13624

Beobachtung und
Beurteilung von
Lehr-Lernprozessen

LEHRERBILDUNG g | ‘WbV

E-Journal Einzelbeitrag
von: Carola Junghans

Beobachtung und Beurteilung von
Lehr-Lernprozessen

eine Professionalisierungsgelegenheit mit
Doppeldeckerpotenzial

aus: Beobachtung und Beurteilung von Lehr-Lernprozessen
(SEM2203W)

Erscheinungsjahr: 2022

Seiten: 116 - 136

DOI: 10.3278/SEM2203W009

Dieses Werk ist unter folgender Lizenz veroffentlicht: Creative
Commons Namensnennung-Share Alike 4.0 International

wbv Publikation - wbv Media GmbH & Co. KG - service@wbv.de - wbv.de

wbv Publikation

Die Aufgabe, Lehr- und Lernprozesse zu
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Beobachtung und Beurteilung von Lehr-
Lernprozessen — eine Professionalisierungs-
gelegenheit mit Doppeldeckerpotenzial’

CAROLA JUNGHANS

Lehr-Lernprozesse zu beobachten und hinsichtlich ihrer Wirkungen und Qualitit zu
beurteilen, gehort zu den Kernaufgaben der Ausbildungsarbeit. Diese Aufgabe ist so-
wohl fiir die Referendar:innen wie auch fiir die Ausbildenden mit Professionalisie-
rungsgelegenheiten verbunden. Sie stehen im Zentrum dieses Beitrags und werden
unter der folgenden Leitfrage betrachtet:

JWelche inneren und dufleren Orientierungen sind fiir Referendar:innen und Ausbil-
dende hilfreich, um sich hinsichtlich der Beobachtung und Beurteilung von Lehr- und
Lernprozessen zu professionalisieren?*

Grundlage bilden die konzeptionellen Uberlegungen zu einer ,reflexiven Professio-
nalisierung® (Junghans 2022; i. Vorb.), die eine Verbindung zu drei professionstheo-
retischen Positionen herstellen: dem kompetenzorientierten, dem (berufs-)biografi-
schen und dem strukturtheoretischen Professionsansatz. Alle drei Ansitze zeigen
verschiedene Perspektiven hinsichtlich der Frage auf, was unter Professionalitit ver-
standen werden kann.

1  Professionstheoretische Einordnung

Im kompetenzorientierten Ansatz wird die Professionalitit von Lehrpersonen aus der
Perspektive der Anforderungen konzipiert, die sie im beruflichen Feld bewiltigen miis-
sen. In dieser Perspektive ist eine Lehrperson dann professionell, wenn sie in den
vorgegebenen Anforderungsbereichen hohe Kompetenz entwickelt und wiber die af-
fektiven und motivationalen Voraussetzungen fiir selbstreguliertes Arbeiten verfiigt
(vgl. Konig 2020).

Im (berufs-)biografischen Ansatz wird Professionalitit aus der Entwicklungsperspek-
tive betrachtet und als , berufsbiografisches Entwicklungsproblem* (Terhart 2011, 208)
thematisiert. Professionalitit zeigt sich, wenn eine Lehrperson ihre Lernbiografie re-
flektiert, wenn sie sich im Laufe ihrer Berufstitigkeit und aus eigenem Antrieb heraus

1 Der Artikel basiert auf Ausziigen aus dem Buch Junghans, C. (2022, i. Vorb.). Seminardidaktik — Wege und Werkzeuge fiir
die zweite Phase der Lehrer*innenbildung. Berlin: Cornelsen.
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Entwicklungsaufgaben setzt und schliefRlich wenn sie Erfahrungskrisen als Chancen
fiir ihre Weiterentwicklung annimmt (vgl. Hericks et al. 2019).

Im strukturtheoretischen Ansatz wird professionelles Lehrerhandeln aus der Perspek-
tive der im Unterricht gegebenen Handlungsstrukturen und der sich daraus ergeben-
den Aufgabenstellungen definiert. Die Kernaussage lautet: Padagogisch-schulisches
Handeln ist grundsitzlich widerspriichlich, weil es mit der Bearbeitung von Aufgaben
verbunden ist, die eine antinomische Struktur aufweisen und von Spannungen und
Ambivalenzen begleitet sind, die nur bearbeitet, aber nicht aufgehoben werden kon-
nen. Professionalitit zeigt sich darin, dass die von Widerspriichen gekennzeichneten
Spannungsfelder, die Antinomien des pidagogischen Handelns auf der Grundlage
einer reflexiven Haltung, eines Arbeitsbiindnisses mit den Lernenden und der Fihig-
keit zum Fallverstehen begriindet vermittelt werden (vgl. Helsper 2021).

Die hohe Bedeutung von Reflexionsprozessen und das Ziel der Reflexivititsforderung
werden in allen professionstheoretischen Ansitzen geteilt. Ubereinstimmend stellen
Forschungsbefunde heraus, dass Erfahrungen nicht nur gemacht, sondern analysiert,
kritisch durchdacht, verarbeitet und auf das eigene Handeln zuriickbezogen werden
miissen, damit ein nachhaltiger Lernprozess entsteht, der zu neuen Einsichten und
Fihigkeiten fiihrt. Die dauerhafte Bereitschaft zu Reflexion und Selbstiiberpriifung
des eigenen Handelns wird damit zum Merkmal fiir das Vorliegen von Professionali-
tit und Reflexionsfihigkeit insgesamt zu einer ,iberfachlichen Kompetenz* (Jirgens
2018, 861.).

Dabei geben der (berufs-)biografische und der strukturtheoretische Ansatz wichtige
Hinweise fiir die Ausrichtung der Reflexion, um Lern- und Verdnderungsprozesse im
Sinne eines Transformationsprozesses anzuregen. Dieser kann als Bildungsprozess
verstanden und im Sinne klassischer Bildungstheorien interpretiert werden: Er ist
individuell, subjektzentriert und zielt auf miindiges Entscheiden in sozialer Verant-
wortung (vgl. Bonnet & Hericks 2013). Weil Bildung ein nicht planbarer und unver-
fugbarer Prozess ist, ist es fiir Ausbildende nicht méglich, die Bildungsprozesse der
Referendar:innen zu operationalisieren oder gar sie linear zu programmieren. Wohl
aber kann die Ausbildungsarbeit so gestaltet werden, dass Referendar:innen die zu
bearbeitenden (Entwicklungs-)Aufgaben als personlich relevant erleben und sie mit
Sinn belegen konnen. Die Sinnkonstruktion ist der Zentralbegriff der Bildungsgang-
forschung (vgl. Meyer 2016, 244f.). In ihm sind sowohl der Riickbezug auf die person-
liche Lernbiografie als auch die Hinwendung zur angestrebten Zukunft angelegt. Er-
fahrungskrisen werden darin als zentrale Lernchance verstanden (Keller-Schneider
2010; Kosinar 2014). Ob eine gestellte Aufgabe einen entwicklungslogischen Sinn
enthilt, kann jedoch nur auf der Grundlage der von den Lernenden selbst vorgenom-
menen Sinnkonstruktionen geklirt werden, weswegen eine professionalisierungs-
forderliche Ausbildungsarbeit auf den Dialog zwischen Ausbildenden und Referen-
dariinnen angewiesen ist.
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2  Didaktische Prinzipien dialogischer Bildung

Den Bildungsprozess der Referendar:innen anregen und begleiten zu konnen, setzt
voraus, dass Ausbilder:innen ihren eigenen Entwicklungsprozess als Bildungsprozess
denken, dass sie sich auf den individuellen Prozess der Referendar:innen einlassen,
deren personliche Sinnstiftungen einbeziehen, die Relevanz des Angebotes auch aus
der Perspektive der Referendar:innen kritisch priifen und ausgehend von ihren Res-
sourcen individuell angepasste sinnstiftende Entwicklungsschritte gemeinsam entwi-
ckeln. Auf dieser Basis wird die Anforderung, Lehr- und Lernprozesse zu beobachten
und zu beurteilen, zu einer Professionalisierungsgelegenheit fiir alle am Verstindi-
gungsprozess Beteiligten. Sie wird unterstiitzt, indem die Ausbildungsarbeit dialo-
gisch angelegt und durch die Berticksichtigung von Prinzipien dialogischer Bildung
(Junghans 2022) konkretisiert wird. Es konnen sieben didaktische Prinzipien formu-
liert werden: (1) Das Prinzip der Perspektivierung, (2) das Prinzip der Unterscheidung
von Sicht- und Tiefenstrukturen und (3) das Visualisierungsprinzip (4) das Prinzip der
personorientierten Forderung und Beratung, (5) der Orientierung an Handlungs-
situationen, (6) der vollstindigen Handlung und (7) der Seminararbeit im , Doppelde-
cker“. Die ersten drei Prinzipien werden im Folgenden niher in den Blick genommen.

(1) Das Prinzip der Perspektivierung

Im Denken, Fithlen und Handeln von Akteur:innen im beruflichen Feld driicken sich
jeweils spezifische Perspektiven aus, durch deren ,Brille“ Situationen gedeutet und
ausgestaltet werden:

« Uberzeugungen werden vor dem Hintergrund der eigenen Lebens- und berufs-
biografischen Geschichte erklart.

« Unterrichtliche Prozesse werden aus einer bestimmten Theorie heraus beschrie-
ben und eingeschitzt.

« Ein Gesprich wird aus einer Rolle heraus gefiihrt.

- Systemische Perspektiven beruflichen Handelns werden in didaktisch-methodi-
sche Entscheidungen einbezogen.

Unter der Beachtung dieses Prinzips wird Auskunft iiber den Standpunkt des eigenen
Denkens gegeben und das Handeln begriindet. Perspektivitit ist damit sowohl Ge-
genstand der Reflexion professioneller Lehrerarbeit als auch didaktisches Prinzip zur
Férderung von Professionalisierungsprozessen.

Mit drei Kategorien kann das Prinzip der Perspektivierung entfaltet werden: die Be-
achtung der Standortgebundenheit, die Fihigkeit und Bereitschaft zum Perspektiv-
wechsel und zur (Meta-) Kommunikation.

Beachtung der Standortgebundenheit

Mit dem Begriff der Standortgebundenheit wird ausgedriickt, dass Referendar:innen
und Lehrende ,immer eigene Erfahrungshintergriinde, organisationsbezogene Dyna-
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miken und Verbindlichkeiten, strategische Uberlegungen und Ziele, kreative Einfille
etc.“ (Feindt 2019, 73) in ihr berufliches Handeln hineintragen. Diese in jede Situation
hineinspielenden Haltungen bestimmen dariiber, wie das, was aus den Handlungs-
situationen ,zurtickspricht (Schon 1983), gedeutet wird. Die Standortgebundenheit
der Wahrnehmungen und Beobachtungen fithrt dazu, dass diese wie durch einen Fil-
ter fokussiert werden. Um die Standortgebundenheit begrifflich fassen zu kénnen,
empfiehlt es sich, zwischen einer Reflexion erster Ordnung und zweiter Ordnung zu
unterscheiden (Feindt 2007; 2019):

Schul- und
Ausbilder*in ——  Ausbilder*in ——) Unterrichts- <__ Referendar*in <__ Referendar*in
praxis
Reflexion Reflexion
Reflexion erster Ordnung erster Ordnung Reflexion
zweiter Ordnung zweiter Ordnung

Abbildung 1: Reflexion erster und zweiter Ordnung im Anschluss an Feindt (2019, 76)

Die Beobachtung, Wahrnehmung und Deutung einer konkreten unterrichtlichen Si-
tuation entspricht im dargestellten Modell der Reflexion erster Ordnung. Die Refle-
xion zweiter Ordnung fragt hingegen danach, wie eine Person etwas beobachtet und
wie sie die Beobachtungen deutet (vgl. De Boer 2012). Reflexionen auf dieser zweiten
Ebene sind besonders relevant fiir die Férderung des Professionalisierungsprozesses
der Referendar:innen, weil auf dieser Ebene die Ursachenzuschreibungen reflektiert
werden koénnen, die das Handeln im Unterricht leiten.

Ein Beispiel (im Anschluss an Feindt 2019, 79f): In einer Unterrichtsnachbespre-
chung beschreibt eine Referendarin das von ihr beobachtete Verhalten einer Schiile-
rin mit folgenden Auerungen:

,Sie lduft herum®, ,sie sucht, ,sie arbeitet nicht*.

In den Beschreibungen driickt sich aus, dass die beobachtete Schiilerin ein anderes
Verhalten zeigt, als es die Referendarin in der Institution Schule fiir passend hilt. Sie
kategorisiert die Schiilerin zusammenfassend als ,auffillig® und ,unkonzentriert
und begriindet damit die im Unterricht getroffenen, aber erfolglos gebliebenen Maf-
nahmen.

Im folgenden Reflexionsgesprich entscheidet die ausbildende Person, die Perspektive
der Reflexion zweiter Ordnung zu nutzen. In dieser Perspektive wird nicht fokussiert,
was die beobachtete Schiilerin tut, sondern wie die Schiilerin durch die Referendarin
beobachtet wurde und wie diese das Handeln der Schiilerin beschreibt. Im Gesprich
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werden die Uberzeugungen und Annahmen der Referendarin zu Normalitit und Ler-
nen thematisiert:

« Aufwelche Vorstellungen von Normalitit greift sie zuriick?

« Was ist in ihrem Verstindnis die Aufgabe von Schiiler:innen im Unterricht?

« Inwiefern konnte das beobachtete Schiilerverhalten ein ,intelligentes” Verhalten
sein?

« Welche Funktion kdnnte das Verhalten fiir die Schiilerin selbst haben?

« Was benétigt die Schiilerin aus Sicht der Referendarin, um lernen zu kénnen?

Indem der Fokus nicht auf die sichtbare Arbeit bzw. die Handlungen der Schiilerin,
sondern auf die Vorstellungen der Referendarin zum Lernen gerichtet wird, kénnen
z.B. Arbeiten (im Sinne von ,Beschiftigtsein“) und Lernen iiberhaupt erst voneinan-
der unterschieden werden (vgl. Breidenstein & Rademacher 2017, 192£.). Damit wird
der Blick auf die Tiefenstrukturen des Unterrichts (s.u.) gerichtet, der oft mit einem
Aha-Effekt verbunden ist.

Fahigkeit und Bereitschaft zum Perspektivwechsel

Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel als zentraler Kategorie fiir professionelles Han-
deln ermoglicht, aus verschiedenen Perspektiven heraus zu denken und andere Per-
spektiven bewusst einzunehmen, um neue Wahrnehmungs- und Handlungsimpulse
zu erhalten. Im obigen Beispiel der Unterrichtsnachbesprechung kénnte ein Perspek-
tivwechsel iiber die Frage nach der Funktion des Verhaltens aus der Sicht der Schiile-
rin eingeleitet werden. Die initiierte Einfithlung in die Perspektive der Schiilerin kann
die Referendarin zu wichtigen Informationen und Erkenntnissen fithren:

« Das ,Herumlaufen der Schiilerin kann als Bediirfnis nach Aufmerksamkeit ge-
deutet werden,

« das ,Suchen” als Ausdruck der Orientierungslosigkeit und Appell zur Unterstiit-
zung,

« das , Nicht-Arbeiten“ als fehlende Sinnstiftung im Unterrichtsprozess.

Aus diesen Uberlegungen kénnen neue Handlungsimpulse fiir die Referendarin ent-
stehen, um solche Situationen mit Blick auf eine produktive Lernbegleitung der Schii-
lerin zu steuern.

Fiir die Ausbildungssituationen gilt, dass Reflexionen zweiter Ordnung fiir alle Betei-
ligten relevant werden, also auch fiir die Ausbildenden selbst, weil Beobachtungen
grundsitzlich durch den eigenen Blick und die damit verbundenen Vorstellungen
konstruiert werden (vgl. de Boer & Reh 2012). Insofern sind Beobachtungen nie objek-
tiv, sondern durch die Standortgebundenheit der jeweiligen Akteur:innen geprigt.
Aus diesem Grund ist eine zentrale Grundlage des Perspektivierungsprinzips, die
Standortgebundenheit einerseits anzuerkennen und sie andererseits in die Reflexion
des eigenen Denkens, Fithlens und Handelns transparent einzubeziehen. Damit ist
die Chance verbunden, dass die durch die Standortgebundenheit vermittelten Wahr-
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nehmungsschwerpunkte nicht nur als ,heimlicher Lehrplan“ im Ausbildungsprozess
zum Ausdruck kommen (vgl. Cramer etal. 2020), sondern dass sie explizit fiir den
Lern- und Professionalisierungsprozess genutzt werden.

(Meta-)Kommunikation

Unterrichtsnachbesprechungen und auch die kooperative Arbeit in Seminarveranstal-
tungen sind dadurch gekennzeichnet, dass unterschiedliche Wahrnehmungen und
Beobachtungen aufeinandertreffen. Die Differenz eingebrachter Wahrnehmungen
und Deutungen zu nutzen, birgt eine Chance fiir den Professionalisierungsprozess,
weil sie ermdglicht, vorher noch nicht Gesehenes und Wahrgenommenes zu themati-
sieren (vgl. Paseka & Hinzke 2018). Wenn alle Beteiligten im Verstindigungsprozess
Auskunft dariiber geben, was sie als bedeutungsvoll ansehen und warum sie dieses
aus einer bestimmten Perspektive heraus tun, kann das Nachdenken tiber pidagogi-
sche Situationen ein tieferes Verstehen dieser Situation schaffen und z. B. die Beach-
tung eines bisher nicht wahrgenommenen Aufgabenbereichs erméglichen.

Diese Form der Metakognition (vgl. Kaiser et al. 2018) beschreibt das ,hinter dem situa-
tionsbezogenen Denken und Handeln liegende Nachdenken tiber die eigenen Hand-
lungen. Metakommunikation stellt dann die gemeinsame Verstindigung tiber das
Wahrnehmen, Deuten und Nachdenken dar. Sie wird nicht nur in Unterrichtsnachbe-
sprechungen, sondern auch bei der Erliuterung seminardidaktischer Vorgehensweisen
relevant, z. B. wenn erliutert wird, inwiefern eingesetzte Instrumente einen Beitrag
zum Professionalisierungsprozess der Referendar:innen leisten konnen.

(2) Das Prinzip der Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstrukturen

Die Einsicht, dass zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen unterschieden werden muss,
ist zunichst kein Prinzip, sondern ein empirischer Befund, der durch das teaching-
learning-paradox ausgel6st worden ist, nimlich durch die Einsicht, dass gleiche Maf3-
nahmen auf der Ebene der Sichtstruktur ganz unterschiedliche Lerneffekte auslésen
kénnen. Man kann diesen Befund aber in den Imperativ ,Beachte die Differenzen
zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen!“ umformulieren und ihm dadurch Prinzipien-
charakter verleihen.

Die Unterscheidung gehort zum Standard der didaktischen Theoriebildung und em-
pirischen Unterrichtsforschung. Sie hilft, Lernerfolge und -misserfolge, die allein auf
der Ebene von Sichtstrukturen nicht erklirt werden kénnen, plausibel zu machen
(Bohl 2017, 262 £.; Kunter & Trautwein 2013; Meyer 2015; Reusser 2008). Die urspriing-
lich aus der Linguistik (Chomsky 1965) stammende Unterscheidung wurde von Oser
& Patry (1990) auf unterrichtliche Prozesse iibertragen und als , Briicke* zur Uberwin-
dung der Kluft zwischen beobachtbarem Unterricht und unsichtbarem Lernen konzi-
piert (Oser & Baeriswyl 2001).

Sicht- bzw. Oberflichenstrukturen des Unterrichts beziehen sich auf seine organisa-
torische Rahmung (z. B. mit Blick auf Sozialformen, Zeit- und Raumregie, Kontroll-
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formen) und die zeitliche Strukturierung (z. B. mit Blick auf die Abfolge der Arbeits-
schritte, die Auswahl der Handlungsmuster, der Inszenierungstechniken und des
Medieneinsatzes). Die Tiefenstrukturen beziehen sich auf die Gestaltung des didak-
tisch-methodischen Gangs des Unterrichts und auf die Qualitit der Auseinanderset-
zung der Lernenden mit dem Lerngegenstand, z. B. auf das Niveau der Ankniipfung
an das Vorwissen, auf den Grad der kognitiven Aktivierung, auf die Qualitit der Meta-
kognition, die Unterstiitzung der Lernenden durch die Lehrperson, die effiziente und
effektive Steuerung der Arbeitsprozesse (Meyer & Junghans 2021, 80-82).

Unterrichtsvariablen, die auf der Ebene der Tiefenstrukturen angesiedelt sind, gelten
als besonders wirksam hinsichtlich der Lernerfolge der Schiiler:innen (ebd.; Hattie
2013; Seidel & Shavelson 2007), weswegen ihnen besondere Aufmerksamkeit bei der
Beurteilung von Unterrichtsqualitit beigemessen wird. (Vgl. etwa die Effektstirken
von Unterrichtsvariablen aus der erweiterten Faktorenliste bei Hattie & Zierer 2020,
306f1.).

Wahrend die Sichtstrukturen durch Unterrichtsbeobachtung leicht erfasst werden kén-
nen, sind Urteile tiber die Tiefenstrukturen nur auf der Basis einer hermeneutisch ver-
mittelten Interpretation und Deutung von nicht direkt beobachtbaren Prozessen mog-
lich. In Qualititsurteile fliefSen somit Ermessensentscheidungen und subjektive Urteile
ein. Sie werden aus diesem Grund in der empirischen Unterrichtsforschung als ,hoch
inferent* beschrieben (vgl. Helmke 2015/2022, 279).

Da diese nicht beliebig sind, erfordern sie hohe Fachkompetenz und Klarheit dariiber,
welche Qualititskriterien von Unterricht den Urteilen zugrunde liegen. Das Explizie-
ren dieser Kriterien ist notwendig, um die vorgenommenen Beurteilungen transpa-
rent zu machen, sie zu versachlichen und in einen gemeinsamen Verstindigungspro-
zess zu Uberfiihren. Fiir den Kontext der Unterrichtsnachbesprechungen bedeutet
dies u. a., dass bewertende Aussagen iiber die Qualitit des Unterrichts begriindet und
konstruktiv mit alternativen Angeboten begleitet werden miissen. Gerade im Referen-
dariat, das von asymmetrischen Beziehungsstrukturen gekennzeichnet ist, ist dies ein
wichtiger Bestandteil professioneller Arbeit.

Expertiseforschung: Bei der Seminararbeit mit Sicht- und Tiefenstrukturen muss ein
wichtiger Befund der Expertise-Forschung beriicksichtigt werden, der darauf hin-
weist, dass Noviz:innen und Expert:innen bei der Auswertung derselben unterricht-
lichen Situation jeweils Unterschiedliches wahrnehmen: Wihrend Noviz:innen eher
die Sichtstrukturen des Unterrichts sehen, nehmen Expert:innen eher die fur den
Lernerfolg bedeutsamen Tiefenstrukturen wahr (Krauss 2020, 161). Daraus folgt, dass
das Wahrnehmen der fiir Tiefenstrukturen relevanten Unterrichtsvariablen bei Be-
rufsanfinger:iinnen nicht automatisch vorausgesetzt werden kann, sondern erlernt
werden muss und dass sie Lernangebote benétigen, um die Tiefenstrukturen des Ler-
nens und Lehrens besser erkennen und beschreiben zu kénnen. Dabei kénnen die
folgenden zwei Fragerichtungen genutzt werden (Junghans & Feindt 2020):
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Leitfragen

- Leitfragen auf der Ebene der Sichtstruktur:
Welche Handlungen und Entscheidungen konnten im Unterricht beobachtet
werden, die die rahmengebenden und zeitlichen Strukturen des Unterrichts
unterstiitzen (z.B. organisatorische Gestaltungsmerkmale, Unterrichtsme-
thoden, Sozial- und Inszenierungsformen, ...)?

« Leitfragen auf der Ebene der Tiefenstruktur:
Welche Hinweise lieferte der Unterricht hinsichtlich der Qualitit der Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand und mit Blick auf den didaktisch-
methodischen Gang (z. B. die kognitive Aktivierung, an die Lernausgangslage
angebundene individuelle Férderung, Unterstiitzung der Lernenden durch
die Lehrperson, lernforderliche Interaktionen)?

Mit der Einfithrung der Begriffe von Sicht- und Tiefenstrukturen wird (angehenden)
Lehrpersonen eine Sprache und ein Konzept zur Verfligung gestellt, mit dem die ver-
mutlich schon vorher von ihnen implizit wahrgenommenen Fragen an den gesehenen
Unterricht aufgegriffen und entfaltet werden kénnen. Dieser Effekt regt wesentlich zur
Sinnstiftung an und motiviert zu der Frage, wie bereits auf der Planungsebene von Un-
terricht die Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstrukturen explizit aufgenommen
werden kann. Ein Beispiel dafiir liefert der Stundenentwurf ,Schreibgeheimnisse” in
Meyer & Junghans (2021, 158 f.; mit erliuterndem Material auch unter: https://carola
junghans.de/eugel-mat/). Reflexionsmaterialien und Fallbeispiele zur Thematisierung
von Sicht- und Tiefenstrukturen in Unterrichtsnachbesprechungen und in der Semi-
nararbeit werden ausfiihrlich vorgestellt bei Junghans & Feindt (2020).

(3) Das Visualisierungsprinzip

Das didaktische Potenzial dieses Prinzips besteht nicht nur in der Veranschauli-
chungs-, sondern insbesondere in der Verstindigungsfunktion (Meyer & Junghans
2022, 220). Dabei wird das Ziel verfolgt, den Austausch tiber Sichtweisen, Wahrneh-
mungen, Deutungen und theoretische Bezugshorizonte zu initiieren, wodurch diese
Funktion eine stark inhaltliche Seite erhilt. Die Verstindigung wird in solchen Situa-
tionen zum zentralen Ziel und Visualisierungen darin zum Kommunikationsmittel.
Nicht selten ist eine Gesprichssituation davon gekennzeichnet, dass Referendar:in-
nen andere, nicht immer explizit ausgesprochene Anliegen fokussieren als die Ausbil-
denden. Besonders herausfordernd wird die Moderation einer solchen Situation,
wenn eine Unterrichtsnachbesprechung unter Beteiligung mehrerer Personen durch-
gefithrt wird (z. B. Referendar und Mitreferendarin, Ausbildende, Mentor, Schullei-
tung) und diese jeweils unterschiedliche Schwerpunkte verfolgen. Die Visualisierung
dessen, woriiber gesprochen werden soll, kann die Gesprichssituation entlasten und
Schwerpunkte kliren, weil ein gemeinsamer Fokus auf der Sachebene hergestellt wird.
Uber die Visualisierung wird der Besprechungsgegenstand ,personell ausgelagert*.
Alle betrachtenden Personen haben Zugrift auf den Besprechungsgegenstand, konnen
ihre Sichtweisen und Wahrnehmungen daran aufzeigen und diese im Verstindigungs-
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prozess verdeutlichen, eigene Gedankenginge erkliren und andere Gedankenginge
nachvollziehen. Die Verschiedenheit der Perspektiven wird dabei professionell genutzt:
Sinnstiftungen kénnen hergestellt werden, indem relevant erscheinende Aspekte sor-
tiert, markiert, gewichtet werden. Dabei werden einerseits ihre Interdependenzen und
andererseits Unterschiede in der Wahrnehmung und Bedeutungszuweisung fiir alle
sichtbar.

Zusammenspiel von Zeigen, Fragen und Sehen: Lehr-Lernsituationen im Referenda-
riat sind als Ausbildungssituation immer als padagogische Situation bestimmt. Insbe-
sondere in den Unterrichtsnachbesprechungen geht es um die Vergegenwirtigung
dessen, was sich den Beteiligten in ihren jeweiligen Perspektiven zeigt. Prange (2005,
65f£.) konzipiert das Zeigen als das ,organisierende und formenerzeugende Prinzip“
pidagogischen Handelns. Das Zeigen hebe das heraus, ,was mindestens gegeben
sein muss, um eine Situation als padagogisch auszuweisen.*

In der dialogisch gestalteten Ausbildungssituation ist von Bedeutung, dass das Zeigen
(1) fiir alle an der Situation Beteiligten gilt und nicht nur der Rolle der Ausbildenden
vorbehalten ist und (2) zwingend mit dem Fragen verbunden ist (vgl. Benner 2020,
2221f)). Erstim Zusammenspiel von Zeigen und Fragen entwickelt sich der Dialog und
es entstehen Erkenntnisse fiir beide Dialogpartner: zwischen den Lehrenden und den
Lernenden, den Beratenden und den zu Beratenden, den Coaches und den Coachees.
Durch das Fragen kénnen Informationen hervorgerufen werden, die sonst nur Ver-
mutungen bleiben. Diese Informationen sind fiir die Gestaltung von Ausbildungspro-
zessen hoch relevant: Wie hat jemand einen Sachverhalt verstanden? Wie wird eine zu
besprechende Situation gedeutet? Welche Orientierungen leiten die Antwort der anderen?
Worin zeigen sich Unterschiede in der Selbst- und Fremdeinschitzung? Ein solches Zeigen
ist nicht gleichzusetzen mit einer Belehrung, sondern vielmehr eine allseitige dialogi-
sche Handlung. Diese Verstindigung kann aufgebaut werden, wenn der Gegenstand,
um den gerungen wird (z. B. Kriterien zur Bestimmung von Unterrichtsqualitit, eine
neu aufzubauende Sichtweise auf pidagogische Anforderungen, eine zu beriicksichti-
gende fachliche Dimension usw.), zum gemeinsamen Bezugspunkt des Sprechens
wird und wenn der Gegenstand des Nachdenkens nicht nur bildlich gesehen in die
Mitte des Gesprichs , gelegt” wird.

3  Umsetzung der didaktischen Prinzipien: Handwerkszeug

Prinzipien schlagen eine Briicke zwischen Theorie und Praxis. Sie haben hohen Auf-
forderungscharakter, aber es lisst sich aus ihnen aufgrund ihrer Abstraktheit nicht
logisch ableiten, wie die Lehr-Lernsituation konkret gestaltet werden soll. Sie miissen
mit Phantasie, Einfithlungsvermégen und didaktischem Knowhow ,kleingearbeitet*
werden. In der Seminararbeit werden sie situationsbezogen zur Anwendung ge-
bracht. Dabei kommen sie ,miteinander ins Spiel“ und erhalten in unterschiedlichen
Situationen unterschiedliches Gewicht. Um sie in der praktischen Arbeit zu reali-
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sieren, ist weiteres Handwerkszeug notwendig. Grundlegend fiir die Verstindigung
iiber Lehr-Lernprozesse sind dabei (1) der Einsatz von Kriterien fiir Unterrichtsquali-
tit, (2) der analytisch-konstruktive Dreischritt und (3) Instrumente zur Kompetenz-
diagnose und -kommunikation.

(1) Kriterien fiir Unterrichtsqualitét

Urteile tiber das Gelingen oder Misslingen von Unterricht sind grundsitzlich Bewer-
tungen der Ergebnisqualitit, die aber mit Hinweis auf die hohe (oder niedrige) Pro-
zessqualitit untermauert werden. Das heif3t, dass dann, wenn auf der Grundlage von
Prozesskriterien eine Aussage iiber ,gelungenen Unterricht” geduflert wird, ein Indi-
zienbeweis gefiihrt wird. Man identifiziert zunichst diese oder jene Unterrichtsvari-
able, fiir die empirisch belegt ist oder von der zumindest angenommen werden kann,
dass sie einen positiven Einfluss auf das Lernergebnis hat; anschlieflend priift man,
ob diese Variable im beobachteten Unterricht stark gemacht worden ist. Aus der
Stirke der Variablen wird dann gefolgert, dass durch sie Lernwirksamkeit gegeben ist
(Meyer & Junghans 2022, 211).

Im deutschsprachigen Raum existieren verschiedene Kriterienkataloge, die in der
Lehreraus- und -fortbildung, der Schulinspektion, aber auch als Theorierahmen fiir
Forschungsvorhaben genutzt werden. Drei fiir die Unterrichtsentwicklung zentrale
Kriterienkataloge sind die Kataloge von Meyer (2004), von Helmke (2015/2022) und
die auf Klieme et al. (2001) zuriickgehenden und von der COAKTIV-Gruppe (Kunter
et al. 2011) weiterentwickelten Basisdimensionen des Unterrichts.

Die Lernwirksambkeit der drei Basisdimensionen ist umfassend erforscht. Allerdings
zeigen Praetorius etal. (2020) mit Bezug auf eine internationale Synthese von Merk-
malen der Unterrichtsqualitit (Praetorius & Charalambous 2018) ,blinde Flecken“ des
Katalogs auf. Diese zeigten sich sowohl in fachlichen als auch generischen, d. h. tiber-
fachlichen Merkmalen von Unterrichtsqualitit und weisen darauf hin, dass die drei
Basisdimensionen ,keinen hinreichenden Ansatz zur Beschreibung von Unterrichts-
qualitit darstellen (Praetorius et al. 2020, 308); Junghans 2022, Kap 9.5).

In der Seminararbeit zihlt die kriterienorientierte Kommunikation {iber Unterricht
zu einer zentralen Voraussetzung, um Gespriche iiber Unterricht als Reflektierenden
Dialog (vgl. Junghans 2018) anlegen zu konnen und Einschitzungen der Unterrichts-
qualitit nicht nach persénlichem Bauchgefiihl zu treffen, sondern auf der Basis einer
fuir alle Beteiligten transparenten Grundlage zu versachlichen.

Gleichwohl gibt es viele empirische Belege dafiir, dass trotz vorhandener Bewertungs-
rahmen Ausbildende sehr unterschiedliche Orientierungen hinsichtlich der Wahrneh-
mung von Unterrichtsqualitit mitbringen (vgl. Luhr 2016; Strietholt & Terhart 2009;
Wernet 2009; Wiernik 2020). Diese Orientierungen werden in den Riickmeldungs- und
Verstindigungsprozess hineintragen und nehmen wiederum Einfluss auf das Profes-
sionalisierungsverstindnis der angehenden Lehrpersonen (vgl. Ko$inar 2022, i. Vorb.;
Steinmann & Oser 2012). Kriterien zur Einschitzung der Unterrichtsqualititin der Aus-
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bildungsarbeit transparent auszuweisen und die gemeinsame Kommunikation daran
auszurichten, kann auch in dieser Hinsicht als ein , Mindeststandard“ professioneller
Ausbildungsarbeit betrachtet werden.

(2) Der analytisch-konstruktive Dreischritt

Sowohl fiir die Kommunikation tiber Lehr-Lernsituationen wie auch fuir das Erkennen
und Verstehen von Entwicklungsverldufen und Ausbildungsstinden stellt das genaue
Beobachten, verbunden mit klarem Beschreiben, eine grundlegende Fihigkeit dar
(Schulz von Thun 1981, 82). Beobachtungen dienen dem Verstehen, nicht dem Bewer-
ten (Bennewitz 2012, 203). Sie von bewertenden Aussagen zu trennen, stellt jedoch
eine Herausforderung dar, weil Beobachtungen immer schon auf der Grundlage eige-
ner Situationsbewertungen geschehen. Weil der Beobachtungsprozess entscheidend
von den Wahrnehmungsgewohnheiten und Uberzeugungen als Teil des impliziten
Wissens beeinflusst wird und weil Wertungen die ,Grenzen und Méglichkeiten von
dem, was eine Person sehen kann“ determinieren (Lehmann-Rommel 2012, 132), ist
der reflexive Blick der Ausbildenden auf sich selbst eine zentrale Voraussetzung pro-
fessionalisierter Beobachtungen.

Die Unterscheidung von Beobachtung und Bewertung kann in der Reflexionssitua-
tion iiber den analytisch-konstruktiven Dreischritt umgesetzt werden. Er umfasst die
folgenden Schritte:

Beobachtungen —> Ursachen —> Alternativen
nennen suchen finden

Abbildung 2: Analytisch-konstruktiver Dreischritt (eigene Abbildung)

Die drei Schritte fithren zu einer produktiven Verlangsamung des Reflexionsprozesses.
Sie zu durchlaufen kann vorschnelle Urteile und Handlungsempfehlungen Dritter ver-
hindern. Insbesondere in Schritt 2 werden die fiir einen vertiefenden Reflexionsprozess
notigen Theoriebildungen aktiviert. Die Beachtung dieses Schrittes kennzeichnet bzw.
ermoglicht den ,qualitativen Sprung“ im Reflexionsprozess, weil die generierten Alter-
nativen dann das Resultat eines (gemeinsamen) Nachdenkens sind, das iiber eine diffe-
renzierte Situationsbeschreibung und eine theoriegeleitete Ursachensuche und Hypo-
thesenbildung initiiert wird.

Schritt 1: Wer hat was wie beobachtet und wahrgenommen? Jede Aussage der am Ge-
sprich Beteiligten hat ihre Berechtigung. Der Erkenntnisprozess wird dadurch her-
vorgebracht, dass Ubereinstimmungen oder auch Abweichungen von Beobachtungen
in den eingebrachten Perspektiven deutlich werden. Die Fihigkeit, Situationen diffe-
renziert zu beschreiben, Wahrnehmungen zu schildern und Beschreibungen von
Wertungen zu unterscheiden, wird in diesem Schritt besonders herausgefordert.
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Schritt 2: Welche Ursachen fiir beobachtete Situationen vermuten die Beteiligten aus ihrer
jeweiligen Perspektive? Auf der Suche nach Ursachen fiir beobachtete Verhaltensweisen
und deren Wirkungen werden Annahmen, Uberzeugungen sowie theoretisches Wis-
sen uiber Lehr-Lernprozesse aktiviert und expliziert. Die Vermutungen geben Aus-
kunft dariiber, auf welcher Basis Situationen gedeutet werden (konnen), und liefern
Ansatzpunkte, diese Orientierungen zu erweitern. Eingebrachtes theoretisches Wis-
sen, Wissen iiber das professionelle Selbst sowie Wissen iiber den systemisch struktu-
rierten Kontext konnen in diesem Schritt zusammenfliefRen, die Reflexionsbreite er-
weitern und zu mehr Reflexionstiefe fithren.

Schritt 3: Welche Konsequenzen folgen aus den Beobachtungen und den vermuteten Ursa-
chen? Erst wenn eine Verstindigung tiber die Deutung der Situation und iiber mog-
liche Ursachen spezifischen Verhaltens in der Situation stattgefunden hat, kénnen
Handlungsalternativen entwickelt bzw. die Verstetigung positiv wirkender Unter-
richtselemente vereinbart werden, so dass in den Blick genommene Verinderungspro-
zesse fiir alle am Diskurs Beteiligten sinnstiftend werden, also Bedeutung und Rele-
vanz erhalten.

(3) Diagnostische Instrumente

(a) Kompetenzraster

Als Instrument zur Diagnose, Dokumentation und Bewertung von Ausbildungsstin-
den sind im Zuge der Einfithrung der kompetenzorientierten Lehrerbildung an vielen
Studienseminaren Kompetenzraster entwickelt worden. Thr Einsatz verbindet sich —
vergleichbar zu ihrem Einsatz in Schulen — mit der Zielstellung, den Ausprigungs-
grad von Kompetenzen zu diagnostizieren, Transparenz fiir alle Beteiligten herzustel-
len und festgestellte Kompetenzen nachvollziehbar zu kommunizieren und dariiber
zu reflektieren. Wenn sie im Kollegium bzw. in Fachgruppen gemeinsam eingesetzt
werden, enthalten sie dartiber hinaus das Potenzial einer Verstindigung in einer ge-
meinsamen (Fach)Sprache.

Der Einsatz von Kompetenzrastern birgt hohe Chancen bei der Umsetzung einer
kompetenzorientierten Ausbildung, aber ebenso Grenzen (vgl. Von Saldern 2016). Er
entfaltet seine Wirksamkeit nur im reflektierten Umgang aller Beteiligten mit ihm.
Dabei sollte auf finf Gelingensbedingungen geachtet werden:

(1) Zielstellungen kldren: Der Einsatz von Kompetenzrastern kann unter verschiedenen
Zielperspektiven erfolgen, z. B. zur Diagnose, Dokumentation, Bewertung oder Bera-
tung. Je nach eingenommener Perspektive kann die Arbeit mit den Rastern von Aus-
bildenden und Auszubildenden gegenliufig wahrgenommen werden und auch zu
kontraproduktiven Prozessen fithren. Dient das Raster beispielsweise in den Augen
der Ausbildenden der Dokumentation eines wahrgenommenen Ausbildungsstands
nach einem Unterrichtsbesuch und wird er dann zum Zweck der Transparenzherstel-
lung den Referendar:innen vorgelegt, kénnen diese darin vor allem eine Bewertungs-
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funktion sehen, was einen konstruktiv gedachten Beratungsprozess empfindlich irri-
tieren kann.

(2) Stufungskriterien definieren: Zwar sind die in Kompetenzrastern aufgefithrten Kom-
petenzen/Indikatoren vereinheitlicht, das Verstindnis iiber ihre Qualititsausprigung
ist damit aber noch nicht gesichert. Eine Schwierigkeit stellen die oft unklaren Stu-
fungskriterien dar. Vielfach werden Stufungen symbolisch in einer Legende darge-
stellt (++; +; 0; —), inhaltlich aber nicht ausformuliert. Auf welche Qualititseinschit-
zung ein beobachtetes Handeln zuriickgefiihrt wird, bleibt deshalb weitgehend im
Ermessen der jeweils ausbildenden Person und kann zwischen einzelnen Ausbil-
der:innen v6llig unterschiedlich ausfallen.

Ein positives Beispiel einer Matrix gestufter Kompetenzen fiir den Kompetenzbereich
, Unterrichten” zeigt Hinrichs (2021), die im Anschluss an das Konzept des Studien-
seminars Koblenz entwickelt wurde. Eine ausdifferenzierte Tabelle mit Beurteilungs-
kriterien von Reflexionskompetenz zeigt das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung Hamburg (2020, 28f.). Hinweise zur Herstellung von Kompetenz-
rastern fiir die tigliche Unterrichtsplanung finden sich bei Meyer & Junghans (2021,
104£.) und unter https://carolajunghans.de/eugel-mat/.

(3) Qualititseinschitzungen auf die Tiefenstrukiur auslegen, aber auf der Performanzebene
absichern: Kompetenzen zihlen per definitionem zu den Tiefenstrukturen des Lernens.
Deshalb sind Urteile iiber das erreichte Kompetenzniveau grundsitzlich hoch inferent
(s.0.) und durch viele verschiedene Faktoren bestimmt. Kompetenzen zu operationali-
sieren, also mit Hilfe von Indikatorenlisten genauer zu bestimmen, stellt den Versuch
dar, Teilaspekte der nicht sichtbaren Kompetenz auf der Performanzebene zu identi-
fizieren, sie verhaltensbezogen zu beschreiben und den Ausprigungsgrad des Indika-
tors zu messen, wodurch aber nur das erfasst werden kann, was beobachtbar ist, was
also die Auszubildenden im Unterricht tun und was sie gegebenenfalls tiber ihre Motive
und Absichten sprachlich artikulieren. Die fiir die Ausbildung professioneller Kompe-
tenz zentralen handlungsleitenden Orientierungen kénnen mit Kompetenzrastern
kaum erfasst werden. Es ist auch so gut wie unméglich, sie zu standardisieren.

(4) Leistungsbeurteilungen im Dialog mit den Lernenden vornehmen: Angesichts der Tat-
sache, dass formative, also im Prozess gegebene Leistungsriickmeldungen starken
Einfluss auf den Lernerfolg haben (Hattie & Zierer 2020, 169; Maier et al. 2012), sollten
Leistungsbeurteilungen als Dialog zur Rekonstruktion des Lernens konzipiert wer-
den, um sie fiir gezielte Beratungstitigkeit nutzen zu kénnen (vgl. Ruf & Winter 2012;
von Saldern 2016; Winter 2018).

(5) Hemmnisse und Schwierigkeiten verstehend erschlieflen: Mogliche Ursachen fiir
Hemmnisse und Schwierigkeiten im Lernprozess der Auszubildenden sowie Wege
zum Ausloten nichster Entwicklungsschritte konnen nicht linear aus den in Kompe-
tenzrastern festgehaltenen Daten hergeleitet werden. Die Daten sind im Gesprich
verstehend zu erfassen; sie benétigen eine ,hypothetisch“ angelegte Kommunikation,
die dadurch gekennzeichnet ist, dass Zuschreibungen und Behauptungen vermieden

Seminar 3/2022


https://carolajunghans.de/eugel-mat/

Beobachtung und Beurteilung von Lehr-Lernprozessen — eine Professionalisierungsgelegenheit mit
Doppeldeckerpotenzial 129

und stattdessen Annahmen und Vermutungen formuliert werden, sowie Kreativitit
bei der Suche nach Lésungen.

(b) Arbeit mit Theoriemodellen

Ein Handwerkszeug, mit dem der komplexe Prozess des Verstehens und der Verstin-
digung auf der Basis der Kompetenzanforderungen im Vorbereitungsdienst gelernt
und ausgefiihrt werden kann, liefern die bereits erwidhnten vier bei Junghans & Feindt
(2020) vorgestellten Materialien. Die Reflexionsangebote thematisieren die Unter-
scheidung von Sicht- und Tiefenstrukturen, die Rollen des Lehrerhandelns auf der
Basis der Grundformen des Unterrichts, die zu vermittelnden Antinomien pidagogi-
schen Handelns und die am didaktischen Dreieck aufgezeigten Dimensionen profes-
sioneller Kompetenz. Letzteres Reflexionsangebot wird im Folgenden gezeigt.

Zierer (2015, 91f.) hat die Figur des didaktischen Dreiecks als Modell pidagogischer
Expertise ausgearbeitet. Dabei werden die Seiten des Dreiecks der Trias von fachwis-
senschaftlicher, fachdidaktischer und piadagogisch-psychologischer Kompetenz zuge-
ordnet. Die Haltung der Lehrperson als wesentliche Dimension im beruflichen Han-
deln und das damit verbundene Berufsethos (Meyer & Junghans 2022, 2311f) konnen
im Innenkreis, der alle Seiten und Ecken des Dreiecks miteinander verbindet, visuali-
siert werden.

Lerngegenstand

Lehrer*in Schiler*in
Abbildung 3: Didaktisches Dreieck (eigene Abbildung)
Ziel des auf der Basis dieses Theoriemodells entwickelten Reflexionsangebotes ist es,
individuelle, im (berufs-) biografischen Entwicklungsprozess angelegte Grundzu-

ginge zur Aufgabe des Unterrichtens aufzuzeigen und sie dort, wo dies geboten ist,
weiterzuentwickeln.
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Drei Grundzuginge sind denkbar: der Zugang von der fachwissenschaftlichen, von
der fachdidaktischen oder der padagogisch-psychologischen Seite aus. Uber die Leit-
frage , Von welcher Seite aus betreten Sie die Aufgabe des Unterrichtens?“ konnen diese
Grundzuginge auf der Folie des didaktischen Dreiecks bewusst gemacht und durch-
dacht werden. Die gewonnenen Einsichten und Einschitzungen kénnen zum Aus-
gangspunkt fiir die Weiterentwicklung des persénlichen Unterrichtsverstindnisses
genutzt werden. Entlastung stellt sich fiir die Auszubildenden dann ein, wenn im
Gesprich geklirt werden kann, dass keiner der drei Zuginge verzichtbar ist, dass aber
im individuellen Ausbildungsprozess nicht jede Seite gleichzeitig und gleichberech-
tigt weiterentwickelt werden muss, sondern dass befristet Schwerpunkte gesetzt
werden:

Leitfragen

1. Von welcher Seite aus ,betreten’ Sie die Aufgabe des Unterrichtens?

2. Aufwelcher Seite sehen Sie Thre eigene berufliche Stirke?

3. Aufwelcher Seite sehen Sie moglicherweise ein Entwicklungsfeld?

4. Gibt es in dieser Hinsicht Unterschiede bezogen auf die zu unterrichtenden
Ficher?

5. Gibt es in dieser Hinsicht Unterschiede bezogen auf die zu unterrichtenden
Lerngruppen?

Die Beantwortung der Leitfragen sowie das sich daran anschliefende Gesprich kén-
nen wertvolle Hintergrundinformationen hervorbringen, die fiir die weitere Beglei-
tung des Entwicklungsprozesses der Referendar:innen wesentlich sind. Sie helfen, die
personliche Entwicklungsaufgabe so zu formulieren, dass sie zielgerichtet auf die vor-
handenen Ressourcen und den individuellen Férderungsbedarf abgestimmt ist.

Uber den Einsatz der Reflexionsmaterialien (Junghans & Feindt 2020; mit Download-
link) kénnen Beobachtungen theoriegeleitet eingeordnet, die Verstindigung {iber
Ressourcen und zu entwickelnde Kompetenzen dialogisch angelegt, eigene Wahrneh-
mungen versachlicht und gemeinsam mit Referendar:innen und begleitenden Men-
tor:innen Schwerpunkte fiir nichste Entwicklungsschritte herausgearbeitet werden.

Es empfiehlt sich, die Materialien als grundsitzliche Reflexionsfolie fiir die Arbeit in
der Seminargruppe zu nutzen. Damit der eigene Entwicklungsprozess moglichst
auch in Selbstregulation durch die Referendar:innen anhand der theoretischen Mo-
delle reflektiert werden kann, ist es sinnvoll, die Materialien allen Beteiligten zur Ver-
fiigung zu stellen und sie in den konkreten Lernsituationen immer wieder als Bezugs-
punkte aufzugreifen.
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Ausblick: Seminararbeit als Entwicklung Professioneller
Lerngemeinschaften

Die hier genannten Pramissen einer Auseinandersetzung iiber Unterrichtsqualitit
finden im Kontext des Vorbereitungsdienstes im allseits bekannten Spannungsfeld
von Beratung und Bewertung statt. Auch die von Helsper (2021) in strukturtheoreti-
scher Perspektive aufgezeigten Antinomien schulischen Handelns finden sich voll-
stindig auf der Seminarebene wieder. Sie entfalten sich z.B. in den antinomischen
Spannungsfeldern:

« Antinomie von Autonomie und Heteronomie, die darin besteht, trotz vielfiltiger insti-
tutioneller Zwinge die Referendar:innen als autonome Lernende anzusprechen

« Antinomie von Symmetrie und Asymmetrie, die Kommunikation ,auf Augenhéhe*
trotz Status-, Erfahrungs- und Wissensunterschieden zwischen Ausbildenden
und Auszubildenden erfordert

« Antinomie von Subsumtion und Rekonstruktion, die dadurch entsteht, dass eine
Gruppe einerseits als Gemeinschaft nach Regeln gefithrt wird, die fiir alle gleich
gelten, dass diese Gemeinschaft andererseits aber aus Individuen zusammenge-
setzt ist, die eine individuelle Férderung erhalten und mit zum Teil abweichen-
den Regeln angeleitet werden miissen

« Antinomie von kontrafaktischer Gewissheitsfiktion und struktureller Ungewissheit, die
sich auf Seminarebene in der Zusicherung zeigt, dass die Ausbildung zum Erfolg
fithren wird, obwohl nicht versprochen werden kann, dass dieser sich tatsichlich
einstellen wird

Anhand dieser Antinomien wird deutlich, dass die Komplexitit der Ausbildungsauf-
gabe nicht nur aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen vorgefunden wird,
sondern im Lehr-Lernprozess von den Ausbildenden durch ihre Lehrtitigkeit und von
den Auszubildenden durch ihre Entwicklungsarbeit herbeigefiihrt wird.

Antinomisch strukturierte Spannungsfelder bestimmen, wie pidagogische Interak-
tionen verlaufen. Auch wenn sich diese Antinomien nicht auflosen lassen, konnen
sie durch die Stirkung der Reflexivitit, durch Fallverstehen und durch die Entwick-
lung eines Arbeitsbiindnisses konstruktiv bearbeitet werden. Dieses Arbeitsbiindnis
kann zwischen Ausbildenden und Referendar:innen intensiviert werden, indem die
Spannungsfelder im Doppeldecker metakommunikativ bearbeitet werden. Im Er-
wachsenenbildungskontext besteht die Chance darin, dass Referendar:innen sich in
die Aushandlung und Bearbeitung der Prozesse einbringen und durch die bewusste
Wahrnehmung antinomischer Felder die Anforderungen im Vorbereitungsdienst re-
flexiv bearbeiten kénnen. Eine Voraussetzung dafiir ist die Entwicklung einer diskur-
siven und ko-konstruktiven Seminarkultur.

Eine solche entwickelt sich jedoch nicht nebenher, sondern muss systematisch aufge-
baut werden. Das im Kontext der Schulentwicklung entwickelte Modell der Professio-
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nellen Lerngemeinschaft kann dabei erfolgreich auf die Seminararbeit iibertragen
werden (vgl. Berger 2019; Feldmann 2019; Funke-Tebart 2019). Professionelle Lernge-
meinschaften gelten als besonders wirkungsvolles Instrument zur Unterrichtsent-
wicklung (Rolff 2016, 123£)) und werden fiir die Professionalisierung von Lehrperso-
nen als hoch bedeutsam angesehen (Rzejak & Lipowsky 2020, 648).

Insbesondere fiinf Qualititsmerkmale kennzeichnen eine Professionelle Lernge-
meinschaft: (1) der Reflektierende Dialog (2) das Verstindnis einer deprivatisierten
Praxis (3) Fokus auf dem Lernen der Schiiler:iinnen (4) gemeinsames Lernen und die
Anwendung des Gelernten (5) gemeinsam geteilte Normen und Werte sowie gemein-
same Ziele. Das Merkmal , Deprivatisierung der Praxis“ ist in der Metakommunika-
tion mit der Seminargruppe oft ein Schliissel zum Verstindnis der Zielstellung einer
Professionelle Lerngemeinschaft. Diesem Merkmal liegt das Verstindnis zugrunde,
dass die berufliche Arbeit von Lehrpersonen zwar eine ,personliche, aber keine pri-
vate Angelegenheit” ist (Rolff 2016, 123). Das gegenseitige Zeigen von Unterricht in
der Lerngruppe und das (professionelle) Sprechen iiber Unterricht sollen in der Lern-
gemeinschaft als selbstverstindlicher Bestandteil professioneller Lehrerarbeit erlebt
werden.

Die Seminararbeit kann in dieser Hinsicht als soziale Ressource und als ein Erfah-
rungsraum entwickelt und erlebt werden, in dem kooperative Praktiken professionel-
ler Lehrerarbeit eingetibt und Experimentierfelder geschaffen werden, die die Ent-
wicklung eines professionellen Habitus unterstiitzen. Dieses Grundverstindnis kann
unter anderem mithilfe didaktischer Instrumente wie der Kollegialen Hospitation,
des Peer-Feedbacks oder der Kollegialen Fallberatung konstruktiv unterstiitzt werden.
Ebenso sind Spielregeln und Rituale erforderlich, um die gemeinsame Arbeit zu rah-
men. Im Zentrum steht dabei, dass Referendar:innen in diesem Erfahrungsraum ler-
nen, professionell miteinander zu sprechen, Feedback zu geben und zu erhalten, sich
in die Rolle der ,Kritischen Freund:innen“ (Altrichter et al. 2018, 78) einzufinden und
zu erfahren, dass das Lernen an Erfahrungskrisen kein personliches ,Einzelschick-
sal“ darstellt, sondern iiber alle Phasen und Rollen des Berufswegs hinweg konstituti-
ver Bestandteil des individuellen Professionalisierungsprozesses ist.
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