PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Strietholt, Rolf; Terhart, Ewald

DIPF

Referendare beurteilen. Eine explorative Analyse von
Beurteilungsinstrumenten in der Zweiten Phase der Lehrerbildung

Zeitschrift fur Padagogik 55 (2009) 4, S. 622-645

Quellenangabe/ Reference:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-42666

https://doi.org/10.25656/01:4266

in Kooperation mit / in cooperation with:

Strietholt, Rolf; Terhart, Ewald: Referendare beurteilen. Eine explorative Analyse von
Beurteilungsinstrumenten in der Zweiten Phase der Lehrerbildung - In: Zeitschrift fur Padagogik 55
(2009) 4, S. 622-645 - URN: urn:nbn:de:0111-opus-42666 - DOI: 10.25656/01:4266

BELIZ

http://www.beltz.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  sémtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffuhren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pepocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



ZEITSCHRIFT FUR
PADAGOGIK i

Inhaltsverzeichnis

Thementeil: Werte — Die Riickkehr zur Erziehung

Hartmut von Hentig
Das Ethos der Erziechung. Was ist in ihr elementar?...........c.cccceveevveecienveneenieenennnn. 509

Gertrud Nunner-Winkler
Prozesse moralischen Lernens und Entlernens .......ccccc.ooeevviiiiiieiiiiciiiieeieeeeieeeeen 528

Matthias Gronemeyer
Wie kommt das Bose in den Menschen — und wie wieder heraus? Ein

philosophischer Kommentar zu Serkan A. und Spyridon L. .......ccooovviiiiiiiinnene 549
Margit Stein

Werteerzichungsansétze an weiterfithrenden Schulen in ihrem Zusammenhang

mit strukturellen Schulbedin@ungen ............ccecveierierieiieieeeee e 562

Thomas Gensicke
Jugendlicher Zeitgeist und Wertewandel .............coccovieiiriinienieniniiieeeeeeen 580

Allgemeiner Teil

Esther Dominique Klein/Svenja Mareike Kiihn/Isabell van Ackeren/Rainer Block
Wie zentral sind zentrale Priifungen? — Abschlusspriifungen am Ende der
Sekundarstufe II im nationalen und internationalen Vergleich...........ccccccocveneennenne. 596

Rolf Strietholt/Ewald Terhart
Referendare beurteilen. Eine explorative Analyse von Beurteilungsinstrumenten
in der Zweiten Phase der Lehrerbildung............coocveieieieiinininieceeee e 622



Besprechungen

Marcelo Caruso
Colin Brock/Lila Zia Levers (Hrsg.): Aspects of Education in the Middle East
and NOTth AfIICa .o.ooiiiiiiiiieecc et 646

Heinz-Elmar Tenorth
Wolfgang Brezinka: Pddagogik in Osterreich. Die Geschichte des Faches
an den Universitdten vom 18. bis zum 21. Jahrhundert .............cccoeevvviinieniicinnnn. 648

Wolfgang Jantzen
Dagmar Hénsel: Die NS-Zeit als Gewinn fiir Hilfsschullehrer.
Dagmar Hinsel: Karl Tornow als Wegbereiter der sonderpddagogischen

Profession. Die Grundlegung des Bestehenden in der NS-Zeit .........cccoccveevveienene 650

Hanno Schmitt
Sieglinde Luise Ellger-Riittgardt: Geschichte der Sonderpddagogik.
Eine EINfURIUNG ....ooviiiiieieeeee ettt sttt 653

Melanie Fabel-Lamla

Fritz Reheis: Bildung contra Turboschule! Ein Pladoyer.

Wiebke Lohfeld (Hrsg.): Gute Schulen in schlechter Gesellschatft.

Hans-Peter Gerstner/Martin Wetz: Einfithrung in die Theorie der Schule.

Gregor Lang-Wojtasik: Schule in der Weltgesellschaft. Herausforderungen und
Perspektiven einer Schultheorie jenseits der Moderne .........ccoceevveeeiieciiiienieenennen. 655
Cristina Allemann-Ghionda

Pedro Rossell6: La teoria de las corrientes educativas y otros ensayos

Christel Adick: Vergleichende Erziehungswissenschaft

Doris Edelmann: Pddagogische Professionalitéit im transnationalen Raum ........... 660

Dokumentation

Péadagogische NeuersCheinUNZEeNn .........cccocveeiieiiiieniieiieeie et sie e 665



622

Rolf Strietholt/Ewald Terhart

Referendare beurteilen. Eine explorative
Analyse von Beurteilungsinstrumenten in
der Zweiten Phase der Lehrerbildung

Zusammenfassung: Die Frage nach den Méglichkeiten einer zuverlassigen Beurteilung
der beruflichen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern wird innerhalb der wissen-
schaftlichen Fachdiskussion, aber auch in den Lehrerverbinden und in der Offentlichkeit
kontrovers diskutiert. Dabei wird haufig Gibersehen, dass die Beurteilung von (angehen-
den) Lehrkraften seit Jahrzehnten stattfindet: im Rahmen der Zweiten Ausbildungsphase,
dem Referendariat oder Vorbereitungsdienst. Nach einer kurzen Ubersicht (iber neuere
Forschungsergebnisse zur Situation der Zweiten Phase wird tber ein Forschungsprojekt
berichtet, in dem die in der Zweiten Phase von Ausbildern (Fachleitern, Hauptseminarlei-
tern) verwendeten Beurteilungsschemata und -manuale analysiert worden sind. Auf der
Basis von 201 Beurteilungsschemata und 87 zusatzlicher Fragebdgen zur Entstehung
und zur Verwendung der Schemata wird eine Ubersicht liber die Praxis des Beurteilens
im Referendariat gegeben. Die Ergebnisse machen u.a. deutlich, dass dem Grof3teil der
Instrumente ein auf Unterrichten konzentriertes Bild der Lehrertatigkeit zugrunde liegt, die
Breite der Standards fiir die Lehrerbildung also nicht abgebildet wird. In jedem zweiten
Instrument bleibt unklar, wie der Beurteilungsakt im Einzelnen vollzogen wird. Die testdi-
agnostische Qualitat der Instrumente ist in keinem Fall geprift worden. Insgesamt wird
deutlich, dass hinsichtlich der Qualitat der Beurteilungsprozesse und -instrumente, die in
der Zweiten Phase der Lehrerbildung eingesetzt werden, ein dringender Entwicklungsbe-
darf besteht.

1. Einleitung

Der Ausbaustand der empirischen Forschung zur Lehrerbildung entspricht noch keines-
wegs der Bedeutung, die der Lehrerbildung fiir die Qualitit des Schulsystems zukommt.
Obwohl der Umfang der empirischen Forschung zur Lehrerbildung zugenommen hat
und in einer Reihe von Publikationen dokumentiert worden ist (vgl. Lemmermohle/
Jareis 2003; Blomeke u.a. 2004; Allemann-Ghionda/Terhart 2006; Hilligus/Rinkens
2006; Seifried/Abel 2006; Liiders/Wissinger 2007; Lemmermdhle u.a. 2007; Blomeke
u.a. 2008; Frey 2008; Rothland/Terhart 2009), konnen sehr viele Entscheidungen iiber
die Gestaltung von Strukturen, Prozessen und Inhalten der Lehrerbildung nicht oder nur
zu einem geringen Teil durch Rekurs auf aussagekriftige Forschungsergebnisse getrof-
fen werden. Eine tatséchlich ,,evidenzbasierte” Gestaltung der Lehrerbildung steht noch
in weiter Ferne. Dieses Forschungsdefizit betrifft makro- wie mikroskopische Probleme
der Lehrerbildung, und es betrifft — legt man eine andere Systematisierung zugrunde —
deren gesamten Verlauf: die erste, universitire Phase, die zweite Phase, also den Vorbe-
reitungsdienst bzw. das Referendariat und schlieBlich die mittlerweile so genannte dritte
Phase: das kontinuierliche Weiterlernen von Lehrerinnen und Lehrern im Beruf.

Z.f.Pad. — 55. Jahrgang 2009 — Heft 4
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Im Folgenden wird {iber die Ergebnisse eines explorativ angelegten Forschungsprojekts
berichtet, in dessen Rahmen solche Beurteilungsschemata etc. analysiert wurden, die
von Ausbildern in der Zweiten Phase im Rahmen der Beurteilung von Referendaren ein-
gesetzt werden.! Damit wird nicht nur dieses spezielle Element der Lehrerbildung durch
Forschung erschlossen, sondern auch ein Beitrag zur Diskussion um ,,Standards fiir die
Lehrerbildung* geleistet. Es geht im Folgenden allerdings nicht um die ,,normative*
Ausfaltung und Ausdifferenzierung von wiinschenswerten Kompetenzen und idealen
Standards, sondern um diejenigen Instrumente, die gegenwértig in der laufenden Praxis
der zweiten Phase der Lehrerbildung zur Beurteilung von Referendaren bereits einge-
setzt werden, um den Charakter dieser Instrumente sowie um die in diese Instrumente
eingelagerten Leitbilder und Bewertungskriterien.

Bevor jedoch iiber dieses Projekt und einige seiner zentralen Ergebnisse berichtet
wird, soll zunichst eine knappe Ubersicht iiber aktuelle Forschungsergebnisse zur Zwei-
ten Phase gegeben werden.

2. Neuere Forschungsergebnisse zum Referendariat

Im Referendariat findet nach langen Jahren des Studiums eine erste, ebenso konzen-
trierte wie kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem beruflichen Praxisfeld Schule
und Unterricht statt.2 Die Beurteilung des Referendariats durch die Referendare selbst
ist deutlich ambivalent: Einerseits wird der allméhliche Aufbau von berufspraktischer
Kompetenz — gerade auch in Absetzung zur universitdren Phase — positiv gewiirdigt,
wobei die fachbezogenen Seminare deutlich positiver bewertet werden als die allge-
mein-didaktisch bzw. schulpddagogisch ausgerichteten Hauptseminare. Andererseits
erscheinen nach der vergleichsweise freien universitiren Lebensphase, mit ihrer Aneig-
nung von Fachwissen und der Beschiftigung mit paddagogischen Inhalten, die unmittel-
bare Auseinandersetzung mit und das Einleben in die ,,echte Realitit der Schule als
sehr belastend (vgl. die Studie von Schubarth u.a. 2007 in Brandenburg; zur besonderen
emotionalen Belastetheit von Referendaren im Vergleich mit Lehramtsstudierenden und
Lehrkréften vgl. Weimar 2005, S. 211; plakativ Katzenbach 1999). Vom Studium ge-
pragte Vorstellungen und Erwartungen dariiber, wie viel man vom Fachwissen und von
padagogisch-didaktischen Konzeptionen in die Praxis umsetzen kann, aber auch man-
che grundlegende padagogisch-didaktische Ambition werden durch unmittelbare Erfah-

1 Die Untersuchung wurde u.a. durch Mittel des Eidgendssischen Hochschulinstituts fiir Be-
rufsbildung (EHB) gefordert und an der Universitdt Miinster durchgefiihrt. Dass es in dem
Projekt um die Analyse von Beurteilungsinstrumenten aus der Zweiten Phase der Lehrerbil-
dung geht, darf keinesfalls als Hinweis darauf gedeutet werden, dass die Verfasser die Beur-
teilungspraxis in der Ersten (universitéren) Phase — etwa bei der ersten Staatspriifung — fiir
nicht explorationsbediirftig halten. Im Gegenteil.

2 Zur Situation der zweiten Phase generell sowie in einzelnen Bundesldndern vgl. Walke 2007;
Bolting/Thomas 2007; Béhner 2008; zur Situation des Referendariats in der Ausbildung fiir
Lehrkrifte an beruflichen Schulen bzw. Berufskollegs vgl. Strecke 2007.
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rungen mit real existierenden Schiilern, Kollegen und Eltern deutlich relativiert — eine
Erfahrung, die unter dem Stichwort ,,Praxisschock* seit Jahrzehnten in der Fachliteratur
zur beruflichen Sozialisation nicht nur im Lehrerberuf, sondern auch in anderen akade-
mischen Berufen erdrtert wird.

Dobrich/Abs (2006, 2007, 2008) fiihren am DIPF eine Vollerhebung (Befragung)
bei Ausbildern, Referendaren und Mentoren in Hessen durch. Ausbilder beurteilen die
Situation und die institutionelle Leistung der Zweiten Phase durchweg besser als
Referendare und Mentoren. Referendare sehen fiir sich die deutlichsten Kompetenz-
steigerungen im Bereich des Unterrichtens und die geringsten Kompetenzsteigerun-
gen im Bereich der Elternarbeit, des Umgangs mit kulturellen Unterschieden ihrer Schii-
ler und der Schulentwicklung. Dieser auf Selbsteinschdtzungen basierende Befund zur
unterrichtszentrierten Kompetenzentwicklung wird durch ein analoges Ergebnis der
Studie von Frey (2008, S. 210 bzw. 220) bestitigt. Die Verteilung der Antworten zu ei-
nem speziellen Problem — Werden Referendare nach einheitlichen Kriterien beurteilt? —
soll an dieser Stelle ausfiihrlicher dokumentiert werden. Auch bei diesem Problem zeigt
sich die typische Perspektivendifferenz zwischen den drei befragten Beteiligtengrup-
pen.

Aussage:
,Die Bewertung von Referendaren folgt einheitlichen Kriterien*
trifft gar trifft eher trifft eher trifft voll zu
nicht zu nicht zu zZu
Ausbilder 2,5 27,2 60,2 10,1 Prozent
Referendare | 19,8 41,8 33,6 4,7 Prozent
Mentoren 14,3 47,4 35,8 2,5 Prozent

Abb. 1: Einheitlichkeit der Beurteilung von Referendaren (Prozentangaben; Débrich/Abs 2008)

Eine in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrte standardisierte Befragung von Hauptsemi-
narleitern (das sind die fiir den allgemein-didaktischen und schulpddagogischen Bereich
zustiandigen Ausbilder; 60 auswertbare Fragebogen) der Zweiten Phase ergab u.a., dass
aus deren Sicht liber 50 Prozent der Absolventen ungeniigende bzw. begrenzte erzie-
hungswissenschaftliche Kenntnisse in das Referendariat mitbringen (vgl. Reintjes
2007). Im Rahmen einer international-vergleichend angelegten empirischen Studie (Be-
fragung bzw. Selbsteinschéitzung von 2.150 Lehramtsstudierenden und Referendaren
aus Osterreich, Schweiz, Deutschland, Polen und Italien) zeigte sich, dass ein Kompe-
tenzzuwachs im Laufe der Lehrerbildung ausschlielich bei der Sozial- und Methoden-
kompetenz angegeben wurde. Bei der personalen Kompetenz gab es uneinheitliche Be-
funde, und bei der Fachkompetenz zeigte sich, dass diese im Zuge des Wechsels von der
Universitdit zum Studienseminar nach Auffassung der Befragten sinkt (Frey 2008,
S. 223).
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Folgendes Zitat aus der Studie von Englert u.a. (2006), die auf 36 Interviews und 473
Fragebdgen basiert, verdeutlicht zusammenfassend die Erfahrung der Referendare wéh-
rend des Vorbereitungsdienstes:

. Strukturell deuten unsere Befunde auf einen doppelten Konflikt, in dem die Stu-
dienseminare stehen. Zwischen forderlicher Lernhilfe und selektierender Benotung
sollen sie Referendar/innen einerseits auf dem Weg zum Lehrerberuf unterstiitzen,
was Olffenheit und Vertrauen voraussetzt, und diese andererseits begutachten, was
Distanz schafft und taktisches Verhalten nahelegt. Zwischen Theorie und Praxis sol-
len sie einerseits grundsdtzliches, falliibergreifendes Wissen und Reflektieren frucht-
bar machen, andererseits aber den Alltag von Schule und Unterricht im Blick behal-
ten. Aus Sicht der Lehramtsanwdrter/innen gelingt es den Studienseminaren derzeit
nur beschrdnkt, die angefiihrten Strukturkonflikte auszubalancieren. Anstatt dass
Unterstiitzung und Benotung, Theorie und Praxis je gleichgewichtig nebeneinander
zur Geltung kommen, tendieren die Referendar/innen dazu, das Studienseminar pri-
mdr als Instrument der Uberpriifung und als Anwalt alltagsfremder Theorie wahrzu-
nehmen. “ (ebd., S. 466)

Trotz dieser Ambivalenzen und Widerspriiche wird von den Referendaren das Referen-
dariat insgesamt als ,ertragreiche Initiation im belastenden Ausnahmezustand“ (ebd.,
S. 471) betrachtet: Referendar zu sein wird als schwierige biographische Sondersitu-
ation erlebt; der Nutzen des Referendariats wird jedoch nicht bezweifelt.

Symptomatisch fiir Belastungen wihrend des Referendariats sind die vorgeschriebe-
nen ,,Lehrproben‘: Diese werden teilweise vor anderen (Mit-)Referendaren durchge-
fiihrt (Gruppenhospitation), oder aber im Beisein des Fachleiters, dem die schriftliche
Unterrichtsvorbereitung vorher zur Kenntnis zu geben ist. Im Anschluss an den Unter-
richtsbesuch wird eine auswertende Nachbesprechung durchgefiihrt. Vielfach werden
diese Lehrproben von den Lehramtsanwértern als ,,unecht empfunden; die Lehrproben
selbst wie auch die anschliefenden Nachbesprechungen wirken stark ritualisiert (vgl.
Hoppenworth 1993). Der inszenierte Charakter ist allen Betroffenen bewusst (die Schii-
ler eingeschlossen) und wird gleichwohl mit grolem Ernst durchgehalten. Denn schlie$3-
lich hat die ,,unechte” Lehrprobe eine ,,echte®, d.h. zukunftsbedeutsame Zwischennote
zur Folge. Bei solchen Unterrichtsbesuchen werden dann von den Ausbildern Beurtei-
lungsschemata, Kriterienlisten, Schitzskalen etc. eingesetzt, die den Beurteilungspro-
zess in gewisser Weise systematisieren und dem Anspruch nach objektivieren sollen.
Solche Beurteilungsschemata konnen sehr unterschiedliche Qualitét haben; hierauf wird
im Folgenden ausfiihrlich eingegangen werden.

AbschlieBend sei auf zwei in der Literatur wiederkehrende Aspekte aufmerksam ge-
macht: Erstens scheinen Referendare die Abhéngigkeit vom Urteil der Ausbilder als
besonders negativ zu empfinden (vgl. dazu fallanalytisch Wernet 2006), ebenso die Si-
tuation der Konkurrenz um gute Noten und um die damit verbundenen Einstellungs-
chancen. Und zweitens wird in vielen Analysen zur Zweiten Phase auf das besondere
Problem der Rekrutierung und Qualifizierung der Ausbilder fiir ihre Tétigkeit hingewie-
sen (vgl. Walke 2004).
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3. Beurteilungsinstrumente in der zweiten Phase
3.1 Kontext und Materialbasis

Unabhingig von der Tatsache, dass es ein allgemein einsetzbares diagnostisches Instru-
mentarium zur Erfassung und Bewertung der beruflichen Kompetenz von angehenden
oder erfahrenen Lehrkréften nicht gibt (vgl. Terhart 2007), wird Lehrerarbeit schon im-
mer folgenreich bewertet: Wahrend und zum Abschluss des Referendariats werden an-
gehende Lehrer von ihren Seminarausbildern, z.T. auch von Thren Ausbildungslehrern
(Mentoren), in manchen Bundeslédndern auch durch die Schulleiter ihrer Ausbildungs-
schule bewertet. Wie sieht die Praxis der Bewertung aus? An welchen Kriterien und
Standards orientieren sich die bewertenden Instanzen? Werden bestimmte Schwer-
punkte gesetzt? Wird auf die Erfassung von Kompetenzentwicklung Wert gelegt? Gehen
die eingesetzten Beurteilungsschemata auf individuelle Bemiihungen einzelner Ausbil-
der zuriick oder handelt es sich um gemeinsam entwickelte Kriterien? Wird in der Aus-
bildung fiir die verschiedenen Lehramter (von der Grundschule bis zur Beruflichen
Schule) unterschiedlich vorgegangen bzw. werden andere Akzente gesetzt?

Um einen ersten Einblick in die Praxis der Beurteilung von angehenden Lehrern zu
bekommen, wurden im Sommer 2007 die 257 Studienseminare in Deutschland posta-
lisch angeschrieben und gebeten, uns vorhandene Instrumente zugénglich zu machen,
die zur Beurteilung von Referendaren eingesetzt werden.? Die Adressen der Standorte
wurden mithilfe einer Internetrecherche und in einigen Féllen durch eine Riickfrage bei
der zustdndigen Bildungsadministration des Bundeslandes erschlossen.* Zusitzlich
wurde ein entsprechender Aufruf in der Zeitschrift ,,SEMINAR. Lehrerbildung und
Schule®, dem offiziellen Organ des Bundesverbandes der Seminar- und Fachleiter e.V.,
veroffentlicht. Die folgenden Beschreibungen und Analysen beruhen auf den Beurtei-
lungsinstrumenten und Materialien, die uns von Fach- bzw. Studienseminarleitern und
einigen Institutionen aus der Bildungsadministration (Ministerien oder Qualititsagentu-
ren der Lénder) zugesandt wurden.

Insgesamt wurden uns 257 Dokumente zugesandt, wobei eine erste Durchsicht
zeigte, dass ein Teil der Dokumente nicht direkt zur Beurteilung von Referendaren ver-
wendet werden kann (z.B. allgemeine Programme der Studienseminare). Nachdem
diese ausgeschlossen wurden, lagen noch 201 Beurteilungsinstrumente vor. Ergédnzend
stehen 87 ausgefiillte Informationsbdgen zur Verfligung, in denen die Ausbilder gebeten
wurden, einige Hintergrundinformationen zu den Instrumenten zu geben, beispielsweise

3 Die Versendung der Aufforderungen an die 40 Berliner Studienseminare erfolgte nicht posta-
lisch, sondern via E-Mail durch die Bildungsadministration der Stadt.

4 Da die Ausbildung von Referendaren in Bayern nicht an Studienseminaren, sondern spezi-
ellen Ausbildungsschulen stattfindet, wurde fiir Bayern auf die ,,verbindlichen Anweisun-
gen fiir die Beurteilung an Ausbildungsinstitutionen der zweiten Phase®, fiir das Lehramt
an Grund-, Haupt-, Realschulen und Gymnasien zuriickgegriffen, die uns freundlicherweise
vom bayrischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus zugénglich gemacht wurden.
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die Schulform bzw. Lehramtsausbildung, in der die Instrumente eingesetzt werden oder
Informationen zur Entwicklung der Instrumente.’

In Bezug auf die Regionen und Schulformen deckt das vorliegende Beurteilungsma-
terial ein breites Feld ab. Mit wenigen Ausnahmen (Mecklenburg-Vorpommern, Saar-
land, Sachsen, Sachsen-Anhalt) liegen aus allen Bundesldandern Instrumente vor. Auch
die verschiedenen Lehrdmter sind angemessen vertreten: Wir erhielten jeweils etwa
25 Beurteilungsschemata von Standorten, die auf das Lehramt an Beruflichen Schulen
oder an Sonder- bzw. Foérderschulen vorbereiten, etwa 50 Beurteilungsschemata aus der
Ausbildung fiir das Lehramt an Gymnasien, ebenso viele aus der Ausbildung fiir das
Lehramt an Grundschulen. Fast 100 Instrumente stammen aus Ausbildungsgéngen, die
auf das Lehramt an Haupt- und Realschulen vorbereiten.

Die gewdhlte Materialbasis fithrt zu gewissen Einschrankungen hinsichtlich der
Aussagekraft der gewonnenen Ergebnisse: Erstens sei darauf verwiesen, dass aufgrund
der vorliegenden Materialbasis keineswegs beansprucht werden kann, die Beurteilungs-
instrumentarien im Rahmen der Zweiten Phase der Lehrerbildung reprisentativ fiir
Deutschland abzubilden. Dies kann auch nicht Ziel einer ersten explorativen Studie zu
dieser Fragestellung sein. Zweitens ist einschrinkend anzumerken, dass die Analyse der
eingesetzten Beurteilungsinstrumente zwar etwas iiber diese Instrumente aussagen und
dadurch einen gewissen Einblick in die Beurteilungspraxis erdffnen. Uber diese selbst
konnten jedoch nur anhand ihrer unmittelbaren Beobachtung und Bewertung Aussagen
getroffen werden.® Drittens ist zu beriicksichtigen, dass als Reaktion auf die Anschrei-
ben bzw. den Aufruf uns vermutlich eher die elaborierteren Instrumente zugesandt wor-
den sind und insofern in unserer Stichprobe iiberreprisentiert sind.

Bei der Analyse der vorliegenden Materialbasis orientieren wir uns an einer Reihe
von Dimensionen, die Porter u.a. (2001) fiir die Analyse von Beurteilungen von Lehrer-
arbeit vorschlagen:

e Funktionen der Beurteilung (z.B. Ausbildungszugang, Bezahlung, Zertifizierung)

e Beurteilungsgegenstand (z.B. Fachwissen, Lehrfahigkeit, Lernzuwachs bei Schii-
lern)

e Entwickler des Beurteilungsinstruments (z.B. Universititen, Lander, Institute)

e Art der Beurteilung/Operationalisierung (z.B. Tests, Beobachtung, Portfolios)

5 Die ungleiche Zahl an Beurteilungsinstrumenten (201) und Informationsbogen (87) erklart
sich dadurch, dass oftmals in einer Zusendung mehrere Instrumente zusammengefasst und
mit einem Informationsbogen versehen wurden, etwa wenn Seminarleiter zunéchst intern die
Instrumente ihrer Ausbilder zusammengetragen und dann an uns weiter geleitet haben.

6  Auch in der fallanalytischen Studie von Wernet (2008) zu den schriftlichen Abschlussgutach-
ten der Ausbilder wird die unmittelbare Praxis des Beurteilens selbst nicht deutlich, sondern
deren Resultat in Gestalt der Gutachten. Wernet vermisst eine kollegial-diskursive Orientie-
rung in den Gutachten und erkennt stattdessen eine Orientierung der Gutachter an einem au-
toritativen, infantilisierenden oder technokratischen Konformismus.
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3.2 Funktionen der Beurteilung: Zu welchem Zweck wird beurteilt?

An die iiberwiegend theoriebezogene universitire Ausbildungsphase, die mit dem ers-
ten Staatsexamen endet, schlieBt in allen Lindern der Bundesrepublik Deutschland die
Zweite Phase an. Das Referendariat weist insofern zwei Lernorte auf: Studienseminar
und Ausbildungsschule. In einer gewissen Weise ist diese zweite, berufspraktische
Phase der Lehrerbildung, eine Art Berufseingansphase (induction phase), d.h., sie ist ei-
nerseits eine begleitete Lernphase zum praktischen Berufseinstieg, andererseits dient sie
aber auch der Priifung, ob und in welchem Ausma8 sich die Referendare in Unterricht
und Schule bewéhren. Die Leistungen wihrend des Referendariats gehen in die Bewer-
tung am Ende dieser Phase, d.h. in die Note des zweiten Staatsexamens, ein. Die Noten
aus dem ersten und zweiten Staatsexamen bilden dann die Basis fiir die Festlegung der
Gesamtnote, die wiederum fiir die Einstellung eine zentrale Rolle spielt.

Welche Funktion erfiillen diese Beurteilungen wihrend des Referendariats? Porter
u.a. (2001, S. 259) unterscheiden hierzu zwischen Selektions-, Orientierungs- und Lern-
bzw. Entwicklungsfunktion.

e Die Beurteilung hat eine Selektionsfunktion, wenn anhand von Bewertungsergebnis-
sen dariiber entschieden wird, ob ein Bewerber in ein Lehrerausbildungsprogramm
aufgenommen wird, dieses fortsetzen kann oder von der Beurteilung der Ubergang
von der Ausbildung in den Beruf abhidngt. Wenngleich das traditionelle Listenver-
fahren, das ausgebildete Lehrkréfte auf der Basis der Gesamtnote aus erstem und
zweiten Staatsexamen, der jeweiligen Ficherkombination etc. in freie Lehrerstellen
einweist, mittlerweile in allen Bundesldndern, z.T. nur beschriankt auf bestimmte
Schulformen, durch ein ,,schulscharfes* Ausschreibungsverfahren abgeldst bzw. er-
géinzt worden ist (vgl. Hercher u.a. 2005; Schaefers/Terhart 2006), so hat sie doch
immer noch eine wichtige Funktion: Die Bewerber um schulscharf ausgeschriebene
Stellen werden zunédchst immer noch wie bisher nach der Endnote bzw. Ordnungs-
gruppe sortiert, und unter den Besten kann die Schule dann nach den Anhdrungen
einen Besetzungsvorschlag machen.

e Als Zweites kdnnen Beurteilungskriterien einen Orientierungsrahmen aufspannen,
in dem das Wissen und die Fahigkeiten benannt werden, die fiir die Ausiibung des
Lehrerberufs als wichtig und kritisch erachtet werden. So bieten transparente Beur-
teilungsmalBstibe Ausbildern und Referendaren beispielsweise Orientierungshilfen
zur Planung oder Durchfiihrung von Unterricht.

e Eine Personalentwicklungsfunktion hat die Lehrerbeurteilung, sofern Kompetenzen
innerhalb bestimmter Stufen der Ausbildung oder des Berufs weiter entwickelt wer-
den sollen; insofern bildet Personalbeurteilung ein wichtiges Element innerhalb
schulischer Personalentwicklung. Der kontinuierlichen Evaluierung der Wissens-
und Fahigkeitsstinde kommt im Rahmen neuerer Lernmodelle, in denen Lernen als
selbstregulativer, konstruktivistischer Prozess verstanden wird, eine entscheidende
Rolle zu (vgl. z.B. Bolhuis 2003).
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In dem Informationsbogen wurde danach gefragt, welchen Zweck die Beurteilung aus
Sicht der Ausbilder an den Studienseminaren hat. Zwei Drittel der Befragten (N=58) ha-
ben sich hierzu geduBert, die Antworten wurden analog zu den eben genannten drei
Funktionsbereichen kodiert. Wenn beispielsweise angegeben wurde, dass die Instru-
mente im Examen, bei der Anfertigung von Zwischengutachten oder bei miindlichen
oder schriftlichen Priifungen eingesetzt werden, dienen sie der Selektion. Die Nachbe-
sprechung von Unterrichtsbesuchen und weitere explizite Beratungs- und Riickmeldesi-
tuationen wurden der Personalentwicklungsfunktion zugerechnet. Eine Orientierungs-
funktion haben solche Instrumente, wenn sie der Planungshilfe oder Zielformulierung
dienen. Da z.T. mehr als eine Funktion angegeben wurde, waren Mehrfachkodierungen
moglich bzw. notwendig.

Selektionsfunktion | Personalentwicklungs- | Orientierungsfunktion
funktion
60,3 62,1 12,1 Prozent*
35 36 7 Absolut®

*Mehrfachkodierung

Abb. 2: Von den Ausbildern angegebene Funktion des Beurteilungsschemas (N=58)

Die Selektions- und die Personalentwicklungsfunktion erwiesen sich — aus Sicht der
Ausbilder — als gleich bedeutsam: Jeweils circa 60 Prozent der Instrumente werden zu
diesem Zweck eingesetzt, von diesen erfiillt die Hilfte beide Funktionen. Nur in 12 Pro-
zent aller Fille wird angegeben, dass die Instrumente zur Planung oder Zielformulie-
rung eingesetzt werden, also der Orientierung der Referendare dienen. Dies ist erstaun-
lich, denn die Auszubildenden sollten eigentlich die konkreten Ausbildungsziele sowie
die auf dem Wege dahin eingesetzten Beurteilungsraster kennen.” Nicht umsonst ist das
Setzen von Zielen und die zielgerichtete Planung ein entscheidender Aspekt innerhalb
von Lernprozessen. Und da sich die Ausbildungsziele in den Beurteilungsinstrumenten
niederschlagen (sollten), wére es eigentlich geboten, diese den Lehramtsanwirtern
transparent zu machen und sie so in ihrem Lernen zu unterstiitzen (vgl. hierzu auch Bol-
huis 2003). Interessant ist in diesem Kontext, dass einige Instrumente explizit darauthin
ausgerichtet sind, die Entwicklungen der Referendare nachzuverfolgen. Einzelne Ins-
trumente enthalten mehrere Beurteilungsfelder fiir die einzelnen Unterrichtsbesuche,

7 Die angeschriebenen Seminare reagierten unterschiedlich: In manchen Féllen erkundigten sie
sich vorab bei der vorgesetzten Behorde und diese beim zustdndigen Ministerium, ob man
die Anfrage liberhaupt beantworten diirfe. Andere Seminarleiter riefen an und driickten ihre
Sorge aus, dass auf diesem Wege evtl. die Beurteilungskriterien den Referendaren bekannt
werden konnten. Wieder andere Leiter von Studienseminaren meldeten sich und verwiesen
auf die jedem zugingliche Homepage ihrer Einrichtung, von der man sich die (z.T. fachspe-
zifischen) Beurteilungsschemata herunterladen konne.
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anhand derer Entwicklungstrends unmittelbar sichtbar werden. In einem Fall machte die
Leiterin eines Studienseminars fiir Berufskollegs ein ganzes Biindel von Beurteilungs-
instrumenten zugénglich; in den Instrumenten zur Beurteilung einzelner Unterrichtsbe-
suche erweitern sich die Anforderungen (=Beurteilungsgegenstinde) sukzessive.

3.3 Inhaltliche Bewertungsgegenstédnde: Was wird beurteilt?

Welche inhaltlichen Anforderungsbereiche werden durch die Beurteilungsschemata ab-
gedeckt? Beurteilungskriterien konnen implizit ein Curriculum beschreiben, an dem
sich Lehrende und Lernende orientieren, oder die Merkmale festlegen, anhand derer
iiber die Eignung fiir den Lehrberuf entschieden wird. Insofern ist die inhaltliche Aus-
richtung bzw. die Breite der abgedeckten Bereiche eine nicht unwichtige Determinante
fiir die Qualitét des Lehrerberufs bzw. des Bildungssystems generell.

Um die Aspekte, die in den Beurteilungsinstrumenten bewertet werden, systema-
tisch zu beschreiben, musste zunichst entschieden werden, ob aus dem vorliegenden
Material heraus auf induktivem Weg ein Set von iibergeordneten Kategorien gefunden
werden sollte, das die genannten Inhalte im Wesentlichen beschreibt, oder ob anhand ei-
nes bereits vorliegenden Kategoriensystems bzw. eines theoretischen Rahmenmodells
gepriift wird, inwieweit sich dessen Dimensionen im empirischen Material wieder fin-
den lassen. Wir haben uns fiir die zweite Strategie entschieden. Die Kultusministerkon-
ferenz hat mit den ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® einen
verbindlichen Orientierungsrahmen geschaffen, in dem — bezogen auf das bildungswis-
senschaftliche Segment der Lehrerbildung® — explizit fiir die beiden Phasen Kompeten-
zen flir angehende Lehrerinnen und Lehrer benannt werden (vgl. KMK 2004). Diese
Beschreibung der in der Ersten und der Zweiten Phase geforderten Kompetenzen dient
uns als Grundlage fiir die inhaltliche Analyse der Beurteilungsinstrumente.

Den Standards liegt ein umfassendes Bild der Lehrerkompetenz zugrunde; innerhalb
der Bereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren werden elf Kompeten-
zen benannt, was angehende Lehrerinnen und Lehrer am Ende der ersten und zweiten
Phase konnen sollten (vgl. Abb. 3).

Die inhaltliche Kategorisierung der einzelnen Beurteilungsinstrumente wurde auf
Ebene der elf Kompetenzen durchgefiihrt. Jedes Dokument wurde darauf hin gepriift,
welche der KMK-Standards sich dort wiederfinden. Wahrend der Verkodung der Beur-
teilungsinstrumente bestdtigte sich die Praktikabilitdt des Kodestammes. Allerdings er-
wies es sich als notwendig, diesen um die vier Kompetenzbereiche aus den KMK-Stan-

8 Inden uns vorliegenden Beurteilungsschemata konnte kein Hinweis darauf gefunden werden,
dass es neben den bildungswissenschaftlichen Standards spezifische, nur fiir Fachkompetenz
oder fachdidaktische Kompetenz ausgerichtete Beurteilungskriterien gab. Die Unterteilung
von Studiengangselementen (Fachstudien, Fachdidaktik, Erziechungswissenschaft, Praktika)
ist fiir die universitire Phase ein kennzeichnendes Element — in der Beurteilungspraxis der
Zweiten Phase scheint diese Aufteilung hinfallig zu werden.



Strietholt/Terhart: Referendare beurteilen 631

. Transparente Beurteilung

4. Innovieren . Bewusstsein des offentlichen Amts

10. Lehrerberuf als standige Lernaufgabe

Kompetenzbereich | Kompetenz Standard
1. Unterrichten 1. Unterricht planen, durchfiihren und reflektieren
N
2. Lernsituationen gestalten E
[]
3. Selbstbestimmtes Lernen und Arbeiten fordern 8
S
2. Erziehen 4. Lebensbedingungen kennen; individuell unterstitzen %
s
5. Normen, Werte und Eigenverantwortung vermitteln 8
6. Schwierigkeiten und Konflikte I16sen '(8“
©
3. Beurteilen 7. Diagnostizieren und Beraten n
8 3
L
9 fe}
9
©
©
2
(]

11.Partizipation an schulischen Projekten

12. Mitarbeit im Studienseminar (Teilnahme, Engagement und Verhalten im
Studienseminar)

13. Personlichkeit (Hoflichkeit, Plinktlichkeit, Humor, AuReres, Ausstrahlung)

14. Formale Kriterien zur Beurteilung von Hausaufgaben (Orthografie, Interpunktion,
Schreibstil, Zitation)

Abb. 3: KMK-Standards. Vier Bereiche und Kompetenzen

dards zu erweitern, da die Bewertungsgegenstinde in einigen Instrumenten sehr abs-
trakt benannt wurden, sodass die differenzierte Zuweisung zu den einzelnen Kompe-
tenzen nicht immer moglich war; wohl aber konnte eine Zuordnung zu den vier Kom-
petenzbereichen erfolgen. Und schlieBlich: Da entsprechende Hinweise in den uns
zugesandten Beurteilungsschemata immer wieder auftauchten, wurde die Liste um die
folgenden drei Anforderungsbereiche erweitert: Mitarbeit im Studienseminar, Person-
lichkeit und formale Kriterien bei der Beurteilung der Hausarbeit. Auf diese Weise
wurde fiir jedes Dokument gepriift, welche der 18 Aspekte darin beurteilt werden
(4 Kompetenzbereiche, 11 Kompetenzen, 3 weitere Beurteilungsgegenstinde).

Ein erster Eindruck hinsichtlich der Kriterien, nach denen angehende Lehrerinnen
und Lehrer im Rahmen des Referendariats beurteilt werden, ergibt sich aus der Haufig-
keit, in der die Kompetenzbereiche in den Beurteilungsinstrumenten vorkommen.
Hierzu wurde fiir die vier Bereiche gepriift, ob sich wenigstens eine der zugehorigen
Kompetenzen in den Instrumenten finden lasst.

Im Ergebnis wird deutlich, dass eine systematisch umfassende Beurteilung angehen-
der Lehrerinnen und Lehrer eher selten ist: Lediglich 38 Prozent decken zwei oder mehr
Kompetenzbereiche ab. Bei 20 Prozent der 201 vorliegenden Beurteilungsinstrumente
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Typ | Typ TYP il (38,3 %)
Kein Bereich | Ein Bereich | Zwei Bereiche | Drei Bereiche | Vier Bereiche
abgedeckt abgedeckt abgedeckt abgedeckt abgedeckt
19,9 % 41,8 % 15,4 % 8,5 % 14,4 % Prozent
40 84 31 17 29 Absolut

Abb. 4: Umfang der abgedeckten Bereiche (N=201)

findet sich keiner und in den verbliebenen 42 Prozent nur einer der Bereiche wieder, die
die KMK im Rahmen der Lehrerbildung fiir wichtig hilt.

Hieran schlieBt sich die Frage an, was fiir ein Lehrerbild den Instrumenten zugrunde
liegt. Wenn in den Beurteilungsschemata inhaltliche Beurteilungskriterien benannt wer-
den, dann steht Unterrichten bzw. die Unterrichtskompetenz im Mittelpunkt fast aller
dieser Instrumente. Somit bestitigt sich auch fiir den Bereich der Beurteilung von bzw.
der Beurteilungsinstrumente fiir Referendaren der Primat des Unterrichtens, der auch
aus anderen Forschungsprojekten zur Zweiten Phase der Lehrerbildung bekannt ist (vgl.
Dobrich/Abs 2006, 2007, 2008; Frey 2008).

Fasst man diese ersten Eindriicke zusammen, so lassen sich aus der Perspektive der
inhaltlichen Bewertungskriterien drei Typen ausmachen (vgl. Abb. 4):

e Beim ersten Typus wird iiberhaupt kein KMK-Kompetenzbereich und auch keine
Einzelkompetenz benannt; 20 Prozent der Beurteilungsinstrumente sind diesem Ty-
pus zuzuordnen. Beispielsweise sind das Vordrucke, auf denen Ort und Zeit der Be-
urteilung sowie Daten zur Person notiert werden, fiir die eigentliche Beurteilung
aber nur ein Freitextfeld vorgesehen ist.” Entsprechende Instrumente erscheinen uns
ungeeignet, wenn die Bewertung im Studienseminar systematisiert, fair und ver-
gleichbar sein soll, da die Beurteilungskriterien, die ein Ausbilder heranzieht, letzt-
endlich zufallsabhéngig und unkontrolliert von Referendar zu Referendar wechseln
konnen.

e Der zweite Typus ist demgegeniiber einerseits als eine gewisse Verbesserung zu
kennzeichnen, da immerhin fiir einen, und zwar den zentralen Bereich der Lehrertd-
tigkeit — das Unterrichten — Beurteilungskriterien ausgearbeitet sind. Diesen zentra-
len Bereich zum allein differenziert erfassten bzw. beurteilten zu machen bedeutet
jedoch andererseits, der Beurteilung ein eng gefiihrtes, wenn nicht simplifiziertes
Bild der Lehrertitigkeit zugrunde zu legen. So werden weitere ebenfalls bedeutsame
Bereiche des Lehrerhandelns vernachlissigt; eine entsprechende Beurteilung bietet
keine ausreichende Basis fiir evidenzbasierte Entscheidungen hinsichtlich der beruf-
lichen Kompetenz der angehenden Lehrer. Dieser zweite Typus charakterisiert gut
40 Prozent der Instrumente.

9 Dass keine Kompetenzbereiche bzw. Einzelkompetenzen explizit ausgewiesen werden be-
deutet nicht, dass diese bei den bewertenden Notizen, die ein Ausbilder in das Freifeld ein-
tragt, nicht doch auftauchen konnen.
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Abb. 5: Typen von Beurteilungsinstrumenten und Schulformbezug (N=238; Mehrfachzuordnun-
gen notwendig)

e Erst der dritte Typus —und hierzu gehoren nur 37 Prozent — ist durch eine umfassen-
dere Beurteilung der beruflichen Kompetenz der Referendare gekennzeichnet, in der
systematisch immerhin mehre (d.h. mehr als einer) Bereiche der Lehrerkompetenz
erfasst werden. Samtliche der vier von der KMK definierten Kompetenzbereiche
werden lediglich von etwa 14 Prozent der uns vorliegenden Beurteilungsschemata
abgedeckt. Dies ist sicherlich als bedenklich zu bewerten: Die weiter oben beschrie-
benen Funktionen vermag die Beurteilung der Referendare nur dann im Sinne des
Lehrerbilds der KMK zu erfiillen, wenn angehende Lehrerinnen und Lehrer umfas-
send beurteilt werden, d.h. liber die Kernaufgabe ,,Unterrichten® hinaus.

Legt man die o.g. drei Typen von Beurteilungsinstrumenten zugrunde und fragt nach
dem Schulformbezug, so ergibt sich folgendes Bild:

Demgemal scheint mit ,,steigender Schulform der Anteil der ein breiteres Anforde-
rungsprofil zugrunde legenden Beurteilungsschemata zuriick zu gehen. Auffallig ist,
dass in Sonder- bzw. Forderschulen dominierend keine spezifischen Kompetenzen oder
nur ein Kompetenzbereich zugrunde gelegt werden. Hier sind allerdings weitere Analy-
sen erforderlich.

Unterhalb der Ebene der vier Kompetenzbereiche erlaubt die Analyse der einzelnen
Kompetenzen einen tieferen, differenzierteren Einblick in die Bewertungsgegenstiande
(vgl. Abb. 6). Bezugsbasis fiir die Prozentangaben in Abb. 6 ist die Gesamtzahl der Ins-
trumente (N=201).
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0% 25% 50% 75% 100%
Mindestens ein KMK-Standard ﬁ 8§0%
Kompeterzbereich Unterrichten T 1 T€%
Unterricht planen und durchfiihren und reflektieren ; 1| 74%
Lernsituationen gestalten 75%

Selbstoestiimmtes Lernen und Arbeiten fordern F— 14%

Kompetenzbereich Erziehen F————————3 26%
Lebensbedingungen kennen; individuell F= 5%
Normen, Werte und Eigenverantworiung vermitteln —3 14%
Schwierigkeiten und Korflikte losen F—3 13%

Kompetenzbereich Beurteilen = 24%
Dizgnostizieren und Beraten F—m3 21%
Iransparente Beurteilung f——— 12%

Kompetenzbereich Innovieren F——————x=2 27%
Bewusstsein des offentlichen Amts F—— |23%
Lehrerberuf als sténdige Lernzufgabe ——— 15%
Partizipation an schulischen Projekten F— 16%

Abb. 6: Benannte Kompetenzbereiche bzw. Kompetenzen, Angaben in Prozent (N=201)

Wie bereits angefiihrt wurde, werden nur in 80 Prozent der Instrumente einer oder meh-
rere der KMK-Kompetenzbereiche benannt. Wenn Kompetenzbereiche benannt wer-
den, dominiert der Bereich ,, Unterricht ““; fast immer enthalten die Instrumente Fragen
hierzu. Innerhalb dieses Bereichs jedoch zeigt sich, dass Referendare vergleichsweise
selten dahin gehend eingeschétzt werden, wie es ihnen gelingt, selbstbestimmtes Lernen
zu fordern. Offenbar legen die Ausbilder in der zweiten Phase weniger Wert darauf,
selbstreguliertes Lernen in Unterricht und Schule zu fordern, als es aus Sicht der Bil-
dungsforschung und -administration wiinschenswert wére.

Ebenso auffillig sind die Ergebnisse innerhalb des Bereichs ,, Erziehen “. So enthal-
ten zwar ein Viertel der Instrumente Fragen, die diesem Bereich zuzuordnen sind, ein
genauerer Blick zeigt allerdings, dass die einzelnen Kompetenzen viel seltener beurteilt
werden. M.a.W., es wird anscheinend eher pauschal ,,die erzieherische* Kompetenz
bewertet. Ein bedenkliches Beispiel, das nebenbei auch die mangelnde Rezeption von
Forschungsergebnissen manifestiert: Trotz der im Anschluss an die grolen Schulleis-
tungsstudien intensiv diskutierten herkunftsbedingten Disparititen im deutschen
Bildungswesen findet sich die vierte Kompetenz aus den KMK-Standards (2004) ,,Leh-
rerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen von Schii-
lerinnen und Schiilern und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individu-
elle Entwicklung® seltener als alle anderen Kompetenzen wieder. In nur 5 Prozent der
Fille ist die Beurteilung von Referendaren sensibel fiir diesen Bereich!

Interessant ist auch eine ndhere Betrachtung der Kompetenzen im Bereich ,, Beurtei-
len . Die Diagnose individueller Leistungsstinde gehort zum Alltagsgeschéft von Lehr-
kréaften und erfiillt vielerlei Funktionen; so dient sie der Notengebung und ist bzw. sollte
selbst Teil des Lernprozesses sein (z.B. Monitoring iiber die Leistungsstinde, Grund-
lage fiir adaptives Unterrichten). Vor diesem Hintergrund ist es erstaunlich, dass nur je-
des vierte Instrument diesen Bereich zumindest in Teilen abdeckt. Besonders kritisch ist
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aber, dass nur halb so oft (12 %) in den Beurteilungsschemata thematisiert wird, wie es
um die Fahigkeiten eines angehenden Lehrers hinsichtlich der Beurteilung von Schiiler-
leistungen bestellt ist. Dabei ist die schon beinahe sprichwortliche ,,Fragwiirdigkeit der
Zensurengebung® (K. Ingenkamp) seit Jahrzehnten in Wissenschaft und Schulpraxis
bekannt. In diesem Kontext ist auf die seit den groBen Leistungsvergleichsstudien be-
mingelte unzureichende diagnostische Kompetenz der Lehrkréfte hinzuweisen. Das
Beriicksichtigen von Lernausgangslagen, das Erkennen und Zuordnen von Lernschwie-
rigkeiten, die sach- und individuengerechte Beurteilung von Schiilerleistungen etc. —
dieses Aufgabenfeld eines jeden Lehrers wird nur von jedem zehnten Beurteilungs-
schema erfasst!

Der Kompetenzbereich ,, Innovieren* setzt sich aus dem Bewusstsein des offentli-
chen Amtes, der individuellen und organisationalen Weiterentwicklung zusammen. In
den Beurteilungsinstrumenten liegt der Schwerpunkt auf dem erstgenannten Punkt,
hierzu zihlt unter anderem, wie Referendare mit Belastung umgehen, wie sie ihre Arbeit
(individuell und im Kollegium) organisieren, ob sie mit dem Schulrecht vertraut sind.
Seltener wird beurteilt, ob ein Referendar den Lehrerberuf als stindige Lernaufgabe
auffasst, ob er sich an der Schulentwicklung aktiv beteiligt und an schulischen Projekten
partizipiert.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die ersten Deskriptionen auf der
Ebene der vier Kompetenzbereiche die Unterscheidung von drei Typen von Instrumen-
ten erbracht hat. Ein Blick auf die einzelnen Kompetenzen unterhalb der Ebene der
Kompetenzbereiche zeigt, dass diese durchaus unterschiedlich héufig bei der Beurtei-
lung zugrunde gelegt werden. So wird im Bereich Unterrichten die durchaus anspruchs-
volle Kompetenz, selbstbestimmtes Lernen fordern zu kdnnen, eher vernachlédssigt. Alte
und neue einschldgige Forschungsbefunde der Schul- und Unterrichtsforschung lassen
sich in den uns vorliegenden Beurteilungsschemata oftmals nicht wieder finden. So
wird z.B. selten beurteilt, ob Referendare die Lebensbedingungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler kennen und beriicksichtigen, ob sie Beurteilungskriterien transparent ma-
chen konnen, inwiefern sie sich an Schulentwicklung beteiligen etc. Die KMK-Kom-
petenzbereiche und Standards — hier genutzt als theoretisches Rahmenmodell fiir die
inhaltliche Analyse und zugleich ein verbindlicher Rahmen fiir die Ausbilder an den
Studienseminaren — werden nur in 14 Prozent der Beurteilungsinstrumente vollstdndig
abgedeckt; anders formuliert: Den allermeisten Instrumenten liegt ein in Richtung auf
,uUnterricht eng gefiihrtes, nicht die Breite der beruflichen Anforderungen insgesamt
abdeckendes Beurteilungskonzept zugrunde.

Wie bereits erwdhnt, wurde angesichts des zugesandten Materials der Kodestamm
um die Punkte ,,Mitarbeit im Studienseminar®, ,,Personlichkeit* und ,,formale Kriterien
bei der Beurteilung der Hausarbeit* erweitert. Formale Kriterien bei der Beurteilung der
Hausarbeit finden sich naturgeméB8 in Instrumenten, die speziell zur Bewertung schrift-
licher Arbeiten herangezogen werden. In insgesamt zwolf Beurteilungsinstrumenten
werden die Orthografie, Interpunktion, Schreibstil oder Korrektheit der Zitation bewer-
tet. Die Mitarbeit im Studienseminar flieit bei 13 Prozent der Instrumente in die Bewer-
tung ein und kommt damit mehr als doppelt so hadufig vor wie etwa die KMK-Kompe-
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L - S Interaktion

Lernzuwachs

Zusammenfassung der Nachbesprechung im | am: Name der Nr. des
Fach Zeit Referendarin/ uB
Klasse/Kurs: Name des
Ausbildungslehrer(in): Referendars

beibehalten/ weiterent- | besondere nachster UB

Routinen bilden | wickeln/ Aspekte

verandern

PLANUNG
DURCHFUHRUNG:
z.B.

Reflexion

Abb. 7a: Beispiel A (Instrument eines Fachleiters fiir Biologie an Gymnasien/Gesamtschulen)

tenz ,,Lebensbedingungen kennen®. Seltener wird die Personlichkeit der angehenden
Lehrerinnen und Lehrer beurteilt: in 14 von 165 Instrumenten werden Merkmale wie

Héflichkeit, Piinktlichkeit, Humor, AuBeres, Ausstrahlung etc. in die Beurteilung mit-
einbezogen. Obwohl nicht von der Hand zu weisen ist, dass auch solche Faktoren fiir die
spétere Berufssituation eines angehenden Lehrers — positiv wie negativ — von Bedeu-
tung sein konnen, kann man mit guten Griinden vermuten, dass es sehr schwierig ist,

hierfiir auch nur anndhernd zuverldssige Beurteilungsprozeduren zu finden. Insofern

kann man die geringe Zahl der Beurteilungsinstrumente, in denen diese Personlichkeits-
merkmale beurteilt werden, durchaus kontrovers beurteilen.
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Kompetenz 4:

Lehrerinnen und Lehrer reflektieren ihren Unterricht und tragen damit zur kontinuiertlichen Optimierung ihrer
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung bei.

Die Lehrerin/der Lehrer...

Standard Kompetenznachweis

vergleicht die angestrebten Lernziele mit dem erreichten Lernzuwachs.

bewertet die didaktischen und methodischen Planungsentscheidungen im
Hinblick auf ihre Wirksamkeit.

zeigt gegebenenfalls realistische Handlungsalternativen auf.

begriindet und bewertet Planungsabweichungen

schatzt die Qualitat der Unterrichtsorganisation und -moderation ein.

beurteilt die unterrichtliche Kommunikation und Interaktion.

nutzt die Ergebnisse der eigenen und der gemeinsamen Reflexion fir die
Verbesserung des Unterrichts.

Kompetenzbereich 2: Erziehen
Lehrerinnen und Lehrer Giben ihren Erziehungsauftrag aus.

Kompetenz 5:

Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen von Schiilerinnen und Schilern
und nehmen Einfluss auf deren Entwicklung

Die Lehrerin/der Lehrer...

Standard Kompetenznachweis

erfasst etwaige Benachteiligungen von Schiilerinnen und Schilern beim
Lernprozess und ergreift individuelle MaBnahmen der padagogischen Hilfe
und Pravention.

beachtet kulturelle Unterschiede sowie die Bedeutung
geschlechtsspezifischer Einflisse bei der Gestaltung von Bildungs- und
Erziehungsprozessen in der jeweiligen Lerngruppe.

fordert von den Schilerinnen und Schilern Leistungen im Rahmen ihrer
individuellen Fahigkeiten.

Kompetenz 6:

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

Die Lehrerin/der Lehrer...

Standard Kompetenznachweis

vermittelt die Wertvorstellungen, die dem Grundgesetz, der
niedersachsischen Verfassung und dem Bildungsauftrag des NSchG
zugrunde liegen.

vereinbart mit den Schiilerinnen und Schiilern Regeln fiir das Verhalten im
Unterricht und in der Schule und achtet auf ihre Einhaltung.

fordert bei den Schilerinnen und Schulen eigenverantwortliches Urteilen
und Handeln auf der Grundlage wertbewusster Handlungen.

leitet die Schilerinnen und Schiiler zu einem kritischen und
verantwortungsvollen Umgang mit Medien an.

Abb. 7b: Beispiel B (Ausschnitt aus dem Instrument der Fachleiter eines Studienseminars fiir
Grund-, Haupt- und Realschulen)
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3.4 Art der Beurteilung: Wie wird beurteilt?

Angehende Lehrerinnen und Lehrer konnen wéhrend und am Ende des Referendariats
auf unterschiedliche Art und Weise begutachtet werden. In Deutschland sind Lehrpro-
ben, miindliche Priifungen und schriftliche Hausarbeiten (z.B. Unterrichtsentwiirfe) die
dominierenden Beurteilungssituationen. Porter u.a. (2001) fassen solche Beurteilungs-
situationen unter dem Oberbegriff Beobachtung und Befragung zusammen, zudem un-
terscheiden sie zwischen standardisierten Tests (Multiple-Choice und offene Fragen),
Portfolios und Assessment-Centern als weitere Formen zur Lehrerbeurteilung.

Anders als in den Vereinigten Staaten!® werden standardisierte Tests wie der Pre-
Professional Skills Test (PPST) (vgl. Mitchell u.a. 2001, Kap. 5) im Rahmen der deut-
schen Lehrerausbildung nicht eingesetzt. So befindet sich auch unter den uns vorliegen-
den Materialien kein Test oder auch nur ein testdhnliches Instrument. Ebenso wurden
uns keine Instrumente oder Verfahrensbeschreibungen zugesandt, die nahe legen wiir-
den, dass die Erfassung von Lehrerkompetenzen in Form eines Assessment-Centers
durchgefiihrt wird. Eine neuere Form, die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern zu doku-
mentieren, sind Portfolios (vgl. Bird 1990; Wolf u.a. 1997). Sie bestehen aus Dokumen-
ten wie Videomitschnitten, Dokumentationen der Unterrichtsplanung, Beispielstunden,
Bewertungen, Kommentaren, Beispielen von betreuter Schiilerarbeit etc. und sollen
eine individuelle, authentische Beurteilung ermoglichen. Nur ein einziges der uns vor-
liegenden Dokumente greift die Idee der Portfolios auf: An einem Studienseminar fiir
das Lehramt an Grund- und Hauptschulen wurde kooperativ und sorgsam ein Handbuch
zur Portfolioarbeit entwickelt, in dem beschrieben wird, wie Referendare dies anlegen
und fiir die eigene Weiterentwicklung nutzen kénnen. Hier erfiillt das Instrument klar
eine Lern- und Entwicklungsfunktion: angehende Lehrerinnen und Lehrer sollen sich
ihre eigenen Kompetenzen bewusst machen und Entwicklungen nachvollziehen.

Wie bereits angesprochen, sind Beobachtungen und Befragungen die Regel, wenn
angehende Lehrer in Studienseminaren beurteilt werden. Nachfolgend sollen die Beur-
teilungsinstrumente, die in den Studienseminaren hierzu entwickelt wurden und einge-
setzt werden, in Bezug auf die Art und Operationalisierung etwas ausfiihrlicher be-
schrieben und diskutiert werden. So kdnnen einzelne inhaltliche Bewertungsbereiche
exakt und detailliert oder aber sehr abstrakt beschrieben werden. In Freitextfeldern kon-
nen Priifer individuelle Beurteilungstexte anfertigen, wohingegen die quantitative Ein-
stufung auf einer Antwortskala interindividuelle Vergleiche erleichtert.

Ein Beispiel fiir einen Bewertungsbogen ist der eines Fachleiters fiir Biologie an
Gymnasien/Gesamtschulen (Abb. 7, Beispiel A), es handelt sich um einen Vordruck, auf
dem, neben Feldern fiir Name, Klasse, Datum etc., zwischen den Bereichen Planung,
Durchfithrung und Reflexion unterschieden wird. Was etwa unter Durchfiihrung ver-
standen wird, bleibt unklar. So konnten Beurteilende, Beurteilte und Dritte (etwa Schul-
leiter) unter ,,Durchfiihrung®, ,,Didaktik® und/oder ,,Unterrichtsmethoden und/oder

10 Einen Uberblick iiber den Einsatz und die Problematik von Tests findet man beispielsweise
bei Peterson (2000) oder Porter u.a. (2001).



Strietholt/Terhart: Referendare beurteilen 639

»Medieneinsatz“ usw. jeweils etwas anderes verstehen. Jedenfalls liegt es beim Ausbil-
der, was er in die Freitextfelder eintridgt und welche Qualititen er beurteilt.

Sehr viel genauer definieren die Fachleiterinnen und -leiter eines Studienseminars
fiir Grund-, Haupt- und Realschulen ihre Bewertungsgegenstéinde und orientieren sich
dabei inhaltlich an den von der KMK verdffentlichten Standards fiir die Lehrerbildung
(vgl. Abb. 7, Beispiel B). Angehende Lehrerinnen und Lehrer werden in den Kompe-
tenzbereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren beurteilt, wobei sich
diese Bereiche in jeweils zwei bis vier Kompetenzen aufgliedern, die ihrerseits wie-
derum anhand von jeweils drei bis elf Indikatoren definiert werden. Beispielsweise wird
im Bereich Unterrichten die Kompetenz fach- und sachgerechte Unterrichtsplanung an-
hand von Indikatoren wie Beriicksichtigung curricularer Vorgaben, Dokumentation der
kurz-, mittel- und langfristigen Unterrichtsplanung oder gezielte Methodenwahl bewer-
tet. Fiir jeden einzelnen Indikator ist ein Freitextfeld vorgesehen, in das der ,,Kompe-
tenznachweis® eingetragen wird.

3.5 Formen der Beurteilung

Freitexttommentare: Bei beiden Beispielen (vgl. Abb. 7) verfassen die Beurteiler Frei-
textkommentare. Zu mehr oder weniger eng spezifizierten Bereichen beurteilen Ausbil-
der angehende Lehrerinnen und Lehrer mit individuell angefertigten Texten bzw. Kom-
mentaren. Ein Vorteil dieser Art der Bewertung ist, dass sie geniigend Freiraum lasst,
um individuelle Starken und Schwichen von Referendaren festzuhalten. Die Spezifika
einzelner Lehramtsanwirter und besondere Entwicklungsschwerpunkte konnen konkret
beschrieben werden.

Ratingskalen: Alternativ dazu konnen die angehenden Lehrerinnen und Lehrer auch
auf einer Ratingskala eingeschétzt werden. Dabei wird im Itemstamm der Bewertungs-
gegenstand benannt, und anhand einer Antwortskala urteilt der Ausbilder ob (dichotom)
oder in welchem Maf (abgestuft) die Lehramtsanwérterinnen und -anwérter bestimmte
Verhaltensweisen oder Féhigkeiten zeigen. Wihrend Freitextfelder individuell angepass-
te Beurteilungen ermoglichen, erdffnen Ratingskalen den Vergleich unterschiedlicher
Referendare, und die einzelnen Beurteilungen konnen (ggf. gewichtet) zusammenge-
fasst werden.

Wihrend ein Ausbilder anmerkt: ,,Die zur Unterrichtsbeurteilung unerlisslichen Ge-
wichtungsprozesse konnen in diesem Referenzrahmen nicht dargestellt werden®, zeigt
sich im Bewertungsmanual, welches der Leiter eines Studienseminars fiir das Lehramt
an Realschulen zur Abschlussbegutachtung im Rahmen der zweiten Staatspriifung ein-
setzt, dass die Beurteilung inklusive der darin enthaltenen Gewichtungsprozesse durch-
aus systematisiert werden konnen: Fiinf Bereiche werden anhand von jeweils 4 bis
15 Indikatoren bewertet. Anhand der Indikatoren werden die Teilbereiche zunichst ein-
zeln benotet, diese werden dann gewichtet und zu einer Gesamtnote zusammengefasst.
Beispielsweise wird das dienstliche Verhalten dabei einfach und das fachdidaktisch-
padagogische Wissen dreifach gewertet.



640 Aligemeiner Teil

Kompetenzniveaus: Die detaillierte Beschreibung von Kompetenzniveaus bietet eine
seltenere, nichtsdestoweniger interessante Form der Begutachtung. ,,Es geht hierbei
z.B. um die Frage, welche spezifischen Anforderungen eine Person mit einer hohen
Kompetenz bewiltigen kann und welche Anforderungen eine Person mit einer niedrigen
Kompetenz gerade noch bewiltigt und welche nicht (Hartig/Klieme 2007, S. 133). So
werden in einem fachiibergreifend eingesetzten Beurteilungsinstrument fiir angehende
Gymnasiallehrerinnen und -lehrer jeweils drei Niveaustufen fiir 22 Kompetenzen be-
schrieben. Im Bereich Didaktik wird bewertet, wie Lernprozesse transparent gemacht
werden. Das untere Kompetenzniveau zeichnet sich etwa durch isolierte unterrichtliche
Schritte, fehlende Zusammenhinge oder Kontextuierungen aus, der Unterricht von Re-
ferendaren des zweiten Niveaus ist dahingegen sinnvoll aufeinander aufbauend, wobei
dies den Schiilern allerdings nicht oder erst spét klar wird. Dies gelingt Referendaren
auf dem hochsten Kompetenzniveau: Einzelne Unterrichtsschritte fligen sie zusammen
und zudem wird von Beginn an nachvollziehbar dargestellt, wie sich die einzelnen Stun-
den in den Unterrichtskontext einbetten. Die Verortung auf einem Niveau ist sehr an-
schaulich und wohl auch aussagekriftiger als die auf einer Skala von ,trifft zu — trifft
eher zu — trifft eher nicht zu — trifft nicht zu“.

Gleichzeitig scheint es in der Praxis schwierig zu sein, geeignete Kompetenzstufen
zu finden, die eine Kompetenz treffend charakterisieren und der Praxis standhalten.
Wenngleich das in Abb. 9 angefiihrte Beispiel von Kompetenzniveaus zu den gelunge-
nen gezédhlt werden darf, mag es auch hier schwierig sein, einen Referendar exakt auf
einer Kompetenzniveau zu verorten, der zwar hiufig Uberblicke gibt, dessen Stunden
sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler dennoch nicht sinnvoll zusammenfiigen. Gleich-
zeitig besteht die Gefahr, dass bei dem anspruchsvollen Vorhaben, Kompetenzniveaus
zu formulieren, de facto Ratingskalen konstruiert werden, etwa wenn sich die unter-
schiedlichen Niveaus nur durch Begriffe wie ,,regelmafBig — punktuell — in Ausnahme-
fallen“ unterscheiden, und nicht wirklich unterschiedliche Qualitdten durch die Niveaus
bzw. deren Beschreibung ausgedriickt werden.

Quantitative/qualitative Beurteilung: Fiir die vorliegenden Beurteilungsinstrumente
wurde systematisch untersucht, ob Referendare qualitativ (Freitextkommentare) oder
quantitativ (Ratingskalen und Kompetenzniveaus) beurteilt werden. Es erwies sich als
notwendig, dieser Unterscheidung zwei weitere Kategorien hinzuzufligen: Hybridfor-
men, in denen qualitative und quantitative Bewertungsformen kombiniert werden, so-
wie eine Kategorie fiir Instrumente, bei denen unklar bleibt, wie die Beurteilungsmanu-
ale letztendlich genutzt werden, da keinerlei freie Felder fiir die Beurteilung vorgesehen
sind. Dabei handelt es sich um aneinander gereihte, teilweise inhaltlich strukturierte
Stichpunkte. Ob und wie diese Aspekte in der Beurteilungspraxis bewertet werden bleibt
unklar; es kann vermutet werden, dass diese Listen wenig verbindlich bzw. beliebig he-
rangezogen werden.

Im Ergebnis werden Referendare bei 15 Prozent der uns zugesandten Beurteilungs-
instrumente qualitativ beurteilt, etwa doppelt so grof3 ist der Anteil der quantitativen
Formen der Bewertung, wobei Ratingskalen drei mal héufiger eingesetzt werden als
Kompetenzstufen. Sehr selten sind hingegen (4 Prozent) Hybridformen, in denen quali-
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Kompetenz Qualitatsstufe 1 Qualitatsstufe 2 Qualitatsstufe 3

Die Schiiler erhalten nur
durch einen hohen An-
teil an Lehrersteuerung
Gelegenheit zu eigener
Aktivitat. MOglichkeiten
des selbststandigen
Lernens werden nur
punktuell erdffnet.

Die Schiiler erhalten fir ein-
zelne Phasen Gelegenheit zu
zielgerichteter Aktivitat und
Eigenverantwortung. Méglich-
keiten des selbststéandigen
Lernens unter Berlicksichti-
gung innovativer Unterrichts-
verfahren werden punktuell
eroffnet.

Die Schiiler erhalten durch-
gangig Gelegenheit zu ziel-
gerichteter Aktivitat und
Eigenverantwortung. Das
selbststandige Lernen wird
gefordert.

Freiraum fiir
Schiileraktivitaten
wird gewahrt.

Das selbststandige
Lernen wird
gefordert.

Das selbststandige Lernen
wird im Rahmen einer
Unterrichtssequenz
regelmaRig gefordert.

Méglichkeiten des selbst-
standigen Lernens werden
punktuell geférdert.

Méglichkeiten des
selbststandigen Lernens
werden nur in Aus-
nahmefallen geférdert.

Das Lehrerverhalten | Das Lehrerverhalten ist Das Lehrerverhalten ist Das Lehrerverhalten ist

ist von konsequent und den einzel- | freundlich und den einzelnen nicht angemessen dis-
padagogischer nen Schiilerinnen und Schilerinnen und Schilern tanziert. Das Verhalten
Zuwendung Schiilern sowie der sowie der Lerngruppe ins- der Lehrkraft ist haufig
gepragt. gesamten Lerngruppe gesamt zugewandt. In ihrem inkonsequent bzw. nicht

zugewandt. Der Lehrer
schafft durch Freundlichkeit

Auftreten ist die Lehrkraft
gelegentlich aber nicht

situationsangemessen.
Der Lehrer kann sich

und Bestimmtheit eine
angenehme und effektive
Lernatmosphére, die von
Empathie und Hilfsbereit-
schaft gepragt ist.

konsequent genug, so dass
sich Unsicherheiten ergeben.

bei Disziplinproblemen
nicht gentigend durch-
setzen. Er reagiert zum
Teil unfreundlich auf
Hinweise der Schiler.

Abb. 8: Drei ausgewéhlte Beispiele fiir Kompetenzniveaus; entnommen aus einem Instrument,
das alle Ausbilder eines Studienseminars fiir das Lehramt an Gymnasien einsetzen.

tative und quantitative Formen der Bewertung kombiniert werden. Die Gruppe derjeni-
gen Instrumente schlieBlich, bei denen nicht spezifiziert wird, wie sich die inhaltlichen
Kriterien in der Beurteilung nieder schlagen, ist die mit Abstand grofte: In jedem zwei-
ten Instrument bleibt unklar, wie die Referendare letztendlich bewertet werden. Es kann
vermutet werden, dass die Beurteilungskriterien unverbindlich sind und nicht systema-
tisch zur Beurteilung herangezogen werden.

Aus der Art der Operationalisierung ergeben sich bedeutsame Implikationen fiir die
Brauchbarkeit von Beurteilungsinstrumenten. Werden die Kompetenzen und Féhigkei-
ten der Referendare anhand von Freitextfeldern beurteilt, so konnen die Ausbilder indi-
viduelle Beurteilungen anfertigen. Insbesondere dann, wenn individuelle Entwicklungs-

Qualitativ Quantitativ Hybrid Keine
14,9 % 28,9 % 3,5% 52,7 % Prozent
30 58 7 106 Absolut

Abb. 9: Beurteilungsform (N=201)
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schwerpunkte vereinbart werden, hat diese Art der Beurteilung klare Vorziige. Sollen
Referendare hingegen miteinander verglichen werden, so ist dies anhand von Freitext-
kommentaren schwierig; Ratingskalen oder Kompetenzstufen haben demgegeniiber
den Vorteil, dass der Beurteilungsrahmen (Abstufungen) exakt vorgegeben ist, wodurch
die Beurteilungen direkt miteinander vergleichbar werden. Die Kombination qualitati-
ver und quantitativer Formen der Beurteilung verkniipft die Vorteile beider Formen;
allerdings wird das in den uns vorliegenden Instrumenten nur sehr selten praktiziert.

4. Schlussbemerkung

Auf der Basis des vorliegenden Materials und unter Beriicksichtigung der bisher durch-
gefiihrten Analysen wird deutlich, dass in der Zweiten Phase der Lehrerbildung bei der
Beurteilung angehender Lehrerinnen und Lehrer durch die Ausbilder durchaus Krite-
rienlisten, Beurteilungsmanuale, mehr oder weniger differenzierte Evaluationsbogen
etc. eingesetzt werden. Der Charakter und die Qualitédt der uns zur Verfiigung gestellten
Beurteilungsschemata variierten sehr stark. Eine konkrete Operationalisierung des Be-
urteilungsaktes selbst ist nur in sehr wenigen Instrumenten zu erkennen: bei der Hélfte
fanden sich dazu iiberhaupt keine Angaben. In zwei Drittel der Félle scheinen diese Kri-
terien gemeinsam (innerhalb einer Fachgruppe, innerhalb eines Studienseminars) erar-
beitet zu sein. Dies ist erfreulich, macht aber andererseits auch deutlich, dass ein Drittel
anscheinend jeweils von nur einem (!) Ausbilder (zur Organisation und Dokumentation
seiner eigenen Beurteilungsarbeit) entwickelt worden ist. Dies macht die Klage vieler
Referendare iiber uneinheitliche Beurteilungskriterien und -standards versténdlich.

Dass die Arbeit im Referendariat und auch der Beurteilungsschwerpunkt der Beur-
teiler sehr eindeutig auf die Entwicklung der didaktischen Kompetenz, der Fahigkeit zur
routinisierten ,,Herstellung™ von Unterricht gerichtet ist, ist mit Blick auf die Breite des
Aufgabenspektrums von Lehrern sicherlich eine Engfiihrung, sollte jedoch auch nicht
iiberraschen: Die Unterrichtsaufgabe steht zu Recht im Mittelpunkt der Lehrertatigkeit,
die zuverldssige ,,Erzeugung® von Unterricht ist gewissermalien das funktionale Mini-
mum, das jede Lehrkraft nach Ubernahme in den Dienst beherrschen muss. Die weite-
ren und z.T. anspruchsvolleren inner- und ausserunterrichtlichen Aufgaben des Lehrer-
berufs sollten durch die Ausbildung sicherlich vorbereitet und angebahnt sein; ihre
Beherrschung kann jedoch bei Berufsanfangern noch nicht vorausgesetzt werden. Auch
die beste Lehrerbildung kann nicht den ,,kompletten” Lehrer erzeugen, sondern sollte
darauf gerichtet sein, moglichst gut vorbereitete Berufsanfianger in die Berufspraxis zu
entlassen, die dort weiter lernféhig sind — und bleiben. Insofern wird durch die Beurtei-
lungspraxis wihrend des Referendariats noch einmal nahegelegt, dass dem lebenslan-
gen Weiterlernen auch im Lehrerberuf ein hoher Stellenwert zukommt.

Die Analyse macht deutlich, dass die gegenwiértig praktizierte Beurteilung von Re-
ferendaren zwar im Resultat zu den notwendigen Beurteilungsergebnissen fiihrt: Zwi-
schen- und Examensnoten kommen zustande; das funktionale Minimum wird erfiillt.
Aus kompetenzdiagnostischer Sicht muss die Qualitét dieses Prozesses selbst jedoch
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zumindest als problematisch, wenn nicht in manchen Varianten als unzureichend beur-
teilt werden. Dies ist nicht als moralisierender Vorwurf an die Akteure, sondern als drin-
gende Aufforderung an die fiir das System verantwortlichen Instanzen zu verstehen, die
bei der Lizenzierung von zukiinftigen Lehrkriften eingesetzten formativen und sum-
mativen Beurteilungsinstrumente und Evaluationsprozeduren dringend weiter zu ent-
wickeln. Die Bedeutsamkeit des Faktors , Lehrer fiir die Qualitdt von Unterricht und
Schule macht dies unumgénglich.
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Abstract: The issue of the possibilities of a reliable assessment of the professional com-
petences of teachers is being discussed controversially not only in the scientific debate
but also within teacher associations and among the public. This debate often neglects the
fact that an assessment of (prospective) teachers has been taking place for decades:
namely within the framework of the second phase of training, the “Referendariat” (teacher
training) or teaching practice. Following a short survey of recent research results regard-
ing the present situation in the “second phase”, the authors report on a research project
analyzing the assessment patterns and manuals used by instructors (heads of depart-
ments, heads of seminars for advanced students) during the “second phase”. On the ba-
sis of 201 assessment patterns and 87 additional questionnaires on the development and
application of these patterns, a survey is given on the practice of assessment during the
“Referendariat” (teacher training). The results show, among other things, that a large part
of these instruments is based on a concept of the teaching profession focussing on in-
struction, meaning that the breadth of the standards for teacher training is not depicted.
With every second instrument it remains unclear how the individual act of assessment is
actually carried out. In none of the cases was the test-diagnostic quality of the instruments
actually verified. All in all, it becomes clear that with regard to the quality of the processes
and instruments of assessment applied during the second phase of teacher training there
exists an urgent need for further development.
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