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378 Aktuelle Forschungsdiskurse

Tobias Kéarner/Caroline Bonnes/Christian Schélzel

Bewertungstransparenz im Referendariat

Zusammenfassung: Bestehende Studien verweisen auf Optimierungspotenziale hin-
sichtlich der Bewertungspraxis in der zweiten Phase der Lehrer/-innenbildung (vgl. Striet-
holt & Terhart, 2009). Insbesondere ist sehr wenig darliber bekannt, wie transparent die
Bewertung im Referendariat seitens angehender Lehrpersonen wahrgenommen wird.
Vor diesem Hintergrund und in Ermangelung eines entsprechenden Instruments stel-
len wir in unserem Beitrag einen Fragebogen zur Erfassung der wahrgenommenen Be-
wertungstransparenz vor. In einem ersten Schritt wurden (1) nachvollziehbare und offen
kommunizierte Leistungserwartungen und Bewertungskriterien sowie (2) konstruktives
Feedback als zentrale Dimensionen einer transparenten Leistungsbewertung literaturba-
siert herausgearbeitet. Die beiden Dimensionen in Kombination mit insgesamt fiinf Be-
wertungsanldssen (z.B. Prifungslehrproben, mindliche Prifungen) dienten im zweiten
Schritt als Grundlage fiir die Formulierung entsprechender Iltems. Die faktoranalytische
Prifung stitzt die Annahme der beiden Dimensionen, welche je Bewertungsanlass mit
jeweils vier ltems erfasst werden. Die gefundenen Skalenwerte bewegen sich deskriptiv
im mittleren Bereich, was weder auf eine besonders schlechte, noch auf eine besonders
gute Auspragung der wahrgenommenen Bewertungstransparenz in der zugrundeliegen-
den Stichprobe hinweist. Auffallend sind jedoch die durchgéngig hohen Standardabwei-
chungen. Implikationen ergeben sich fur den von uns entwickelten Fragenbogen der-
gestalt, dass dieser u.a. im Rahmen des Vorbereitungsdienstes zu Evaluationszwecken
eingesetzt werden kann, um auf dieser Grundlage Faktoren zu identifizieren, welche in
spezifischen Fallen zu einer besonders guten bzw. schlechten Bewertungstransparenz
beitragen, um im letzteren Fall wiederum Ansatzpunkte fiir eine Optimierung der zweiten
Phase der Lehrer/-innenbildung zu identifizieren.

Schlagworte: Leistungsbewertung, Referendariat, Bewertungskriterien, Feedback,
Transparenz

1. Ausgangslage und Zielstellung

Der Vorbereitungsdienst fiir das Lehramt an beruflichen wie an allgemeinbildenden
Schulen wird mitunter als psychisch herausfordernd und anstrengend erlebt, u.a. des-
halb, da die Referendare/-innen in dieser Zeit einer Vielzahl von Bewertungsanlidssen
ausgesetzt sind (vgl. Strietholt & Terhart, 2009). Bundesland- und schulartiibergreifend
finden sich diesbeziiglich insbesondere Seminarveranstaltungen, Unterrichtsbesuche
bzw. Lehrversuche, Priifungslehrproben, ein Kolloquium und miindliche Priifungen so-
wie die Seminararbeit, wobei die Lehramtsanwiérter/-innen ihre Fahigkeiten und Kennt-
nisse immer wieder aufs Neue unter Beweis stellen miissen und auf dieser Grundlage
entsprechend bewertet werden (vgl. KMK, 2012; KMK. 2013).

Eine transparente Leistungsbewertung setzt hierbei zum einen durchschaubare, nach-
vollziehbare und verstindlich formulierte sowie vor einer Priifungssituation offen kom-
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munizierte Leistungserwartungen und Bewertungskriterien voraus, wobei verbindliche
inhaltliche Ziele zwischen Bewertenden und Bewerteten festzulegen und einzuhalten
sind. Zum anderen setzt sie einen nachvollziehbaren und verstandlichen Riickmelde-
bzw. Feedbackprozess sowie einen konstruktiven Umgang mit Fehlern voraus, in dessen
Rahmen es moglich ist, einem Priifling ihre/seine Stirken und Schwichen aufzuzeigen.
Transparente Leistungserwartungen und Bewertungskriterien einerseits sowie kon-
struktives Feedback andererseits werden demnach als zentrale Dimensionen einer trans-
parenten Leistungsbewertung angesehen (vgl. Hattie & Timperley, 2007; Klein, 2009;
Meyer, 2004:; Oser, Hascher & Spychiger, 1999; Paradies, Wester & Greving, 2005;
Winne & Butler, 1994). Demgegeniiber konnen intransparente Bedingungen und die
Unkenntnis dariiber, was in der Leistungsbewertungssituation von einem erwartet wird,
mit dem Erleben von Stress und Priifungsangst einhergehen (vgl. Kaluza, 2015; Rost
& Schermer, 2010). Eine moglichst stress- und angstfreie Atmosphére kann unter an-
derem dadurch geschaffen werden, indem der genaue Ablauf einer Priifung bekannt ge-
geben wird, die Priifungsinhalte transparent kommuniziert und angemessen dargestellt
sowie die erwarteten Anspriiche und Beurteilungsmafstibe bekannt gegeben werden
(vgl. Beiner, 1982). Beispielsweise zeigen Driige, Schleider und Rosati (2014) in ih-
rer Studie zu psychosozialen Belastungen im Referendariat, dass die wahrgenommene
Vorhersehbarkeit im Arbeitsprozess belastungsreduzierend wirken kann. Da Lehramts-
anwirter/-innen (vgl. Klusmann et al., 2012) wie auch fertig ausgebildete Lehrpersonen
(vgl. Rudow, 2011; Schaarschmidt, 2011) iiber besondere berufsbezogene Belastungen
berichten und vor allem in Bezug auf psychische und psychosomatische Erkrankungen
als gesundheitlich gefiihrdete Personengruppen anzusehen sind (vgl. Scheuch, Haufe &
Seibt, 2015), erscheint eine genauere Betrachtung belastungsreduzierender sowie zu-
friedenheitssteigernder Arbeits- bzw. Ausbildungsmerkmale hierbei als besonders an-
gebracht.

Das Thema ,.transparente Leistungsbewertung™ wird bereits seit Jahrzehnten im Zu-
sammenhang mit der Bewertung von Schiiler/-innenleistungen beschrieben, diskutiert
und auch in der Lehramtsausbildung behandelt (vgl. Ingenkamp, 1974; Jiirgens, 1998;
Klein, 2009;: KMK, 2014: Rheinberg, 2001), wohingegen Studien, welche die Leis-
tungsbeurteilung von Lehramtsanwirter/-innen im Referendariat betrachten, deutlich
die Ausnahme darstellen (vgl. Strietholt & Terhart, 2009). Bestehende Studien lassen
hierbei Zweifel an einer durchgéngig transparenten Bewertungspraxis aufkommen. So
berichten beispielsweise Débrich und Abs (2008), dass 61.6% der befragten Lehramts-
anwirter/-innen der Aussage, dass die Bewertung von Referendaren/-innen einheitli-
chen Kiriterien folge, eher nicht oder gar nicht zustimmen. Demgegentiiber stimmen je-
doch 70.3 % der mit der Ausbildung von Referendaren/-innen betrauten Lehrpersonen
dieser Aussage eher oder voll zu. Strietholt und Terhart (2009) veranschaulichen in ih-
rer Studie eindringlich vorhandene Defizite im Zusammenhang mit den Bewertungs-
instrumenten und -prozessen in der zweiten Phase der Lehrer/-innenbildung. So bezieht
sich der GroBteil der gesichteten Beurteilungsinstrumente lediglich auf einen relativ
eingeschrinkten inhaltlichen Bereich (insbesondere auf das Unterrichten), viele andere
professionelle Fahigkeiten und erzieherische Kompetenzen werden dadurch jedoch aus-
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geblendet bzw. nicht berticksichtigt. Weiterhin monieren die Autoren, dass bei jedem
zweiten Instrument unklar bleibt, wie die Beurteilungen im Einzelnen durchgefiihrt
werden. Auch sei die testdiagnostische Qualitit der Bewertungsinstrumente in keinem
Fall solide gepriift gewesen. Strietholt und Terhart (2009, S. 622) konstatieren abschlie-
Bend, ,,[...] dass hinsichtlich der Qualitit der Beurteilungsprozesse und -instrumente,
die in der zweiten Phase der Lehrerbildung eingesetzt werden, ein dringender Entwick-
lungsbedarf besteht.

Die Sachlage stellt sich dergestalt dar, dass offenbar eine ganze Reihe an Beurtei-
lungsinstrumenten und Kriterienkatalogen — wenn auch teils mit fraglicher Giite (vgl
Strietholt & Terhart, 2009) — existieren und auch grundsitzlich fiir Referendare/-in-
nen verfiigbar sind, diese die Bewertung jedoch nicht unbedingt als nachvollziehbar
und einheitlichen Kriterien folgend erleben (vgl. Dobrich & Abs, 2008). Da nach un-
serer Kenntnis derzeit noch kein Instrument zur Erfassung der wahrgenommenen Be-
wertungstransparenz im Referendariat vorliegt, deren genauere Betrachtung jedoch re-
levant erscheint, setzt sich der Beitrag das Ziel, ein solches Instrument vorzustellen
und damit die wahrgenommene Bewertungstransparenz in Bezug auf verschiedene Be-
wertungsanlisse im Referendariat zu operationalisieren. Im Folgenden charakterisie-
ren wir zun#chst die wesentlichen Bewertungsanlisse im Referendariat, bevor wir né-
her auf das piadagogische Leistungsverstindnis und auf Merkmale einer transparenten
Leistungsbewertung eingehen. Im empirischen Teil der Arbeit werden Studiendesign
und Stichprobe dargestellt, bevor die Entwicklung des Instrumentes zur Erfassung der
wahrgenommenen Bewertungstransparenz sowie korrelative und deskriptive Befunde
beschrieben werden. Eine Zusammenfassung und Diskussion der zentralen Ergebnisse
sowie ein Ausblick schliefen den Beitrag inhaltlich ab.

2. Hintergrund
2.1 Bewertungsanlédsse im Referendariat

Wenngleich die gesetzliche Regulierung der Bildung in die Kulturhoheit der Bundesléin-
der fallt und somit sowohl zwischen den einzelnen Landern als auch zwischen verschie-
denen Schularten innerhalb der Lander Variationen in den einzelnen Priifungsbestand-
teilen und/oder -ausgestaltungen vorzufinden sind, so lassen sich doch Parallelen
hinsichtlich der existierenden Bewertungsanlédsse im Referendariat herausarbeiten (zu-
sammenfassende Ubersichten bzgl. landerspezifischer Priifungsregelungen im Vor-
bereitungsdienst fiir das Lehramt finden sich bei KMK, 2012 sowie KMK, 2013; siche
z.B. LPO II fiir Bayern und LLPA fiir Baden-Wiirttemberg).

Seminarveranstaltungen, welche sich in Hauptseminar und Fachseminar des Erst-
und Zweitfaches unterscheiden lassen, finden wihrend der gesamten Dauer des Vor-
bereitungsdienstes ein- bis zweimal in der Woche statt und haben eine sowohl aus-
bildende als auch bewertende Funktion. Im Seminar werden gesammelte Erfahrungen
refiektiert und allgemeindidaktische als auch fachdidaktische Kenntnisse vertieft. In den
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meisten Schularten wird von den Leiter/-innen des Studienseminars in Zusammenarbeit
mit den Schulleitern/-innen der Einsatzschulen sowie den Seminar- und Betreuungs-
lehrkriften ein Gutachten iiber das Verhalten der Referendare/-innen im Seminar er-
stellt, welches die Beurteilung dieser hinsichtlich der Aspekte ,,Unterrichtskompetenz®,
~crzieherische Kompetenz“ sowie ,,Handlungs- und Sachkompetenz* beinhaltet.

In Lehrversuchen bekommen die Referendare/-innen die Mdglichkeit, sich in der
Planung, Gestaltung und Durchfiihrung von Unterricht zu iiben. Dabei arbeiten die Se-
minarlehrkrifte vor den ersten Unterrichtsversuchen im Rahmen des Fachseminars zu-
nichst gemeinsam mit den Referendaren/-innen die Zielvorstellungen und die Beurtei-
lungskriterien fiir Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung heraus. Im Anschluss
an einen Lehrversuch finden i.d.R. Feedback- und daran anschliefende Zielverein-
barungsgespriche zwischen dem/der Referendar/-in und der Seminarlehrkraft statt, da-
mit die Referendare/-innen dadurch eine reflektierte und moglichst realistische Selbst-
einschitzung beziiglich ihres Ausbildungsstandes entwickeln koénnen und erfahren, in
welchen Bereichen sie noch Verbesserungspotenziale aufweisen.

Priifungslehrproben sind beurteilte Vorfiihrstunden, die in jedem Bundesland vor-
geschrieben sind. Zu der Priifungslehrprobe zihlt i.d. R. eine schriftliche Ausarbeitung,
welche die Ziele und den Aufbau der durchzufithrenden Stunde darlegt und der Prii-
fungskommission vorzulegen ist. So hat der/die Studienreferendar/-in in der schriftli-
chen Lehrdarstellung unter anderem didaktisch-methodische Voriiberlegungen beziig-
lich der Klasse, des Themas und methodischer Entscheidungen darzulegen und einen
detaillierten Unterrichtsverlaufsplan anzufiihren.

Im Rahmen des Kolloquiums hat der/die Referendar/-in vor Beginn der Priifung Zeit,
um sich in eine konkrete und piadagogisch-psychologisch relevante Fallsituation ein-
zuarbeiten und Handlungsmdéglichkeiten zu erarbeiten. Auf Grundlage der jeweiligen
Fallsituation werden darauf aufbauend vonseiten der priifenden Seminarlehrkrafte Fra-
gen aus den Gebieten der Padagogik, Psychologie und beim Lehramt an Sonderschu-
len auch aus dem Gebiet der Sonderpadagogik gestellt, welche der/die Referendar/-in
miindlich beantwortet.

Die miindliche Priifung hat die Priifung in der jeweiligen Fachdidaktik des Erst- und
gef. Zweitfaches sowie die Themenbereiche Schulrecht bzw. Landesrecht und Staats-
kunde bzw. Grundfragen der staatsbiirgerlichen Bildung zum Inhalt. Die Priifungs-
inhalte fiir die miindliche Priifung in Schulrecht werden in erster Linie in regelmafigen
Sitzungen mit den jeweiligen Schulleitern im Fachseminar behandelt. Da die miindliche
Priifung zeitlich an das Kolloquium gekoppelt ist bzw. sich diesem i.d. R. unmittelbar
anschlieBt, behandeln wir beide Aspekte in unten beschriebener Fragebogenentwick-
lung als einen Bewertungsanlass.

Die Seminararbeit bzw. schriftliche Hausarbeit umfasst ein Thema aus dem Wis-
sens- und Erfahrungsbereich des/der Lehramtsanwiérter/-in. Die Arbeit kann sich auf die
Themengebiete Padagogik/Psychologie oder auf die jeweilige Didaktik des studierten
Faches beziehen. Je nach Art des Lehramtes liegt der Fokus auf der Grundschule, den
Fachergruppen der Hauptschule, der sonderpadagogischen Fachrichtung oder der be-
ruflichen Fachrichtung (vgl. KMK, 2012; KMK, 2013).
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Die Durchfiihrung der Bewertung der einzelnen Priifungsbestandteile erfolgt zu unter-
schiedlichen Teilen durch die Leiter/-innen des Studienseminars, die Schulleiter/-innen
der Einsatzschulen sowie die Seminarlehrkrifte.

2.2 Péadagogisches Leistungsverstandnis und Merkmale
einer transparenten Leistungsbewertung

Klafki (1996, S. 228) definiert Leistung als den ,,Vollzug und das Ergebnis einer Ta-
tigkeit, die mit Anstrengung verbunden, auf die Erlangung eines Zieles gerichtet und
auf GiitemaBstibe und Anforderungen bezogen ist™. Das padagogische Leistungsver-
standnis nach Klein (2009) beinhaltet u.a., dass Leistung norm- und zweckbezogen
ist, damit seitens der Bewerteten erkennbar ist, was anerkannt wird und was erreicht
werden soll. Leistung wird weiterhin als produkt- und prozessorientiert angesehen,
da neben dem Ergebnis auch der Lernprozess in die Bewertung einflieBen kann (vgl
Brouér, 2014). Idealerweise ist der-/diejenige, welche/r bewertet wird, mit in den Ent-
scheidungsprozess einzubinden, was als Leistung erbracht und anerkannt werden soll
(vgl. Heid, 1992; 2012). Leistungsbewertungsprozesse erfiillen verschiedene Funktio-
nen. So z#hlt die Bewertung von Leistungen zu den alltdglichen Aufgaben einer je-
den (Seminar-)Lehrkraft und hat ihren Ursprung in der notwendigen Auslese aufgrund
gesellschaftlicher Zwecke und Ziele, im Sinne einer Selektionsfunktion. Eine weitere
Funktion der Leistungsbewertung ist die Sozialisationsfunktion, indem Handlungs-
resultate mit gesellschaftlich geltenden LeistungsmaBstiben bewertet werden, was zu
einer sukzessiven Adaptation an gesellschaftliche bzw. berufsgruppenspezifische Nor-
men und Anspriiche fithren soll. Aus padagogischer Sicht hat die Leistungsbewertung
weiterhin eine Riickmeldefunktion, indem Lernende durch sie Feedback beziiglich ih-
res Leistungstandes und der Leistungsentwicklung erhalten, sowie eine Anreizfunktion,
indem gute Leistungsbewertungen einen Anreiz fiir zukiinftige Anstrengungen schaf-
fen, wohingegen schlechte Leistungsbewertungen als Ansporn zur Verbesserung die-
nen sollen (vgl. Jiirgens & Sacher, 2000; Oehmig, 2005; Saldern, 1999; Strietholt &
Terhart, 2009; Wengert, 2006). Um die Leistung als Beleg des Auseinandersetzungs-
prozesses mit einem bestimmten Gegenstandsbereich beurteilen zu kénnen, muss einer-
seits deren Giite bzw. Qualitét erfasst werden und andererseits ein Abgleich mit einer
vorher festgelegten Norm erfolgen (vgl. Jirgens, 1998: Rheinberg, 2001). Das Ergebnis
der Leistungsbeurteilung sollte dem/der Bewerteten mitgeteilt werden, indem Verbes-
serungspotenziale und Lernfortschritte aufgezeigt werden (vgl. Brouér, 2014; Schra-
der & Helmke, 2001; Stritzke, Harles & Wenzel, 1982). Die Beurteilenden sind in die-
sem Kontext stets angehalten, die wesentlichen Giitekriterien der Leistungsbeurteilung
(Objektivitat, Reliabilitat, Validitdt) einzuhalten, um den Bewertungsprozess moglichst
nachvollziehbar, verstehbar und konsistent zu gestalten, was in der padagogischen Pra-
xis aufgrund von auftretenden Beurteilungsfehlern bzw. -verzerrungen jedoch hiufig
nicht der Fall ist (vgl. Hartog & Rhodes. 1974; Ingenkamp, 1974; Schrader & Helmke,
2001: Starch & Elliot, 1974).
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In der Mehrdimensionalitit des pAdagogischen Leistungs(bewertungs)verstindnisses ist
somit bereits die Forderung nach klaren Grundsditzen in der Leistungsbewertung begriin-
det. Die wesentlichen Grundlagen von Bewertungstransparenz sind durchschaubare,
nachvollziehbare und verstindliche Leistungserwartungen und Bewertungskriterien.
Transparente Leistungserwartungen stehen fir klar kommunizierte und verbindliche
inhaltliche Ziele, die dem/der Lernenden verbal oder nonverbal vermitteln, welche Leis-
tungen in einer Bewertungssituation zu erbringen sind. Den Lernenden sollte ein an den
giiltigen Richtlinien oder an Bildungsstandards ausgerichtetes und ihrem Leistungsver-
mogen angepasstes Lernangebot gemacht werden, das verstdndlich kommuniziert und
zum Gegenstand eines Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrenden und Lernenden gemacht
wird. Weiterhin sollen den Lernenden durch formelle und informelle Leistungskontrol-
len zeitnah Riickmeldungen zum Lernfortschritt gegeben werden (vgl. Meyer, 2004; Pa-
radies, Wester & Greving, 2005; Schrader & Helmke, 2001).

Eine transparente Leistungsbewertung zeichnet sich weiterhin dadurch aus. dass sich
diese an allgemeingiiltigen und universal akzeptierten Standards und Kriterien orientiert
(vgl. Klein, 2009). Transparente Bewertungskriterien legen den Lernenden dar, wie die
Bewertung der Leistung im Detail erfolgt. In der Bewertungspraxis gibt es zur Trans-
parenzherstellung unterschiedliche Moglichkeiten. Beispielsweise konnen Bewertungs-
bogen, Kriterienkataloge oder Beurteilungsraster mit Punkteverteilungsschliisseln ein-
gesetzt werden, um die Bewertung nachvollziehbar und méglichst objektiv durchfiihren
zu kénnen (vgl. Strietholt & Terhart, 2009). Offen und versténdlich kommunizierte so-
wie nachvollziehbare Bewertungskriterien kénnen den Lernenden Einblicke in Qualitit
und Quantitét ihrer individuellen Verbesserungspotenziale geben und somit die person-
liche Lemnentwicklung férdern. Weiterhin tragen klar formulierte Bewertungskriterien
dazu bei, dass die gleichen Fehler von verschiedenen Personen nach den gleichen Kri-
terien bewertet werden. Idealerweise sollten die Lernenden in die Erstellung der Bewer-
tungskriterien einbezogen werden, um die Nachvollziehbarkeit und Akzeptanz durch
die Bewerteten zu erhdhen. AuBerdem sollten die Erwartungen und Bewertungskrite-
rien vor einer Priifung offen kommuniziert werden (vgl. Bohl, 2003; 2004; Klein, 2009;
Paradies, Wester & Greving, 2005).

Ein nachvollziehbarer Riickmeldeprozess sowie eine positive Fehlerkultur, welche
u.a. das Lernen aus Fehlern in einem geschiitzten Rahmen ermdéglicht (vgl. Oser, Ha-
scher & Spychiger, 1999), sind ebenfalls unumginglich fiir eine transparente Leistungs-
bewertung. Im Riickmeldeprozess sollten vom Feedbackgeber Informationen an den
Feedbacknehmer gegeben werden, auf deren Grundlage individuelle Bestétigungs-. An-
passungs- oder Umstrukturierungsprozesse angestoBen werden konnen (vgl. Winne &
Butler, 1994). Feedback sollte sich stets direkt auf den konkreten und individuellen
Lernprozess beziehen, um vorhandene Schwéchen erkennen und auszugleichen sowie
vorhandene Stirken ausbauen zu kénnen (vgl. Hattie & Timperley, 2007). Eine Mog-
lichkeit fiir eine angemessene Riickmeldekultur ist beispielsweise ein Bewertungs-
gespriach mit anschlieBender Beratung tiber die nichsten Lernziele oder ein Lernent-
wicklungsbericht, in welchem die individuelle Lernsituation inklusive personlicher
Lernfortschritte und Lerndefizite verstindlich und nachvollziehbar dargestellt werden.
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Vergleichbare Moglichkeiten bieten Diagnosebdgen, die Informationen fiir die indivi-
duelle Lernentwicklung anhand aktueller Kompetenzen und Defizite beinhalten (vgl
Bohl, 2003; 2004).

3. Fragestellung und Annahmen

Vor dem Hintergrund der in der Literatur vorzufindenden Merkmale einer transparen-
ten Leistungsbewertung gehen wir den Fragen nach, inwieweit sich die identifizierten
Dimensionen in Bezug auf unterschiedliche Bewertungsanldsse im Referendariat em-
pirisch abbilden lassen und wie transparent die Bewertung seitens der Befragten wahr-
genommen wird.

Wir nehmen an, dass sich transparente Leistungserwartungen und Bewertungskrite-
rien einerseits und konstruktives Feedback andererseits als zentrale, jedoch nicht von-
einander unabhiingige, Dimensionen einer transparenten Leistungsbewertung empirisch
abbilden lassen. In Bezug auf die erwartete Ausprigung der wahrgenommenen Bewer-
tungstransparenz gehen wir davon aus, dass diese im Mittel eher méBig eingeschitzt
wird (vgl. Débrich & Abs, 2008; Strietholt & Terhart, 2009).

Hinsichtlich der betrachteten Auflenkriterien nehmen wir an, dass die Dimensionen
einer transparenten Leistungsbewertung in positivem Zusammenhang mit der Zuftie-
denheit mit der Ausbildung im Referendariat stehen (vgl. Driige, Schleider & Rosati,
2014) sowie in negativem Zusammenhang mit der Belastung bzgl. der Ungewissheit
tiber die Benotung im Referendariat (vgl. Kaluza, 2015; Rost & Schermer, 2010).

4. Methode
4.1 Studiendesign und Stichprobe

Um der Frage nach der wahrgenommenen Bewertungstransparenz im Referendariat
nachzugehen und in diesem Zusammenhang ein Instrument zur Erfassung des genann-
ten Konstrukts zu entwickeln, wurde eine anonyme und onlinebasierte Datenerhebung
durchgefiihrt. Da es sich bei Lehramtsanwértern/-innen sowie fertig ausgebildeten Lehr-
kraften um eine eher schwer zu erreichende Stichprobe handelt, haben wir uns bei der
Datenerhebung fiir das Schneeballverfahren entschieden (vgl. Doring & Bortz, 2016).
Die Einladung zur Befragung wurde tiber universitdre Mailverteiler an eingeschriebene
und ehemalige Studierende des Lehramts versandt sowie in einschldgigen Foren fiir
Lehramtsanwiérter/-innen verdffentlicht. Die angeschriebenen Personen wurden dariiber
hinaus auch gebeten, die Anfrage an ihnen bekannte angehende, aktive und ehemalige
Lehrkrifte weiterzuleiten.

Insgesamt riefen 263 Personen den bereitgestellten Link zum Fragebogen auf. Ca.
100 Personen brachen die Bearbeitung bereits vor den relevanten Items ab, womit letzt-
endlich 164 verwertbare Fragebogen vorlagen. Zwolf Personen, deren Referendariat



Karner/Bonnes/Scholzel: Bewertungstransparenz im Referendariat 385

zum Zeitpunkt der Befragung mehr als zehn Jahre (M = 28.17, SD = 10.36, Min. = 12,
Max. = 44) zuriicklag, wurden aus der Stichprobe herausgenommen, da deren Einschiit-
zungen aufgrund der sehr hohen Retrospektivitit und auch aufgrund zwischenzeitlicher
struktureller Reformen der zweiten Phase der Lehrer/-innenbildung als nicht vergleich-
bar mit den Einschitzungen der restlichen Stichprobe angenommen wurden.

Die finale Stichprobe setzt sich somit aus insgesamt 152 Personen (120 weiblich,
32 mannlich) mit einem durchschnittlichen Alter von 30.56 Jahren (SD = 4.14, Min. =
24, Max. = 56) zusammen. Die Befragten absolvierten ihr Referendariat in den folgen-
den Bundeslidndern: Bayem (n = 131, 86.2%), Baden-Wiirttemberg (n = 10, 6.6%),
Nordrhein-Westfalen (n =5, 3.3 %). Hessen (n = 3. 2.0 %). Niedersachsen (n =2, 1.3 %)
und Berlin (n =1, .7%). Zum Zeitpunkt der Befragung befanden sich insgesamt 43 Per-
sonen im Referendariat, wobei sich die Befragten jeweils ca. halftig auf das erste und
zweite Referendariatsjahr verteilen. Von den restlichen 109 Personen hatten 107 das Re-
ferendariat zum Zeitpunkt der Befragung bereits komplett und erfolgreich abgeschlos-
sen. Im Mittel lag ihr Referendariat 2.52 Jahre (SD = 2.05) zuriick. Zwei Personen in der
Stichprobe haben das Referendariat unter- bzw. abgebrochen. Im ersten Jahr des Refe-
rendariats waren die Befragten mehrheitlich an Gymnasien (46.2 %) titig, gefolgt von
beruflichen Schulen (Berufsschule, Fach-/Berufsoberschule, Berufsfachschule, Wirt-
schaftsschule) (23.7 %), Realschulen (16.6 %), Mittelschulen (3.6 %) und Grundschulen
(5.3%). In 4.7 % der Fille waren Personen im ersten Jahr an anderen Schultypen (z. B.
Gesamtschulen, Forderschulen) titig. Die Verteilung spiegelt sich auch im zweiten Re-
ferendariatsjahr wider: 47.8% der Befragten waren an einem Gymnasium, 19.9% an
einer beruflichen Schule, 16.8 % an einer Realschule, 6.2 % an einer Grundschule und
3.1% an einer Mittelschule. In 6.2 % der Fille waren andere Schultypen involviert (z. B.
Gesamtschulen, Forderschulen).

4.2 Statistische Analysen

Zunichst wurde die Faktorenstruktur fiir jeden der fiinf Bewertungsanlisse mittels ex-
plorativer Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse mit Promax Rotation, Eigenwert > 1)
unter Verwendung der Software SPSS 25® (IBM®, Chicago, USA) gepriift. Die kon-
firmatorische Priifung der Faktorenstruktur erfolgte mit der Software Mplus7 (vgl.
Muthén & Muthén, 1998-2010) unter Riickbezug auf die gingigen Giitekriterien.
Weiterhin wurden die deskriptiven Ergebnisse fiir die Gesamtskalenmittelwerte sowie
fiir die Subskalen ,, Transparente Leistungserwartungen und Bewertungskriterien und
.JKonstruktives Feedback™ und die Skaleninterkorrelationen und Korrelationen mit den
AuBenkriterien und soziodemografischen Merkmalen (via Pearson Produkt-Moment
Korrelationen) mit der Software SPSS 25® (IBM®, Chicago, USA) berechnet.
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5. Entwicklung eines Instrumentes zur Erfassung
der wahrgenommenen Bewertungstransparenz im Referendariat

5.1 Vorgehen bei der Itementwickiung

Ausgehend von den herausgearbeiteten Merkmalen einer transparenten Leistungsbewer-
tung (sieche Abschnitt 2.2) wurden fiir jeden Bewertungsanlass im Referendariat (siche
Abschnitt 2.1) entsprechende Items formuliert. Die Items zu den transparenten Leis-
tungserwartungen und Bewertungskriterien beinhalten Aussagen zur wahrgenommenen
Durchschaubarkeit, Nachvollziehbarkeit, Verstandlichkeit, Verbindlichkeit sowie zur
offenen Kommunikation der formulierten Leistungserwartungen und Bewertungskrite-
rien. Die Items zum konstruktiven Feedback beziehen sich auf einen nachvollziehbaren
und verstandlichen Riickmelde- bzw. Feedbackprozess, durch den die eigenen Stéarken
und Schwichen aufgezeigt werden und konstruktiv und verantwortungsvoll mit diesen
umgegangen wird.

Der Prozess der Itemformulierung durchlief verschiedene Stufen. Zunéchst wurden
insgesamt 113 Rohitems formuliert und in ihrer Formulierung sukzessive verfeinert.
Im Anschluss wurden die Items von zwei Experten/-innen bewertet, die beide voll aus-
gebildete Lehrkrifte sind und zum Zeitpunkt der Befragung mit der Ausbildung von
Referendare/-innen betraut waren. Auf Basis der Experten/-innenriickmeldung wurden
die Formulierungen der Items nochmals optimiert. Die Items wurden auf einer sechs-
stufigen Likert-Skala bewertet von 1 = trifft nicht zu* bis 6 = ,.trifft zu* und blockweise
entsprechend der jeweiligen Bewertungsanlésse abgefragt.!

Abgesehen von den Items zur wahrgenommenen Bewertungstransparenz wurden die
Zufriedenheit mit der Ausbildung im Referendariat (1 = ,,sehr unzufrieden™ bis 5 = ,,sehr
zufrieden™; M = 2.91, SD = 1.12, Min. = 1, Max. = 5) sowie die wahrgenommene Be-
lastung im Zusammenhang mit der Ungewissheit iiber die Benotung im Referendariat
erfragt (1 = ,,iiberhaupt nicht belastend™ bis 4 = ,,sehr belastend™; M = 3.53, SD = .69,
Min. =1, Max. = 4; jeweils Eigenentwicklungen) und als AuBenkriterien korrelativ mit
den Skalen einer transparenten Leistungsbewertung in Verbindung gesetzt.

5.2 Itemauswahl und deskriptive ltemkennwerte

Zunichst wurden die finalen 40 Items (je 20 Items fiir den Faktor ,, Transparente Leis-
tungserwartungen und Bewertungskriterien™ und fiir den Faktor ,,Konstruktives Feed-
back*) auf Grundlage von deskriptiven Itemkennwerten wie Mittelwert, Standardabwei-
chung und Trennschirfe, sowie der Ladungen bei einer explorativen Faktorenanalyse
ausgewihlt. Fiir jeden der fiinf Bewertungsanlisse ergeben sich die Faktoren ,,Trans-
parente Leistungserwartungen und Bewertungskriterien (TLB) und ,.Konstruktives

1 Der vollstindige ,Fragebogen zur Erfassung der wahrgenommenen Bewertungstransparenz
im Referendariat® kann bei Tobias Kéarner (tobias.kaemer@uni-konstanz.de) erfragt werden.
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Feedback™ (KF), die jeweils mit vier Items gemessen werden. Zusammengenommen er-
geben die Subskalen TLB und KF die Gesamtskala ,.Bewertungstransparenz* fiir jeden
der fiinf Bewertungsanlisse.

Mittelwert, Standardabweichung, Trennschérfe und Itemschwierigkeit der einzelnen
Items sind in Tabelle 1 aufgefiihrt. Die Mittelwerte der Items bewegen sich im Bereich
von 2.49 (wobei 2 =, trifft iiberwiegend nicht zu*) bis 4.29 (wobei 4 =, trifft eher zu*).
In Erginzung zu den Mittelwerten fallen die teils groBen Standardabweichungen der
einzelnen Items auf, welche sich im Bereich von 1.29 bis 1.87 bewegen. Die Trenn-
scharfen der Items erweisen sich als angemessen und liegen im Bereich zwischen .61
und .90. Die Itemschwierigkeiten rangieren im mittleren Bereich, mit Werten zwischen
.30 und .66. Die Skalenreliabilitdten, gemessen an Cronbachs Alpha, liegen bei allen
TLB- und KF-Skalen im Bereich zwischen .85 und .95. Die Cronbachs Alpha Werte fiir
die Bewertungstransparenz (Gesamtskala) nach Bewertungsanlass liegen im Bereich
zwischen .91 und .95 und sind somit ebenfalls als addquat zu bewerten.

5.3 Konfirmatorische Priifung der Faktorenstruktur

Fiir jeden Bewertungsanlass wurde die Faktorenstruktur konfirmatorisch tiberpriift. Ab-
bildung 1 zeigt die fiir jeden Bewertungsanlass angenommene Faktorenstruktur. Da sich
literaturbasierte Hinweise darauf ergeben, dass die Faktoren TLB und KF zwar als zen-
trale, jedoch nicht voneinander unabh#ngige Dimensionen einer als transparent wahr-
genommenen Leistungsbewertung anzunehmen sind (vgl. Bohl, 2003; 2004; Klein,
2009; Meyer, 2004; Paradies, Wester & Greving, 2005; Schrader & Helmke, 2001),
ist davon auszugehen, dass die beiden Faktoren einem iibergeordneten Faktor ,.Bewer-
tungstransparenz™ zugrunde liegen.

Die Fit-Indizes fiir die einzelnen Modelle, gemessen an CMIN/DF, RMSEA, CFI,
TLI, und SRMR, weisen auf eine gute bis sehr gute Anpassungsgiite hin (Tab. 2).

Bewertungstransparenz

Transparente
Leistungserwartungen
u. Bewertungskriterien

Konstruktives
Feedback

Item 1
Item n

Item 1
Item n

Abb. 1: Messmodell ,Bewertungstransparenz*
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Bewertungsanlass Item Itemformulierung M SD ry P;
Seminarveranstalfungen (SE), a = 91
Transparente Leis- SE_D1 In den Seminarveranstaltungen waren die 345 138 73 49
tungserwartungen Bewertungsknterien der einzelnen Prifun-
und Bewertungs- gen, die ich im Referendariat durchlaufen
knterien musste, fiir mich verstandlich und nachvoll-
N =152 ziehbar formuliert.
o=.87
SE_02 Mir waren die inhaltlichen Ziele der Seminar- R 135 73 58
veranstaltungen klar.
SE_03 In den Seminarveranstaltungen wurde fir 35 129 N 5
mich versténdlich und nachvollziehbar formu-
liert, welche Leistungen ich erbringen sollte.
SE_04 Mir war klar, zu welchem Ziel bestimmte An- 349 136 74 50
forderungen in den Seminarveranstaltungen
fahren sollten.
Konstruktives Feed- SE_05 In den Seminarveranstaltungen erhielt ich jor 132 N A1
back konstruktives Feedback zu meinem Ausbil-
N =152 dungsstand.
a=.85
SE_06 In den Seminarveranstaltungen erhielt ich 32 132 7 44
far mich verstandliches und nachvollzieh-
bares Feedback zu meinem Ausbildungs-
stand.
SE_O7 Durch die Seminarveranstaltungen wurden 320 129 69 44
mir meine eigenen Starken und Schwachen
aufgezeigt.
SE_08 In den Seminarveranstaltungen wurde ich 249 138 61 30
individuell gefordert.
Untermrichtsbesuche (UB), a = 94
Transparente Leis- UB_01 Erwartungen an mich wahrend des Unter- 355 156 83 5
tungserwartungen richtsbesuches wurden offen kommuniziert.
und Bewertungs-
kriterien UB_02  Die Bewertungsknterien des Untermrichts- 348 159 84 .50
N =134 besuches waren fiir mich verstandlich und
a=.91 nachvollziehbar.
UB_03  Mir wurde klar aufgezeigt, welche Kompe- 32 161 79 44
tenzen ich in den Untermchtsbesuchen zei-
gen sollte.
UB_04  Die Bewertungsknterien des Untemichts- 285 157 72 37
besuches wurden mir vorab erlautert.
Konstruktives Feed- UB_05 Ich erhielt fir meinen gehaltenen Untemicht 429 147 88 66
back konstruktives Feedback.
N=134
a=.95 UB_06  Mit meinen Fehlem wahrend des Untemichts- 397 153 90 .59
besuches wurde konstruktiv umgegangen.
UB_07  Das gegebene Feedback fur den gehalte- 39 154 88 59
nen Unterricht war fir mich verstandlich und
nachvollziehbar.
UB_08  Das Feedback des Unterrichtsbesuches half 399 150 86 60

mir, meine eigenen Schwachen und Starken
zu erkennen.
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Bewertungsanlass Item Itemformulierung M SD ry P;
Priifungslehrproben (PL), a = 95
Transparente Leis- PL_01 Die Bewertungskriterien fiir die Prifungslehr- N 174 87 46
tungserwartungen probe waren fiir mich verstandlich und nach-
und Bewertungs- vollziehbar.
knterien
N =108 PL_02 Mir wurde klar aufgezeigt, welche Kompeten- 350 163 79 .50
a=93 zen ich in der Priifungslehrprobe umsetzen
sollte.
PL_03 Die Bewertungskriterien fiir die Prifungslehr- in 167 82 50
probe wurden vorab erlautert.
PL_04 Die Bewertungskriterien fiir die Prifungslehr- N 164 87 48
probe wurden mir offen kommuniziert.
Konstruktives Feed- PL_05 Ich erhielt fir meinen gehaltenen Unterricht 382 170 88 56
back in der Prifungslehrprobe konstruktives Feed-
N=107 back.
o=.94
PL_06 Mit meinen Fehlern aus der Priifungslehr- 3e4 167 83 53
probe wurde konstruktiv umgegangen.
PL_O7 Das gegebene Feedback zu meiner Prii- 333 170 90 A7
fungslehrprobe war far mich verstandlich und
nachvollziehbar.
PL_08 Das Feedback der Priifungslehrprobe half 333 175 79 A7
mir meine eigenen Schwachen und Starken
zu erkennen.
Miindliche Prifung/Molloguium (MK), a = 95
Transparente Leis- MK_01  Die an mich gestellten Erwartungen in der 377 178 85 55
tungserwartungen miindlichen Priifung/dem Kolloguium wurden
und Bewertungs- offen kommuniziert.
kriterien
N=97 MK_02  Die Bewertungsknterien der miindlichen Pri- 358 173 85 52
a=91 fung/des Kolloquiums waren fiir mich ver-
sténdlich und nachvollziehbar.
MK_03  Mir wurde klar aufgezeigt, welche Inhalte ich 3h5 183 82 5
in der mindlichen Priffung/dem Kolloquium
beherrschen musste.
MK_04  Die Bewertungsknterien der miindlichen 405 163 68 B1
Prirfung/des Kolloguiums wurden vorab er-
lautert.
Konstruktives Feed- MK_05  Ich erhielt fir meine mindliche Priffung/mein 344 173 83 49
back Kolloguium konstruktives Feedback.
N=93
a=.92 MK_06 Das gegebene Feedback beziiglich der 365 174 83 53
mindlichen Priifung/des Kolloquiums war fiir
mich versténdlich und nachvollziehbar.
MK_07  Das Feedback beziiglich der mindlichen 3m 179 85 40
Prirfung/des Kolloguiums half mir meine
eigenen Schwachen und Starken zu erken-
nen.
MK_08  Magliche Mallnahmen zur Verbesserung 255 180 76 |

meiner Leistung der mindlichen Prifung/des
Kolloquiums wurden mir unterbreitet.
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Bewertungsanlass Item Itemformulierung M SD ry P;

Seminararbeit (SA), a = 91

Transparente Leis- SA_ M Die Rahmenbedingungen der Seminararbeit 404 187 &1 61

tungserwartungen (z.B. Zitationsstil, Schnft, Umfang usw.) wur-

und Bewertungs- den klar kommuniziert.

knterien

N=111 SA_02 Die Bewertungskriterien der Seminararbeit 335 186 81 A7
a=.89 wurden vorab erlautert.

SA_03 Es wurde fidr mich verstandlich und nachvoll- ifn 170 84 48
ziehbar formuliert, welche Leistungen ich in
der Seminararbeit erbringen sollte.

SA_D4 Die Bewertungskriterien der Seminararbeit 338 180 &1 48
waren mir zu Beginn offen kommuniziert wor-
den.

Konstruktives Feed- SA_05 Ich erhielt fir meine Seminararbeit konstruk- 303 175 86 A1

back tives Feedback.

N=93

a= 90 SA_06 Das gegebene Feedback fiir meine Seminar- 303 185 83 4
arbeit war fir mich verstandlich und nach-
vollziehbar.

SA 07 Das Feedback fiilr meine Seminararbeit half 259 169 86 32
mir meine eigenen Schwachen und Starken
zu erkennen.

SA_08 Das Feedback fiilr meine Seminararbeit er- 283 1771 #B1 37
hielt ich zeitnah.

Anmerkungen: 1, = ltemtrennscharfe; P; = ltemschwierigkeit; sechsstufige Likert-Skala: 1 = trifft nicht zu", 2 = _trifft
uberwiegend nicht zu®, 3 = _trifft eher nicht zu®, 4 = trifft eher zu®, 5 = trifft Gberwiegend zu", 6 = ,trifft zu". Die unter-
schiedlichen Stichprobengrofien sind u. a. darauf zuriickzufiihren, dass nicht alle Teilnehmer/-innen zum Zeitpunkt der
Befragung auch bereits alle der abgefragten Bewertungsanlasse durchlaufen hatten. Im Falle, dass sie eine Aussage
nicht beurteilen konnten, weil sie den betreffenden Bewertungsanlass noch nicht absolviert hatten bzw. dieser nicht
im Ausbildungsprogramm vorgesehen war, hatten die Teilnehmer/-innen die Moglichkeit, die Option ,noch nicht absol-
viert* auszuwahlen.

Tab. 1: Itemkennwerte und Reliabilitédten der Skalen und Subskalen

N )'a P df CMIN/DF RMSEA CFIl TLI SRMR
Seminarveranstaltungen 152 27.82 087 19 146 .06 98 97 .04
Unterrichtsbesuche 136 35.44 012 19 187 .08 98 97 .03
Prifungslehrprobe 108 29.56 058 19 1.56 07 98 97 .03
Mindliche Prifung/Kolloguium 98 3023 049 19 159 .08 98 a7 03
Seminararbeit 13 2208 280 19 116 .04 99 99 .02

Tab. 2: Modelltests und Fit-Indizes
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5.4 Skaleninterkorrelationen und Korrelationen mit AuRenkriterien sowie
soziodemographischen Angaben

Beziiglich der Korrelationen zwischen den Subskalen der einzelnen Bewertungsanlisse,
zeigen sich Pearson Produkt-Moment Korrelationen im Bereich von » = .36 bis ¥ = .71
(TLB) und von » = .16 bis » = .66 (KF) (Tab. 3). Innerhalb der verschiedenen Bewer-
tungsanlisse korrelieren die Subskalen TLB und KF im Bereich von » = .59 bis r = .82
miteinander und die Gesamtskalen korrelieren im Bereich von » = .27 bis » = .72 mit-
einander.

Hinsichtlich des AuBenkriteriums der Zufiiedenheit mit der Ausbildung im Referen-
dariat zeigt sich, dass diese — bis auf die Skalen ,Miindliche Priifung/Kolloquium™
(Gesamtskala, KF, TLB) sowie ,,Seminararbeit* (KF) — in signifikant positivem Zusam-
menhang mit der wahrgenommenen Bewertungstransparenz steht. Bei der Belastung im
Zusammenhang mit der Ungewissheit iiber die Benotung im Referendariat zeigt sich ein
entgegengesetztes Bild. Diese steht mit den Transparenzkriterien durchgéingig in negati-
vem Zusammenhang, wobei dieser auch hier fiir die Skalen ,, Miindliche Priifung/Kollo-
quium* (Gesamtskala, KF, TLB) sowie ,,Seminararbeit™ (KF) nicht signifikant ausfallt.

Hinsichtlich der Zusammenhinge mit soziodemographischen Angaben zeigen die
korrelativen Auswertungen, dass iltere Personen die Bewertungstransparenz hinsicht-
lich der Unterrichtsbesuche (Gesamtskala, » = —.19: KF, » = —22) sowie hinsichtlich
der Priifungslehrproben (Gesamtskala, » = —20; TLB, » = —22) signifikant geringer
bewerten. Beim Geschlecht zeigen sich keine iiberzufilligen Zusammenhinge mit der
Bewertungstransparenz. Personen, die sich zum Zeitpunkt der Befragung im Referen-
dariat befanden, bewerteten die Bewertungstransparenz bzgl. der Seminarveranstaltun-
gen (KF, r = —.16), der Unterrichtsbesuche (Gesamtskala, » = —.21; KF, r = —.29) so-
wie der Priifungslehrproben (Gesamtskala, » =—.22; KF, » =—.29) signifikant héher als
Personen, die das Referendariat bereits abgeschlossen hatten. Dagegen schétzen letzt-
genannte Personen die Bewertungstransparenz bei der miindlichen Priifung und beim
Kolloquium (Gesamtskala, » = .21; TLB, r = .21; KF, » = .23) im Vergleich zu erst-
genannten Personen signifikant hoher ein. Der Zeitraum nach Abschluss des Referen-
dariats in Jahren steht mit keinen der erfassten Transparenzkriterien in einem bedeut-
samen Zusammenhang.

5.5 Deskriptive Ergebnisse flir die Gesamtskalenmittelwerte
sowie fiir die Subskalen

Abbildung 2 veranschaulicht die deskriptiven Ergebnisse fiir die Gesamtskalenmittel-
werte sowie fiir die Skalen TLB und KF. Auffillig sind insbesondere die relativ gerin-
gen Ausprigungen beim konstruktiven Feedback bei der Seminararbeit (M = 2.84) so-
wie bei den Seminarveranstaltungen (M = 3.00; wobei 3 =, trifft eher nicht zu®). Die
deskriptiv hochste Ausprigung zeigt sich beim konstruktiven Feedback, welches im
Rahmen von Unterrichtsbesuchen gegeben wird bzw. wurde (M =4.08; wobei 4 =, trifft
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Abb. 2: Deskriptive Ergebnisse fiir die Gesamtskalenmittelwerte sowie fiir die Subskalen TLB und
KF (jeweils M £ SD; SE = Seminarveranstaltungen, UB = Unterrichtsbesuche, PL = Prii-
fungslehmproben, MK = Miindliche Priifung/Kolloquium, SA = Seminararbeit)

eher zu“). Samtliche weitere Mittelwerte fiir die Gesamtskalen sowie fiir die beiden
Subskalen bewegen sich im mittleren Messbereich, was weder auf eine besonders gute,
noch besonders schlechte wahrgenommene Bewertungstransparenz hinweist. Weiterhin
fallen die hohen Standardabweichungen auf, welche sich im Bereich von 1.05 bis 1.61
bewegen.

6. Diskussion und Ausblick

Ausgehend von berechtigten Zweifeln an einer durchgiingig transparenten Bewertungs-
praxis in der zweiten Phase der Lehrer/-innenbildung einerseits (vgl. Dobrich & Abs,
2008; Strietholt & Terhart, 2009) und der sehr geringen Kenntnis iiber die seitens an-
gehender Lehrpersonen wahrgenommene Bewertungstransparenz andererseits, war es
unser Ziel, ein Instrument zur Erfassung der wahrgenommenen Bewertungstransparenz
zu entwickeln. Auf Grundlage existierender Literatur zur padagogischen Leistungs-
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bewertung definierten wir zunéchst (1) nachvollziehbare sowie vor einer Priifungs-
situation offen kommunizierte Leistungserwartungen und Bewertungskriterien und
(2) einen konstruktiven Riickmeldeprozess als zentrale Dimensionen einer transparen-
ten Leistungsbewertung (vgl. Klein, 2009; Oser, Hascher & Spychiger, 1999 Meyer,
2004: Paradies, Wester & Greving, 2005). Die literaturbasierten Uberlegungen zu den
Merkmalen einer transparenten Leistungsbewertung in Kombination mit verschiedenen
Bewertungsanlassen im Referendariat dienten als Grundlage fiir die Entwicklung eines
Instrumentes zur Erfassung der wahrgenommenen Bewertungstransparenz. Die jeweils
aus acht Items bestehenden Gesamtskalen fiir jeden der fiinf Bewertungsanlidsse wei-
sen gute bis sehr gute Itemkennwerte auf und auch die Reliabilititen sind als gut bis
sehr gut einzuschétzen. Die aus der Literatur abgeleitete Struktur aus den zwei Sub-
skalen ,, Transparente Leistungserwartungen und Bewertungskriterien” und , konstrukti-
ves Feedback™ konnte in der konfirmatorischen Faktorenstruktur fiir jeden Bewertungs-
anlass entsprechend unserer Annahme mit einer guten bis sehr guten Modellpassung
abgebildet werden (Tab. 1, Tab. 2). Hinsichtlich der Skaleninterkorrelationen zeigt sich,
dass die Subskalen TLB und KF zwischen den einzelnen Bewertungsanldssen im Mit-
tel geringer miteinander korrelieren (+ = .15 bis » = .66) als innerhalb der Bewertungs-
anldsse (r = .59 bis » = .82; Tab. 3), was auf eine Spezifitit der wahrgenommenen Be-
wertungstransparenz bezogen auf die verschiedenen Bewertungsanlisse hinweist. Die
GrofBenunterschiede der Korrelationen zwischen den Gesamtskalen konnten darin be-
griindet sein, dass sich manche Bewertungsanldsse hinsichtlich Inhalten und Modali-
titen (z.B. gleiche Priifungspersonen, eine vergleichbare Kommunikation der Bewer-
tungskriterien in bestimmten Priifungskontexten oder #hnliche Priifungsstrukturen)
dhnlicher sind als andere (z. B. Unterrichtsbesuche und Priifungslehrproben, » = .72 vs.
Unterrichtsbesuche und Miindliche Priifung/Kolloquium, » = .27).

Die positiven Korrelationen zwischen den (Sub-)Skalen und der Zufriedenheit mit
der Ausbildung im Referendariat und die negativen Zusammenhange mit der Belastung
in Zusammenhang mit der Ungewissheit iiber die Benotung im Referendariat (Tab. 3)
zeigen sich als erwartungskonform und geben erste Hinweise auf die Konstruktvalidi-
tat, wenngleich aufgrund der geringen Anzahl beriicksichtigter AuBenkriterien sowie
deren eingeschrinkter Operationalisierung (jeweils mittels eines Items) weiterfithrende
Studien zur Konstruktvalidierung notwendig erscheinen. Aus inhaltlichen Gesichts-
punkten kann die wahrgenommene Bewertungstransparenz als lohnender Forschungs-
gegenstand im Rahmen der Lehrer/-innenausbildung angesehen werden. Gerade vor
dem Hintergrund, da Lehramtsanwiirter/-innen besonderen berufsbedingten Belastun-
gen ausgesetzt sind (vgl. Dietrich, 2018; Driige, Schleider & Rosati, 2014; Klusmann
et al., 2012; Kosinar, 2014; 2018; Warwas, Neubauer & Panzer, 2016), kann eine For-
derung der Bewertungstransparenz moglicherweise sowohl einen Beitrag zur Erthdhung
bzw. Aufrechterhaltung der Arbeits- und Ausbildungszufriedenheit leisten als auch zu
einer Belastungsreduktion fiihren.

Jedoch lasst das gewihlte (korrelative) Untersuchungsdesign keine Aussagen hin-
sichtlich den jeweiligen Wirkungsrichtungen zu. D.h., es kann sein, dass als transparent
wahrgenommene Bewertungssituationen zu einer héheren Zufriedenheit sowie zu einer
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geringeren Belastung fithren; es kann aber auch sein, dass geringe Zufriedenheit in der
Ausbildung sowie hohe Belastung dazu fiihren, dass die Ausbildung als weniger trans-
parent wahrgenommen wird. Um entsprechende Wirkungsrichtungen zu identifizieren
und zu verifizieren, sind demnach zumindest langsschnittliche Untersuchungsdesigns
erforderlich. In Bezug auf die erhobenen soziodemographischen Merkmale zeigen sich
fiir die entwickelten Skalen keine iiberzufilligen Variationen in Abhéingigkeit des Ge-
schlechts oder des Zeitraums nach Abschluss des Referendariats. Jedoch zeigen die kor-
relativen Analysen kleinere Unterschiede in der Wahrnehmung der Bewertungstrans-
parenz in Abhingigkeit davon, ob sich die Befragten zum Zeitpunkt der Erhebung im
Referendariat befanden oder ob sie dieses bereits abgeschlossen hatten. Auch bewer-
ten #ltere Personen die Bewertungstransparenz hinsichtlich bestimmter Facetten si-
gnifikant geringer als jiingere Personen. Die diesbeziiglichen, zeitbezogenen Wahrneh-
mungsunterschiede sind moglicherweise auf den individuellen Grad an Retrospektivitit
zuriickzufiihren. In diesem Zusammenhang ist mit Verweis auf die Tagebuchstudien-
methodik davon auszugehen, dass die Datenqualitdt mit zunehmender Retrospektivi-
tat u.a. aufgrund des zunehmenden zeitlichen Abstands zu einem erinnerten Ereignis
abnimmt, was u.a. auf Erinnerungsverzerrungen zuriickzufiihren ist. Praktikabler sind
hierbei schwach retrospektive Erthebungen, welche als 6kologisch valider einzuschét-
zen sind als Erhebungen mit stark ausgeprigter Retrospektivitit (vgl. Rausch, Kogler
& Laireiter, 2012).

Die gefundenen deskriptiven Skalenwerte bewegen sich erwartungskonform eher im
Skalenmittel (Abb. 2), was weder auf eine besonders schlechte, noch auf eine beson-
ders gute Ausprigung der wahrgenommenen Bewertungstransparenz hinweist. Auffal-
lend sind jedoch die durchgéngig hohen Standardabweichungen, welche auf eine grofie
Streuung der wahrgenommenen Transparenz zwischen den befragten Personen hindeu-
ten. Diese ersten deskriptiven Ergebnisse lassen es lohnenswert erscheinen, das Thema
der transparenten Leistungsbewertung im Referendariat in weiterfithrenden Studien in-
tensiver zu behandeln. So stellen sich ausgehend von den gefundenen hohen Streuungen
beispielsweise Anschlussfragen nach spezifischen Merkmalen besonders guter und be-
sonders schlechter Seminarstandorte bzw. Ausbildungsschulen. Dabei wire auch die
Rolle von Seminarlehrkraft, Betreuungslehrkraft, Seminarvorstand und Schulleitung
im Zusammenhang mit der wahrgenommenen Bewertungstransparenz zu untersuchen,
ebenso wie der Zusammenhang mit strukturellen Merkmalen der Ausbildung sowie der
Ausbildungsstandorte. In diesem Kontext stellt sich ebenfalls die Frage nach der Rolle
personenspezifischer Eigenschaften der Referendare/-innen bei der Wahrnehmung von
Bewertungstransparenz, wie z.B. die personliche Belastbarkeit oder die Verfiigbarkeit
sozialer Ressourcen (vgl. Warwas, Neubauer & Panzer, 2016). Die weiterfithrende Un-
tersuchung dieses Themenkomplexes erscheint v. a. auch deshalb von Relevanz, da sich
die fiir die Lehrer/-innenbildung zustiandigen staatlichen Einrichtungen der Bedeutung
einer transparenten Bewertungspraxis durchaus bewusst zu sein scheinen. Strietholt
und Terhart (2009) berichten hierzu iiber grundsitzlich verfiigbare und damit einseh-
bare Beurteilungsinstrumente, welchen es jedoch u. a. an einer zufriedenstellenden test-
diagnostischen Qualitdt mangelt. Mit Sicht auf unsere Ergebnisse dringt sich jedenfalls
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die Vermutung auf, dass die seitens der staatlichen Einrichtungen verfiigbar gemach-
ten Beurteilungsbdgen und Leistungsbeschreibungen zum gegenwirtigen Zeitpunkt
noch nicht wie gewiinscht zu einer durchgingigen und vor allem seitens der angehen-
den Lehrpersonen wahrgenommenen Transparenz beitragen. Beziiglich des gewiinsch-
ten konstruktiven Feedbacks, ist anzumerken, dass dieses vorrangig durch die zustin-
dige Seminarlehrkraft erfolgt, welche sich jedoch in einem ambivalenten Verhéltnis zu
den Referendaren/-innen befindet und aufgrund dessen der diesbeziiglichen Forderung
nach einem offenen, nachvollziehbaren und konstruktiven Feedback vermutlich nicht
immer gerecht werden kann: Einerseits soll die Seminarlehrkraft die Rolle eines unter-
stiitzenden Coaches des/der auszubildenden Studienreferendars/-in einnehmen, ande-
rerseits fungiert sie vielerorts jedoch als eine beurteilende Instanz im Rahmen der Lehr-
probe, des Kolloquiums, der miindlichen Priifung sowie der schriftlichen Hausarbeit
(vgl. Klusmeyer & Kehl, 2009; Warwas, Neubauer & Panzer, 2016).

Limitationen unserer Studie beziehen sich in erster Linie auf die Stichprobe. Zum ei-
nen konnten wir nur auf eine verhiltnism#Big kleine Stichprobe zurtickgreifen. Zum an-
deren besteht die Moglichkeit, dass es sich bei den untersuchten Personen dahingehend
um eine selektive Stichprobe handelt, indem schwerpunktmifig nur diejenigen an der
Befragung teilgenommen haben, welche mit ihrer Ausbildungssituation unzufrieden
sind bzw. waren. Dagegen sprechen jedoch die in Relation zu den jeweiligen Mittelwer-
ten hohen Standardabweichungen bei den abgefragten Transparenzkriterien sowie bei
der Zufriedenheit mit der Ausbildung. Weiterhin ist unsere Stichprobe nicht reprisenta-
tiv fiir die Lehramtsausbildung in Deutschland, da der GroBteil der Teilnehmer/-innen
das Referendariat in Bayern absolvierte und auch die verschiedenen Schularten nicht
entsprechend der erwarteten Haufigkeiten vertreten sind (vgl. Statistisches Bundesamt,
2018). Entsprechende stichprobenbezogene Einschrinkungen sind hierbei moglicher-
weise dem zugrundeliegenden Schneeballverfahren geschuldet, da sich das berufsbezo-
gene Netzwerk von (angehenden) Lehrpersonen aufgrund der fiir die betreffenden Per-
sonen geltenden landeshoheitlichen (Ausbildungs-)Regelungen vermutlich weitgehend
auf Personen beschrankt, die im gleichen Bundesland tétig sind. Eine bundesland- und
schulartiibergreifende Erhebung wiirde in diesem Zusammenhang bundesland- sowie
schulartspezifische Vergleiche hinsichtlich der wahrgenommen Bewertungstransparenz
ermdglichen. Bei einer ausreichend grofen Stichprobe wiren hierbei auch Analysen
bzgl. schulspezifischer Unterschiede denkbar, inkl. der Identifikation schulspezifischer
Faktoren, welche zu einer besonders guten bzw. schlechten Bewertungstransparenz im
Referendariat beitragen. Eine weitere Limitation unserer Studie ist darin zu sehen, dass
anhand der eingesetzten Instrumente keine Priifung der Konstruktvaliditit im eigent-
lichen Sinne moglich ist. Mittels der erhobenen AuBenkriterien der Zufriedenheit mit
der Ausbildung im Referendariat sowie der wahrgenommenen Belastung im Zusam-
menhang mit der Bewertungstransparenz lassen sich lediglich erste indirekte Hinweise
durch entsprechende Korrelate finden, welche jedoch in weiterfithrenden Studien ge-
nauer zu priifen wiren.

Weitere Forschungsbemithungen in dem betrachteten Feld erscheinen jedoch re-
levant und lohnenswert. So ergeben sich fiir den von uns entwickelten Fragebogen
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dergestalt Implikationen, dass dieser im Rahmen der Referendars/-innenausbildung
zu Evaluationszwecken eingesetzt werden kann, um auf dessen Grundlage Faktoren
zu identifizieren, welche in spezifischen Fillen zu einer besonders guten bzw. schlech-
ten Bewertungstransparenz beitragen, um im letzteren Fall wiederum Ansatzpunkte fiir
eine Optimierung der zweiten Phase der Lehramtsausbildung zu finden.
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Abstract: Existing research on assessment instruments within teacher training reveals
that assessment practices are not always transparent (e.g., Strietholt & Terhart, 2009).
Moreover, there is little known about how transparent teachers in training perceive their
training to be. Thus, we present a questionnaire that can be used to measure the per-
ceived assessment transparency within teacher training. First, we identified (1) under-
standable and clearly communicated achievement expectations and assessment criteria,
and (2) constructive feedback as the two core dimensions of perceived assessment trans-
parency. Second, we developed questionnaire items that are related to both dimensions
and that are additionally matched to five assessment situations within teacher training
(e.g., demonstration lessons, oral examinations). The results of factor analyses support
the assumption of two subscales (“transparent achievement expectations and assess-
ment criteria”, “constructive feedback”) for each of the considered assessment situations
within teacher training. The found scale values are in the middle range. Neither the per-
ceived assessment transparency is very good or very poor in the sample. However, the
high standard deviations are remarkable and indicate high variation within the sample. As
a result of our study, our questionnaire can be used in teacher training for evaluation pur-
poses in order to identify potential opportunities for the optimisation of teacher training.

Keywords: Achievement Evaluation, Teacher Training, Assessment Criteria, Feedback,
Transparency
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