geht, jedoch viele Momente eines solchen
enthilt.

Auch auf der Hochschulstufe wird mit Lemjournalen / Lemntagebiichern oder Stu-
dientagebiichern gearbeitet: Ein Studientagebuch enthalt beispielsweise fiir jede Se-
minarsitzung eine Darstellung derjenigen Inhalte, die aus der jeweiligen subjektiven
Sicht der Studierenden als besonders bedeutsam und wichtig eingestuft werden und
ist keineswegs mit den bloss reproduzierenden Aufzeichnungen zu vergleichen, wel-
che die meisten Studierenden ohnehin machen, sondem es beinhaltet eine produktive
Reflexion des Inhalts und des eigenen Denkens und Lernens. Diese Reflexionsarbeit
kann mit Hilfe von Leitfragen von Seiten der Dozierenden unterstiitzt werden (vgl.
Rambow & Niickles, 2002, S. 116). Zudem ist sowohl aus kognit:ven als auch aus
motivationalen Griinden eine Riickmeldung iiber den Inhalt des Lemtagebuchs unbe-
dingt erforderlich und es bedarf eines gewissen Aufwandes und eines hohen Masses
an Sorgfalt bei der Einfiihrung, damit die Studierenden das Lerntagebuch als eine
sinnvolle und produktive Altemative zu etablierten Formen wie beispielsweise dem
Schreiben von Hausarbeiten akzeptieren (vgl. ebd., S. 119)

‘Welche Kompe-
tenzen werden
gepriift

Fach-, Methoden- und Selbstkompetenzen

Moéglichkeiten
fiir E-Learning-
Einsatz

Das Lerntagebuch kann gut als Weblog gestaltet werden (vgl. Beitrag von Mandy
Schiefner in diesem Heft).

Notwendige
Ressourcen

Der Aufwand ist fir Studierende als anch Lehrende gross: Rambow und Niickles
(2002) gehen von einem durchschnittlichen Zeitaufwand der Studierenden von 1,5-2
Stunden pro Woche aus. Die Dozierenden, welche die LemtagebZicher am Schluss
lesen und dokumentieren miissen, sollten auch noch ein Riickmeldegesprich fithren
und inhaltliche ebenso wie metakognitive Aspekte ansprechen, womit leicht 30-60
Minuten gefiillt werden. Hinzu kommt der Zeitaufwand fiir die Einfilhrung der Me-
thode zu Semesterbeginn

Freiheitsgrade
fiir Studierende

Gross

Literatur

Beck, E., Guldimann, T. & Zutavern, M. (1994). Eigenstindiges Lemnen verstehen
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3. Gruppenpriifungen

Kurzbeschrieb

Zu Gruppenpriifungen existiert relativ wenig Literatur. Nach Metzger und Niiesch
(2004) sind sie dann angezeigt, wenn eine Aufgabe aufgrund ihres Umfanges oder
Charakters von einer Gruppe schneller bzw. iiberhaupt gar erst bewaltigt werden kann.
Nach Ansicht der Autoren soll in Gruppenpriifungen nur erfasst werden, was nicht
besser oder mindestens ebenso gut in einer Einzelpriifung beurteilt werden konnte
(vgl. Metzger und Niiesch, 2004). Zudem kann das Produkt und/oder der Prozess be-
wertet werden.

Burger und Potschin (2000) sammelten Erfahrungen mit Gruppenpriifungen im Rah-
men einer interdisziplindren Ausbildung im Umweltbereich an der Universitat Basel
und sind der Ansicht, dass mit Gruppenpriifungen der interdisziplindre Ausbildungsin-
halt angemessener gepriift werden kann als mit klassischen Priifungstypen (vgl. ebd.,
S. 235). Sie bewerten ~ im Gegensatz zu Metzger und Niiesch (2004) — jedoch die
einzelnen Studierenden, wobei ein zusatzlicher Punkt fiir den Gruppenerfolg vergeben
wird. Es kann bei ihnen jedoch keine Einzelperson aufgrund eines negativen Grup-
penerfolgs durchfallen (vgl. ebd., S. 237).

Welche Kompe-
tenzen werden
gepriift

Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen

Maglichkeiten
fiir E-Learning-
Einsatz

Eher nicht — evtl. einreichen/bewerten der Arbeit via Learning-Management-System
(z.B. OLAT), falls der Gruppe ein Computer (mit Internetanschluss) auch als Hilfs-
mittel zur Bearbeitung der Aufgabe zur Verfiigung steht.

Notwendige Es miissen geeignete Problemstellungen gefunden werden und die Beurteilungskrite-

Ressourcen rien miissen vorgingig klar kommuniziert sein. Zudem braucht es Aufsichtspersonal
und verschiedene Riume, die mit Materialien wie Flipchart, Moderationskoffer, Pinn-
wand, etc. ausgestattet sind.

Literatur Burger, P. & Potschin, M. (2000). Gruppenpriifungen — ein geeignetes Mittel zur

Leistungskontrolle im Rahmen einer interdiszipliniren Ausbildung im Umweltbe-
reich. GAIA, 9 (3), 235-238.

Metzger, C. & Niiesch, C. (2004). Fair priifen: Ein Qualititsleitfaden fiir Priifende
an Hochschulen (Kapitel 2). St. Gallen: Universitét St. Gallen, Institut fiir Wirt-
schaftspadagogik.
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4.

Posterprasentationen

Kurzbeschrieb | Posterprasentationen eignen sich sehr zur bildlichen Darstellung ven (wissenschaft-

lichen) Inhalten. Die Studierenden miissen alleine, zu zweit oder in Cruppen zu einem
ausgewihlten Thema resp. einer selbst durchgefiihrten Analyse ein Poster gestalten
und dieses prisentieren. Nach Pauli und Buff (2005) stellt die Gestaltung und Prisen-
tation von Postern «eine attraktive und effizente Moglichkeit der Ergebnisprisentation
und zugleich eine wirksame Form der Prozessunterstitzung im Dienste des selbst-
gesteuerten Lemnens an Universitit und Hochschule dar» (vgl. ebd., S. 371). Werden
Posterprisentationen als Leistungsnachweise konzipiert, dann muss den Studieren-
den vorgdngig mitgeteilt werden, was beurteilt wird. Anleitungen zur Gestaltung von
Postern lassen sich auf dem Intemnet mittlerweilen einige finden (z. B. www.diz.ethz.
ch/docs/powerful_posters).
Pihl und Hellermann (2006) berichten in einem kiirzlich erschienenen Artikel ihr
Konzept und beschreiben ihre Erfahrungen mit einer Posterprisentation als modu-
larem Leistungsnachweis in handlungsorientierten sozialwissenschaftlichen Veran-
staltungen

Welche Kompe- | Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen

tenzen werden

gepriift

Moglichkeiten | Allenfalls kénnen anstelle von Postern auch Websites gestaltet werdzn.

fiir E-Learning-

Einsatz

Notwendige Geniigend grosser Prasentationsraum; Zeit fiir die Prisentationen, ev. andere Studie-

Ressourcen rende und/oder Fachpersonen einladen; Einfiihrung in die Arbeit mit Postern

Freiheitsgrade | Mittel

fiir Studierende

Literatur Pauli, C. & Buff, A. (2005). Postergestaltung in der Lehre. Beitrige zur Lehrerbil-
dung, 23 (3),371-381.

Pihl, C. & Hellermann, K. (2006). Konzept und die Erfahrungen mit einer Poster-
préasentation als modularem Leistungsnachweis in handlungsorientierten sozialwis-
senschaftlichen Veranstaltungen. Das Hochschulwesen, 5, 171-175.

S.

Gruppenpuzzle als Leistungsnachweis konzipiert

Kurzbeschrieb

Das Gruppenpuzzle ist an sich ein didaktisches Setting, wobei Teile daraus sich gut

als Leistungsnachweise gestalten lassen. Die Gruppenpuzzle-Methcde lisst sich dann

sinnvoll einsetzen, wenn es moglich ist, ein grosseres Wissensgebiet in verschiedene,

in sich relativ geschlossene Teilgebiete aufzugliedermn (vgl. Huber, Konrad und Wahl,

2001).

Es besteht aus fiinf verschiedenen Phasen:

1. Die Dozierenden teilen das Lehrmaterial in verschiedene Teilgebiete auf.

2. Die Studierenden bearbeiten individuell (zu Hause) ein Gebiet und werden dadurch
Experten dieses Gebietes.
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3.In den Expertengruppen wird das Wissen dieses Teilgebiets gesichert und vertieft.
Es kann sinnvoll sein, dass die Studierenden anhand eines vorbereiteten Fragenka-
talogs vorgehen.

4. Danach planen die Studierenden gemeinsam, wie sie den Stoff den anderen vermit-
teln kénnen und gestalten ein Handout (=schriftlicher Leistungsnachweis).

5.Nun werden die Gruppen neu zusammengestellt, so dass jede Gruppe eine Exper-
tin/einen Experten aus jedem Teilgebiet umfasst, welche die anderen unterrichtet
(=miindlicher Leistungsnachweis).

Paradies, Wester und Greving (2005) beschreiben das Gruppenpuzzle ebenfalls

als Leistungsnachweis. Sie lassen jedoch nach Ablauf der verschiedenen Phasen

Leistungstests in Einzelarbeit schreiben, werten diese aus und gewichten sie gruppen-

weise. Sie argumentieren, dass nicht die Einzelleistung entscheidend sei, sondem die

Gesamtleistung der Gruppe. Das heisst, dass diejenige Gruppe am besten abschneidet,

welche in der Vermittlungsarbeit an die jeweiligen Nichtexperten und -expertinnen am

erfolgreichsten war (vgl. ebd., S. 103).

fiir E-Learning-
Einsatz

Welche Kompe- | Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen

tenzen werden

gepriift

Maglichkeiten | Fiir die Zusammenarbeit der Expertengruppen waren Online-Diskussionen denkbar

(Austausch im Forum, Chat, an Videokonferenzen); Handouts kénnten als Wiki oder
Webseite gestaltet werden.

fiir Studierende

Notwendige Eigentlich nicht mehr als fiir die Planung des Gruppenpuzzles sowieso notwendig
Ressourcen sind: also Teilgebiete festlegen, evtl. Fragen vorbereiten, Beurteilungskriterien festle-

gen und kommunizieren. Je nach Variante noch Einzeltests vorbereiten.
Freiheitsgrade | Mittel

Literatur Huber, A., Konrad, K. & Wahl, D. (2001). Lemen durch wechselseitiges Lehren.
Pddagogisches Handeln, 5 (2), 33-46.
Paradies, L., Wester, F. & Greving, J. (2005). Leistungsmessung und -bewertung,
Berlin: Cornelsen/Scriptor.
Autorin

Kathrin Futter, lic. phil., Universitit Zirich, Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik AfH, Hirschengraben 84,
8001 Ziirich, kathrin.futter@access.unizh.ch
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Empirische Erfassung des professionellen Ethos von zu-
kiinftigen Lehrpersonen

Sigrid Blémeke, Christiane Miiller und Anja Felbrich

In der vorliegenden Untersuchung wird das professionelle Ethos ven zukiinftigen
Lehrerinnen und Lehrern seasu Oser mit Hilfe zweier Szenarien zum Umgang mit
Schiilergewalt bzw. mit Stérungen des Unterrichtsklimas erfasst. Die befragten
Studierenden und Referendare stimmen in hohem Mass den Strategien des un-
vollstindigen und vollstiindigen Diskurses zu, wihrend sie die Strategie der Ver-
meidung ablehnen. Dabei kénnen zwei Gruppen von zukiinftigen Lehrpersonen
ausgemacht werden: eine kleine Gruppe von Diskursorientierten und eine grosse
Gruppe mit einer Tendenz zur Diskursvermeidung. Fortgeschrittene in der Leh-
rerausbildung wiihlen signifikant hdufiger diskursorientierte Handlungsalterna-
tiven, wihrend Anfinger eine Tendenz zur Diskursvermeidung zeigen. Das Ethos
erweist sich in seinen konzeptionellen Extremen iiber die beiden prisentierten
Situationen hinweg als stabil. Entgegen Osers Annahme ist es aber wohl nicht
eindimensional.

Lehrerinnen und Lehrer nehmen wie andere Professionsinhaber Aufgaben wahr, die
um gesellschaftlich zentrale Werte kreisen — um Gesundheit, Recht und Glauben zum
Beispiel (Stichweh, 1994). Im Fall der Lehrpersonen handelt es sich um die Tradierung
dieser Werte sowie um die Tradierung gesellschaftlich notwendiger Kerntnisse, Fertig-
keiten und Fahigkeiten. Aus den besonderen Aufgaben von Professionsinhabern leiten
sich besondere Eingriffsrechte in die individuelle Persénlichkeit ihrer «Klienten» ab.
Als begrenzendes Merkmal wird daher erwartet, dass sie iiber ein besonderes Ethos
verfiigen. Juristen und Mediziner verfigen zu seiner Sicherung iiber eigens fixierte
Codizes. Fiir den Lehrerberuf ist ein solcher Codex nicht vorhanden. Charakteristika
und Forderméglichkeiten des Lehrerethos sind in der Pidagogik aber ein Dauerthema
(Spranger, 1958/1969; Brezinka, 1990), wobei mit der Ablosung der geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik durch sozialwissenschaftliche Ansétze Vorbetalte gegeniiber
einer gezielten Férderung des Ethos zunahmen (Mollenhauer, 1973; Terhart, 1987).
Systematische empirische Arbeiten zur Struktur des professionellen Ethos von Lehre-
rinnen und Lehrem wurden eher selten durchgefiihrt. Eine Ausnahme sind die Studi-
en der Arbeitsgruppe um Oser (siehe v.a. Oser et al., 1991; Reichenbach, 1994; Oser,
1998), an die der vorliegende Beitrag anschliesst.
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Forum

1. Forschungsstand und Fragestellung

Oser (1998) unterscheidet zwischen fiinf Handlungsstrategien, mit denen Lehrerinnen
und Lehrer auf berufliche Situationen mit ethisch-moralischen Implikationen reagie-
ren:

— Die Strategie der «Vermeidung» ist dadurch charakterisiert, dass sich eine Lehrper-
son als Unterrichtende und nicht als Erziehende sieht. Sie hat sich dafiir entschie-
den, in ethisch-moralischer Hinsicht keine Verantwortung iibernehmen zu wollen.
Entsprechend werden berufliche Situationen mit solchen Implikationen ignoriert.

— Ergreift eine Lehrperson die Strategie der «Absicherung» bzw. der «Delegation»,
akzeptiert sie zwar eine Verantwortung fiir ethisch-moralische Fragen, gibt sie aber
an andere Personen (zum Bespiel Vorgesetzte, Experten oder die Schulaufsicht)
weiter.

— Charakteristisch fiir die Strategie der «Alleinentscheidungy ist, dass die Lehrperson
in einer beruflichen Situation mit ethisch-moralischen Implikationen selber intuitiv
entscheidet, was zu tun sei. Sie verzichtet gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern
auf eine Begriindung.

— Die vierte Handlungsstrategie wird als «unvollstindiger Diskurs» bezeichnet. Die
Lehrperson spricht mit den Personen, die von den ethisch-moralischen Implikati-
onen einer Situation betroffen sind und l4sst sich ihre Positionen schildern. Die Ent-
scheidung tiber das Vorgehen trifft sie aber allein.

— Eine letzte Strategie stellt der «vollstindige Diskurs» dar. Die Lehrperson geht davon
aus, dass alle betroffenen Personen eine Balance sich widersprechender Interessen
herstellen kénnen und verantwortlich handeln wollen. Alle Betroffenen — auch die
Schiilerinnen und Schiiler — partizipieren gleichberechtigt an der Losungssuche.

Diese fiinf Handlungsstrategien wurden auf der Basis von qualitativen Interviews ge-

wonnen. Mit dem «Freiburger Fragebogen zum Lehrerhandeln (FFL)», in dem die

Strategien anhand von zehn Situationen auf einer Likert-Skala eingeschétzt wurden,

erfolgten auch Untersuchungen an grésseren Fallzahlen. Danach erhalten die Hand-

lungsstrategien des unvollstindigen Diskurses und der Alleinentscheidung von Lehr-
personen die hochste Zustimmung (Oser, 1998, S. 118, 166). Detailliertere statistische

Analysen zum Konstrukt des «professionellen Ethos» unterblieben. In den Arbeiten

von Oser und Reichenbach finden sich auf der Basis von theoretischen Uberlegungen

dennoch wiederholt zwei zentrale Annahmen:

1. Professionelles Ethos sei ein eindimensionales Konstrukt, bei dem die finf Hand-
lungsstrategien eine «Skalay» (ebd., S. 66) bilden. Der vollstdndige Diskurs stelle die
ethisch anspruchsvollste Strategie dar (ebd., S. 66). Jede héhere Handlungsstrategie
weise genau die Merkmale der unmittelbar darunter liegenden Strategie und ein
weiteres Diskursmerkmal auf (ebd., S. 85). Reichenbach (1994, S. 147) spricht in
diesem Sinne von einer «Hierarchie».

2. Professionelles Ethos sei keine stabile Personlichkeitseigenschaft, die situations-
ibergreifend fiir eine angemessene Wahrnehmung beruflicher Aufgaben sorge (ebd.,
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S. 158), sondem &ussere sich situationsabhéngig unterschiedlich (Oser et al., 1991).
Empirisch folgem sie dies daraus, dass sich immer grossere Gruppen an Befragten
finden, die je nach Item in unterschiedliche Kategorien fallen.

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden drei Fragestellungen verfolgt: Zum er-
sten geht es darum, die vorhandenen Erkenntnisse zu Lehrerinnen und Lehrern um Er-
kenntnisse zu Lehramtsstudierenden und Referendaren auszuweiten. Zum zweiten soll
geschaut werden, ob sich Gruppen an zukiinftigen Lehrpersonen identifizieren lassen,
die gemeinsame Merkmalsausprigungen aufweisen, und wovon diese Gruppenbildung
ggf. abhingt. Zum dritten geht es schliesslich um die Dimensionalitit und Skalier-
barkeit des Konstrukts. Handelt es sich bei professionellem Ethos tatsichlich um ein
eindimensionales Konstrukt, wie von Oser und Reichenbach angenommen?

2. Untersuchungsdesign

Die Ethos-Untersuchung war Bestandteil einer internationalen Vergleichsstudie zur
Wirksamkeit der Lehrerausbildung in sechs Landern (Bulgarien, Deutschland, Mexi-
ko, Siidkorea, Taiwan und die USA), die im Jahr 2005 durchgefiihrt wurde. Unter den
884 befragten zukiinftigen Mathematiklehrern der Klasse 8 befander sich auch 158
deutsche Lehramtsstudierende und Referendare, deren Rekrutierung iiber Vorlesungen
und Seminare zweier deutscher Universititen und die umliegenden Studienseminare
erfolgte. Um eine moglichst grosse Zahl an Items erproben zu kénnen, wurden fiinf
Testhefte verwendet, deren Zuteilung zufillig erfolgte. Die beiden Items zum professi-
onellen Ethos lagen einer Stichprobe von 33 Lehramtsstudierenden und Referendaren
vor. Knapp die Hilfte von ihnen strebt eine Lehrbefihigung fiir die Primar- und Se-
kundarstufe I an, gut die Halfte eine fiir die Sekundarstufen I und II. Die Ficherkom-
binationen der Befragten sind wie geplant breit gestreut, der Zeitpunkt des Beginns
der Lehrerausbildung ebenfalls: Die Hélfte der Befragten hat zwischen 1992 und 2001
mit der Lehrerausbildung begonnen (im Folgenden als «Fortgeschrittene in der Leh-
rerausbildung» bezeichnet), die iibrigen haben in den Jahren seit 2002 ein Studium
aufgenommen («Anfénger in der Lehrerausbildungy).

Da die Items des FFL von einer internationalen Expertengruppe als kulturspezifisch
geprigt eingeschitzt worden waren, wurden fiir die vorliegende Studie zwei neue Items
zu Themen entwickelt, die auch im FFL eine prominente Rolle spielen: der Umgang
mit Gewalt von Schiilemn untereinander und die Reaktion von Lehrpersonen auf Sto-
rungen des Unterrichtsklimas. Das erste Item lautet wie folgt:

«In der Nihe Ihrer Schule beobachten Sie einige Schiiler/innen, die eine andere Schiilerin an eine Wand
driicken. Es sieht so aus, als ob sie sie gleich schlagen werden, und die bedrohte Schiilerin macht einen
sehr verangstigten Eindruck. Alle diese Schiiler/innen sind in einer Ihrer Klassen. Was wiirden Sie als ihre
Lehrperson am wahrscheinlichsten tun?»
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Das Szenario zum Unterrichtsklima lautet:

«Eine Lehrperson hat Probleme mit einer Klasse, in der keine/r der Schiilerinnen und Schiiler motiviert
scheint zu lemen bzw. im Unterricht mitzuarbeiten. Sie weiss, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler iiber
sie beschweren, und es ist offensichtlich, dass die Bezichung zwischen der Lehrperson und den Schiile-
rinnen und Schiilern nicht besonders gut ist. Wenn Sie diese Lehrperson wiren, was wiirden Sie am ehesten
tun?»

Die potenziellen Handlungsstrategien vollstindiger Diskurs, unvollstindiger Diskurs,
Alleinentscheidung, Absicherung bzw. Delegation und Vermeidung wurden in Anieh-
nung an die Antworten des FFL entworfen. Sie sind von den Studierenden und Refe-
rendaren auf einer sechsstufigen Likertskala von 0 bis 5 einzuschétzen. Beim Item zur
Schiilergewalt repréisentiert jeweils eine Aussage eine der Strategien. Betm Item zum
Unterrichtsklima werden jeweils mehrere Aussagen pro Strategie angeboten, um die
Konsistenz der Antworten priifen zu konnen. Die Reliabilitit der Skalen liegt zwischen
.59 und .73. Sie liegt damit im Bereich der Reliabilitdten, mit denen die beliefs-For-
schung in der Regel zu tun hat (Hofer & Pintrich, 2002).

Die Ergebnisse zur ersten Fragestellung werden anhand der Mittelwerte, Standardab-
weichungen und Spannweiten zu den beiden Items dokumentiert. Zur Beantwortung
der zweiten Frage werden mit Hilfe einer Hierarchischen Clusteranalyse (Ward-Me-
thode und Berechnung der quadrierten Euklidischen Distanzen) Gruppen zukiinftiger
Lehrpersonen ermittelt. Die sich daraus ergebende Losung lésst sich gut interpretieren
und kann durch eine Diskriminanzanalyse bestitigt werden. Die Priifung der Typen auf
Zusammenhinge mit Merkmalen der Lehrerausbildung (Stadium bzw. Studiengang)
erfolgt mit Hilfe des exakten Fisher-Tests. Dabei werden die beiden folgenden Hypo-
thesen gepriift:

H1: Fortgeschrittene in der Lehrerausbildung verfolgen seltener Strategien der Vermeidung und Absiche-
rung, dafiir aber haufiger Strategien der Alleinentscheidung sowie des unvollstandigen und vollstindigen
Diskurses im Umgang mit ethisch brisanten Berufssituationen als Anfinger in der Lehrerausbildung.

H2: Zukiinftige Lehrpersonen der Primarstufe und der Sekundarstufe II unterscheiden sich nicht in ihrem
professionelien Ethos.

Mit der ersten Hypothese ist die Erwartung verkniipft, dass die Lehrerausbildung min-
destens indirekt Wirkungen auf das professionelle Ethos zeigt, auch ohne dass gezielte
Interventionen zu seiner Forderung stattfinden. Es ist dies die klassische Position einer
Bildung durch Wissenschaft. Dagegen lisst sich keine Begriindung dafiir finden, warum
sich Studierende und Referendare aufgrund des von ihnen gewéhlten Studiengangs in
ihrem Ethos unterscheiden sollten. In Bezug auf die dritte Fragestellung des Beitrags
werden zunichst Zusammenhangsmasse (bivariate Korrelationen) berechnet, und zwar
zum einen fiir dieselbe Handlungsstrategie in zwei unterschiedlichen Situationen und
zum anderen fiir alle Reaktionen auf dieselbe Situation. Die Hypothesen lauten hier:
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H3: Es liegen situationsiibergreifend Zusammernthénge zwischen denselben Handlungsalternativen im Um-
gang mit Schiilergewalt und in der Reaktion auf Stérungen des Unterrichtsklimas vor.

H4: Je néher die fiinf Stufen nebeneinander liegen, desto positiver fallen ihre Zusammenhiinge aus; die
Extrema des vollstindigen Diskurses und der Vermeidung hingen negativ zusammen.

Anders als von Oser angenommen, gehen wir davon aus, dass sich Zusammenhinge
nachweisen lassen. Die Begriindung hierfiir liegt in der Uberlegung, dass ethisch-mora-
lisch geprégten Reaktionen moglicherweise stabile Persénlichkeitsmerkmale zugrunde
liegen, die sich im Versténdnis der eigenen Rolle und in prinzipiellen Einstellungen
zur Lehrer-Schiiler-Interaktion sowie in der Selbstwirksamkeitserwartung in konflikt-
haltigen Situationen dussem. Dariiber hinaus wird mit Hilfe von Hauptkomponenten-
analysen gepriift, welche Dimensionalitit die Handlungsalternativen aufweisen. Nach
Osers Annahme miisste ihnen eine eindimensionale Struktur zugrunde liegen. Dies ist
allerdings eine dusserst strenge Annahme. Blickt man auf die Handlungsalternativen im
Einzelnen, wird deutlich, dass sich méglicherweise eher Blicke an Strategien gegenii-
ber stehen, die mit den angesprochenen Personlichkeitseigenschaften verbunden sind.
Fiir den vollstindigen Diskurs erscheinen zudem unabhingig von Einstellungen auch
Fahigkeiten der Gesprachsfilhrung mit den Schiilerinnen und Schiilern notwendig. Die
Hypothese lautet daher:

HS5: Den Oserschen Handlungsalternativen liegt eine mehrdimensionale Struktur zugrinde.

Die relativ geringe Fallzahl der Stichprobe ldsst dabei nur zu, eine Hypothese zur Zahl
an Dimensionen aufzustellen. Mit einem solchen Erkenntnisinteresse reicht es fiir eine
Hauptkomponentenanalyse nach Backhaus et al. (2006, S. 331), Rudolf & Miiller (2004,
S. 126) sowie Uberla (1971) aus, wenn die Zahl der Befragten dreimal grosser ist als
die Zahl der Variablen. Diese Voraussetzung ist in der vorliegenden Studie gegeben.

3. Ergebnisse

3.1 Professionelles Ethos der Studierenden und Referendare

In Bezug auf den Umgang mit Schiilergewalt 14sst sich eine klare Priferenz der Stu-
dierenden und Referendare fiir den vollstindigen Diskurs und eine Ablehnung der Ver-
meidungsstrategie feststellen (siche Tabelle 1). In beiden Fillen wird die Skalenbreite
nicht vollstdndig ausgenutzt, erreichen die Mittelwerte fast das Skalen-Ende und ist
die Standardabweichung dusserst gering. Die iibrigen drei Handlungsalzemativen errei-
chen Zustimmungswerte, die um den Skalen-Mittelwert von 2.50 lieger. Dabei rangiert
eine Alleinentscheidung vor der Strategie, die Verantwortung fiir die Konfliktlosung
zu delegieren, und diese rangiert wiederum vor einem unvollstindigen Diskurs. Die
Standardabweichung ist jeweils sehr hoch, und es wird die komplette Skalenbreite aus-
genutzt.

90



Forum

Tabelle 1: Professlonefles Ethos im Umgang mit Schmergewah

e

: .,_._- _._.'___ JIHIE .'" L ';.'.g,'..'__,-". B §
Voﬂsténdiger Diskurs («ich wﬂma 2zu den Schiller/nnen gehen und
fragen, was dort los ist.s)

Unvolistandiger Diskurs (vich wiirde den Vorfall wahrend des Unter-
richts vor der aanzen Klasse zur Sprache bringen. =)
Alleinentscheidung («ich wiirde die betraffenden Schiller und Schille- 32 3.09(1.59) .00-5.00
rinnen irgendwann einmal in der Schule belseite nehmen und fragen,

1.82 (1.76) 100-5.00

was los war+)

Absicherung/ Delegation (sich wiirde der Schullsitung von meinen 32 263 (1,29 00-5.00
Beﬂhacmmgen berchten.»

Vermeidung («lch wirde nicht gingreffen und meinen Weg zur Schule 32 .34 (.55) 00-2.00
fortsetzen.s)

Die Grundstrukturen dieser Entscheidungen wiederholen sich in Bezug auf den Um-
gang mit Stérungen des Unterrichtsklimas (siehe Tabelle 2), allerdings bilden hier bei-
de Diskurs-Strategien die Spitze.

Tabelle 2: Professionelles Ethos in Bezug auf Stérungen des Untemrichtklimas

‘Skala (mit Zahi der temsund Befspie) N M(SD)  Min-Max
Vollstandiger Diskurs, instruktional (3 ltems; -lch wilrde die Schiiler/in- 32 3,90 (89) 2.50-5.00
nen mehr in die Themenauswahl des Unterrichls miteinbezighen.»)

Unvolistandiger Diskurs (1 lteim; «lch wilrde das Problem mit der 33 4.21(.86) 2.00-5.00
ganzen Kiasse besprechen, um Rickmeldungen von den Schiiarm und

Schillerininen zu bekommen. )

Allginentscheidung (2 Items; «ich wiirde vorschlagen, ein gemein- 32 3.03(1.18) 1.00-5.00
sames, praktisches Projekl zum akiuglien Unterrichisthema durchzu-

fihren. =)

Absicherung/Delagation (3 ilems; «lch warde ein‘en Kollegen/eine 32 3.70 (77 1.67-5.00
Kolegin um Rat fragen.»)

Vermeidung (2 items; «lch wiirde mit den arbeitswilligen Schiller/innen 33 1.30(1.12) £00-4.50

weitermachen wie bisher.»)

3.2 Gruppen mit unterschiedlichem professionellem Ethos

Um zu priifen, ob sich Gruppen an zukiinftigen Lehrpersonen identifizieren lassen,
wurde iiber die beiden Ethos-Items hinweg eine Clusteranalyse durchgefiihrt. Danach
lasst sich die Stichprobe in zwei Gruppen teilen, die sich vor allem in Bezug auf ihren
Umgang mit Schiilergewalt unterscheiden (siehe Tabelle 3). Eine eher kleine Gruppe
von acht Personen stimmt den beiden Diskursldsungen signifikant stirker zu als eine
grosse Gruppe von 21 Personen, sodass Erstere als «diskursorientiert» und Letztere als
«tendenziell diskursvermeidend» bezeichnet werden konnen. Besonders auffallig ist
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die enorme Diskrepanz in den Werten des unvollstdndigen Diskurses. Konzeptionell
konsistent hierzu lehnt die erste Gruppe die Vermeidungsstrategie tendenziell stirker
ab als die zweite Gruppe, wenn deren Zustimmung auch immer noch gering ausfillt.
Die Zustimmungswerte zu den mittleren Kategorien unterscheiden sich nicht signifi-
kant. Dieses Muster wiederholt sich beim zweiten Item, ohne dass die Unterschiede
dhnlich signifikant werden.

Tabelle 3: Ethos-Typen unter zuklinftigen Lehrpersonen

Handiungsattemative Umgang mit Schillergewalt  Stdrungen im Unterrichtsklima

Diskursaiantierts Gruppe (N=8)/ Diskursoniantierte Gruppe (N=8)/

Gruppe mit einan Tendenz zur Gruppe mit siner Tendenz 2ur

Diskursvarmeidung (N=21) Biskursvermeidung (N=21
Vollstandiger Diskurs 5,00/ 4.48* 4.28/3.76*
Unwolistandiger Diskurs 4,38/ .86 438/ 2,10
Vermeidung 13/.48* 1.00/ - .48

"p<.01,"p<.05."p<.10

In Bezug auf den Zusammenhang dieser Typen zum Stadium der Lehrerausbildung
bzw. zum Studiengang macht der exakte Test nach Fisher deutlich, dass beide Hypothe-
sen aufrechterhalten werden konnen: Fortgeschrittene in der Lehrerausbildung finden
sich signifikant hdufiger in der Gruppe der Diskursorientierten als Anfianger (p < .10,
0=.34). Zwischen zukiinftigen Lehrpersonen der Primarstufe und der Sekundarstufe II
zeigen sich dagegen wie erwartet keine signifikanten Unterschiede.

3.3 Zur Struktur des professionellen Ethos

Im Unterschied zu Oser gehen wir von einer situationsiibergreifenden ethischen Grund-
haltung aus, die sich in gleichen Reaktionen auf die beiden Items zeigen sollte. Um dies
zu priifen, wird der Zusammenhang zwischen den Reaktionen auf den Umgang mit
Schiilergewalt und Stdrungen im Unterrichtsklima geschitzt (siche Tabelle 4).

In Bezug auf die beiden Extrema lésst sich tatsdchlich eine Stabilitit im Handeln fest-
stellen. Studierende und Referendare, die beim Umgang mit Schiilergewalt auf Strate-
gien des vollstindigen Diskurses bzw. der Vermeidung setzen, tun dies in hohem Masse
auch, wenn es um den Umgang mit Stérungen des Unterrichtsklimas geht. In Bezug
auf die iibrigen drei Strategien ist allerdings kein systematischer Zusammenhang zu
erkennen; bei der Strategie, sich abzusichern bzw. die Verantwortung zu delegieren,
ist sogar eine Tendenz dazu zu erkennen, in den beiden Situationen unzerschiedlich zu
reagieren.
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Tabelle 4: Korrelation der Handlungsalternativen (iber die Bereiche des Lehrerhandeins hinweg

Vollstandiger Diskurs A6
Unvolistandiger Diskurs 19
Allelnentscheidung 07
Absicherung/ Delegation -28
Vermeldung 4o

Damit stellt sich die Frage, wie die Handlungsalternativen untereinander zusammen-
hiingen, wenn man die Situationen einzeln betrachtet (siche Tabelle 5). Die Annahme,
dass die Extrema negativ miteinander zusammenhingen, kann aufrechterhalten wer-
den. Dies deutet darauf hin, dass das professionelle Ethos zwei sich ausschliessende
Pole an Reaktionen aufweist. Dass die einzelnen Handlungsalternativen umso deut-
licher positiv zusammenhangen, je ndher sie zueinander liegen, lasst sich dagegen nicht
bestitigen. Die Strategie der Absicherung bzw. der Delegation korreliert mit fast allen
Strategien positiv. Dies deutet darauf hin, dass es sich um eine Handlungsalternative
handelt, die von den Studierenden und Referendaren unabhéngig, ggf. zusdtzlich zu
allen anderen gewahlt wird.

Der Dimensionalitit des professionellen Ethos wird mit einer Hauptkomponentenana-
lyse nachgegangen. Geht man wie Oser davon aus, dass hinter der Wahl der Handlungs-
altemativen nur eine Personlichkeitseigenschaft steht (Festlegung, eine Komponente
zu extrahieren), kénnen die Antworten der Studierenden und Referendare bei beiden
TItems zu gut einem Drittel erklirt werden (Varianzaufklarung: 34.80 % bzw. 37.23 %).
Dies ist ein bedeutsamer Anteil, kann aber nicht zufrieden stellen. Vor allem die Strate-
gie des unvollstindigen Diskurses féllt heraus (Item-Kommunalitéiten: .04 bzw. .00).

Tabelle 5: Korrelationen der Handiungsaltemativen innerhalb der Bereiche des Lehrerhandeins
(Umgang mit Schilergewalt/Stérungen des Unterrichtskiimas)

Unvolisténdiger Allein- Absicherung/

Volistandiger Diskurs A7/ -.02 - 18/ .62~ 05/ .27+ -20%-.15
Unvolistandiger Diskurs =00/ -20 38% .82° -.04/ -.00
Alleinerischeldung 37/ 32" -39/ -23
Absicherung/Delegation -A7/-19

*p<.01,*p<.05. tp<.10

93



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

Eine explorative Hauptkomponentenanalyse, bei der die Zahl der Komponenten nicht
vorher festgelegt wird, sondern nach dem Umfang an Varianzerkldrung ausgewihlt
wird (Eigenwert grésser als 1), ergibt dann fiir beide Items eine zweidimensionale
Struktur (vgl. Tab. 6). Zusammen erkléren die beiden Komponenten knepp zwei Drittel
an Varianz (62.86% bzw. 64.47%).

Die beiden Items zeigen eine Komponentenstruktur, die charakteristische Ahnlich-
keiten und Unterschiede aufweist. In beiden Fillen wird ein Faktor von den Strategien
des unvollstindigen Diskurses und der Absicherung bzw. Delegation gebildet. Dies
deutet darauf hin, dass ihnen dieselben Persdnlichkeitsmerkmale zugrunde liegen.

Tabelle 6: Komponenten des professionellen Ethos

Umgang mit Schilergewalt Stdrung des Unterrichtsklimas
Komponente1  Komponente2  Komponente1  Komponente 2
Vollstandiger Diskurs -.63 .33 .85 01
Unvollstandiger Diskurs -.20 .80 -.08 .73
Alleinentscheidung .72 32 .90 -.13
Absichenung/Delegation 852 .80 AT .75
Vermeidung .78 .03 -.30 50

Die Strategie der Alleinentscheidung bildet in beiden Fillen den Kern des zweiten Fak-
tors. Dessen Ausrichtung ist jedoch gegensitzlich: In Bezug auf den Umgang mit Schii-
lergewalt geht die Alleinentscheidung mit der Strategie der Vermeidung zusammen,
wahrend gleichzeitig ein vollstindiger Diskurs abgelehnt wird. In Bezag auf den Um-
gang mit Storungen des Unterrichtsklimas tritt die Alleinentscheidung jedoch gerade
in Zusammenhang mit dem vollstindigen Diskurs auf. Dies deutet darauf hin, dass je
nach Situation eine Alleinentscheidung eher vermeidenden bzw. eher Diskurscharakter
haben kann. Ein Blick auf die exakte Formulierung der Handlungsalernative in den
vorliegenden Items bestitigt diese Interpretation: Wihrend es sich im ersten Fall darum
handelt, Schiiler spdter allein beiseite zu nehmen, so dass die offene Diskussion unter-
bleibt, schligt die Lehrperson im zweiten Fall eine Lésung vor, die — wenn man sie als
diskutierbar weiterdenkt — durchaus den Charakter einer Alleinentscheidung verlassen
konnte.
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4. Diskussion

Empirische Untersuchungen zur Struktur des professionellen Ethos von Lehrerinnen
und Lehrern liegen nur in begrenztem Masse vor. Die hier prasentierte Studie schliesst
an die Konzeptualisierung des Konstrukts von Oser (1998) an. Die befragten Studie-
renden und Referendare stimmen den Strategien des unvollstindigen und vollstindigen
Diskurses deutlich stirker als Lehrerinnen und Lehrer zu, wihrend sie die Strategie der
Vermeidung ablehnen. Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass Studierende und Refe-
rendare nur iiber wenig praktische Erfahrung mit entsprechenden Situationen verfligen.
Angesichts der Stichprobengrdsse vermitteln die Ergebnisse zudem eher einen Ein-
druck, als dass sie verallgemeinerbar sind.

Mit Hilfe einer Clusteranalyse konnten zwei Gruppen von zukiinftigen Lehrpersonen
ausgemacht werden: eine kleine Gruppe an Diskursorientierten und eine grosse Gruppe
mit einer leichten Tendenz zur Diskursvermeidung. Fiir die Zugehdrigkeit zu den bei-
den Gruppen ist belanglos, ob es sich um Studierende bzw. Referendare der Primarstufe
oder der Sekundarstufe IT handelt. Bedeutsam ist dagegen, an welchem Punkt der Leh-
rerausbildung sie sich befinden: Fortgeschrittene wihlen signifikant haufiger diskurs-
orientierte Handlungsalternativen, wihrend Anfénger eine leichte Tendenz zur Diskurs-
vermeidung zeigen. Dieses Ergebnis ist insofern bemerkenswert, als das professionelle
Ethos in der Lehrerausbildung nicht systematisch gefordert wird. Die Ausbildung wird
heute als sachliche, weitgehend wertfreie Auseinandersetzung mit komplexen Inhalten
angesehen, woraus sich — quasi indirekt — ein Effekt im Hinblick auf die Persénlich-
keitsentwicklung ergeben soll.

Das professionelle Ethos erweist sich in seinen konzeptionellen Extremen {iber die bei-
den présentierten Situationen hinweg als relativ stabil. Wer sich beim Umgang mit
Schiilergewalt fiir diskursorienierte bzw. einen Eingriff vermeidende Handlungsstra-
tegien entscheidet, tut dies auch signifikant hdufiger beim Umgang mit Stérungen des
Unterrichtsklimas. Dieses Ergebnis stiitzt unsere Hypothese eines stabilen Persénlich-
keitsmerkmals allerdings nur teilweise, da fiir die mittleren Handlungsalternativen kei-
ne Stabilitit festgestellt werden konnte. Um priifen zu kdnnen, wie stabil das Ethos
tatséchlich ist, miissten weitere Situationen prisentiert werden.

Eine explorative Hauptkomponentenanalyse weist darauf hin, dass die Osersche An-
nahme einer eindimensionalen Ethos-Struktur mdglicherweise verworfen werden
muss: Bei beiden Items konnte erst eine zufriedenstellende Varianzaufklérung erreicht
werden, wenn von zwel Dimensionen ausgegangen wurde, die das Antwortverhalten
der Studierenden und Referendare beeinflussen. Die Strategien des unvollstindigen
Diskurses und der Absicherung/Delegation bilden einen Faktor, die Alleinentscheidung
bildet einmal mit dem vollstindigen Diskurs, einmal dagegen mit einer vermeidenden
Strategie den zweiten Faktor. Angesichts der Fallzahl kommt dieser Zahl aber eher
hypothetischer Charakter zu.
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Mehrdimensionalitit ist unter Hinzuziehung von Uberlegungen zur Personlichkeits-
struktur (Urban, 1984; McCrae et al., 2000) allerdings plausibel. Vermeidung, Allein-
entscheidung und vollstindiger Diskurs bediirfen einer gewissen Stabilitdt und Selbst-
kontrolle in Bezug auf die Uberzeugung, die richtige Wahl getroffen zu haben (wenn
diese auch unterschiedlich ausfallen kann), wihrend Absicherung und unvollstindiger
Diskurs Unsicherheit erkennen lassen. Fiir die Auspragung der ersten Komponente sind
dann moglicherweise Situations- und Persénlichkeitsmerkmale im Verbund ausschlag-
gebend. Insofern bietet sich fiir weitere Forschungsarbeiten die Kombination der Er-
fassung des professionellen Ethos mit der Erfassung von Personlichkeitsmerkmalen an,
wie sie in den «Big Five» gebiindelt sind.

Dass der Strategie der Alleinentscheidung ein Doppelcharakter innewohnt, haben auch
Oser (1998) und Reichenbach (1994) herausgearbeitet. Fiir die Mehrdimensionalitét
des Konstrukts finden sich in ihren Arbeiten ebenfalls Anzeichen, die nur nicht kon-
sequent ausgearbeitet sind. Eine retrospektiv angelegte Tiefenstudie zur Entwicklung
des professionellen Ethos ergibt in vier von finf Fillen, in denen biographisch eine
Verdnderung des Ethos festzustellen war, dass diese von der Vermeidung zur Alleinent-
scheidung bzw. von einer Strategie der Absicherung/Delegation zum unvollstindigen
Diskurs erfolgte, ohne dass die konzeptionell dazwischen liegenden Handlungstypen
biographisch durchlaufen wurden.

Abschliessend stellt sich die Frage, ob fiir die Férderung des professionellen Ethos in
der Lehrerausbildung nicht mehr getan werden kénnte, als dies gegenwartig der Fall ist.
Ist die Anforderung an das Berufsethos von Lehrpersonen prinzipiell auch nicht neu,
stellt sie sich seit einigen Jahrzehnten doch insofern anders dar, als der Verzicht auf eine
autoritiire Durchsetzung von Verhaltensweisen (nicht nur mangels geringer Erfolgsaus-
sichten, sondern auch aus prinzipieller Kritik an einer solchen Verfakrensweise) ver-
stirkt Fahigkeiten erfordert, entsprechende Fragen mit den Schiilerinnen und Schiilern
produktiv zu reflektieren und zu diskutieren. Uber ein hohes Berufsethos zu verfiigen,
stellt dartiber hinaus einen Schutz der Lehrpersonen dar. Empirische Untersuchungen
zeigen, dass von Lehrerinnen und Lehrem mit geringerem moralischem Urteilsvermé-
gen Regelverstdsse auf Schiilerseite «meist als personliche Angriffe gzsehen werden»
(Oser, 1998, S. 32).

Oser (1998) hat ein Konzept fiir die Lehrerausbildung entwickelt, das auf die Forde-
rung des Berufsethos zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer zielt. In dieses sind situierte
Ethos-Kurse integriert. Ausgehend von Fillen aus der alltdglichen Unterrichtspraxis,
die ein ethisch-moralisches Dilemma darstellen, werden die Anforderungen an das Be-
rufsethos von Lehrpersonen thematisiert. Evaluationsstudien zeigen den Erfolg solcher
Kurse (ebd.). Auch wenn die Lehrerausbildung offensichtlich bereits an sich auf das
Ethos wirkt, kénnten solche Kurse weiter unterstiitzend wirken.

96



Forum

Literatur

Backhaus, K., Erichson, B., Plinke, W. & Weiber, R. (2006). Multivariate Analysemethoden. Eine an-
wendungsorientierte Einfiihrung. Berlin: Springer.

Brezinka, W. (1990). Die Tétigkeit der Lehrer erfordert eine verbindliche Berufsmoral. Die Deutsche
Schule, 82 (1), S. 17-21.

Hofer, B.K. & Pintrich, P.R. (2002). Personal Epistemology. The Psychology of Beliefs about Knowledge
and Knowing. Mahwah, NJ: Erlbaum.

McCrae, R.R. et al. (2000). Nature over Nurture. Temperament, Personality, and Life Span Development.
Journal of Personality and Social Psychology, 78 (1), 173-186.

Mollenhauer, K. (1973). Erziehung und Emanzipation. Miinchen: Juventa.

Oser, F. et al. (1991). Der Prozess der Verantwortung. Berufsethische Entscheidungen von Lehrerinnen und
Lehrern. Freiburg: Pddagogisches Institut der Universitit (Ms.).

Oser, F. (1998). Ethos — die Vermenschlichung des Erfolgs. Zur Psychologie der Berufsmoral von Lehrper-
sonen. Opladen: Leske und Budrich (= Schule und Gesellschaft; 16).

Reichenbach, R. (1994). Moral, Diskurs und Einigung. Zur Bedeutung von Diskurs und Konsens fiir das
Ethos des Lehrerberufs. Bern: Peter Lang (= Europaische Hochschulschriften, Reihe XI Padagogik; 609).
Rudolf, M. & Miiller, J. (2004). Multivariate Verfahren. Eine praxisorientierte Einfilhrung mit Anwen-
dungsbeispielen in SPSS. Gottingen: Hogrefe.

Spranger, E. (1958/1969). Der geborene Erzieher (1958). In E. Spranger (1969), Gesammelte Schriften.
Bd. 1: Geist der Erziehung (S. 280-338). Tiibingen: Niemeyer.

Stichweh, R. (1994). Wissenschaft, Universitdt, Professionen. Soziologische Analysen. Frankfurt/M.:
Suhrkamp.

Terhart, E. (1987). Vermutungen iiber das Lehrerethos. Zeitschrift fiir Pidagogik, 33 (6), 787-804.
Uberla, K. (1969). Faktorenanalyse. Betlin: Springer.

Urban, W. (1984). Personlichkeitsstruktur und Unterrichtskompetenz. Wien: Osterreichischer Bundesver-
lag.

Autorinnen

Sigrid Blomeke, Prof. Dr. phil. habil., Universitétsprofessorin fiir Systematische Didaktik und Unterrichts-
forschung, sigrid bloemeke @staff.hu-berlin.de

Christiane Miiller, Dipl.-Psych., christiane.mueller@staff hu-berlin.de

Anja Felbrich, Dr., Dipl.-Psych., anja.felbrich@sstaff.hu-berlin.de

Humboldt-Universitit zu Berlin, Philosophische Fakultdt IV/ Institut fiir Erziehungswissenschaften, Abt.
fiir Systematische Didaktik und Unterrichtsforschung

97



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

Die Pilotstudie «Schulen am Netz - und jetzt?»

Tobias Zimmermann, Viviane Kappes und Paul Michel

Die «Informationsflut» und die «Wissensexplosion» sind Metaphern, die heute im
Zusammenhang mit Wissen und Medien immer wieder verwendet werden (vgl.
z.B. den Titel von Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997). Die Informationsbe-
schaffung im World Wide Web (WWW) ist immer wieder Thema von einschli-
gigen Studien. In unserer Pilotstudie «Schulen am Netz — und jetzt?» geht es
freilich um einen Aspekt, der im Umgang mit dem WWW entscheidend ist, aber
bisher vernachlissigt wurde: Wir fragen danach, wie (junge) Menschen mit im
WWW gefundenen Informationen umgehen.

1. Forschungsstand und Fragestellung

Mit unserem Projekt untersuchen wir Kenntnisse und Fihigkeiten, auf welche Schii-
lerinnen und Schiiler fiir die Bestimmung der subjektiven Relevanz (vgl. Hartmann,
Naf & Schéuble, 2000, S. 33) einer im WWW gefundenen Information zuriickgreifen.
Diese Informationsbeurteilungsfahigkeit (im Gegensatz zu der viel hiufiger diskutier-
ten Informationsbeschaffungsfahigkeit) verstehen wir, auf unser Thema bezogen, als
Teilbereich einer sogenannten «multimedia literacy»'. Als Arbeitsdefinition gliederten
wir die Informationsbeurteilungsfahigkeit in drei Teilfihigkeiten, die natiirlich nur the-
oretisch trennscharf auseinander gehalten werden kénnen und die uns fiir die Beurtei-
lung von im WWW gefundenen Informationen zentral scheinen:

(1) das Erkennen von ideologischem Gehalt bzw. Parteilichkeit einer Information,
(2)die Beurteilung der Glaubwiirdigkeit einer Information und

(3)die Einschitzung des Anspruchsniveaus von gefundenen Informationen.

Um herauszufinden, inwiefern eine solcherart definierte Informationsbeurteilungsfa-
higkeit vorhanden ist und welches sie férdemde und hemmende Faktoren sind, be-
fragten wir 438 Schiilerinnen und Schiiler des 8. und 12. Schuljahrs an zwei Ziircher
Gymnasien und fiihrten einen Arbeitstag mit einer Klasse des 11. Schuljahres sowie
Leitfadeninterviews mit Lehrkriften durch.?

! Schon Weidenmann (1997, S. 96) ist der Ansicht, «dass eine systematisch vermitrelte und eingeiibte
Kulturtechnik <Multimedia Literacy> genauso in den Kanon der Schulficher gehért wie es fiir die
Kulturtechnik <Lesen) seit Jahrhunderten selbstverstandlich ist.» Dabei ist aus unserer Sicht weniger an ein
einzelnes Schulfach zu denken als daran, dass multimediale Fihigkeiten und Fertigkeiten in allen Fichemn
gelehrt und gelernt werden sollen — so wie auch das herkdmmliche Lesen nicht nur im Sprachunterricht,
sondern in allen Fachemn eine wichtige Rolle spielt (auch naturwissenschaftliche oder mathematische Texte
miissen angemessen gelesen werden!).

2 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Datengrundlage und der verwendeten Instrumente findet sich in
Zimmermann, Kappes & Michel (2006, S. 7-10).
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2. Ergebnisse

2.1 Fragebogenumfrage

Die Einschitzung der eigenen Internetfihigkeiten ist bei den Schiilerinnen signifikant
tiefer als bei den Schiilern (p=.000), jedoch ist dieser Zusammenhang nur schwach
ausgeprigt (Cramers-V=.300). Diese Selbsteinschitzung korrespondiert mit den Resul-
taten von Dubi & Rutsch (2001, S. 171), wonach sich Médchen beziiglich dem Suchen
von Informationen im Internet als weniger kompetent einschétzen. Diese Selbstein-
schitzung hat in unserer Umfrage jedoch keinen Einfluss auf die tatsichlichen Fihig-
keiten: Das Geschlecht weist gemiss unseren Ergebnissen keinen Einfluss auf die In-
formationsbeurteilungsfihigkeit auf.

Es zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler des zwélften Schuljahres den Com-
puter und das Internet haufiger fiir die Schule nutzen als jene des achten Schuljahres.
Bemerkenswert ist zudem, dass Probanden beider Schulstufen, die das Internet hiufiger
fiir die Schule benutzen — freiwillig oder weil es von den Lehrpersonen verlangt wird —
auch eine hohere Informationsbeurteilungsfihigkeit aufweisen. Dieser Zusammenhang
ist héchst signifikant (p=.000), allerdings schwach ausgeprigt (Cramers-V=.241).

Nun zur Frage der Informationsbeurteilungsfahigkeit selbst: Die Schiilerinnen und
Schiiler das zwolften Schuljahres erreichen im Schnitt einen hoheren Wert als jene
des achten Schuljahres, vor allem bei jenen Fragen, die mit Worten (und nicht mit
Multiple Choice) beantwortet werden mussten — dieser Zusammenhang ist hdchst si-
gnifikant (p=.000), und weist eine Zusammenhangsstirke (Cramers-V) von .429 auf.
Dieses Ergebnis ist das deutlichste und wohl interessanteste unserer Umfrage, denn
fiir den Bereich der Informationsbeurteilungsfihigkeit legt es nahe, dass deren Erwerb
eine Frage von Alter, (schulischer) Bildung oder persdnlicher Reife ist —nicht aber eine
Generationenfrage.

2.2 Teilnehmende Beobachtung und Leitfadeninterviews

Der von uns beobachtete Arbeitstag zeigte, dass auch Schiilerinnen und Schiiler, die
kurz vor der Matur stehen, beziiglich der Beurteilung von im WWW gefundenen In-
formationen noch kaum sensibilisiert sind. So nannte beispielsweise keine der vier Ar-
beitsgruppen in ihrem abschliessenden Vortrag auch nur flir eine einzige der verwende-
ten Grafiken oder Aussagen eine Quelle. Zudem, und dies ist wohl das erstaunlichere
Ergebnis, beherrschten die beobachteten Schiilerinnen und Schiiler die Suchmaschinen
durchaus nicht so gut, wie man das von dieser Generation erwarten wiirde — es gibt
hier grosse interindividuelle Unterschiede, etwa in der Kenntnis von Suchalgorithmen
und im Umgang mit ihnen. Diese in der teilnehmenden Beobachtung gewonnenen Er-
gebnisse wurden durch die Leitfadeninterviews mit Gymnasiallehrkriften weitgehend
bestitigt.
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3 Zusammenfassung und Ausblick

Die in den Medien kolportierte These von einer «Generation Google» scheint aufgrund
der Resultate unserer Pilotstudie zugleich bestitigt und widerlegt. Denn zinerseits sucht
die Mehrzahl der von uns befragten Schiiler Informationen bevorzugt im WWW und
verbringt auch sonst viel Zeit im Internet. Dass die Schiiler das WWW zur Informati-
onsbeschaffung bevorzugen, bedeutet allerdings mitnichten, dass sie es auch sinnvoll
zu nutzen wissen — insofern kann das Klischee einer heranwachsenden Generation mit
Bits und Bytes im Blut bloss auf der Ebene der Einstellungen bestitigt werden. Was
hingegen den Kern unserer Pilotstudie betrifft, muss von einem enttduschenden Resul-
tat gesprochen werden: Im Bereich der Informationsbeurteilungsfihigkeit wurden von
14 méglichen Punkten durchschnittlich nur gerade 7 erreicht (Durchschnitt und Median
sind identisch: 7.00). Auch die Einschitzung der befragten Lehrpersonen und unsere
teilnehmende Beobachtung bestitigen das Bild, dass die Schiiler relativ wenig fiir die
Problematiken sensibilisiert sind, mit denen sie durch die Informationssuche im WWW
und die Verwendung der gefundenen Informationen konfrontiert werden.

Dies bedeutet unseres Erachtens einerseits, dass sich die Schulen, insbesondere die
Gymnasien und (Fach-)Hochschulen, verstarkt fiir eine Sensibilisierung ihrer Abgin-
ger im Bereich der Beurteilung von im Internet gefundenen Informationen einsetzen
sollten. Hier wéren didaktische Arrangements zu erproben, um herauszufinden, wie
man die Gymnasial- und Hochschulabgénger méglichst informationsbeurteilungsfi-
hig machen kann. Andererseits miissen die Resultate unserer Pilotstudie durch weitere
Forschungen im Bereich der Informationsbeurteilungsfihigkeit noch weiter differen-
ziert und bestitigt werden. Wahrend auf der Ebene der technischen Bedienung von
Suchmaschinen heute vorziigliche Handbiicher (vgl. z. B. Hartmann, Niaf & Schiub-
le, 2000) existieren, ist das vollige Fehlen von Lehr-Lern-Mitteln auf der inhaltlichen
Ebene zu monieren: Hier ginge es um die themenspezifische Suche, die Bewertung
von Recherche-Resultaten und deren Weiterverarbeitung. Fiir die Schulung derartiger
Fahigkeiten fehlt bislang ein Arbeitsbuch sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende.
Deshalb streben wir als unterrichtsbezogene Massnahme die Gestaltung eines entspre-
chenden Arbeitsbuches zum Erwerb der Informationsbeurteilungsfihigkeit an. Unsere
weiteren Aktivititen konnen mitverfolgt und kommentiert werden auf: http:/elbanet.
ethz.ch/wikifarm/schulenamnetz.
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Perspektiven im Lehrberuf - ein Diskussionsbeitrag

Bruno Leutwyler

Ist der Lehrberuf ein Sackgassenberuf? Haben Lehrpersonen «Aufstiegsmog-
lichkeiten»? — Berufliche Entwicklungen von Lehrpersonen fiihren in der Regel
aus dem Kernbereich des Unterrichtens hinaus. In anderen Lindern allerdings
gehdren Laufbahnmodelle innerhalb des Unterrichtsbereichs seit Lingerem zum
Berufsbild von Lehrpersonen. Bildungspolitische Entwicklungen einerseits und
berufshygienische Uberlegungen andererseits begriinden die Aktualitiit der The-
matik jedoch auch fiir den schweizerischen Kontext. Der vorliegende Artikel stellt
als Fallbeispiel das englische Advanced Skills Teacher-Modell vor, bilanziert die
Erfahrungen damit und fragt nach der Bedeutung dieser Erfahrungen fiir den
schweizerischen Kontext,

Das «Sackgassen-Image» haftet hartnickig am Lehrberuf. Verdnderungen oder gar Auf-
stiegsmoglichkeiten innerhalb des Berufes existieren tatsichlich nur in beschrinktem
Ausmass. Zwar gibt es eine Vielzahl von bildungsnahen Berufen, in welche Lehrper-
sonen hdufig wechseln, auch innerhalb des Bildungswesens sind viele exemalige Lehr-
personen in unterschiedlichen Funktionen beschiftigt (Herzog, Herzog, Brunner &
Miiller, 2005). Doch all diese beruflichen Entwicklungen fiihren aus dem Kernbereich
des Unterrichtens heraus. Das gilt auch fiir die Funktionen der Schul- oder Stufenlei-
tungen, die nun in den meisten Schweizer Kantonen berufliche Entwicklungsm&glich-
keiten fiir Lehrpersonen erdffnen. Dies legt die Vermutung nahe, dass im Kernbereich
keine Entwicklung méglich sei. Insofern tendiert das heutige System dazu, initiative
Personlichkeiten mit hoher Motivation fiir die eigene Weiterentwicklung vom eigent-
lichen Schuldienst, vom Unterrichten zu verdringen.

Eine Fachlaufbahn — also eine Mdoglichkeit, berufliche Weiterqualifiketionen in einer
neuen Funktion im angestammten Beruf anzuwenden und einzusetzen — existiert fiir
den schweizerischen Lehrberuf nicht. Allerdings wurden solche Laufbahnméglich-
keiten fir Lehrpersonen in der Schweiz bereits mehrmals thematisiert, so beispiels-
weise als «strukturierte Lehrerschaft» im Bericht «Lehrerbildung von morgen» (Miil-
ler, 1975). Solche Ideen wurden jeweils sehr ambivalent aufgenommen, vor allem die
Lehrerschaft reagierte bislang jedoch mehrheitlich ablehnend. Dabei kritisierte sie
insbesondere die einseitige Spezialisierung und die Schaffung von Hierarchien in der
Lehrerschaft. Mit dieser Kritik verweist sie auf die Bedeutung zweier Grundpfeiler des
beruflichen Selbstverstandnisses, das in der einschligigen Literatur nach dem einfluss-
reichen Aufsatz von Lortie (1975) als «Autonomie-Paritits-Muster» bazeichnet wird.
Diese traditionell tief verankerte Berufskultur, in der niemand in den Unterricht der
Lehrpersonen eingreifen soll (Autonomie) und in der alle Lehrpersonen als Gleich-
berechtigte zu betrachten und zu behandeln seien (Paritit), verschafft den einzelnen
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Lehrpersonen zwar jene individuelle und spontane Freiheit, die sie zur Erfiillung ihres
Berufsauftrages brauchen. Dieses Berufsverstindnis scheint aber in einem Widerspruch
zur Idee von Laufbahnmodellen zu stehen.

Im folgenden Abschnitt wird erstens skizziert, warum die Auseinandersetzung mit
Laufbahnmodellen heute wieder an Aktualitdt gewonnen hat. Vor diesem Hintergrund
wird zweitens kurz die Methode umrissen, mit der das Potenzial und die Akzeptanz
von Laufbahnmodellen eingeschitzt werden sollen. Die ausfithrliche Beschreibung
eines Fallbeispiels, des Advanced Skills Teacher-Modells in England, bildet drittens
den Hauptteil dieses Artikels. Schliesslich runden viertens einige Uberlegungen, was
dieser Blick iiber den Gartenzaun fiir den schweizerischen Kontext bedeuten kénnte
oder welche Fragen neu zu stellen sind, diesen Beitrag ab.

1. Griinde fiir Laufbahnmodelle

Derzeit iiben verschiedene Veridnderungen im Bildungswesen einen starken Druck auf
das traditionelle berufliche Selbstverstindnis aus (Altrichter, 2000). Auf eine zunch-
mende Aufgabenvervielfdltigung beispielsweise reagieren Schulen mit vermehrter Zu-
sammenarbeit in den Kollegien — zellulare, segmentierte Organisationen entwickeln
sich hin zu stirker kooperativ geprigten Kulturen. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage, ob die zunehmenden Aufgaben der Schulen in befriedigendem Masse von
einer Schulleitung und einem Team von Allrounder-Lehrpersonen bewiltigt werden
komnen oder ob nicht Spezialisierungen zu adéquaterer Bewéltigung der anstehenden
Arbeiten fiihren wiirden — wie dies bspw. im neueren Leadership-Diskurs unter dem
Stichwort «Distributed Leadership» diskutiert wird (Bennett, Wise, Woods & Harvey,
2003; Spillane, 2005).

Neben den angesprochenen Verdnderungen bei den Rahmenbedingungen der Lehrté-
tigkeit sprechen auch berufshygienische Uberlegungen dafiir, eine Dynamisierung der
Berufslaufbahn anzustreben. So zeigen einerseits empirische Untersuchungen, dass
Lehrpersonen in ihrer beruflichen Entwicklung zwar durchaus «Laufbahnen» beschrei-
ten. Die bekannten von Huberman (1989) beschriebenen typischen Muster des Ver-
laufs des Lehrerberufslebens verweisen aber darauf, dass Lehrpersonen zwischen dem
5. und dem 15. Dienstjahr oft entweder ihre Tétigkeit in Frage stellen, eine Berufskrise
durchmachen und — wenn es ihre Lebensumstinde erlauben — eine Stelle in einem an-
deren Beruf suchen oder ein wachsendes Interesse an inhaltlichen Fragen entwickeln
und dieses oft mit Diversifikation ihrer Tétigkeiten ausserhalb des Berufs befriedigen.
Andererseits ist aus einer berufshygienischen Perspektive auch zu beachten, dass Lehr-
personen sich ihre berufliche Identitit in einer immer stirker vom Leistungsprinzip
geprigten Gesellschaft aufbauen. Die u.a. im Bildungssystem vielfdltig und sehr er-
folgreich eingeiibte Leistungsideologie, nach der einen hohen sozialen Status verbun-
den mit der entsprechenden sozialen Anerkennung nur diejenigen Menschen erreichen
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sollen, die eigenverantwortlich grosse Anstrengungen und hohe Qualititen resp. hohe
Leistungen erbringen (und vice versa), prigt auch das Denken und Handeln von Lehr-
kriften. Entsprechende Anerkennung ist im Lehrberuf bis anhin allerdings kaum vor-
handen oder stdsst — wenn sie in Form von Leistungslohn diskutiert wird — auf starke
Ablehnung in Kreisen der Lehrerschaft (Wehner et al., 2003).

2. Methode: Eine Fallstudie

Vor diesem Hintergrund beauftragte der Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Leh-
rer (LCH) das Institut fiir internationale Zusammenarbeit in Bildungsfragen IZB der
PHZ Zug, Erfahrungen mit Laufbahnmodellen in anderen Kontexten zu erheben und
die Akzeptanz von Laufbahnmodellen in der heutigen Deutschschweiz einzuschitzen.
Im Rahmen dieses Auftrages fiihrte das IZB unter anderem verschiedene Fallstudien
in Kontexten durch, in denen Laufbahnmodelle bereits eingefiihrt wurden (Leutwyler,
Sieber & Diebold, 2005). Uber eine dieser Fallstudien wird im folgenden Kapitel be-
richtet.

Ein Lautbahnmodell, dessen Erfahrungen das IZB im Rahmen einer Fallstudie aufge-
arbeitet hat, ist das Advanced Skills Teacher-Modell (AST-Modell) in England. Diese
Fallstudie beinhaltete eine ausfiihrliche Literaturrecherche, eine Metaanalyse der ver-
fiigbaren unabhéngigen Evaluationen des AST-Modells sowie die Analysen von eigens
durchgefiihrten Interviews mit zwei Schulleitungsmitgliedern von AST-Schulen, drei
Advanced Skills Teachers, vier reguldren Lehrpersonen aus zwei AST-Schulen sowie
der fiir das Programm verantwortlichen Person im Bildungsministerium, den Vertre-
tungen von zwei Berufsverbinden und dem Leiter und der entsprechenden Expertin
des Institute for Policy Studies in Education der Metropolitan University of London, die
den Lénderbericht von Grossbritannien zum OECD-Programm «Attracting, Develop-
ping and Retaining Effective Teachers» (Ross & Hutchings, 2003) verfasst haben.

3. Das AST-Modell in England

Das Advanced Skills Teacher-Modell (AST-Modell) wurde 1998 vom britischen Bil-
dungsministerium eingefiihrt, nachdem sich das Image des Lehrberufs verschlechtert
hatte (Stoel & Thant, 2002). Als eine Ursache fiir die Verschlechterang des Images
wurden die geringe Anerkennung und geringe Aspiration innerhalb des Lehrberufs an-
gefiihrt. Indirekt deutet denn auch die Tatsache, dass 40% der Lehrpersonen den Lehr-
beruf innerhalb der ersten drei Berufsjahre verlassen (ebd.) auf kein szhr gutes Image
des Lehrberufs und auf schwierige oder undankbare Rahmenbedingunzen hin.
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3.1 Grundidee

Das Advanced Skills Teacher-Modell bildet eine von vielen Massnahmen, welche das
britische Bildungsministerium (DfES — Department for Education and Skills) einge-
fiihrt hat, um die Arbeitsbedingungen der Lehrpersonen zu verbessem und das Image
des Lehrberufs anzuheben. Das Modell ist unter anderem Ausdruck eines grundsétz-
lichen Wandels des offentlichen Dienstes, bei dem zusitzliche Gelder und Entldh-
nungen vermehrt an zusitzliche Leistungen gekniipft werden sollen. So wurde neben
dem AST-Modell auch ein Leistungslohn fiir Lehrpersonen eingefiihrt.

Zentrales Ziel des AST-Modells ist die Stiarkung des Lehrberufs, indem mehr Aner-

kennung fiir hervorragendes Unterrichten sowie vermehrte Unterstiitzung in den Schu-

len geboten werden soll. Mit einer Belohnung der Konzentration auf die Kerntétigkeit

«Unterrichten» sollen Status und Wichtigkeit des Unterrichtens gewinnen. Mit dem

AST-Modell wird versucht (DfES, 2001),

— die Schulen zu unterstiitzen, um besonders gute Lehrpersonen an den Schulen und
im Unterricht selbst halten zu kénnen,

— die Arbeitsmotivation und die Arbeitszufriedenheit der Lehrerschaft zu erhéhen,

— Lehr- und Lemgqualitit an den Schulen und damit auch Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler zu verbessern,

— die Zusammenarbeit und den Austausch zwischen Schulen zu stérken und

— das Know-how und die Erfahrung guter Lehrpersonen zu verbreiten.

Diese Ziele versucht das Bildungsministerium mit dem AST-Modell zu erreichen, in-

dem es berufliche Weiterentwicklungen und entsprechende Anerkennung erméglicht

fiir diejenigen Lehrpersonen, die besonders gut unterrichten. Das Modell ist eine Art

von best practice-Lemen, wobei die best practice innerhalb der Kollegien und dariiber

hinaus weitergegeben und geteilt wird. Bei dieser Weitergabe der best practice setzt

die neue Funktion der Advanced Skills Teacher — der ASTs — an: Zu den zusétzlichen

Funktionen, die ein AST {ibernehmen kann, gehoren:

— Beratung von Kolleginnen und Kollegen in Bezug auf Klassenfiihrung und Unter-
richtsmethoden;

— Beratungs- und Unterstiitzungstétigkeiten in anderen Schulen;

— FErarbeitung exemplarischer Unterrichtsmaterialien, die anderen Lehrpersonen zur
Verfiigung gestellt werden;

— Dissemination von neuen fiir das Unterrichten relevanten Forschungsergebnissen;

— FEinfithrung und Betreuung von Lehrpersonen in der Berufseinstiegsphase;

— EBrarbeitung von Anschanungsmaterial fiir innovativen Unterricht (insbesondere Vi-
deo-Aufnahmen im eigenen Unterricht);

— Ubemahme von Funktionen in der Lehrpersonen-Ausbildung;

— Unterstiitzung von Lehrpersonen mit spezifischen Schwierigkeiten.

Diese Liste gibt die Reihenfolge des zeitlichen Aufwandes wieder, den die ASTs
gemiss einer externen Evaluation fiir ihre spezifischen Aufgaben aufwenden (Ofsted
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— Office for Standards in Education, 2001, S. 3 ff.). Das Bildungsministerium (DfES,
2001, S. 3) fasst die Funktionen des AST folgendermassen zusammen: «4n Advan-
ced Skills Teacher is an excellent teacher who achieves the very highest standards of
classroom practice and who is paid to share his or her skills and experience with other
teachersy.

Damit bekommen die ASTs die Moglichkeit zu einer innerberuflichen Weiterentwick-
lung, ohne zusitzliche Aufgaben im Management-Bereich iibernehmen zu miissen. Sie
bleiben wihrend 80% ihrer Arbeitszeit Lehrperson in ihrem Klassenzimmer mit ihren
Klassen.

Das AST-Modell kennt nur eine Laufbahnstufe: den Advanced Skills Teacher. Um ihre

zusitzlichen Funktionen {ibernehmen zu kénnen, wird 20 % der Arbeitszeit der ASTs

fir diese spezifischen Tétigkeiten zur Verfugung gestellt: Hiufig haben die ASTs ei-

nen festen «AST-Tag», an dem sie keinen eigenen Unterricht halten. Je nach Schule

kommen jedoch dazwischen immer wieder Lehrpersonen in den reguliren Unterricht

des ASTs, schauen einfach zu oder fragen ihn etwas. Die eigentlichen AST-Titigkeiten

(Besprechungen, Coaching und Betreuung) finden jedoch meist am «AST-Tagy» statt.

Die Voraussetzungen, dafiir, dass sich eine Lehrperson als AST bewe-ben kann, sind

in Kriterienkatalogen geregelt (DfES, 2001, Supplement 2). Darin figurieren folgende

Kriterien:

— liberdurchschnittliche Schiilerleistungen (gemessen an «added-values» bei den lan-
desweit standardisierten Tests)

— hervorragendes Fachwissen

— iliberdurchschnittliche Planungsfahigkeiten (in Bezug auf Unterrichtsplanung) und
vertieftes Lehrplanwissen

— hervorragende Unterrichts- und Klassenfiihrungsfihigkeiten

— hervorragende diagnostische Fihigkeiten

— erwachsenenbildnerische Kompetenzen und Beratungs- und Unterstiitzungsfahig-
keiten

Die Erfassung und Beurteilung dieser Kriterien wird durch eine unabhingige private
Firma im Auftrag des Bildungsministeriums durchgefiihrt. Obwohl diz meisten (etwa
80%) der Kandidatinnen und Kandidaten bei der Beurteilung die vorausgesetzten Kri-
terien erfiillen, gilt das Verfahren als dusserst anspruchsvoll. Zur Einschitzung der Kri-
terien gehéren Unterrichtsbesuche, Interviews mit dem Kandidaten oder der Kandida-
tin sowie mit Kolleginnen und Vorgesetzten und die Begutachtung eines Portfolios des
Kandidaten oder der Kandidatin mit u. a. friiheren Beurteilungsberichten, Resultaten der
Schiilerleistungen mit added-value-Analysen, Auswertungen eigener Schiilerinnenbe-
fragungen, Listen der Weiterbildungstitigkeiten, Referenzen von Eltern, Vorgesetzten
und Kolleginnen, Unterrichtsplanungen, Probelektionen, Unterrichtsmaterialien oder
Beurteilungskriterien und -methoden im eigenen Unterricht.
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Die beaufiragte Firma verbringt fiir ein Assessment normalerweise einen ganzen Tag
an der Schule der Kandidierenden. Sowohl die befragten Lehrerverbidnde, Schulleite-
rinnen und Schulleiter, die ASTs als auch das Institute for Policy Studies in Education
vertreten die Ansicht, dass mit diesen Kriterien und mit dieser Art des Assessments tat-
sdchlich nur sehr gute Lehrpersonen selektiert werden. Die Kriterien und das Verfahren
sind breit anerkannt. Dennoch wird immer wieder betont, dass es auch viele andere,
ebenso erfolgreiche und exzellente Lehrpersonen gibt, die auf die Rolle eines AST ver-
zichten und/oder vor dem aufwindigen Verfahren der Auswahl zuriickschrecken und
deshalb auch nicht entsprechend hervorgehoben werden.

Mit der Anstellung als AST werden die Lehrpersonen in eine spezielle Lohnskala an-
gehoben. Der Lohnanstieg ist fiir die einzelnen ASTs unterschiedlich gross: Er variiert
zwischen betrachtlich und gering. Das hingt davon ab, wie viele lohnrelevante Zusatz-
punkte (bspw. durch die Ubernahme von anderen Funktionen) die Lehrperson bereits
vor der AST-Anstellung angesammelt hat.

3.2 Entwicklung der Akzeptanz

Bei der Einfiihrung des Advanced Skills Teacher-Modells waren die Lehrerverbidnde
geschlossen gegen das Modell und lehnten es einhellig ab. Befiirchtet wurde insbe-
sondere, dass das System die Kollegien spalte. Kritisiert wurde zudem, dass es keinen
Sinn mache, einzelne Lehrpersonen herauszugreifen, wenn doch die Qualitit des Sy-
stems Schule gerade durch das optimale Zusammenspiel verschiedener Krifte erreicht
werden konne. Weiter wurde beméngelt, dass es nicht mdglich sei, die Qualitit der
Lehrpersonenarbeit zu beurteilen und die «Besten» zu identifizieren. Die «Besten»
seien nicht in allen Situationen die «Besten», wer beispielsweise gute Schiilerinnen
und Schiiler hervorragend fordern koénne, sei deshalb nicht automatisch auch beson-
ders gut in der Foérderung von unterprivilegierten Kindermn. Genau dies suggeriere das
AST-Modell jedoch mit seinem Ansatz, dass die «Besten» situationsiibergreifend die
«Besten» seien. Mit zur Ablehnung beigetragen hat auch die Art des Vorgehens des
Bildungsministeriums: Das AST-Modell wurde vom Bildungsministerium lanciert und
ausgearbeitet. Der Berufsstand oder die Berufsverbinde wurden bei der Erarbeitung
weder einbezogen noch konsultiert.

Im Gegensatz zur anfanglichen Skepsis der Berufsverbinde war bei der Einfiihrung von
wenigen Widerstdnden in den Schulen und von keiner Opposition die Rede. Dies wird
damit zu tun haben, dass nur diejenigen Schulen AST-Rollen einfiihrten und eigene
Lehrpersonen entsprechend zertifizieren liessen, welche sich freiwillig dafiir entschie-
den hatten. Auch die Evaluation des Office for Standards in Education (Ofsted, 2001)
kommt zum Schluss, dass die Einstellungen und Haltungen der Lehrpersonen und der
Schulleitungsmitglieder gegeniiber den ASTs weitgehend positiv bis sehr positiv seien
(ebd., S. 8). Wo Ablehnung der ASTs oder der AST-Rolle artikuliert werde, sei dies von
Lehrpersonen, die in ihren Kollegien als schwach gelten wiirden (ebd., S. 8).
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Heute, sieben Jahre nach der Einfithrung, ist der Widerstand auch von Seiten der Berufs-
verbdnde weitgehend verschwunden. Der Berufsverband ATL (Association of Teachers
and Lecturers) ist zwar nach wie vor der Ansicht, dass das AST-Modell nichts bringe
— aber es lohne sich auch nicht mehr zu opponieren, wenn das System ja nun existiere.
Auch der Berufsverband NUT (National Union of Teachers) gewinnt den Grundideen
des AST-Modells inzwischen viel Positives ab, auch wenn er das Modell nach wie vor
als zu kompliziert, zu teuer und insgesamt als tiberfliissig einschétzt. Er schitzt es vor
allem deshalb als iiberfliissig ein, weil die gleichen — anerkanntermassen wichtigen
— AST-Funktionen auch von anderen in den Schulen iibernommen werden kdnnten. So
miissten gemdss NUT diese wichtigen Aufgaben der gegenseitigen Unterstlitzung und
der Weitergabe von eigenen Stirken vermehrt in die Kulturen der Kollegien Einzug
halten und nicht nur von einigen wenigen speziell dafiir bestimmten Personen wahrge-
nommen werden.

Ein wichtiger Grund, warum die Berufsverbénde ihren Widerstand gegen das AST-Mo-
dell aufgaben, liegt in der Einsicht, dass die Zusammenarbeit zwischen Schulen, wel-
che durch externe Beratungstitigkeiten von ASTs entsteht, tatsdchlich allen Beteiligten
Vorteile bringe. Fiir die positive Entwicklung der Akzeptanz sei zudem der Umstand
verantwortlich, dass der starke Fokus auf die professionelle Entwicklung innerhalb des
Alltagsgeschifts in den Schulen der Berufs- und Schulkultur wichtige Inputs gegeben
habe.

3.3 Auswirkungen

Eine Vielzahl an Reformen hat in den letzten Jahren zu einem eigentlichen Strukturwan-
del in der britischen Lehrerschaft gefiihrt. Zentrales Element dieses Strukturwandels ist
die Einfiihrung eines Leistungslohnkonzeptes: Zusitzlichen Lohn gibt es nur noch fiir
zusitzliche Leistungen. Innerhalb weniger Jahre wurden neben dem eigentlichen Lei-
stungslohn (im Jahr 2000) und dem AST-Modell (1998) auch ein Fast-Track-Modell
(2000)!, das Teach-first-Programm (2002)? und das Excellent Teacher Scheme (2005)?
eingeflihrt. Zudem wurden in grossem Ausmass mehr feaching assistants angestellt,
damit die Lehrpersonen entlastet wiirden und sich wieder stirker auf das Unterrichten
selbst konzentrieren kénnten. Verdnderungen im Berufsstand kénnen deshalb nicht nur
auf das AST-Modell oder auf eine andere einzelne Massnahme zuriickgefiihrt werden.

! Fast Track Teachers werden speziell auf Management-Laufbahnen innerhalb der Schu’en vorbereitet (vgl.
www.fasttrackteaching.gov.uk).

2 Teach First — leaming to lead ist als eine Form von Imagekampagne flir den Lehrberuf gedacht:
Hochqualifizierte Schulabgéingerinnen und Schulabginger werden fiir zwei Jahre :n problematischen
Schulen als Lehrpersonen eingesetzt, damit sie Fihrung und Verantwortung lemen und damit ihre
Schiiisselqualifikationen weiter entwickeln kénnen (vgl. www.teachfirst.org.uk).

3 Das Excellent Teacher Scheme (ETS) kénnte in einem weiten Sinn auch als ein Laufbahnmodell angesehen
werden. Es sieht vor allem fiir diejenigen Lehrpersonen, die seit lingerer Zeit das obere Ende der Lohnskala
erreicht haben, Lohnzusitze vor, die mit erweiterten Aufgaben verkniipft sind. Diese weizeren Aufgaben sind
zu einem grossen Teil vergleichbar mit denjenigen der ASTs, beschrinken sich allerdings auf Titigkeiten
innerhalb der eigenen Schule.
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In Bezug auf Image und Status des Lehrberufs teilen die Berufsverbidnde und das In-
stitute for Policy Studies in Education die Ansicht, dass das Image des Lehrberufes in
den letzten Jahren insgesamt besser geworden sei. So sind — entgegen den Prognosen,
die eine weitere Abnahme an Interessierten fiir den Lehrberuf voraussagten — wieder
mehr junge Leute in den Beruf resp. in die entsprechenden Ausbildungen eingestie-
gen. Dies kann als ein gewisser Image-Gewinn des Lehrberufs interpretiert werden.
Mitspielen kann dabei aber auch, dass die Entlohnung in den letzten Jahren tatsichlich
wesentlich verbessert wurde. Spezifisch im Hinblick auf das AST-Modell zeigt sich,
dass die Méglichkeit einer eigentlichen Karriereentwicklung im Unterricht selbst, ohne
unterrichtsfremde Management-Tatigkeiten {ibernehmen zu miissen, als férderlich fiir
das Ansehen des Unterrichts und vor allem auch fiir die Qualitdt des Untertichts ein-
geschitzt wird.

In Bezug auf Auswirkungen auf die demografische Struktur des Berufsstandes kann
aufgrund der Vielzahl an Verinderungen in den letzten Jahren nicht eingeschitzt wer-
den, wie weit das AST-Modell beigetragen hat, die demografische Struktur zu verin-
dern. Es kann nur festgestellt werden, dass der seit langem anhaltende Riickgang des
Minneranteils in der Primarschule gestoppt wurde.

In Bezug auf die Arbeitskultur wird aus allen Perspektiven bekriftigt, dass der mit den
AST-Funktionen einhergehende Austausch zwischen den Schulen fiir alle Beteiligten
grosse Vorteile bringt. So wiirden bei diesen Treffen sowohl die besuchten Schulen
als auch die ASTs wertvolle Inputs aufnehmen, welche die ASTs wiederum an ihren
Heim-Schulen weiterverbreiten konnten. Eine Evaluvation des Office for Standards in
Education (Ofsted, 2003, S. 5) urteilt, dass an mehr als drei Viertel der Schulen mit
AST-Rollen die Lehr- und Lernqualitit deutlich zugenommen habe.

Die Einschitzung, wie weit das Umfeld der Schulen auf die Einfihrung der AST-Rol-
len reagiert, ist unterschiedlich. Vorherrschend ist allerdings eine zuriickhaltende Ein-
schitzung: Die Berufsverbinde vertreten die Ansicht, dass die Eltern gar nicht mitbe-
kommen wiirden, wenn es an ihrer Schule ASTs gebe und dass das AST-Modell gar
nicht bekannt sei. Die externe Evaluation von Taylor und Jennings (2004, S. 5) schitzt
den Bekanntheitsgrad des Modells und vor allem auch der AST-Titigkeiten insgesamt
als zu gering ein.

3.4 Bilanz

Die Grundidee und das grundsitzliche Anliegen des Advanced Skills Teacher-Modells,
die Bedeutung des Unterrichts selbst fiir berufliche Weiterentwicklungen sowie die Be-
deutung des best practice-Lemens zu stirken, werden von allen Seiten als wichtig und
sinnvoll anerkannt. Umstrittener ist die Einschitzung, wie weit das bestehende Modell
tauglich ist, das ihm zugrunde gelegte Ziel zu erreichen. Wihrend Schulen, welche
ASTs beschiftigt haben, und das Bildungsministerium positiv eingestellt sind und sich
bis hin zu eigentlicher Begeisterung dariiber dussemn, haben die Berufsverbinde nach
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wie vor eine kritische Haltung. Das Modell sei iiberfliissig, die unbestrittenermassen
wichtigen Funktionen kdnnten ebenso gut von anderen Personen und erst noch billiger
erfillt werden. Die AST-Funktionen innerhalb einer Schule wiirden zu einem grossen
Teil sowieso in einer informellen Art und Weise geleistet. Alle Perspektiven vertreten
hingegen die Ansicht, dass diese Tétigkeiten durch das AST-Modell a:fgewertet wiir-
den, indem sie einen formalen Platz bekommen, strukturiert und konsistent angeboten
werden und Geld dafiir gesprochen wird.

Die verfiigbaren unabhéngigen Evaluationen (Ofsted — Office for Standards in Educa-
tion, 2001; 2003; Taylor & Jennings, 2004) bilanzieren das AST-Modell positiv. Pro-
blematische Bereiche identifizieren sie insbesondere bei der Aus- und Weiterbildung
der ASTs selbst, bei der Arbeitsbelastung der ASTs sowie bei Unklarheiten iiber die
Rolle der ASTs in den von ihnen besuchten Schulen und den daraus resultierenden
Schwierigkeiten beim Einsatz der ASTs in solchen Schulen.

Zielvorgabe des Bildungsministeriums ist, drei bis fiinf Prozent der gesamten Lehrer-
schaft zu ASTs zu befordem. Im Schuljahr 2004/05 war allerdings erst 1% der ge-
samten Lehrerschaft AST. Insgesamt sind es noch wenige Schulen, die AST-Stellen
geschafften haben. Es ist nicht klar, ob diese geringe Verbreitung auf eine nach wie vor
existierende Ablehnung zuriickzufiihren ist oder ob das Modell immer noch zu wenig
bekannt ist. Aufgrund von Riickmeldungen von allen Seiten muss davon ausgegangen
werden, dass auch Schwierigkeiten mit der Finanzierung verantwortlich fiir die ge-
ringe Ausbreitung sind. Die Finanzierung durch das Bildungsministerium ist — trotz
der Zielvorgabe von drei bis fiinf Prozent ASTs im gesamten Berufsstand — auf dem
Stand von 2004 eingefroren. Die restlichen Finanzierungsquellen miissen die lokalen
Schulbehdrden organisieren.

4. Und in der Schweiz?

Nun kénnen Erfahrungen, die innerhalb bestimmter kultureller Kontexte gemacht wur-
den, nicht einfach auf andere Kontexte iibertragen werden. Die Fragen, wie verschie-
dene Anspruchsgruppen zur Idee von Laufbahnmodellen stehen und welche Auswir-
kungen im hiesigen Kontext zu erwarten wiren, sind in der Schweiz neu zu stellen.
Dabei gilt es einzuschitzen, wie weit aufgrund von Erwartungen, von Befiirchtungen
und Hoffnungen, aber auch aufgrund von Rahmenbedingungen (wie bspw. Status und
Image des Lehrberufs, Sockelniveau der Grundqualifikation oder Lchnniveau und -
entwicklung) im schweizerischen Kontext vergleichbare Dynamiken wie im englischen
Modell erwartet werden konnten.

Eine solche Einschétzung wiirde den Rahmen dieses Artikels sprengen. An dieser Stelle

muss deshalb der Hinweis reichen, dass die Befragungen von Lehrpersonen und von
Vertretungen von Bildungsverwaltungen und Berufsverbinden in der Deutschschweiz
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deutlich gezeigt haben, dass der Grundidee von Laufbahnmodellen auch im schwei-
zerischen Kontext mehrheitlich ein grosses Potenzial zugeschrieben wird (vgl. fiir de-
taillierte Angaben Leutwyler et al., 2005). Eine deutliche Mehrheit der Lehrpersonen
begriisst eine Einfiihrung von Laufbahnmodellen. Diese hohe Akzeptanz von Lauf-
bahnmodellen kann einerseits als Wunsch nach erhohter Anerkennung der geleisteten
Arbeit interpretiert werden. Sie kann auch Hinweis dafiir sein, dass bei Lehrpersonen
die exklusive Fokussierung auf eine «innere Karriere» an Attraktivitat verloren und
die Bedeutung von in einer Leistungsgesellschaft iiblichen Anerkennungsformen zuge-
nommen hat. Die Auswertungen der Befragung von Deutschschweizer Lehrpersonen
weisen aber ausserdem darauf hin, dass die hohe Akzeptanz von Laufbahnmodellen
auch als Wunsch nach einer Entlastung im Arbeitsalltag interpretiert werden kann. So
zeigen die Ergebnisse deutlich, dass unterrichtsperiphere Funktionen, welche die ein-
zelnen Lehrpersonen bei der Bewiltigung der zahlreichen Aufgaben quantitativ ent-
lasten wiirden, deutlich stirker begriisst werden als unterrichtsnahe Funktionen. Die-
ser klare Vorzug so genannter «ron-reform roles» (Donaldson et al., 2005) — also von
Funktionen, die nicht versuchen, in das Kerngeschéft der Kolleginnen und Kollegen
einzugreifen — kann als Hinweis dafiir gesehen werden, dass die traditionelle Berufs-
kultur, die sich stark an den Prinzipien der Autonomie und der Paritét orientiert, stirker
verankert ist als dies die hohe Akzeptanz von Laufbahnmodellen vermuten liesse.

Sollen fiir schweizerische Verhiltnisse passende Laufbahnmodelle entwickelt werden,
sind solche kulturellen Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen. Dabei wird nicht das
grundsitzliche Potenzial von Laufbahnmodellen — wie es in diesem Beitrag am Bei-
spiel des Advanced Skills Teacher-Modells aufzuzeigen versucht wurde — in Frage ge-
stellt. Es wird jedoch deutlich, dass es genau zu kléren gilt, welche Ziele angestrebt
werden sollen und wie die hier vorherrschende Berufskultur und die hier vorliegenden
bildungspolitischen Strukturen zu beriicksichtigen sind. Damit werden Grundfragen
zum Berufsverstindnis und zu Rollenerwartungen aufgeworfen — Grundfragen, die
schlussendlich nur normativ zu kliren sind.
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Stellungnahme

Als Reaktion auf den im Heft 2006/2 publizierten Beitrag «Im Schatten der Bil-
dungspolitik. Aufruf fiir eine pidagogische Profilierung der Bildungsforschungy
von Walter Herzog publizierten die BzL im Heft 2006/3 eine Replik von Hans Am-
biihl, Generalsekretir der EDK, sowie eine darauf Bezug nehmende Duplik von
Walter Herzog. Herr Ambiihl, der sich durch die Duplik persénlich angegriffen
sieht, bittet die Redaktion um die Veriffentlichung der folgenden personlichen
Stellungnahme. Die Redaktion kommt diesem Wunsch nach und schliesst damit
gleichzeitig die Kontroverse ab. (Red.)

Hiitte die Redaktion mir Professor Herzogs Duplik vor Abdruck zur Kenntnis gebracht,
so hitte ich sie ersucht, auf die Publikation beider Texte zu verzichten. Denn auf sol-
chem Niveau kann und will keine Diskussion gefiihrt werden.

Professor Herzog hat es filir die Verteidigung seines Standpunktes als erforderlich er-
achtet, 6ffentlich dem EDK-Sekretir intellektuelle Insuffizienz zu attestieren und Be-
merkungen iiber dessen angebliche (und angeblich unbegriindete) Aufgeregtheit zu ma-
chen. Damit ist der Disput auf unwiirdige Weise entgleist. Der Duplikant schreibt, ich
hitte seinen Gegenstand nicht begriffen (z. B. sei es ihm gar nicht um die Programmatik
der EDK gegangen — geschrieben aber hatte er unter anderem: «Wo es padagogisch
wird, verweigert sich die EDK.»); oder: er habe es doch gar nicht so gemeint (z.B.
habe er da oder dort gar nicht die EDK kritisieren wollen — im fraglichen Text jedoch ist
sie die einzige bildungspolitische Institution, die iiberhaupt und wiederholt vorkommt,
nota bene ausschliesslich wegen behaupteter Defizite).

Alles nur die «idée fixe» eines irrlichternden Sekretdrs? Ich halte fest: Professor Her-
zog verbreitet in den von mir bezeichneten Texten und nun auch wieder in seiner Du-
plik Unwahrheiten iiber die EDK. Das ist leicht verifizierbar. Was Professor Herzog
zum Schluss seiner Duplik fertig bringt, nimlich meine Wortmeldung als Beweis dafiir
auszugeben, dass die EDK keine padagogische Forschung «ausserhalb ihres Interes-
senkreises» «zulassen» wolle (sic!), findet in meinem Text nicht die geringste Stiitze,
weder in noch zwischen den Zeilen. Ich iiberlasse es den Leserinnen und Lesemn, sich
selber ein Urteil zu bilden.

Hans Ambiihl, Generalsekretir der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK
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Forschung an Padagogischen Hochschulen - Kurzberichte!

Kompetenzaufbau und Standarderreichung in der Ausbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern

Dieses internationale Forschungsprojekt ist Frucht der Zusammenarbeit zweier ost-
schweizerischer (Ziirich und Rorschach) und einer deutschen pidagegischen Hoch-
schule (Weingarten) im Rahmen der Intemationalen Bodensee-Hochschule, eines
Netzwerks von 26 Hochschulen des Bodenseeraums. Hauptgegenstand der Untersu-
chung war die Frage nach der Art und Weise, wie angehende Lehrerinnen und Lehrer
in ihrem Studium Lehrkompetenz aufbauen und in welchem Ausmass sie die vorgege-
benen Standards erreichen. Dazu wurde ein Studierendenjahrgang der drei involvierten
Hochschulen iiber mehrere Jahre befragt. Eine kleinere Stichprobe wurde zudem mit
verschiedenen Methoden getestet und beim Unterrichten gefilmt.

Alle Studierenden hatten einmal jahrlich im Rahmen einer Online-Befragung ihre Ein-
schitzung zur Frage abzugeben, wie weit sie ihrer eigenen Meinung nach bereits iiber
die in der Ausbildung zu erreichenden Unterrichtsfihigkeiten verfiigten, und auch Aus-
kunft zu geben tiber den Grad ihrer Motivation, die Distanz zu iiberwinden, die sie noch
vom angestrebten Ziel trenne. Methodenspezifisch ausgewihlte Kompetenzbereiche
wurden mit Hilfe weiterer Instrumente (Vignetten, Videotests, Unterrichtsvideos,
schriftliche Befragungen) anhand kleinerer Stichproben untersucht. Bei ausgewihlten
Studierenden wurde die Kompetenzentwicklung halbjihrlich dokumentiert und mit Vi-
deos von parallel unterrichtenden Expertenlehrpersonen verglichen.

Die schon vorliegenden Befunde spiegeln eine kontinuierliche und signifikante Zunah-
me der Lehrkompetenz und einen unverindert hohen Wunsch wider, die Professions-
standards zu erreichen. Ein Vergleich der von den Studierenden selber vorgenommenen
Einschétzungen hinsichtlich der eigenen Lernfortschritte mit den Fremdeinschitzungen
zeigt bedeutsame Ubereinstimmungen, welche darauf hindeuten, dass Kompetenz-
Selbsteinschitzungen allenfalls ein valides Instrument zur Bestimmung der Lehrkom-
petenz darstellen kénnen.

Institution und Kontakt

Padagogische Hochschule Ziirich (PHZH), Ramistr. 59, 8001 Ziirich (Leading House), www.phzh.ch

in Zusammenarbeit mit der Pddagogischen Hochschule Rorschach und der Pidagogischen Hochschule
Weingarten (Deutschland). Matthias Baer und Urban Fraefel, PHZH (matthias.baer@phzh.ch bzw. urban.
fraefel@phzh.ch)

! Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur
Bildungsforschung ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank_de_html
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Publikationen

Baer, M. & Buholzer, A. (2005). Analyse der Wirksamkeit der berufsfeldorientierten Ausbildung fiir den
Erwerb von Unterrichts- und Diagnosekompetenzen. Beitrdge zur Lehrerbildung, 23 (2), 243-248.
Fraefel, U. & Baer, M. (2006). Standards erforschen. Zwischenbilanz eines laufenden Forschungsprojekts.
Journal fiir Lehverinnenbildung, 1/2006, S. 52-59.

Baer M., Dérr G., Fraefel U., Kocher M., Kiister O., Larcher S., Miiller P., Sempert W. & Wyss, C.
(2006). Standarderreichung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Analyse der Wirksamkeit der berufs-
feldorientierten Ausbildung. In J. Abel & J. Seifried (Hrsg.), Empirische Lehrerbildungsforschung — Stand
und Perspektiven (S. 141-160). Miinster: Waxmann.

Weitere Publikationen und Schlussbericht in Vorbereitung.

Entwicklung eines Instruments zur Erfassung der Selbstwahrnehmung
von Schulanfangerinnen und Schulanféangern

Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich beauftragte 2003 eine Forschungsgemein-
schaft mit der Erhebung des Lemstands von Schiilerinnen und Schiilemn der ersten Pri-
marklasse (siche Meldung 06:005). Die im November 2003 durchgefiihrte Untersuchung
betraf 120 Klassen; es handelte sich um die erste Etappe einer Lingsschnittstudie, die
sich bis ans Ende der obligatorischen Schulzeit dieses Jahrgangs hinziehen soll. Nebst
dem Fahigkeitsstand in Deutsch und Mathematik wurden auch die Selbstbilder und die
Motivation der Kinder erhoben; diese spielen bekanntlich eine betrdchtliche Rolle fiir
das Leistungsverhalten. In Zusammenhang mit der Untersuchung an den Erstklésslem
entwickelte ein Team an der Pidagogischen Hochschule Ziirich ein neues Verfahren
zur Erfassung der Selbstwahrmehmung von Schulanfingerinnen und Schulanfingem.
Das Instrument inspirierte sich am «Berkeley Puppet Interview», das aber so adaptiert
wurde, dass es sich fiir Gruppenbefragungen eignet. Es handelt sich um eine Befragung
mit Hilfe eines Videos, das zwei Puppen prisentiert. Sie stellen zwei «Kinden» dar, die
von einer Frau zu ihren Erfahrungen in der Schule befragt werden. Die zuschauenden
Kinder, die von der Frau direkt angesprochen werden, markieren ihre Antworten (ja
oder nein) in einem Antwortheftchen. Das Interview ist insbesondere auf die Erfassung
folgender Dimensionen ausgerichtet: selber eingeschitzte Kompetenz, soziale Inte-
griertheit und Einstellungen der Schule gegeniiber.

Die Ergebnisse zeigen, in welchem Mass sich bereits zu Beginn der Schulzeit Faktoren
wie das Geschlecht und die soziale Herkunft indirekt auf die Selbstwahmehmung aus-
wirken. Zwischen den Einschitzungen der Kinder und externen Einschitzungen gibt
es gewisse Ubereinstimmungen, was auf einen beginnenden Realititsbezug der Selbst-
bilder der Kinder hindeutet. Zu denken geben die Kinder, die bereits zu Beginn ihrer
Schulzeit ein negativ geprigtes Selbstbild haben. Die Auswirkungen dieses Selbst-
bildes auf die weitere Schullaufbahn dieser Kinder werden zu verfolgen sein. Aus der
methodologischen Warte lisst sich laut den Autoren sagen, dass der eingeschlagene
Weg eines videobasierten Interviews vielversprechend und fiir diese Altersgruppe an-
gemessen ist.
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Institution und Kontakt
Pédagogische Hochschule Ziirich (PHZH), Forschung und Entwicklung, Hirschengraben 28, Postfach,
8090 Ziirich, www.phzh.ch. Yuka Nakamura, Alex Buff, Judith Hollenweger (vorame. name[at]phzh.ch)

Publikationen

Nakamura, Y., Buff, A., Hollenweger, J. & Ackermann, E. (ohne Datum). «Wer bin ich? Was kann ich?
Wie fithle ich mich?» - Selbstwahmehmung bei Schulanfénger/innen. Ziirich: PHZH, ohre Datum (http://
www.phzh.ch/webautor-data/220/puppenplakat.pdf)

Antinomien im Lehrberuf. Lehrpersonen zwischen Férdern und Auslesen

Lehrpersonen haben nicht nur pidagogische Aufgaben, sie sind auch Hauptakteure in
schulischen Selektionsprozessen. Aus professionalisierungstheoretischar Sicht stehen
Fordem und Auslesen in Widerspruch zueinander. So lisst sich fragen, auf welche
Deutungsmuster Lehrpersonen rekurrieren, um angesichts dieses «Anwalt-Richter-Di-
lemmas» handlungsfhig zu bleiben. Das Projekt untersuchte in mikrosoziologisch-
kulturwissenschaftlicher Perspektive die «Antinomie im Lehrberuf», die Frage, wie
Lehrpersonen der Sekundarstufe I deutend mit der Tatsache umgehen, dass sie nebst
pidagogischen auch selektionsbezogene Aufgaben zu erfiillen haben. Das vorgestell-
te Projekt konzentrierte sich auf Lehrkrifte der Sekundarstufe I; ein weiteres, noch
laufendes beschiftigt sich mit Lehrkriften der oberen Primarklassen (5. und 6.). Die
Kombination der Ergebnisse der beiden wird eine umfassende Perspektive auf die Deu-
tungsmuster von Lehrpersonen aller Stufen der Berner Volksschule erlauben.

Auf der Basis der sequenzanalytischen Auswertung von 25 problemzentrierten Inter-
views mit Lehrkriften der Stadt Bern konnte folgende Deutungsmuster-Typologie er-
arbeitet werden:

1. «Eliteorientierter Selektionsvollzug»: In den Deutungen der Lehrpersonen dieses
Typs erscheint Selektion als ein Vorgang, bei dem die starken von den schwachen
Schiilerinnen und Schiilern getrennt werden. Dabei konzentrieren sich die Lehrper-
sonen auf die Auswahl der «Elitey.

2. «Verfechtung des Leistungsprimats»: Im Kemn des Deutungsmusters dieses Typs
steht die Idee, wonach Selektion notwendig und pidagogisch sinnvoll ist, da sie die
Schiilerinnen und Schiiler zu Leistung antreibt.

3. «Pragmatische Selektionsarrangements»: Das Verhiltnis zwischen Selektion und
Férdern wird hier als ein widerspriichliches betrachtet. Die Befragten stilisieren sich
aber als Lehrpersonen, fiir welche dies kein Problem darstellt, da sie den Wider-
spruch in ihrer Berufspraxis handelnd zu entschirfen wissen.

4. «Selektionskritische Forderorientierungy»: Diese Lehrpersonen sehen in der Selekti-
on ein systembedingtes Ubel, das padagogische Prozesse erschwert oder gar verun-
mdglicht. Damit einher geht eine betont distanzierte Haltung gegeniiber selektions-
bezogenen Berufsaufgaben.
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5. «Postmoderner Relativismus»: Die Lehrpersonen dieses Typs tendieren zu einer
«postmodernen» Sichtweise und einer Desillusioniertheit in Bezug auf die Rahmen-
bedingungen der eigenen beruflichen Tatigkeit. Ihre Deutungen zum Dilemma von
Fordern und Auslesen sind von Relativierungen durchzogen und lassen auf keine
festen (padagogischen) Uberzeugungen schliessen.

Institution und Kontakt
Padagogische Hochschule Bern (PHB), Institut Sekundarstufe I (IS1), Muesmattstrasse 29,3012 Bemn, Tel.
031 309 24 11, www.phbern.ch/ . Ursula Streckeisen (ursula.streckeisen@phbem.ch)

Publikationen

Streckeisen, U., Hiinzi, D. & Hungerbiihler A. (2006). Férdern und Auslesen. Deutungsmuster von Lehr-
personen zu einem berufsspezifischen Handlungsproblem. In K.-S. Rehberg (Hrsg.), Soziale Ungleichheit,
Kulturelle Unterschiede (S. 4363-4372). Frankfurt/M.: Campus.

Streckeisen, U., Hiinzi, D. & Hungerbiihler A. (2006). Lehrkrifte zwischen padagogischen und selekti-
onsbezogenen Aufgaben. In A. Tanner et al. (Hrsg.), Heterogenitdt und Integration. Ziirich: Seismo.
Streckeisen, U. (2004). Lehrkréfte zwischen Fordem und Auslesen. prdsent, Organ der LLB Bem, 18-21.
Streckeisen, U. (2003). Ein verwunderter Blick auf die Schule. Reformatio. Zeitschrift fiir Kultur, Politik,
Religion. Nr. 3, September 2003, 177-181.

Streckeisen, U., Hungerbiihler, A., Tritten S. & Wienke, L. (2003). Antinomien im Lehrberuf. Deu-
tungsmuster von Lehrpersonen zum Verhiltnis von Fordem und Auslesen. In Schweiz. Gesellschaft fir
Bildungsforschung (Hrsg.), Beitrige des Jahreskongresses 2003: Schule und Familie — Perspektive einer
Differenz. 7-10. Oktober 2003, Universitit Bem (CD-ROM).

Soziodemografische Merkmale der kiinftigen Walliser Lehrerinnen und
Lehrer: eine Studie anhand der Ausbildungsjahrgédnge 2001 bis 2005

Diese Untersuchung zu den soziologischen Merkmalen der Studierenden an der Pada-
gogischen Hochschule Wallis sucht die Frage zu beantworten, ob die aus einer PH-Aus-
bildung hervorgehenden kiinftigen Lehrkréfte immer noch mehr oder weniger dasselbe
soziodemografische Profil aufweisen wie die Vorgéngergeneration der Lehrerinnen und
Lehrer, die an einem Lehrerseminar ausgebildet worden sind: vorwiegend aus beschei-
denem Milieu stammend, das auf sozialen Aufstieg ausgerichtet ist und wo der Lehrbe-
ruf als Zwischenstation fungiert. Oder lisst sich ein dhnlicher Trend feststellen, wie er
in Frankreich ausgemacht worden ist und wo sich die nenen Lehrkrifte vor allem der
unteren Schulstufen zu «verbiirgerlichen» und die Orientierung auf eine gesellschaft-
liche Aufwirtsmobilitit aufzugeben scheinen? Die Ergebnisse einer Befragung der er-
sten fiinf Kohorten von Lehrerinnen und Lehrern, die an der PH Wallis ausgebildet
wurden bzw. werden, bestitigen eher die erste Hypothese und somit eine Kontinuitat
bei den Auszubildenden iiber die strukturellen Verdnderungen im Bereich der Lehrer-
ausbildung hinweg. Die Erwartung, dass man bei den neuen Lehrerinnen und Lehremn
kiinftig von einer besseren Grundbildung und einem grosseren, zu linger dauernden
Studien befihigenden symbolischen Kapital ausgehen kann und dass sie eine stérkere
Affinitit zu den Vorstellungen ausweisen, auf die sich die neuen Professionalisierungs-
konzepte im Unterrichtsbereich abstiitzen, sieht sich somit weitgehend enttéuscht.
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In ihren Schlussfolgerungen weist die Autorin auf das Ausmass der Herausforderung
hin, die sich aus der Notwendigkeit ergibt, die PH-Studierenden mit dea Instrumenten
auszustatten, die ihnen die professionelle und nachhaltige Ausiibung ihres kiinftigen
anspruchsvollen Berufs erlauben. Gegebenheiten wie die Distanz der Studierenden zu
Ergebnissen und Methoden der Bildungsforschung, aber auch die naiven Vorstellungen
vom Lehrberuf, seinen Priorititen oder der Fithrung von Schulklassen machen dies
zu einer hdchst anspruchsvollen Aufgabe. Denn der Wandel, den die fortgeschrittenen
Lander gegenwirtig durchmachen und der in Richtung Liberalisierung der Mirkte geht,
wird die Lehrpersonen in ihrer praktischen Arbeit mit Normen und Wertvorstellungen
konfrontieren, die sie nicht unbedingt teilen und auf die sie weder von ibrer familialen
noch von ihrer gesellschaftlichen Herkunft her vorbereitet sind.

Institution und Kontakt

Haute école pédagogique du Valais (HEPVS), Av. du Simplon 13, 1890 St-Maurice, st-maurice[at] hepvs.
ch; Padagogische Hochschule Wallis (PHVS); Simplonstrasse 33, 3900 Brig, brig[at]phvs.ch . Daniéle
Périsset (daniele.perisset[at]hepvs.ch), Paul Ruppen (daniele.perisset[at]hepvs.ch)

Publikation

Périsset, D. & Ruppen, P. (2006). Du recrutement actuel des futurs enseignantes et enseignants: profil so-
ciologique des étudiantes et étudiants des la HEP-VS (2001-2005). Formation et pratiques d'enseignement
en questions, Revue des HEP de Suisse romande et du Tessin, 5/2006, 115-121.

Der Forschungsbedarf aus Sicht der ziircherischen Schulpsychologinnen
und -psychologen

Das Ziircher Institut fiir Angewandte Psychologie hat in Zusammenarbeit mit der
Hochschule fiir Angewandte Psychologie mit sdmtlichen 147 in einem Schulpsycho-
logischen Dienst des Kantons Ziirich tétigen Psychologinnen und Psychologen eine
Erhebung durchgefiihrt, welche darauf abzielte, die Forschungsbediirfnisse im Bereich
der Schulpsychologie abzukliren, wie sie von der Praxis wahrgenommen werden. Die
Erhebung bediente sich eines Online-Fragebogens mit geschlossenen Antworten. Rund
die Hilfte (72) der Angesprochenen reagierten und fiillten zumindest einen Teil des
Fragebogens aus. Vollstindige Antworten lagen schliesslich von 65 Pe=sonen vor, was
einer Riicklaufquote von 44,2 Prozent entspricht, und auf der Auswertung dieser Frage-
bogen beruht die vorliegende Meldung. Die Antwortenden haben iibrigens einen durch-
schnittlichen Beschéftigungsgrad von 67 Prozent; nur gerade vier von ihnen haben eine
Vollzeitstelle inne. (Der Median liegt bei einer 70-Prozent-Beschiftigung.)

Gemiss den Folgerungen der Studie werden die dringlichsten Forschungsbediirfnisse
im Bereich der Wirksamkeit von schulpsychologischen Massnahmen aasgemacht, wo-
bei auch Themen wie Qualititskontrolle und Qualititsentwicklung hisr mitgerechnet
wurden. In zweiter Prioritiit werden verstirkte F orschungsanstrengungen hinsichtlich
der Stérungen des Sozialverhaltens und der Emotionen von Kindern und Jugendlichen
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als dringlich bezeichnet. An dritter Stelle wird Forschung zur Wirksamkeit von Praven-
tionsprojekten genannt und an vierter die Evaluation und die Neueichung von Tests. An
fiinfter Stelle der Gebiete, in denen man sich Klérung und Unterstiitzung seitens der
schulpsychologischen Forschung erhofft, liegen Probleme der Zusammenarbeit mit der
Schulsozialarbeit; dass sich in den letzten Jahren eine neue Berufsgattung in den Schu-
len festzusetzen begonnen hat, scheint unter anderem zu Fragen nach der Abgrenzung
der Aufgabengebiete zu fiihren. Es ist vorgesehen, die Ergebnisse dieser Erhebung in
die Planung der Forschungsaktivititen der HAP fiir die nichsten Jahre einfliessen zu
lassen.

Institution und Kontakt
Hochschule fiir Angewandte Psychologie (HAP), Minervastr. 30, Postfach, 8032 Ziirich, info@hapzh.ch,
Jean-Luc Guyer (jguyer@iapzh.ch)

Publikation
Guyer, J.-L., Koyuncu, S. & Waller, G. (2006). Schulpsychologische Forschungsbedarferhebung: Ergeb-
nisse aus dem Projektjahr 2005. Ziirich: Hochschule fiir Angewandte Psychologie, 93 S.

Forschung an PHs - Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) nimmt
die Forschungsprojekte aus Pidagogischen Hochschulen in die «Information Bil-
dungsforschung» auf. Durch die Aufnahme in unserer Forschungsinformation und
-datenbank erfahren die Projekte eine nationale und internationale Verbreitung. Ab-
geschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kénnen einge-
reicht werden an: skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61,
5000 Aarau.
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Buchbesprechungen

Niedermann, A., Meisel-Stoll, M., Sahli, C. & Zeltner, U. (2006). Heilpida-
gogische Unterrichtsgestaltung. Ein Studienbuch zur Foérderdiagnostik,
Basisfunktionsschulung und Kiassenfiihrung. Bern: Verlag Haupt, 152
Seiten.

Das Autorenteam unter Leitung von Prof. Dr. Albin Niedermann ist am Heilpida-
gogischen Institut der Universitit Freiburg 1. Ue. in Lehre und Forschung titig. Die
2. Auflage dieses Studienbuches besticht durch eine klare Strukturierung und zahl-
reiche neue Denkmodelle und Praxisbeispiele. Auch die Literaturhinweise von knapp
70 in der 1. Auflage sind mit iiber 110 in der 2. Auflage ergéinzt und aktualisiert (rund
ein Drittel davon erschien nach der 1. Auflage 2001).

1.  Einleitung

Die heilpddagogische Unterrichtsgestaltung mit theoretischer Fundierung wird in
der Einleitung grundlegend thematisiert anhand der wissenschaftlich abgesicherten
Giitekriterien fiir «guten Unterricht»: Effizienz, Bedeutsamkeit und Lermklima. Zur
Charakterisierung einer qualitativ anspruchsvollen heilpidagogisch ausgerichteten
Unterrichtsgestaltung werden die erwihnten drei Giitekriterien iiber die zutreffenden
Konkretisierungen hinaus auf einer Metaebene neu fokussiert mittels der drei Kapitel-
tiberschriften: 2. Forderdiagnostik (Effizienz), 3. Basisfunktionen (Bedeutsamkeit), 4.
Klassenfiihrung (Lemklima). Diese Weiterfiihrung eines allgemein-didaktischen Para-
digmas unter explizit heilpddagogischer Ausrichtung erscheint fiir die Kapitel 2 bis 4
als einleuchtend.

2.  Forderdiagnostik

Zuerst werden (allgemeine) Piddagogische Diagnostik und (heilpddagcgische) Forder-
diagnostik begrifflich geklart und abgegrenzt. Nach der Darstellung vor: entwicklungs-,
sozial- und lemnpsychologischen Aspekten sowie solchen der klinischen Psychologie
wird die Forderdiagnostik nach heutigem Kenntnisstand vornehmlich der Heilpida-
gogik zugeschrieben. Im Weiteren kommen drei traditionelle Ansitze (medizinisch,
psychodiagnostisch, verhaltensorientiert) und neuere (geisteswissenschaftlich oder in-
teraktionistisch, lemprozessorientiert, strukturbezogen oder qualitativ) zur Darstellung
und werden prignant beschrieben. Neuere Modelle piddagogisch-psychologischer Di-
agnostik und der Forderdiagnostik werden erldutert (Analyse der Lerngeschichte, Ein-
schitzung der Lernvoraussetzungen, Forderdiagnostische Hilfsmittel, Beobachtung,
Gesprich und Befragung, Analyse von Arbeitsprodukten) und durch ein «Prozessmo-
dell zum forderdiagnostischen Vorgehen» angereichert.
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3. Basisfunktionsschulung

Nach einer Begriffsanalyse im Zusammenhang mit ganzheitlichem Lernen und im
Hinblick auf den handlungsorientierten Unterricht kommt zusammenfassend zum Aus-
druck, dass Basisfunktionen elementare Fahigkeiten des Kindes in den Bereichen Mo-
torik, Wahrnehmung, Sprache, Kognition, Emotionalitit und Soziabilitit sind. Zusam-
menfassend wird postuliert, dass Basisfunktionen als grundlegende Prozesse vermehrt
in den Unterricht einzubeziehen sind. In den heilpddagogischen Zugangen wird anhand
von Beispielen betont, dass die Férderung von Fahigkeiten und Fertigkeiten Vorrang
vor der Vermittlung von schulischen Inhalten haben soll. Im Weiteren bringt das Kon-
zept der «Sensorischen Integration» zusétzliche Aspekte in die Basisfunktionsschulung
ein.

4. Klassenfiihrung

Auf der Grundannahme basierend, dass sozial auffilliges Verhalten zum Schulalltag
gehort und in heilpidagogischen Gruppierungen noch héufiger anzutreffen ist als in
Regelklassen, werden zuerst Erklarungsversuche fiir auffilliges Verhalten dargestellt.
In den heutigen Lebenssituationen der Kinder fallen der Schule mehr Erziehungsauf-
gaben zu. Im Weiteren werden Massnahmen betreffend Klassenfiihrung bei «zu wenig
erwiinschtem und zu viel unerwiinschtem Verhalten (Disziplinarprobleme)» erortert.
Verschiedene Erklarungsansitze, Perspektiven fiir das Fithrungsverhalten im Klassen-
zimmer und der Umgang mit auffalligem Schiilerverhalten bilden das Kernstiick des
4. Kapitels.

Das als Studienbuch konzipierte Werk zeichnet sich aus durch systematisierende Zu-
griffe, Original-Zitate und Darstellungen zur Vertiefung und zum Verweilen mit der
Thematik sowie durch pragnante Praxisbeispiele und konkrete Vorschlige zur Unter-
richtsgestaltung. Am Ende der einzelnen Kapitel werden Vertiefungsfragen formuliert,
welche die Leserschaft einladen, das vorliegende Gedankengut nochmals zu reflektie-
ren, auch in Verbindung und durch Weiterfithrung mit eigenen Erfahrungen.

Das besprochene Studienbuch ist ein hochst gelungener Ansatz, Theorie und Praxis der
Unterrichtsgestaltung als zwei sich ergdnzende Seiten der gleichen Sache zu sehen und
zu verstehen. Es sollte in allen Studiengéngen fiir Schulische Heilpddagogik Bestand-
teil des Studiums sein.

Kurt Aregger, Prof. Dr. phil., Padagogische Hochschule Zentralschweiz (PHZ), Hochschule Luzern, Zu-
satzausbildung Schulische Heilpidagogik, Sentimatt 1, 6003 Luzem, kurt.aregger@phz.ch
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Lehmann, P. (ed./{Hrsg.). (2006). Instituteurs et institutrices a Fribourg -
Deux siécles de formation / 200 Jahre Lehrerinnen- und Lehrerbildung
im Kanton Freiburg. Fribourg/Freiburg: Editions Saint-Paul/Paulusverlag,
460 pages/ Seiten.

Freiburgische Geschichte(n) der Lehrer- und Lehrerinnenbildung

Wie verfasst man eine 200jahrige kantonale Geschichte der Lehrerildung, wenn es da-
rum geht, (a) zwei Sprachkulturen, (b) zwei Konfessionen, (¢) zwei Geschlechter und
(d) drei Ausbildungsginge zu beriicksichtigen? Am 7. und 8. Mai 2002 fand ein Kol-
loquium statt. Nun liegt die Verdffentlichung vor. Was bietet sie bezogen auf die vier
Aspekte?

(a) B. Altermatt dokumentiert, wie die deutschsprachige Minderheit bis in die 70er
Jahre von der franzoésischen Mehrheit diskriminiert worden ist.

(b) Zur Konfessionsfrage: Reformiert waren die Schulen des Murtenbiets und der ehe-
mals bernischen Vogteien Payerne und Avenches. Dem hatte das Seminar Rechnung zu
tragen, es tat dies insbesondere im Religionsunterricht, sonst aber waren die Ausbildner
meist mannlich und katholisch. Der Beitrag von R. Arni veranschaulicht illustrativ, wie
deutschsprachige reformierte Absolventen die Ausbildung Ende der 30er Jahre wahr-
genommen und Freiheiten genutzt haben. In der Stadt Freiburg gab es lediglich eine
reformierte Schule, die allerdings bis Ende des 20. Jahrhunderts eine zentrale Bedeu-
tung hatte.

(c) Die Geschichte der Frauen im Lehrberuf stellt Bieri Henkel dar. Die ersten 52 Lehr-
amtskandidatinnen wurden 1849 in einem einjéhrigen pddagogischen Kurs an der Mid-
chensekundarschule ausgebildet. Dies wurde von den Radikalen ermdglicht, die auch
die ehemals vierjahrige Schule auf 8 bzw. 9 Jahre ausbauten und das Obligatorium
einflihrten. Mit der katholischen Gegenoffensive zog sich der Kanton Freiburg bereits
1856 wieder «aus seinem Engagement fiir die Lehrerinnenbildung zuriick und iiber-
liess sie bis 1973 der Stadt Freiburg» (S. 167). Schon 1850 sorgte Erziehungsdirektor
Schaller dafiir, dass die eben ausgebildeten Lehrerinnen lediglich Handarbeitsunter-
richt erteilen durften, weil Frauen als Lehrkriifte nie so gut seien wie Minner. Zudem
verlangte das Schulgesetz von den Lehrerinnen, auf Ehe und Kinder zu verzichten.

(d) Schliesslich dokumentiert das Buch die Geschichte dreier Ausbildungsginge: Pri-
marschule, Kindergarten, Hauswirtschaft. Cottet Seydoux stellt dar, dass 1904 Haus-
wirtschaft per Schulgesetz obligatorisches Unterrichtsfach wurde, 8 Jahre spiter
wurden dafiir zwei Inspektorinnen emannt. Seit 1901 wurden Handarbeits- und Haus-
wirtschafts-Lehrerinnen ausgebildet, ab 1988 auch in einer deutschsprachigen Abtei-
lung.
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Laut Gobet wurden Kindergirtnerinnen seit 1872 ausgebildet. Ein Reglement von
1851 besagte, dass jede Gemeinde des Kantons fiir 4- bis 7jihrige einen Kindergar-
ten einrichten kdnne. Dementsprechend liess man sich damit Zeit. Erst 1973 wurde
eine deutschsprachige Kindergirtnerinnen-Ausbildung angeboten. Erwartungsgemaiss
nimmt die Darstellung der Ausbildung der Primarlehrkréfte im Band am meisten Raum
ein. Leicht vereinfacht lassen sich drei Phasen skizzieren:

(1) Zaghafte Anfinge: Ein erster kantonaler vierwdchiger Grund- und Fortbildungs-
kurs fiir Lehrer wurde von Pater Gregor Girard 1822 angeboten. Girard, der in das
Maichtegerangel zwischen liberalen und konservativen Kriften geriet, musste Freiburg
verlassen und spielte fortan flir die freiburgische Lehrerbildung kaum eine Rolle, wih-
rend er fiir die eidgendssische bedeutender war. Von 1848 bis 1856 wurde an dem von
den Jesuiten gegriindeten Kollegium St. Michael, das damals unter Daguet in der Hand
der Liberalen war, eine padagogische Sektion angegliedert (bis 1853 ausschliesslich
franzosisch). 1856 gewannen wieder die Konservativen die Oberhand. Die Ausbildung
der Volksschullehrer an einer Institution der katholischen Elitenbildung wollte nicht
passen.

(2) Religids geprigte Phase: Ab 1859 wurde die «Ecole normale dHauterive» aus-
schliesslich auf franzdsisch eingerichtet. Sie blieb bis 1940 in der kldsterlichen Ab-
geschiedenheit, bis der Umzug in die Murtengasse der Stadt Freiburg moglich wurde.
Bedeutsam in dieser Phase ist die starke Vertretung der Ordensleute in den 6ffentlichen
Schulen und in der Lehrerbildung. Davon profitierten Staat und Kirche: Die katho-
lische Kirche konnte ihre religits gepragten Werte verbreiten und die Schulgemeinden
sparten, weil Ursulinnerinnen, Ingenbohler und Menzinger Schwestern billiger wa-
ren. Die welschen Gemeinden riefen nach franzdsischsprachigen Ordensschwestern,
zogen aber in der Not eine giinstige deutschsprachige Schwester selbst ohne Diplom
einem Lehrer ihrer Zunge vor. Deutschsprachige Lehrer wurden ab 1909 ausgebildet.
In den 50er Jahren setzte zaghaft der Wirtschaftsaufschwung ein, der Nationalstrassen-
bau ab 1963 verstirkte diesen. Die Zuwanderung aus Siideuropa und der wachsende
Dienstleistungssektor bahnten eine pluralistische Demokratie an. 1961 wurde endlich
eine deutsche Abteilung im noch stddtischen Primar-Lehrerinnenseminar geschaffen.
Ab Ende der 60er Jahre wurden geistliche Sekundardirektoren und Inspektoren durch
Laien ersetzt.

(3) Wissenschaftlichere Lehrer- und Lehrerinnenbildung (1971-2003): 1975 erschien
der EDK-Bericht Lehrerbildung von morgen, der durch eine Lehrplanreform eine wis-
senschaftlichere Lehrerbildung anbahnte. So wurden Aligemeine Didaktik, Pidagogik,
Psychologie und die Fachdidaktiken ausgebaut. Andererseits wurde die musische Bil-
dung stark gewichtet. 1979 wurde den Abgéngerinnen und Abgingem des Seminars
Freiburg gesamtschweizerisch als erste der Zugang an die Universitét durch eine kan-
tonale Matura ermoglicht. Eine eidgendssische Matura war wegen der Intervention des
Kantons Ziirich aus formal-juristischen Griinden nicht durchzusetzen.

123



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (1), 2007

1971 wurde auch die Primar-Lehrerinnenbildung dem Kantonalen Lehrerseminar
unterstellt. Das Lehrerseminar bot eine «musische Matura» an und hatte mit diesem
Profil Erfolg. A. Bertschy griindete das «Didaktische Zentrumy, ein Dokumentations-
zentrum fiir Lehrpersonen der obligatorischen Schule: eine schweizerische Pioniertat.
1973 wurde die deutschsprachige Abteilung mit einem eigenen Studienleiter autonom
in Ausbildungsfragen.

Der vorliegende Band dokumentiert die 200jdhrige Geschichte des Lehrer- und Leh-
rerinnenseminars, wenn auch Liicken z.B. in der Ausbildung der Kindergértnerinnen
bestehen bleiben. Einige Beitrige verengen den Blick zu sehr auf die Schulleitung und
vernachldssigen Lehrpersonen, die sich in Unterricht und Schulleben einsetzten.

2002 hat die Padagogische Hochschule Freiburg ihre Arbeit aufgencmmen. Sie ist
zweisprachig und iiberkonfessionell konzipiert, zieht viele Frauen fiir Kindergarten
und Primarschule an, bereitet auf die Basisstufe vor und bietet mit der Uni Freiburg
Hauswirtschaft als Unterrichtsfach fiir Sekundarlehrpersonen an. Doch dies wird im
besprochenen Band nicht erwéhnt.

Beat Bertschy, Dr. phil., Pddagogische Hochschule Freiburg, Murtengasse 24, 1700 Freiourg, bertschyb@
edufr.ch
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Baer, M., Fuchs, M., Fiiglister, P., Reusser, K. & Wyss, H. (Hrsg.). (2006).
Didaktik auf psychologischer Grundlage. Von Hans Aeblis kognitions-
psychologischer Didaktik zur modernen Lehr- und Lernforschung. Bern:
h.e.p. Verlag, 269 Seiten.

Wiire Hans Aebli noch am Leben, hitte man diese Publikation wohl schon drei Jahre
frither publiziert und zwar in Form einer Festschrift zu seinem 80. Geburtstag, den er
im Sommer 2003 hitte feiern kénnen. Bedingt durch seinen friihen Tod — Hans Aebli
starb 1990 in Burgdorf im Alter von knapp 67 Jahren — erscheint die Sammelschrift
ausgewihlter Aufsitze nun primdr nicht zum Wirken, sondern in erster Linie zur Wir-
kung seiner Forschung und Lehre, wobei die Absicht der Herausgeber darin bestand,
den Fokus der Bedeutung nicht nur retrospektiv, sondern in erster Linie auf die aktuelle
Wirkkraft zu richten. Umgesetzt und strukturiert wird dieses Vorhaben, indem man die
verschiedenen Beitrige vier Themenbereichen zuordnete.

Der Schwerpunkt des ersten Teils liegt in der Kontextualisierung der Entstehung von
Aeblis «Psychologischer Didaktik» sowie deren Uberfiihrung in die Lehrerbildung. Die
Genese seines neuen kognitionspsychologischen Didaktikkonzeptes wird dabei ebenso
detailliert dargestellt wie die Auswirkungen seines Ansatzes auf den deutschsprachigen
Didaktikdiskurs aber auch dessen Grenzen. Obwohl die Auseinandersetzung phasen-
weise repetitiv wirkt — wohl bedingt dadurch, dass sich nicht weniger als neun Beitridge
dieser Thematik widmen — ermdglicht das Aufzeigen von Aeblis Leistungen fiir die
wissenschaftliche Didaktik iiber seine Person und sein Werk hinaus einen interessanten
wie informativen Einblick in einige zentrale Problemlagen der Institution Schule der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts.

Rezeption und Wirkung der «Psychologischen Didaktik» Aeblis auf die neu gedachten
Didaktikkonzeptionen sind Inhalt des zweiten Teils. Um hier einen Einblick zu erhalten,
bat man zehn Erziehungswissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, ihre Erfahrungen
mit Aeblis Ansatz aus heutiger Sicht darzulegen.

Der Grundtenor der Bewertungen zeigt sich in einer Wiirdigung der wertvollen Im-
pulse, welche die Beitréige Aeblis fiir die Aligemeine Didaktik gebracht haben, wobei
das von ihm eingebrachte «operative Prinzip» als besonders wirkungsméchtig hervor-
gehoben wird. Nicht zu iibersehen ist, dass Aeblis Konzepte vor allem mathematisch-
naturwissenschaftliche Disziplinen zu befruchten vermochten. (Wirkungs-) Grenzen
seiner Didaktik zeigten sich mehr in geografischer denn theoretischer Hinsicht. Aeblis
konservatives Verstandnis der Lehrer-Schiilerbeziehung stiess im »kritisch-emanzipa-
torischen» Deutschland der 70er Jahre auf wenig Zuspruch, so dass er im bundesdeut-
schen Didaktikdiskurs bis heute kaum zur Kenntnis genommen wurde. In vielen Beitré-
gen wird zudem auf seine Pionierrolle in der empirischen Lernforschung hingewiesen.
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Neben der einhelligen Anerkennung erdffnen sich in den unterschiedlichen Beurtei-
lungen aber auch Differenzen. Es wird offensichtlich, wie heterogen n:cht nur Aeblis
Ansatz, sondemn in der Allgemeinen Didaktik iiberhaupt die Aussagen interpretiert wer-
den. Wihrend beispielsweise einige Autoren bei Aebli den fehlenden sozialpsycholo-
gischen Zugang vermissen, bewerten andere gerade die von ihm betonte Zusammenar-
beit der Schiiler als hdchst modern. Die Gefahr der Dehnung, des Zurechtbiegens der
Inhalte auf die eigene Position zeigt sich auch an anderer Stelle: Obwohl Aebli einmal
als Gegner des operationalisierbaren Oberflichenwissens und -verhaltens dargestellt
wird, bringt man seinen Ansatz einige Seiten spéter dennoch mit dem «Mastery Lear-
ning» in Verbindung.

Entgegen der in den letzten Jahren immer wieder konstatierten theoretischen Stagnation
oder gar Resignation der Allgemeinen Didaktik entstanden ausgehend von den Ideen
der «Psychologischen Didaktik» interessante Weiterentwicklungen. Diese sind im drit-
ten Teil zusammengefasst und zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie ihren Fo-
kus ganz im Sinne Aeblis nicht nur auf die reine Interventionsebene des didaktischen
Handelns, sondern ebensoauf die psychologischen Lern- und Verstehensprozesse rich-
ten. Zu nennen wiren hier das Fachspezifisch-Pddagogische Coaching ebenso wie die
Erweiterung des fragend-entwickelnden Unterrichts um die soziale Dimension, die
Offenlegung makrostruktureller Prozesse in Lehr-Lembeziehungen, die Nutzung des
Dialogs in Lernprozessen oder der Versuch, denknahe Formen der Veranschaulichung
naturwissenschaftlich-technischer Ablidufe zu gestalten. Damit wird hier weitgehend
dies umgesetzt, was Aebli als Uberwindung von Denken und Handeln gemeint hat.
Theorien stehen nicht fiir sich, sondern fiihren ins Tun, in konkrete Handlungsschritte
und von dort wieder zuriick in reflektierte Theoriemodifikationen.

Nach seiner Emeritierung unternahm Hans Aebli mit seiner Frau eine lange Wande-
rung nach Santiago de Compostela. Seine dabei getitigten Gedanken liess er in seine
Reisenotizen einfliessen, die im vierten und letzten Teil einer wiirdigenden Deutung
unterzogen werden. Der Autor kommt dabei zu folgendem Schluss: «Der Prozess der
als Weg der Selbstfindung und Selbstverinderung erlebten Wanderschaft fiihrt(e) nicht
in die Resignation...» Nach der Lektiire kénnte dieser Satz eigentlich als Uberschrift
nicht nur fiir dieses Buch, sondern gleichsam fiir die Allgemeine Didaktik als Ganzes
verwendet werden. Dies jedoch unter der Voraussetzung, dass der eingeschlagene Weg
der modemen Lehr- und Lerforschung konsequent weitergegangen wird.

Werner Hiirlimann, Dr. des., PHZ Luzemn, Museggstrasse 22, 6004 Luzemn, werner.huerlimann@phz.ch
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Kirsten-Schmidt, H.-P. (2006). SchulleiterInnen haben starken Einfluss — und das ist auch gut so! Die
Deutsche Schule, 98 (4), 400—402.

Sonder- und Integrationspidagogik/Hochbegabung

Helsper, W. & Wiezrorek, C. (2006). Zwischen Leistungsanforderungen und Fiirsorge. Perspektiven der
Hauptschule im Dilemma von Fachunterricht und Unterstiitzung. Die Deutsche Schule, 93 (4), 436-455.
Souvignier, E. & Antoniou, F. (2007). Forderung des Leseverstindnisses bei Schiilerinnzn und Schiilern
mit Lernschwierigkeiten — eine Metaanalyse. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und hre Nachbarge-
biete, 76 (1), 46-62.
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Veranstaltungskalender

31.05.2007 bis 02.06.2007

35. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache (FaDaF e.V.): «Auf neuen Wegen.
Deutsch als Fremdsprache in Forschung und Praxis»

Ort: Berlin

URL der Veranstaltung: http://www.ctw-congress.de/fadaf/

Kontaktadresse: Congress Organisation Thomas Wiese GmbH, Ansprechpartnerin: Frau Stefanie Schliiter,
Hohenzollemndamm 125, 14199 Berlin; Tel. 0049 30 85 99 62-27, Fax 0049 30 85 07 98 26, fadaf@ctw-
congress.de

06.06.2007, 16:30 bis 20:30 Uhr

Glaubenssache — Religitse Vielfalt im Klassenzimmer. Eine praxisorientierte Tagung fiir Lehrper-
sonen, SchulleiterInnen und MentorInnen/PraxisbegleiterInnen

Ort: Stapferhaus Lenzburg, Schloss Lenzburg

Veranstalter: Stapferhaus Lenzburg in Zusammenarbeit mit der Padagogischen Hochschulen Ziirich und
der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz. Eine Veranstaltung im Rahmen von
«Glaubenssache. Eine Ausstellung fir Glaubige und Unglaubige».

Informationen und Ameldung: Tel. 062 888 48 12, www.stapferhaus.ch

Aussstellung «Glaubenssache» verléngert bis 28.10.2007, offen: Dienstag bis Sonntag 10 bis 17 Uhr,
Donnerstag bis 20 Uhr.

13.06.2007 bis 16.06.2007

New Learning 2.0? Emerging digital territories. Developing new continuities — new divides EDEN
Annual Conference 2007

Ort: Neapel, I

URL: http://www.eden-online.org/eden.php?menuld=334

03.07.2007 bis 06.07.2007

Erster deutschsprachiger Problem-Based Learning Kongress

Ort: Fachhochschule Vorarlberg

URL: www.fhv.at/go/pbl

Auskunft: Univ.-Prof. Dr. Joerg Zumbach, Department of Science Education and Teacher Training Univer-
sity of Salzburg, Hellbrunner Str. 34, A-5020 Salzburg, Tel. 0043 6628044 5801 (Sekretariat 5800), joerg.
zumbach@sbg.ac.at

28.06.2007 bis 30.06,2007

Migration und Ungleichheit / Migration and Inequality

Ort: Trier und Dudelange (Luxemburg)

URL der Veranstaltung: http://www.irm-trier.de/veranstaltungen_aktuell.htm
Auskunft: Tagung2007@irm-trier.de
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25.07.2007 bis 28.07.2007

ISCHE 29: Children and Youth at Risk

Ort: Hamburg, Universitat

URL der Veranstaltung: http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/ische29/index.html

Auskunft: International Standing Conference for the History of Education: Prof. Dr. Christine Mayer, Prof.
Dr. Ingrid Lohmann. Von-Melle-Park 8, 20146 Hamburg, ische29@erzwiss.uni-hamburg.de

21.08.2007 bis 25.08.2007

13th European Conference on Developmental Psychology

Ort: Jena, Deutschland

Auskunft: INTERCONGRESS, Karlsruher Str. 3, D-79108 Freiburg, Tel. 0049 761 696950, Fax 0049 761
6969911, URL: http://www.esdp2007.de, esdp@intercongress.de

28.08.2007 bis 01.09.2007

Developing Potentials for Learning — 12th Biennial Conference for Research on Learning and In-
struction (EARLI)

Ort: Budapest

URL der Veranstaltung: http://earli2007live.nqcontent.net/nqcontent.cfm?a_id=1

Auskunft: Mr. Ass. Prof. Csaba Csikos; Univ. of Szeged, Fac. of Arts; Dep. of Education, H-6722 Szeged,
Perdfi S.sgt. 30-34; Ungam, csikoscs@edpsy.u-szeged.hu, Tagungssprache: Englisch

28.08.2007 bis 31.08.2007

Gender Equality in Higher Education — 5th European Conference
Ort: Berlin, Humboldt Universitit

URL der Veranstaltung: http://www2.hu-berlin.de/eq-berlin2007/
Kontakt: frauenbeauftragte@uv.hu-berlin.de

Tagungssprache: Englisch

28.08.2007 bis 31.08.2007

AREF 2007 Internationaler Kongress / Conges international: Actualité de la Recherche en Education
et en Formation

Ort: Strassburg, Université Louis Pasteur

URL der Veranstaltung: http://www.congresintaref.org

Kontakt: Pascal Marquet; Université Louis Pasteur; Dép. des Sciences de 1"Education; 7 rue de 1'Université,
F-67000 Strasbourg, Tel. 0033 390 24 06 18, Fax 0033 390 24 06 23, info@congresintaref.org
Tagungssprachen: Deutsch, Englisch, Franzosisch

28.08.2007 bis 31.08.2007

5th BCES International Conference: Comparative Education, Teacher Training and New Education
Agenda

Ort: Sofia, Bulgarien, Sofia University

URL der Veranstaltung: http://bces.conference.tripod.com/

Veranstalter: Bulgarian Comparative Education Society (BCES)
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Kontakt: Prof. Dr. habil. Nikolay Popov, BCES President, Sofia University, Facuity of Primary and Pre-
school Education, Blvd Shipchenski prohod 69 A, 1574 Sofia, Bulgaria, npopov.bces@mail.bg

05.09.2007 bis 07.09.2007

Die Vermessung der Bildung: Strategien, Konzepte und Folgen

Ort: Kreuzlingen: Padagogische Hochschule Thurgau

Es sollen die vielfiltigen Projekte wie HarmoS, Bildungsmonitoring, PISA und andere vorgestellt, analy-
siert und in ihren Kontexten reflektiert werden. Zu erdrtem sind dabei auch die Themen der Bildungssteue-
rung und der erwarteten wie nicht erwarteten Folgen von Messungen fiir Bildung und Schule.

URL: http://sgbfcongress2007.phtg.ch/

Veranstalter: Schweizerische Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF) und Schweizerische Gesellschaft
fiir Lehrerinnen und Lehrerbildung (SGL)

Auskunft: Frau A. Hungerbiihler, Kongress-Sekretariat: astrid hungerbuehler@phtg.ch

07.09.2007bis 08.09.2007

Hertensteiner Begegnung mit Enja Riegel, Leiterin der Helene-Lange-Schule: Schule kann gelin-
gen — Ich wollte die Revolution

Ort: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr. 7, 6353 Hertenstein

Enja Riegel ist eine leidenschaftliche Reformerin mit Durchhaltevermdgen. Sie ist zugleich eine klarsich-
tige Padagogin, die weiss, was hier und jetzt wichtig ist. So entstand in jahrelanger Entwicklungsarbeit
eine Schule, in der lebendiges gesellschaftliches Zusammenleben aller und ein weit iiberdurchschnittlicher
Lemerfolg méglich wurden.

Auskunft: /bildungshaus/begegnungen/index.htm

17.09.2007 bis 19.09.2007

Tagung der Fachgruppe Pidagogische Psychologie

Ort: Berlin

Auskunft: Prof. Dr. Olaf Kéller, Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen, Jagerstr. 10/11, Raum
308, D-10117 Berlin, Tel. 0049 30 20935335, Fax 0049 30 20935336, IQBoffice@IQB.hu-berlin.de

01.11.2007 bis 03.11.2007

16th Annual World Congress on Learning Disabilities

Ort: Marlborough/MA, USA

Ensuring Quality Education: Research, Practice, Advocacy

Auskiinfte/Contact: Prof. Dr. Matthias Griinke, Universitit Oldenburg, Ammerlander Heerstrasse 114-118,
D- 26111 Oldenburg, Tel. 0049 441 7984696, Fax 0049 441 7982012, matthias.gruenke@uni-oldenburg.de

13.09.2007 bis 15.09.2007

Didactique du frangais : le socioculturel en question — Dixiéme colloque international de I'Association
internationale pour la recherche en didactique du frangais

Ort: Villeneuve d’Ascq, Université Charles de Gaulle Lille 3

URL der Veranstaltung: http://www.lille.iufm.fr/airdf2007/index.php

Kontakt: Bertrand Daunay ; UFR Sciences de l'éducation, BP 149, F-59653 Villeneuve d'Ascq., Tel. 0033
320 41 60 09, airdf2007@hotmail.fr
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01.10.2007 bis 02.10.2007

Symposium des Forschungsprogramms «Subjektive Theorien»

Ort: Weingarten, Tagungshaus der Akademie Weingarten am Bodensee, Kirchplatz 7, D-88250 Weingarten
URL der Veranstaltung: http://www.liteline.de/~fst

Veranstalter: Pddagogische Hochschule Weingarten in Kooperation mit der Universitit Tibingen

Kontakt: Dr. Leo Giirtler, Leibnizstr. 3, 88250 Weingarten, leog@anicca-vijja.de

05.10.2007 bis 06.10.2007

Was macht(e) ein Schulbuch zu einem Schulbuch? Art und Identitit eines Lernmittels niher betrach-
tet. 11. Tagung der «Internationalen Gesellschaft fiir Historische und Systematische Schulbuchfor-
schung»

Ort: Ypemn, Belgien

http://ppw.kuleuven.be/histped/leerboekencongres.htm

Veranstalter: Internationale Gesellschaft fiir Historische und Systematische Schulbuchforschung

Kontakt: Angelo Van Gorp, Angelo.vangorp@ped.kuleuven.be. Tagungssprache: Deutsch

11.10.2007 bis 13.10.2007

8. Bamberger Schulleitungssymposium: «Zeitgemisse Fithrung — zeitgemisser Unterricht: Erwar-
tungen, Méglichkeiten und Perspektiven»

Ort: Bamberg, Deutschland

URL der Veranstaltung: http://www.sls-bamberg.de

Kontakt: Lehrstuhl fir Wirtschaftspadagogik an der Otto-Friedrich Universitit Bamberg, Frau Julia War-
was, Kapuzinerstr. 25, D-96047 Bamberg; Tel. 0049 51 863-2768, julia.warwas@sowi.umi-bamberg.de

03.12.2007 bis 65.12.2007

5. iiberregionale Fachtagung zur Lehrerfortbildung: «Kompetenzorientierung» von Unterricht und
Lehrerfortbildung

Ort: Hofgeismar, Deutschland

http://ci-muenster.de/webseiten/themen/lehrerfortbildung/lehrer3.php

fischer@comenius.de

Vorschau: 1.10.2008 bis 1.11.2010 (Ende der Bewerbungsfrist: November 2007)

«Master Schulentwicklung» (Weiterbildungsmaster)

Ort: Weingarten, Kreuzlingen u. a.

Veranstalter: Pddagogische Hochschulen Weingarten (D), Feldkirch (A), Graubiinden, Rorschach, Schaff-
hausen, St. Gallen, Thurgau und Ziirich

Kontakt: Studienleitung Prof. Dr. Thorsten Bohl, Padagogische Hochschule Weingarten /D): bohl@ph-
weingarten.de
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