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"Da es nun aber einmal Pflicht sei, die Schule zu besuchen, misse
man seine Kinder hinschicken, auch wenn man wisse, man
schicke sie ins Verderben. Die Lehrer sind die Zugrunderichter,
sagte mein GroRvater. Sie lehren nur, wie der Mensch niedrig und
gemein wird, ein verabscheuungswirdiges Scheusal. Er liebe es,
wenn sein Enkel, anstatt in die Schule zu gehen, auf dem Bahnhof
sich eine Bahnsteigkarte 16se und mit dieser Bahnsteigkarte nach
Rosenheim oder Minchen oder Freilassing fahre. Das ist ihm
forderlich, nicht die Schule, sagte er, und wie gemein viele Lehrer
sind! Was ihnen zuhause von ihren Frauen unterdriickt wird,
lassen sie in der Schule an den Kindern aus. Ich habe die Lehrer
immer verabscheut, mit Recht, mir ist noch kein Lehrer begegnet,
der sich nicht in der kiirzesten Zeit als gemeiner und niedriger
Charakter erwiesen hatte. Polizisten und Lehrer verbreiten einen
ublen Geruch auf der Erdoberflache. Aber wir kdnnen sie nicht
abschaffen. Lehrer seien nichts anderes als Verzieher, Verstorer,
Vernichter. Wir schicken unsere Kinder in die Schule, damit sie
so widerwartig werden wie die Erwachsenen, denen wir
tagtaglich auf der StraBe begegnen. Dem Abschaum."
(BERNHARD 2005 [1985], S. 52f; Hervorh. im Orig.; T.S.)
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Kurzfassung

Als in den 1970er Jahren der Kompetenzbegriff Eingang in die deutschsprachige
erziehungswissenschaftliche Diskussion gefunden hat, war vermutlich noch nicht
vorauszusehen, dass genau dieser einmal mit den Grundbegriffen der Padagogik
(Erziehung, Bildung, Sozialisation, etc.) ernsthaft konkurrieren wirde. Spatestens seit
der Durchfihrung international vergleichender Schulleistungsstudien erhielt der
Kompetenzbegriff Hochkonjunktur, womit dieser fiir die einen zu einem Modewort und
fur die anderen zu einem inhaltsleeren Reizwort geworden war. Demzufolge erschlagt
den dieser Thematik geneigtem Leser eine Fllle an Fachliteratur zur kontroversen

Kompetenzdiskussion rund um Schilerinnen- und LehrerInnenkompetenz(en).

Welchen Stellenwert hat/haben aber das Lehrerlnnenhandeln und die dazu
erforderliche(n) Lehrerinnenkompetenz(en) fur den schulischen Bildungserfolg (oder:
Kompetenzerwerb) von Schiilerinnen und welche Kompetenzdimensionen kdnnten oder
sollten von den Lehrerlnnen unter Bericksichtigung der qualitativen
SchilerInnenperspektive und dem spezifischen Forschungsdesign dieser Arbeit nach

Madglichkeit in der LehrerInnenbildung erreicht werden?

Die hier vorliegende Arbeit geht diesen Fragen nach und referiert im Hinblick auf die
erste Teilfrage (widerspriichliche) Ergebnisse internationaler empirischer Einzelstudien,
Querschnittstudien, Langsschnittstudien und Meta-Analysen. Dabei wird erortert,
inwiefern das LehrerInnenhandeln und die dazu erforderlichen
Lehrerinnenkompetenz(en) »eine« Determinante fiir den differentiellen Bildungserfolg
von Schulerlnnen darstellen und ob bzw. inwieweit weitere Faktoren, die jeweils auf
unterschiedlichen Analyseebenen (insb. auf Schulsystemebene und Lehrerinnenebene)

angesiedelt werden, dazu treten und (mit-)verantwortlich sind/sein kénnen.

Im Hinblick auf die zweite und weitaus komplexere Teilfrage werden zunachst die mit
der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung konkurrierenden Forschungsrichtungen, die
jeweils denselben Forschungsgegenstand aufweisen — namlich die Forschung zur guten
Lehrperson —, ansatzweise dargestellt, um anschlieBend dem Epizentrum der
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung auf den Grund zu gehen, indem eine Untersuchung
des Konstruktionshintergrunds von Lehrerinnen-Kompetenz-Modellen erfolgt. Hier
wird insh. jener Frage nachgegangen, wie die Lehrerinnenkompetenz in der Forschung

modelliert wird, welche empirisch-forschungs-methodologischen Mdglichkeiten der



Kompetenzerfassung tberwiegend Verwendung finden und wer eigentlich bestimmt,

wer kompetent ist.

Der kompetenzbegriffstheoretische Teil erkundet dann das sprach- sowie human- und
sozialwissenschaftliche Konstrukt Kompetenz aus einer bildungswissenschaftlichen
Perspektive. Zum einen soll hier der Kompetenzbegriff von einer Reihe verwandter und
teilweise synonym verwendeter Begriffe (Qualifikation, Performanz und Standards)
abgegrenzt werden und zum anderen wird der Versuch unternommen einige Schneisen
in das unubersichtliche Dickicht der Kompetenz-Forschung insofern zu schlagen, als
eine Analyse sprachlicher Ambiguitaten der Kompetenzdiskussion und die daran
anschlieBende tabellarische Darstellung von Lehrerinnen-Kompetenz-Definitionen den
sehr heterogen verwendeten Lehrerinnen-Kompetenzbegriff bzw. das breite Spektrum

der in der Literatur verwendeten Kompetenzverstandnisse verdeutlichen sollen.

Die vorliegende empirische, qualitative Vorstudie setzt an den zuvor referierten
Punkten an. Sie untersucht die (qualitative) Schulerinnenperspektive im Hinblick auf
die LehrerInnenperformanz, um zu einer Schliefung der Forschungsliicke (Mangel an
offenen  Erhebungsmethoden, sowie die Einbeziehung der vernachléssigten
Schulerlnnenperspektive) beizutragen. Grundlage fir die Untersuchung ist ein zu
diesem Zweck entworfenes Modell, das das Kompetenzverstandnis und die eingesetzte
Analysemethode ins Zentrum dieser Arbeit rickt. In der hier konzipierten Studie
werden dann mittels narrativer Interviews die Sichtweisen der befragten Schilerlnnen
(das sind vier oberdsterreichische Schulsprecherinnen unterschiedlicher Schultypen der
Sekundarstufe I1) auf die von ihnen retrospektiv im Alltagsunterricht beobachtete,
erlebte und beurteilte LehrerInnenperformanz erfasst. Auf dieser Grundlage wird dann
versucht die zugrundeliegende Lehrerinnenkompetenz  themenanalytisch  zu

charakterisieren (»subjektive Theorie der Kompetenz«).

Dieser Arbeit wird auch eine CD-ROM beigelegt. Auf ihr werden die vier
transkribierten Interviews, die ausgewerteten Daten bzw. die in diesem Zusammenhang
erstellten Grafiken und Tabellen, sowie alle verwendeten Online-Quellen und

schliel3lich diese Arbeit selbst im Dateiformat PDF zur Verfligung gestellt.



Abstract

When the term competence was first discussed in the German speaking pedagogical
science debate in the 1970s, its contemporary dominance among the basic ideas of
education was probably unpredicted. Ever since the implementation of international
student assessment studies the term competence was used by some as a buzzword and
by others as a meaningless shibboleth. Consequently, there is ample and controversial
literature on the subject of teachers' and pupils' competences likewise. Main questions
that arise are (1) to what extent and thus what significance the teaching performance as
well as their underlying teachers’ competence have on the educational success (or:
competence acquisition) of their students and (2) what the students' perspectives on
teacher competences are. These foci will be taken under consideration and dealt with in
this thesis.

This piece of work will also highlight these queries by mentioning often contradictory
outcomes from several international individual studies, cross-sectional studies,
longitudinal studies and meta-analyses. This way it will be outlined to what extent the
student's educational success is influenced by the actual teaching performance as well
as their underlying teachers' competence. It will be further discussed that the actual
teaching performance operates as one factor of influence for differential educational
success. The debate continues by looking whether or how far further factors of various
levels of analyses can be hold responsible. After having briefly described competing
research fields with the same interests (the good teacher), this thesis tries to dismantle
the epicentre of the teacher-competence-research by analysing construction
characteristics of teacher-competence-models. The questions of how teacher
competence is modelled, which empirical research methods are used and who

determines who is actually competent are looked at in particular.

The theoretical section of this thesis looks at the various perspectives on the term
competence in linguistics as well as human and social sciences. Not only to distinct
between synonymously used terms (qualification, performance and standards) but also
to try to underline linguistic ambiguities within the discussion of competence and
hereby draw attention to the heterogeneously used term in the context of teacher

competence.



The empirical preliminary qualitative study investigates students' perspectives of four
students (attending four different Austrian secondary school types) with regard to
teaching performance. This study aimed at closing current gaps in research of teacher
competence: (1) the lack of open survey methods and (2) the lack of taking students'

perspectives into account.

Foundation to this empirical preliminary qualitative study is a, for this purpose
developed model, which highlights the understanding and the analysing method of the
concept of competence. Through narrative interviews, this study tries to engage with
the students' retrospective observations during regular classes and their
resulting evaluated teaching performance criteria, which then serve as the basis of the

thematic analyses of teaching competences.

Attached you will find a CD-ROM, on which all transcripts, the evaluated data
combined with graphs and tables, all used online material as well as this thesis in PDF

format is provided.
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Weiterentwicklung der Internationalen Lesestudie der IEA (IRLS) zur
Erfassung der Lese- und Schreibféhigkeiten von Grundschiilern

Programme for International Student Assessment (seit 2000) — Von
der OECD initiierte, in den Mitgliedsstaaten und weiteren L&ndern
erstmals 2000 durchgefiihrte  Studie zum  Vergleich der
Basiskompetenzen 15-jahriger Schilerinnen

Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten,
Interessen und Kompetenzen — Vom Max-Planck-Institut flr
Psychologische Forschung in Minchen durchgefiihrte Untersuchung
zur Entwicklung wahrend der Grundschulzeit: Mathematik- und
Deutschleistungen und motivationale Schiilermerkmale

Teaching and Learning International Survey (seit 2008) — Die
TALIS-Studie der OECD erhebt mittels Fragebdogen die
Arbeitsbedingungen und das Lernumfeld von Lehrerinnen und
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Third International Mathematics and Science Study (seit 1995) —
Internationaler Leistungsvergleich der IEA von Grund- und
Sekundarschilern (I und I1) in Mathematik und Naturwissenschaften,
1995, als TIMSS-Repeat 1999 wiederholt; seit TIMSS 2003 steht das
Akronym flr Trends in International Mathematics and Science Study
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1 EINFUHRUNG IN DIE THEMATIK

1.1 Aufbau und Sprache

In der vorliegenden Arbeit wird im Hinblick auf das Thema dieser Arbeit
»Lehrerlnnenkompetenz(en): eine Frage der SchulerInnenperspektive?
Ein Pladoyer fur eine multiperspektivische Untersuchung der die Kompetenz von
Lehrkréften konstituierenden Elemente am Beispiel von narrativen Interviews mit
oberosterreichischen Schulerinnen der Sekundarstufe Il« ein Zehnschritt vollzogen:
erstens die Thematisierung der Rolle der Lehrerinnenkompetenz(en)! als »eine«
Determinante fiir den schulischen Bildungserfolg von Schiilerlnnen, zweitens die
Darstellung der konkurrierenden Forschungsrichtungen zur Bestimmung der »guten
Lehrperson, drittens die Erlauterung des unterschiedlichen Konstruktionshintergrunds
von Kompetenzmodellen, viertens die empirisch-forschungsmethodologischen
Moglichkeiten  der ~ Kompetenzerfassung,  flinftens  die  Relevanz  der
SchilerInnenperspektive bei der Kompetenzmodellierung, sechstens die empirisch-
methodologischen ~ Mdglichkeiten, um  die  lehrerInnenperformanzbezogene
Schilerlnnenperspektive abzubilden, siebtens die bildungswissenschaftliche Analyse
des  Kompetenzbegriffes, achtens die  empirische  Untersuchung  der
lehrerInnenperformanzzentrierten Schulerlnnenperspektive und der damit verbundenen
qualitativ.  themenanalytisch  charakterisierten  Lehrerlnnenkompetenz,  daran
anschlieend neuntens ein Vergleich der beiden Sichtweisen und darauf aufbauend
zehntens  Folgerungen,  Perspektiven und  Forschungsdesiderata  fur  die

LehrerInnenbildung bzw. die empirische Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung.

Der erste Teil dieser Arbeit — die Einleitung — beginnt mit einer kontextualisierenden
Einfihrung in die Thematik dieser Arbeit, in welcher im Zusammenhang mit den
groBen internationalen  Schulleistungsstudien  einige  Uberlegungen  zur
Perspektivenverschiebung aktueller Bildungsforschung hin zum Lehrerinnenberuf

angestellt werden und zugleich auch der Versuch unternommen wird, die Bedeutung

! In dieser Arbeit wird ganz bewusst in bestimmten Zusammenhingen von

Lehrerinnenkompetenzen im Plural gesprochen und zwar immer dann, wenn damit explizit
signalisiert werden soll, dass die jeweilige Kompetenz aus verschiedenen Teilkompetenzen
besteht. In anderen Zusammenhangen ist aber eher der singuldre Gebrauch angebrachter,
weil dann die Kompetenz in ihrer Gesamtheit gemeint und verstanden sein soll.



der Lehrerlnnenkompetenz(en) fur den Bildungserfolg von Schilerlnnen in ein
komplexes System an Einflussvariablen (Determinanten) fur denselben einzuordnen.
Nach  dieser  kontextualisierenden  Einordnung  der  Bedeutung  von
Lehrerlnnenkompetenz(en) fir den schulischen Bildungserfolg von Schulerinnen, die
erstens als  theoretische  Hinfihrung zum  Thema  dieser  Arbeit —
»Lehrerlnnenkompetenz(en)« — gedacht ist und zweitens die Frage aufwirft, welche
Personenfaktoren die Lehrerinnenkompetenz(en) konstituieren, d. h. wie die
Lehrerlnnenkompetenz in der Bildungswissenschaft definiert wird, bzw. wie die
Forschung bei der Kompetenzmodellierung vorgeht und ob Lehrerinnenkompetenz(en)
auch anders — namlich aus der qualitativen Schilerlnnenperspektive heraus —
erkenntnisgewinnend gedeutet werden koénnen, wird an das Thema dieser Arbeit
angeknlpft, indem ein Abriss des aktuellen Forschungsstandes zur Lehrerinnen-
Kompetenz-Forschung geliefert wird und die Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung in
den vorhandenen wissenschaftlichen Kontext eingeordnet wird. Die vier zentralen

Fragen des ersten Kapitels, kénnen wie folgt expliziert werden:

a) Welche Bedeutung haben das Lehrerinnenhandeln und die dazu erforderliche(n)

Lehrerinnenkompetenz(en) fiir den Bildungserfolg von Schulerinnen,
b) was genau ist ein(e) »gute(r) Lehrer(in)« in der LehrerInnen-Forschung,

c) wie kann der Konstruktionshintergrund von Kompetenzmodellen begrifflich

differenziert verstanden werden und

d) welche Forschungslicke gibt es bei der empirischen Erfassung der
Lehrerinnenkompetenz(en), die mit der vorliegenden Arbeit empirisch

angereichert und ansatzweise geschlossen werden soll?

Der zweite — theoretische — Teil schliel3t an die im ersten Kapitel aufgeworfenen Fragen
an und erkundet den sprach- sowie human- und sozialwissenschaftlichen
Kompetenzbegriff aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive. Hierbei werden
drei Vorgehensweisen verfolgt: Erstens soll der allgemeine Kompetenzbegriff aus einer
begriffsgeschichtlichen und alltagssprachlichen Sicht beleuchtet werden, zweitens soll
dieser Kompetenzbegriff — um sich in der Welt der begrifflichen Unterscheidungen
nicht zu verlieren — von einer Reihe verwandter und zum Teil synonym verwendeter
(bildungswissenschaftlicher) Begriffe abgegrenzt werden und drittens soll eine

semantische Analyse sprachlicher Ambiguitaten im Kontext der Kompetenzdiskussion



einige Schneisen in das untbersichtliche Dickicht der Kompetenz-Forschung schlagen.
Die daran anschlieBende tabellarische Darstellung von Lehrerlnnen-Kompetenz-
Definitionen soll den sehr heterogen verwendeten spezifischen Lehrerinnen-
Kompetenzbegriff bzw. das breite Spektrum der in der Literatur verwendeten
Kompetenzverstandnisse im Hinblick auf den Lehrerberuf verdeutlichen.

Dem theoretischen Unterbau dieser Arbeit folgt der dritte — empirische — Teil. Dieser
umfasst eine qualitative Untersuchung mittels narrativen Interviews, durchgefiihrt mit
funf Schilerinnen — genau genommen Schulsprecherlnnen — unterschiedlicher
Schultypen der Sekundarstufe II, und deren Auswertung mithilfe der sechsphasigen
thematic analysis. In diesem Abschnitt wird zundchst vor dem Hintergrund der
Fragestellung die Methodenwahl begriindet und die damit verbundenen konzeptionellen
Probleme hinsichtlich des Auswertungsverfahrens deutlich gemacht. Danach werden
das Kompetenzverstandnis dieser Forschungsarbeit und die ihr zugrundeliegende
Kompetenzmodellierungsstrategie kurz skizziert. Daran anschlieBend wird die im
Forschungsprozess angewandte Datenerhebungsmethode — das narrative Interview —
bzw. die zur Datenauswertung eingesetzte Methode — die thematische Analyse nach
BRAUN und CLARKE (2006) — erldutert. Danach soll der Forschungsprozess dargestellt
werden. Dabei werden sowohl die VVorgangsweise bei der Datenerhebung — der Zugang
zum Forschungsfeld, das Profil der Interviewpartnerinnen, die dabei verwendeten
ProbandInnenauswahlkriterien, sowie die Vorbereitung, der Ablauf, die Durchfiihrung
und die Rahmenbedingungen der Interviews — als auch der Prozess der
Datenauswertung sowie die Transkriptionsregeln der narrativen Interviews beschrieben.
SchlieBlich werden die Ergebnisse der empirischen Erhebung detailliert beschrieben,
mit Zitaten aus den Interviews umrahmt und am Ende zusammengefasst und

interpretiert.

Im vierten und letzten Kapitel — der sog. Schlussbetrachtung — werden die zentralen
Befunde dieser Arbeit resumiert. Dieser Teil der Arbeit versteht sich als eine
Zusammenschau der Kapitel eins, zwei und drei, indem die Ergebnisse der empirischen
Untersuchung an die wissenschaftliche Literatur riickangebunden werden. AufRerdem
werden Folgerungen fur die Lehrerlnnenbildung sowie fir die empirische Lehrerinnen-
Kompetenz-Forschung vorgenommen und dartiber hinaus notwendige Konsequenzen,

Perspektiven und Forschungsdesiderata aufgezeigt.



Dieser Arbeit wird auch eine CD-ROM beigelegt. Auf ihr werden die vier
transkribierten Interviews, die ausgewerteten Daten bzw. die in diesem Zusammenhang
erstellten Grafiken und Tabellen, sowie alle verwendeten Online-Quellen und
schlieBlich diese Arbeit selbst im Dateiformat PDF zur Verfiigung gestellt.” Im Anhang
dieser Arbeit befindet sich ein genaues Inhaltsverzeichnis dieser CD-ROM. Wenn in
dieser Arbeit aus einem Originaltext zitiert wird, welcher in Englisch — die sog. lingua
franca des Wissenschaftsbereichs — vorliegt, so wird im Original zitiert, um
Missverstandnisse und Fehlinterpretationen zu vermeiden. Weiterhin werden in dieser

Arbeit bei wortlichen Zitaten gerade Anflihrungszeichen eingesetzt.

Die Schwerpunktsetzung dieser Arbeit auf Lehrerinnenkompetenzen und die Tatsache,
dass mehr als zwei Drittel des Lehrpersonals an Osterreichs Schulen Frauen? sind, gab
zunachst Ausschlag zur Uberlegung anstatt des vielfach in Publikationen verwendeten
generischen Maskulinums das generische Femininum — mit dem Hinweis, dass beide
Geschlechter gemeint seien — zu verwenden. Da aber sowohl der Einsatz des
generischen Maskulinums als auch der des generischen Femininums zu
geschlechtsbezogenen Verzerrungseffekten, sog. Gender Bias (vgl. KUHL 0.J., 0.S.),
fuhren, werden in dieser Arbeit weder maskuline noch feminine Bezeichnungen
generisch gebraucht, sondern beide Genera explizit genannt bzw. durch den Gebrauch
von substantivierten Partizipien (z. Bsp. die Lehrenden) zu umgehen versucht. Um
Schréagstrichorgien und Doppelnennungen dennoch zu vermeiden wird in dieser Arbeit
das Binnen-1, selbst wenn dieses nach Ansicht der Duden-Redaktion* nicht den
Rechtschreibregeln entspricht, gebraucht. Damit soll eine unnétige, gleichwohl schwer

ertragliche Textaufblahung (ohne zusatzlichen Erkenntnisgewinn) vermieden werden.

2 Jene Online-Quellen, die nicht im PDF-Dateiformat vorliegen, werden mit Hilfe von

Web2PDF in das PDF-Dateiformat konvertiert. Siehe URL: http://www.web2pdfconvert.com/
[26.02.2012].

"Mehr als zwei Drittel des Lehrpersonals an Osterreichs Schulen sind Frauen. Im
Volksschulbereich betragt der Frauenanteil des Lehrpersonals rund 90%." (STATISTIK
AUSTRIA 2012, 0.S.).

*  Siehe: http://www.duden.de/newsletter/duden-newsletter-vom-07-01-11 [22.02.2012].


http://www.web2pdfconvert.com/
http://www.duden.de/newsletter/duden-newsletter-vom-07-01-11

1.2 Schulsystemisch kontextualisierende Einfiihrung zur Thematik
dieser Arbeit. Zur Rolle der Lehrerlnnenkompetenz(en) als »eine«

Determinante fir den Bildungserfolg — einige Uberlegungen.

Zu den Grundbegriffen der Erziehungswissenschaft wie Erziehung, Bildung,
Sozialisation, Unterricht und Lernen haben sich in den wissenschaftlichen
Abhandlungen der letzten Jahre buzzwords (vgl. BROCKLING 2006, S. 7) bzw.
Plastikworter (vgl. dazu insb. ScHuLz 2010, S. 208-210; GRUSCHKA 2011, S. 14;
PONGRATZ 2010, S. 23), wie etwa Bildungsstandards, Kompetenzorientierung und
Outputsteuerung, dazugesellt. Diese hier nur exemplarisch genannten Begriffe der
Schulpéadagogik bestimmen einen kaum noch Uberschaubaren wissenschaftlichen
Diskurs.

Auch in der Bildungspolitik finden diese Reizworter ihren Niederschlag. Schlagworter
wie Pisa-Fiasko, Bologna-Prozess, Studiengebihren, Ganztagsschule, Neue
Mittelschule, Gesamtschule, drohender Lehrerinnenmangel, neues Lehrerlnnen-
Dienstrecht und LehrerInnenausbildung Neu, um nur einige wenige Beispiele zu
nennen, bestimmen nunmehr seit Jahren die politische Bildungsdebatte in Osterreich.
Im November 2011 kulminierten in Osterreich Forderungen nach einem "[...] sozial
fairen, inklusiven Bildungssystem, indem die Trennung der Kinder nach ihren
Interessen und Begabungen erstmals am Ende der Schulpflicht erfolgt."™
(VOLKSBEGEHREN BILDUNGSINITIATIVE 0.J., S. 4) in einem von Hannes Androsch —
osterreichischer Unternehmer und friiherer sozialdemokratischer Politiker Osterreichs —

initiierten Volksbegehren Bildungsinitiative.

Medienwirksam forderte Hannes Androsch eine Finnlandisierung des dsterreichischen
Schulsystems (vgl. GAMILLSCHEG 2011, 0.S.; HORACZEK 2011, 0.S.). Mit der in dem

Begriff Finnlandisierung® implizit ausgedriickten ldealisierung Finnlands sollte sodann

® Zu den weiteren Forderungen des Volksbegehrens im Detail siehe URL:

http://imww.nichtsitzenbleiben.at/volksbegehren/forderungen/ [10.01.2012].

In diesem Zusammenhang muss man auch darauf hinweisen, dass das politische
Schlagwort Finnlandisierung urspringlich als politischer Kampfbegriff in den Zeiten des
Kalten Krieges verwendet wurde und damit negativ konnotiert war. So wurde dieser Begriff
nach den Ausfihrungen von Doérte PUTENSEN (2010, S. 242), Historikerin der Universitat
Rostock, "[...] im Kalten Krieg zu einem politischen Schlagwort zur Charakterisierung
machtpolitischer Verhéltnisse zwischen zwei benachbarten Staaten, im Rahmen derer ein


http://www.nichtsitzenbleiben.at/volksbegehren/forderungen/

auf den Reformbedarf im Schulwesen Osterreichs — ein Land, welches sich seit
Bekanntwerden des PISA-Siegers Finnland und dem unerwarteten Absturz’ bei der
PISA-Erhebung 2003 in dem von den Medien vielfach zitierten PISA-Schock befindet —
hingewiesen werden.® Uber die Griinde des mangelnden Zuspruchs fiir dieses
Volksbegehren gehen die Meinungen auseinander (vgl. dazu GRUBER 2011, 0.S.), eines
hat dieses aber zumindest erreicht, ndmlich, dass die 6ffentliche Bildungsdebatte in
Osterreich erneut angeheizt wurde. "Das Bildungsvolksbegehren ist nicht der gewaltige
Paukenschlag geworden, den sich Hannes Androsch erhofft hat, sondern nur ein —
immerhin deutlich horbarer — Trommelwirbel.” (ebd.), konstatierte dazu der
oOsterreichische Bildungswissenschaftler Karl Heinz GRUBER in der Onlineausgabe der
Osterreichischen Tageszeitung »Der Standard«.

Allerorts wird nun wieder einmal (vgl. dazu die bildungspolitische Debatte der 1960er
weiter unten) vehement tiber die in Osterreich dringend nétigen Reformen im Lichte der
bei PISA und Konsorten erfolgreichen Staaten im Kontext von Schulsystemen bzw. -
strukturen diskutiert. In diesen Diskussionen bestimmen aber unter vielen anderen
Einflussfaktoren, die fir den differentiellen Bildungserfolg wvon Schilerlnnen
mitverantwortlich gemacht werden kdnnten, zu einem Grol3teil (a) die Schulstrukturen
und (b) die Lehrerinnen, die die zentrale Ressource im Bildungssystem darstellen und
die gemeinhin fir das Gelingen von Lernprozessen groRe Verantwortung tragen, sowie
(c) allgemein das Lehrerlnnenhandeln und die dazu erforderlichen Kompetenzen, die

bildungspolitischen und bildungswissenschaftlichen Debatten.

Als BewertungsmaRstab und Grundlage nationaler, medialer Bildungsdiskussionen

dienen seit Bekanntwerden der ersten PISA-Ergebnisse im Jahre 2001 die durchaus

machtiger Nachbarstaat seinen kleineren Nachbarn und dessen Auf3en- wie Innenpolitik zu
beeinflussen versucht.".

Da in Osterreich bei PISA 2000 aufgrund von Stichprobenverzerrungen (Gymnasiasten
waren Uberreprasentiert) bessere Ergebnisse nachgewiesen wurden, als tatséchlich
vorhanden waren, loste erst PISA 2003 heftige Kontroversen in Osterreich aus (vgl. DE
OLANO 2010, S. 274, 276).

Dominik BozkuRT, Gertrude BRINEK und Martin RETzL (2007), Bildungswissenschaftler an
der Universitat Wien, vergleichen in einer gemeinsamen Studie die 6ffentlichen Reaktionen
auf die Ergebnisse von PISA 2000 und PISA 2003 anhand der am meisten gelesenen
Tageszeitungen in Osterreich, die sich zugleich auch thematisch in irgendeiner Weise auf
die Osterreichischen PISA-Ergebnisse beziehen und kommen darin zu folgendem Schluss:
"Gab es zum ersten PISA-Report viel bisweilen auch undifferenzierte Zufriedenheit,
Eigenlob und Unaufgeregtheit nach dem Motto ‘alles im griinen Bereich' bis 'einmal noch gut
davongekommen und vor allem besser als Deutschland abgeschnitten' (...), so verdichten
sich Reaktionen auf den zweiten PISA-Report zu Katastrophenmeldungen." (a.a.O., S. 350).



aussagekraftige, wenngleich auch nicht zufriedenstellende Position Osterreichs im
Landerranking.® Der internationale Vergleich von Schulleistungen hat in Osterreich
aufgrund der schlechten bis maximal durchschnittlichen Positionen in den PISA-
Rangskalen — etwas Uberspitzt formuliert — das nationale Selbstverstandnis eines sich
als fuhrende Industrie- und Wissensnation wahrnehmenden Landes beschadigt (vgl.
dazu auch Popp 2006, S. 61). Rund um diese periodisch ausgerufene
Bildungskatastrophe'® scharen sich, spatestens seit Bekanntwerden der Ergebnisse der
zweiten PISA-Studie im Dezember des Jahres 2004, Bildungsexperten aus allen
gesellschaftlichen Gruppen. Seither wird erneut eifrig nach »Determinanten fur den

differentiellen Bildungserfolg« von Schiilerinnen Ausschau gehalten.

1.2.1 Wie konstruiert PISA den Bildungserfolg bzw. wie stellt PISA die soziale
Abhangigkeit des Kompetenzerwerbs empirisch fest?

Nun einmal abgesehen davon, dass es aus wissenschaftlicher Sicht zu allen Phasen des
PISA-Projekts ernst zu nehmende kritische Einwénde' gibt, die an deren
Aussagefahigkeit zweifeln lassen (vgl. dazu insb. HOPMANN/ BRINEK/ RETzL 2007; vgl.
auch DER STANDARD 2011c), sind die PISA-Ergebnisse nicht so einfach beiseite zu
schieben (vgl. OLECHOWSKI 2007, S. 6f). Wie die OECD beispielsweise in einem

Bericht zur unterdurchschnittlichen Lesekompetenz &sterreichischer Schilerlnnen

® Auch in anderen Landern, beispielsweise in Norwegen, stellen die Medien die PISA-

Ergebnisse wenig differenziert, d. h. vorwiegend in Form von Landerrankings, dar. So stellt
Svein SJZBERG (2007, S. 206), Professor der Erziehungswissenschaften an der Universitat
Oslo, fest: "The media present tabloid-like and oversimplified rankings. It seems that the
public as well as politicians have accepted these versions as objective scientific truths about
our education system. There has been little public debate, and even the researchers behind
the PISA study have little to modify and remind the public about the limitations of the study.
In sum; [sic!] PISA (as well as TIMSS) has created a public image of the quality of the
Norwegian school that is not justified, and that may be seen to be detrimental. | assume that
other counties may have similar experiences.".

Bereits 1964 wurde von Georg Picht, deutscher Philosoph, Theologe und Padagoge, eine
deutsche »Bildungskatastrophe« ausgerufen. Ausléser dafiir war der "Sputnik-Schock" (vgl.
RoOHLFs 2011, S. 60; KAHLERT 2008, S. 785f). So habe Picht 1964, in der Darstellung der
deutschen Erziehungswissenschaftler Christine WIEzoRek und Roland MERTEN (2008, S.
71), im Anschluss an dieses Ereignis in seiner Schrift »Die deutsche Bildungskatastrophe«
fur Deutschland einen Bildungsnotstand mit verheerenden Folgen diagnostiziert.

' 'S0 weist Richard OLECHowskl (2007, S. 5), emeritierter Professor der
Erziehungswissenschaft der Universitat Wien, auf relevante Beeintrachtigungen des PISA-
Projekts, wie Stichprobenziehung, Testkonstruktion, Testauswertung, Datenanalyse und
nationale Rangskalen hin. OLEcHowskI bemerkt auRerdem kritisch, dass die Lehrplanfreiheit
von Lehrerinnen einzelner Lander nicht systematisch bertcksichtigt wurde und moniert das
Fehlen von naheren Angaben Uber die eingesetzten Tests hinsichtlich ihrer Reliabilitdt und
Validitat (vgl. a.a.0., S. 6f).
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feststellt, sind die "[...] Unterschiede in den Schulleistungen stark gepragt durch den
sozio-6konomischen Hintergrund der Familien, aber mehr noch der Schulen.” (OECD
2010, 0.S.). PISA 2009, so dieser OECD-Bericht weiter, erlaube allerdings nicht nur
Leistungsvergleiche, sondern liefere auch Anhaltspunkte fir die Analyse von
Erfolgsfaktoren, die die Bildungsergebnisse maRgeblich beeinflussen (vgl. ebd.):

So wird z.B. deutlich, dass erfolgreiche Schulsysteme, mit Uberdurchschnittlichen
Leistungen und unterdurchschnittlichen sozio-6konomischen Ungleichheiten, vor allem
solche sind, die Schulerinnen und Schulern gleiche Bildungschancen bieten, unabhéngig
vom Status und Gehalt ihrer Eltern. In L&ndern mit verschiedenen Bildungszweigen zeigt
sich: Je friher die erste Aufteilung auf die jeweiligen Zweige erfolgt, desto grofer sind bei
den 15-jahrigen die Leistungs-unterschiede [sic!] nach sozio-6konomischem Hintergrund -
ohne dass deswegen die Gesamtleistung steigen wirde. (ebd.)

Wird dieser Logik Folge geleistet, zeigt PISA 2009 deutliche Zusammenhénge
zwischen  sozialen  Herkunftsschichten, der  frihen  Bildungsentscheidung

(»Erstselektion«) und dem Bildungserfolg der SchilerInnen.

Ob man in diesem Zusammenhang aber angesichts der im deutschsprachigen Raum sehr
wirkmachtigen, bildungstheoretischen Tradition iberhaupt von Bildungserfolg sprechen
sollte, ist fraglich. Vielleicht wdre es in diesem Zusammenhang eher angebracht von
Basiskompetenzerwerb zu sprechen. Das PISA-Konsortium unter der Leitung von
Manfred PRENZEL kommuniziert ja auch von offizieller Stelle aus, dass es in erster
Linie darum gehe, den Auftraggebern Steuerungswissen zu liefern und dass den jeweils
erfassten Kompetenzen der untersuchten Domanen, eine Schlusselstellung flr die

gesellschaftliche Teilhabe und Weiterentwicklung zugesprochen werden kénnte:

Das Programm untersucht, inwieweit es in den teilnehmenden Staaten und ihren
unterschiedlichen Bildungssystemen gelingt, junge Menschen auf die Anforderungen der
Wissensgesellschaft und auf das Lernen Uber die Lebensspanne vorzubereiten. Mit den
regelmélig untersuchten Domanen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften deckt
PISA nicht alle Fahigkeitsbereiche ab, erfasst aber Kompetenzen, denen heute eine
Schlisselstellung fiir die gesellschaftliche Teilhabe und Weiterentwicklung zugesprochen
werden kann. Die Auftraggeber, das sind die OECD-Staaten und weitere interessierte
Staaten (sogenannte Partnerstaaten), erwarten von dem internationalen Vergleich empirisch
fundiertes Steuerungswissen. (PRENZEL et al. 2006, S. 3)

Den »Bildungserfolg« 15-jahriger Schulerlnnen konstruiert die PISA-Studie nun also
Uber das Erreichen der abgefragten Basiskompetenzen — damit ist dann etwas genauer
als noch weiter oben formuliert das, was die Gemuter in der Rezeption von PISA so
erregt, die  empirische  Feststellung  der  sozialen  Abhédngigkeit  des

Basiskompetenzerwerbs (»Bildungserfolg«) im Zusammenhang mit der frithen



Erstauslese.” Zur Begriindung dieser These wird von der OECD unter anderem auch
folgendes Vergleichskriterium herangezogen: der Prozentsatz resilienter (d. h.
widerstandskréaftiger) Schilerlnnen.®

Wenn Schilerinnen, die aus einem soziookonomisch benachteiligten Milieu stammen,
wider Erwarten hervorragende Ergebnisse erzielen, so sind diese, um in der Diktion
von PISA zu bleiben, resilient. So veranschaulicht PISA 2009 in einer
aufschlussreichen Abbildung, dass in Korea tber die Hélfte aller benachteiligter
Schulerlnnen als  resilient  betrachtet werden  konnen, bzw. in den

"Partnervolkswirtschaften**" Hongkong und Shanghai der Prozentsatz der resilienten

2 Man kann Bildungserfolg empirisch aber durchaus auch an anderen Indikatoren festmachen,

was insb. aus den Beitragen der deutschen Soziologin Heike DIEFENBACH hervorgeht.
DIEFENBACH (2010a°, 2010b) definiert in einem Beitrag den Bildungserfolg als ein soziales
Konstrukt, das von Bildungsinstitutionen definiert und durch Bildungszertifikate legitimiert sei
(vgl. DIEFENBACH 2010b, S. 265). In einer anderen Publikation unterscheidet DIEFENBACH
(2010°%a, S. 17) einen punktuell messbaren von einem langfristigen Bildungserfolg: "Obwohl
Schulleistungen plausiblerweise als ein Indikator fur Bildungserfolg betrachtet werden
kénnen, ist es Ublich, als Bildungserfolg den Erwerb bestimmter formaler
Bildungsabschlisse zu bezeichnen. Wahrend Schulleistungen Bildungserfolg punktuell, d.h.
Zu einem bestimmten Zeitpunkt und in bestimmten Schulfachern messen, bilden formale
Bildungsabschlisse oder Bildungszertifikate den langfristigen Bildungserfolg ab.".
Erganzend erwahnt sie, dass in manchen Landern, wie etwa Grol3britannien, auch der
Notendurchschnitt, der im Rahmen der Abschlussprifung erzielt wurde, zur Bestimmung
des Bildungserfolges herangezogen werde (vgl. DIEFENBACH 2010%a, S. 18).

Nicht unerwahnt bleiben darf der Hinweis, dass in der PISA-Studie und deren kritische
Rezeption andere ausdrucksstarkere und insb. statistisch handfestere Vergleichskriterien
verwendet werden. Neben dem sozialen Gradienten und dem MalR der aufgeklarten Varianz,
die beide den Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Kompetenz
quantifizierbar machen sollen (vgl. DRECHSEL/ PRENZEL/ SEIDEL 2009, S. 372), wird auch mit
dem Instrument der Odds Ratios zur Messung herkunftsbedingter Bildungsungleichheiten
argumentiert. In den einschlagigen Veroffentlichungen gébe es zwar kurze
Zusammenfassungen, so der deutsche Padagoge Wulf HopF, aber diese wirden in ihrer
Gedrangtheit schon ein deskriptiv-statistisches Grundverstandnis voraussetzen (vgl. HoPF
2010, S. 81).

Eine leicht verstandliche, plastische Definition fir den Begriff Odds Ratios findet sich in
einem Beitrag der Zeitschrift flr Erziehungswissenschaft: "Dabei werden die
Beteiligungsunterschiede zwischen einzelnen Zeitpunkten, einzelnen Klassen oder nach
anderen Bedingungsfaktoren nicht als absolute Differenzen in den Beteiligungsprozenten
analysiert, sondern als sogenannte odds-ratios, das heif3t in relativen Verhaltnissen der
Beteiligung: Um wie viel mal seltener erwirbt beispielsweise ein Arbeiterkind das Abitur als
ein Kind aus der oberen Dienstklasse?" (KLEIN/ SCHINDLER/ POLLAK/ MULLER 2010, S. 60f).

Ein ausfuhrlicher Uberblick zu den Begriffen Odds, Odds-Ratios, Relative Chancen und
Relative Risiken findet sich in einem Zeitschriftenaufsatz vom deutschen Padagogen
Thomas ECKERT (2006). Dieser kritisiert darin @hnlich wie HopF, dass in der Fachliteratur
Odds und Odds-Ratios falschlicherweise als Wahrscheinlichkeiten und nicht richtigerweise
als Verhaltniswerte dargestellt werden (vgl. ECKERT 2006, S. 94) und so "[...] ein breiter
Raum fir missverstandliche Formulierungen wie auch fur missverstandliche Interpretationen
gegeben." (a.a.0., S. 96) werde.

4 China und Hongkong sind sog. »PISA-Partnerlander«, d. h. bei der OECD-Studie PISA
nehmen immer wieder auch Lander, die Uber den Kreis der OECD-Mitgliedstaaten (derzeit
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SchulerInnen unter den benachteiligten Schilerinnen sogar bei tiber 70% liegt, wéhrend
im Vergleich dazu in Osterreich dieser Prozentsatz lediglich 20% betragt (vgl. OECD
2011, S. 66). Mit diesem auffallig geringen Prozentsatz resilienter Schilerlnnen — vor
allem im direkten Vergleich zu vielen anderen an der PISA-Studie teilnehmenden
Staaten — befindet sich Osterreich signifikant unter dem OECD-Durchschnitt, welcher
bei 31% liegt. Einfacher formuliert erweisen sich also im OECD-Durchschnitt gut ein
Drittel der benachteiligten Schilerinnen als resilient, in Osterreich hingegen nur ein
knappes Funftel.

1.2.2 Soziale Disparitaten — Einige Uberlegungen zur (historischen)
Bildungsdiskussion tber Bildungsbenachteiligung und
Bildungsungerechtigkeit

Anknupfend an diesen internationalen Vergleich resilienter Schiilerinnen erscheint die
These, dass sich in Osterreich der familiare Hintergrund auf den »Bildungserfolg«
auswirke und die Schulen diese Effekte offenbar verstarken®, zumindest plausibel. Eine
Studie der Bertelsmann-Stiftung "Soziale Gerechtigkeit in der OECD™ dufert sich daher

ebenfalls kritisch zur Chancengleichheit im dsterreichischen Bildungswesen:

Der Bildungserfolg héngt stark von Herkunft und soziotkonomischem Hintergrund eines
Kindes ab. Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind aus einem sozial schwachen Umfeld
durch Bildung befahigt wird, am gesellschaftlichen Wohlstand teilzuhaben, ist deutlich
geringer als in vielen anderen entwickelten Staaten. Nur in Osterreich, Frankreich,
Neuseeland, Belgien und Ungarn ist der Zusammenhang zwischen dem
soziotkonomischen Hintergrund der Schiiler und ihren Leistungen nach den Zahlen der
OECD derzeit noch starker als in Deutschland. (BERTELSMANN STIFTUNG 2011, S. 18)

34) hinausgehen, teil (vgl. OECD 2009, 0.S.). Sehr ausfihrlich in dieser Hinsicht sind die
Autoren DE OLANO et al. (2010): "Die OECD spricht hier offiziell von »countries/economies,
also Landern und Volkswirtschaften. Der ganz (iberwiegende Teil der an den PISA-Studien
teilnehmenden Lander fihrt die Erhebungen im gesamten Staatsgebiet durch. Ausnahmen
bilden die Volksrepublik China, bei der nur Hongkong seit 2000, Macao seit 2003 und ab
2009 auch der Grofsraum Shanghai teilgenommen haben sowie der Teilstaat Dubai aus den
Vereinigten Arabischen Emiraten (erstmals 2009).".

Bezogen auf die erreichte Kompetenz der Schiilerinnen ist die soziale Herkunft in einem
verstarkenden Zusammenhang, aber nicht in einem deterministischen Zusammenhang zu
betrachten. Die zwei deutschen Bildungswissenschaftler Timo EHMKE und Nina Jube (2006,
S. 234) fassen das wie folgt zusammen: "Der dargestellte Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und erreichter Kompetenz ist jedoch keineswegs deterministisch. Es gibt viele
Jugendliche mit niedrigem soziotkonomischen Status, deren Kompetenzwerte oberhalb der
geschéatzten Geraden [gemeint ist der soziale Gradient: eine lineare Funktion, die diesen
Zusammenhang abbildet; T.S.] liegen. Auch finden sich im Bereich der oberen Sozialschicht
Schilerinnen und Schiler, deren beobachtete Kompetenzwerte geringer als die mit dieser
Funktion vorhergesagten Werte sind.".
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Aufgrund den Berechnungen'® der eben zitierten Studie landet Osterreich beim
Untersuchungsmerkmal "gerechter Zugang zur Bildung™ unter 31 OECD-Staaten weit
abgeschlagen auf Platz 24 (vgl. a.a.0., S. 19). Nun entzundet sich aber gerade an der (in
dieser Studie indirekt angesprochenen) sozialen Disparitdt und der damit
einhergehenden Debatte zur frilhen Selektion im &sterreichischen zweigliedrigen®
Bildungssystem, regelmaRig die 6ffentliche, mediale, politische und wissenschaftliche
Bildungsdiskussion tiber Bildungsbenachteiligung und Bildungsungerechtigkeit.*®

Hier taucht nun ein Begriffspaar — »soziale Disparitdt« — auf, welches im
wissenschaftlichen Diskurs inflationdr Verwendung findet und an dieser Stelle einer
kurzen, néheren Betrachtung bedarf. In der Literatur wird zumeist zwischen primaren
und sekundaren sozialen Disparitaten unterschieden, jedoch werde, so der deutsche
Padagoge Wulf Hopr (2010), diese Unterscheidung von einigen Autoren vermengt und
sorge daher auch gelegentlich fur Verwirrung (vgl. dazu insb. Hopr 2010, S. 143f; vgl.

auch MAAz/ NEUMANN/ TRAUTWEIN 2009, S. 175).

Einschlagige Arbeiten zu sozialen Disparitaten (vgl. etwa EHMKE, T./ SIEGLE, T./
HOHENSEE 2005; BAUMERT, J./ WATERMANN, R./ SCHUMER, G. 2003) berufen sich

8 "Der Index basiert auf quantitativen und qualitativen Daten, die die Bertelsmann Stiftung im

Rahmen ihres Projekts Sustainable Governance Indicators (SGI) zusammengestellt hat [...].
Bei den Sustainable Governance Indicators handelt es sich um einen systematischen
Vergleich aller OECD-Staaten zum Thema Nachhaltiges Regieren, in den rund 150
Indikatoren eingehen." (BERTELSMANN STIFTUNG 2011, S. 11).

"In Osterreich existiert ein zweigliedriges Schulsystem, sodass hier als Alternative zur
héheren Schule nur die Hauptschule (und nicht die Option einer Realschule) zur Wahl steht.
Die Hauptschule bildet — gemeinsam mit der gymnasialen AHS-Unterstufe — das System der
zweigliedrigen Sekundarstufe | in Osterreich." (ALTRICHTER et al. 2011, S. 243). Es muss
jedoch diesem Zitat und dem missverstandlichen Ausdruck "zweigliedrig" kritisch angemerkt
werden, dass es neben diesen zwei Schultypen und der zumeist in solchen Darstellungen
unerwahnten Allgemeinen Sonderschule im Primar- und Sekundarbereich | aktuell eine Fille
von Schulversuchen gibt — beispielsweise die Neue Mittelschule (hierzu eine weitere
Anmerkung: der Modellplan Niederdsterreich fallt zudem durch eine konzeptionelle
Besonderheit in der Ausgestaltung des Lehrplans insofern auf, als fir Schulerinnen ab der
7. Schulstufe die Wahl zwischen einer "Interessen- und berufsorientierte Mittelschule" und
einem "allgemeinbildenden Zweig" nach Lehrplan des Realgymnasiums/Gymnasiums
besteht. Fir Details sieche BMUKK 2008), die Wiener Mittelschule oder die Kooperative
Mittelschule — die zusammen genommen zur Unibersichtlichkeit und Zersplitterung in
Osterreichs Schulstrukturen beitragen und daher nach der Primarstufe nicht, und genau
diesen Umstand verschleiert aber der Ausdruck »zweigliedrig«, die Wahl lediglich zwischen
zwei Schulformen besteht.

Helmut FEND (2009), dsterreichischer Bildungsforscher, stellt interessanterweise fest, dass
die Thematik der sozialen Disparitaten zwanzig Jahre stillstand (vgl. a.a.0., S. 37), also aus
der offentlichen und wissenschaftlichen Diskussion verschwand und erst mit den PISA-
Studien die Thematik der Chancenungleichheit wieder als soziales Problem ins Bewusstsein
der Offentlichkeit trat und zum Gegenstand der Forschung wurde (vgl. a.a.0., S. 41).
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haufig auf die vom franzosischen Soziologen Raymond Boudon im Jahr 1974
getroffene bzw. sehr oft auch auf die auf Boudon basierende und von den britischen
Soziologen Richard Breen und John Goldthorpe im Jahr 1997 weiterentwickelte
Unterscheidung von priméren und sekundaren Effekten der Sozialschichtzugehdrigkeit.
Das folgende Zitat aus einem Aufsatz der deutschen Bildungsforscher Jirgen
BAUMERT, Rainer WATERMANN und Gundel SCHUMER (2003, S. 49) kann dies

verdeutlichen:

Unter primdren Ungleichheiten verstehen sie [Richard Breen und John Goldthorpe; T.S.]
Unterschiede in den bis zu einer Ubergangsschwelle erworbenen und fiir die néchste
Etappe vorausgesetzten Kompetenzen, die in der Regel von der sozialen Herkunft nicht
unabhéngig sind. Als sekundére Ungleichheiten bezeichnen sie soziale Disparitaten, die bei
gleichen Kompetenzen aus einem je nach sozialer Lage der Familie unterschiedlichen
Entscheidungsverhalten entstehen.

Mit anderen Worten unterscheidet man also in dieser begrifflichen
Ungleichheitsdiskussion  jene  Schillerinnen,  die  mit  unterschiedlichen
herkunftsbedingten Fahigkeiten in die Schule kommen und daran anknipfend
unterschiedliche schulische Leistungen erbringen (»primdre Disparitaten«) von jenen
Schilerlnnen, die Ungleichheiten bei gleicher Kompetenz — resultierend aus dem
familidaren Entscheidungsverhalten — beim Ubergang an den entscheidenden
Verzweigungsstellen im Bildungssystem erfahren (»sekundare Disparitaten«). So kurz
wie kein anderer fasst Wulf Hopr (2010, S. 144) diese begriffliche Differenzierung wie
folgt zusammen: "[...] Sekundire Herkunftseffekte sind an (einschneidende)

Entscheidungen im Verlauf der Bildungslaufbahn gekniipft, primére nicht.".

Nach Helmut FEND (2009, S. 43) werde zur Erklarung dieser Unterschiede hdufig das

rational choice-Modell aus der Okonomie herangezogen:

Danach optimieren Eltern Préaferenzen (Bildungsziele), Erfolgswahrscheinlichkeiten und
Kosten (6konomische, soziale, psychische) fiir ihre Kinder und fur sich (Boudon 1981,
1987). Bildungsentscheidungen sind langfristige Zukunftsentscheidungen, die mit Risiken
behaftet sind: mit Risiken des Scheiterns, mit ékonomischen Risiken und mit sozialen
Risiken (Entfremdung der Kinder von der Familie und ihrem Umfeld). Um Risiken zu
vermindern und Erfolg zu sichern, setzen Eltern bei diesen Entscheidungen alle ihre
sozialen Ressourcen ein (Ditton/Krisken 2006): ihre Vertrautheit mit der Realitét
weiterfuhrender Bildung, ihre guten Beziehungen zur Schule oder zu Lehrpersonen bzw.
ihre rechtliche Versiertheit bei Einsprachen und die Fahigkeit, bei gefahrdeten
Entscheidungen sozialen Druck auszuliben (soziales Kapital). Diese Effekte werden in der
Forschung sekundére Effekte genannt. Das Ergebnis ist dann haufig eben dies, dass Kinder
aus den unteren sozialen Schichten viel bessere Leistungen zeigen missen, um eine
Gymnasialempfehlung zu bekommen bzw. ins Gymnasium tberzugehen, als Kinder aus
den bildungserfahrenen Elternhdusern.
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Abb. 1:  Modell fir die Entstehung und Reproduktion von sozialer
Ungleichheit der Bildungschancen nach Raymond Boudon (Quelle:
BECKER 2010, S. 168)

Wéhrend also bei den »primaren Disparititen« der Einfluss der familidren Sozialisation
auf kognitive, sprachliche und soziale Fahigkeiten des Schiilers, welche sich insb. in
den Schulleistungen niederschlagen (siehe Abb. 1), im Fokus steht, wofiir die Schule
selbst nur schwer verantwortlich gemacht werden kann, werden bei der »sekundéren
sozialen Disparitat« die elterlichen Bildungsentscheidungen — diese resultieren, folgt
man den deutschen Bildungsforschern Kai MaAz, Jirgen BAUMERT und Ulrich
TRAUTWEIN, aus den Bildungsaspirationen der Eltern und einem unterschiedlichen
Entscheidungsverhalten der Sozialschichten (vgl. MAAZ/ BAUMERT/ TRAUTWEIN 20112,
S. 72), sowie aus den je nach Sozialschicht differentiellen Auswirkungen des Motivs
des intergenerationellen Statuserhalts, unterschiedlichen Erfolgserwartungen und den
sozialschichtabhéngigen Kosten-Nutzen-Relationen von Bildungsentscheidungen (vgl.
BAUMERT/ WATERMANN/ SCHUMER 2003, S. 49) — fir bestimmte Schulformen
schlagend, wofir unter anderem aber auch Faktoren wie Schulstruktur,
Schulorganisation und Lehrerlnnen verantwortlich gemacht werden kénnen (vgl. dazu
MULLER-BENEDICT 2007, S. 620). Diese primaren und sekundaren Effekte der
Sozialschichtzugehdrigkeit wurden bereits fiir Deutschland (vgl. DITTON/ KRUSKEN/
SCHAUENBERG 2005; DITTON & KRUSKEN 2006; KLEINE/ PAULUS/ BLOSSFELD 2010;
MAAZ & NAGY 2010) und Osterreich (vgl. BACHER 2005, 2009; BACHER/ BEHAM/
LACHMAYR 2008; BREIT & SCHREINER 2006) nachgewiesen.
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Diese Diskussionen rund um Bildungsungleichheit und Chancengerechtigkeit werden
aber nicht erst seit PISA gefuhrt, sondern waren auch schon zur Zeit der ersten
»Bildungskatastrophe« ein bestimmendes Thema. Sehr ausfiihrlich in dieser Hinsicht ist
die deutsche Soziologin Heike KAHLERT (2008). Sie spirt in ihrem Lehrbuchbeitrag
einen historischen Prototyp fur den Zusammenhang der sozialen Herkunft von
Schilerinnen mit deren Bildungserfolg auf. In Anlehnung an die beiden Soziologen
Ralf Gustav Dahrendorf und Hansgert Peisert illustriert KAHLERT (2008, S. 786) mit
einem beriihmten Beispiel der Bildungsdebatten aus den 1960er Jahren den historischen
Prototypen der katholischen Arbeitertochter vom Lande stellvertretend fir die im

deutschen Bildungs- und Erziehungswesen bestehende Chancenungleichheit:

Das Zusammenwirken der zu dieser Zeit als relevant erkannten Bildungsungleichheiten
sahen die Bildungsforscher in der Figur der (deutschen) "katholischen Arbeitertochter vom
Lande" verkérpert, die alle damals maBgeblichen (Bildungs-)Ungleichheiten zu enthalten
schien: die regionale Herkunft aus Gebieten mit geringer Bildungsdichte, die soziale
Herkunft aus der Arbeiterschicht, das in der héheren Bildung unterreprésentierte weibliche
Geschlecht und die Konfessionszugehdrigkeit zum Katholizismus, dessen Angehdrige in
der weiterfiihrenden Ausbildung und in den hdheren Schichten unterreprésentiert waren
(vgl. Dahrendorf 1966: 45-64; Peisert 1967).

Der Prototyp der Bildungsungleichheit der 1960er — die katholische Arbeitertochter
vom Lande — macht pointiert zusammengefasst sowohl auf konfessionelle, als auch
regional-,  sozialschicht- und  geschlechtsspezifische®  Ungleichheiten  im
Bildungssystem aufmerksam. KAHLERT stellt anschlieend in ihrem Aufsatz einen
Wandel dieses Prototyps dar, welcher sich im Zuge der zweiten Bildungskatastrophe
mit PISA vollzogen hat. So werde der Prototyp der katholischen Arbeitertochter vom
Lande ausgetauscht mit dem muslimischen Migrantensohn aus der GrofRstadt, "[...]
dessen Eltern arbeitslos sind oder schlecht bezahlte Hilfsarbeiten erledigen und der
Uberproportional haufig seine Schulkarrieren ohne Abschluss beendet.” (KAHLERT
2008, S. 788; vgl. dazu auch TENORTH 2010, S. 156; FEND 20087, S. 39f).

' Die osterreichischen Soziologen Heinz LEITGOB, Johann BACHER und Norbert LACHMAYR

(2011, S. 149) stellen in ihrem Beitrag zu den Ursachen der geschlechtsspezifischen
Benachteiligung von Jungen im dsterreichischen Schulsystem fest, dass "[...] bereits seit
Mitte der 1980er Jahre mehr Madchen als Jungen eine allgemein bildende héhere Schule
(AHS bzw. auch als Gymnasium bezeichnet) besuchen. In den berufsbildenden héheren
Schulen (BHS) lasst sich die Umkehrung des Geschlechterverhdltnisses seit 2000
beobachten.". Der Beitrag relativiert aul3erdem die weit verbreitete Annahme, dass die
"Feminierung der Schule" Einfluss auf den geringeren Schulerfolg von Jungen habe (vgl.
a.a.0., S. 173; vgl. dagegen DIEFENBACH 2010b, S. 258ff).
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1.2.3 Politischer Reformdruck auf Osterreichs Schulsystem und mégliche

bildungspolitische Antworten

Solche, vor allem seit Osterreichs schlechtem Abschneiden bei internationalen
Schulleistungsvergleichsstudien — insbesondere bei PISA* (Programme for
International Student Assessment), PIRLS* (Progress in International Reading Literacy
Study) und TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) — zumeist
aufgeregt gefiihrte Diskussionen lassen den medialen und politischen Reformdruck auf
Osterreichs Schulsystem spiirbar steigen (vgl. in diesem Zshg. auch GRUSCHKA 2011, S.
7). Im Vorwort des ersten Nationalen Bildungsbericht Osterreichs® auBert sich dazu
Claudia SCHMIED (2009, S. 2), Bundesministerin fir Unterricht, Kunst und Kultur mit
folgenden Worten:

Im d&sterreichischen Bildungssystem besteht groBer Handlungsbedarf. Wir stehen im
internationalen Bildungs- und Innovationswettbewerb. Osterreich kann sich einen Stopp
der Reformen keinesfalls leisten. PISA, PIRLS, TIMSS, OECD-Berichte und EU-Studien
sowie nationale und internationale Bildungsexpert/inn/en zeigen uns den groRen
Reformbedarf immer wieder auf.

% In Osterreich bildet PIRLS gemeinsam mit der Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie

TIMSS das Grundschul-Monitoring bei den 10-Jahrigen. Diese Studien erganzen so das
OECD-Programm PISA, welches die Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz
bei den 15-/16-Jahrigen erfasst (vgl. BIFIE 2010, 0.S.). "Mit der 2007 erfolgten Beteiligung
an TALIS (Teaching and Learning International Survey) werden auch die Lehrer/innen in das
System-Monitoring einbezogen." (EDER & ALTRICHTER 2009, S. 317). Wie von den
deutschen Bildungsforscherinnen Barbara DRECHSEL, Manfred PRENZEL und Tina SEIDEL
(2009) betont wird, gébe ein Monitoring Informationen Uber den Zustand eines Systems und
diene als Datenbasis fur Bildungsberichte (vgl. a.a.0., S. 357). Der Begriff mache den
deutschen Erziehungswissenschaftlern Knut ScHwiPPERT und Martin Goy (20087, S. 390)
zufolge "[...] deutlich, dass es bei der Anlage und Durchfiihrung solcher Untersuchungen um
die Bereitstellung von Steuerungswissen, in der Regel fir die Bildungsadministration, geht
[...] und viele dieser Untersuchungen entsprechend durch die Politik bzw.
Bildungsadministration initiiert werden [...].".

Mit der von der International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) initiierten Studie PIRLS - in Deutschland ist auch die Bezeichnung IGLU
(Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) gebrauchlich — wird seit 2001 mittels
standardisierten Messungen im Abstand von funf Jahren die Lesekompetenz von
Schilerinnen der vierten Schulstufe international vergleichend getestet. Osterreich beteiligte
sich im Jahr 2011 zum zweiten Mal an PIRLS und zum dritten Mal an der internationalen
Schilerlnnenleistungsstudie TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study). 2011
wurde PIRLS damit erstmals gemeinsam mit TIMSS durchgefuihrt und erméglichte dadurch,
die Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz im Zusammenhang mit der
Lesekompetenz der 10-jahrigen Volksschilerinnen auszuwerten. Die Ergebnisse werden im
Dezember 2012 publiziert (vgl. BIFIE 2010, 0.S.).

Der erste Nationale Bildungsbericht aus dem Jahr 2009, welcher fortan im Drei-Jahres-
Rhythmus erscheinen soll, wurde im Jahr 2007 von der Bildungsministerin Claudia Schmied
beim BIFIE in Auftrag gegeben. Dem Vorwort des Herausgebers Werner SPECHT (2009, S.
5) zufolge sei eine der zwei Hauptfunktionen des Berichts "[...] gegenliber der Offentlichkeit
und dem Gesetzgeber Rechenschaft hinsichtlich des Zustandes und der Probleme des
Schulwesens zu legen und damit auch bildungspolitische Reformpléne zu begriinden.".
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Um aber der Entstehung und Verfestigung bildungsferner Milieus entgegenzuwirken,
nicht zuletzt weil "[...] die sozialen Disparititen tendenziell in solchen
Bildungssystemen starker ausgepragt sind, in denen die Selektion in einem friihen Alter
stattfindet [...]" (OECD 2004, S. 300) und die Leistungsunterschiede durch die soziale
Herkunft?® der Schilerlnnen bedingt sind, also damit anders ausgedriickt die
Ungleichheit verstarkende Wirkung der frilhen Bildungsentscheidung in Osterreich
empirisch gut abgesichert ist, haben sich vermutlich die bildungspolitischen
Entscheidungstrager Osterreichs — die beiden Koalitionsparteien SPO und OVP — eine
gerechtere Ausgestaltung des Bildungswesens auf die Fahne geschrieben. Im

Regierungsprogramm fir die XXIV. Gesetzgebungsperiode heil’t es wortlich:

Alle Kinder und Jugendlichen in Osterreich sollen unabhingig von ihrem familidren
Hintergrund die Chance auf bestmdgliche Bildung und Aushildung erhalten. Eine am
Prinzip der Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit ausgerichtete Schule bemiht sich
aktiv um individuelle und diskriminierungsfreie Entwicklungsmdglichkeiten von Kindern
unterschiedlicher familidarer und kultureller Herkunft. [...] Verdnderte soziale,
gesellschaftliche und wirtschaftliche Rahmenbedingungen machen eine nachhaltige
Weiterentwicklung des Bildungssystems dringend notwendig. [...] Im Zentrum steht dabei
die Durchlassigkeit und Chancengerechtigkeit des Bildungssystems und die Verbesserung
der Unterrichtsqualitat. (BUNDESKANZLERAMT OSTERREICH 2008, S. 203)

Eine mdgliche bildungspolitische Antwort auf die oben angesprochenen Probleme zum
Themenkreis Bildungsungerechtigkeit ware die sowohl in der Politik — zuletzt deutlich
im Wahlkampf 2006 (vgl. dazu BACHER & LEITGOB 2009, 0.S.) — als auch in der
Wissenschaft kontrovers diskutierte Einflhrung der Gesamtschule* auf der

Sekundarstufe 1.2 So konnte die Gesamtschule nach Ansicht des osterreichischen

% In PISA 2003 wurde ein neuer "Index of Economic, Social and Cultural Status" (ESCS-

Index) fur die soziale Herkunft eingefiihrt. Dieser umfasst die soziodkonomischen und
kulturellen Ressourcen des Elternhauses (vgl. EHMKE & SIEGLE 2005, S. 521) und setzt sich
aus folgenden Einzelindizes, "[...] die fur sich genommen jeweils nur einen spezifischen
Bereich des Konstruktes 'soziale Herkunft' abdecken [...]" (a.a.O., S. 536), zusammen: (1)
dem sozio6konomischen Status (HISEI), (2) dem héchsten Bildungsabschluss umgerechnet
in Schul- und Ausbildungsjahre (PARED) und (3) einem Index fiir hausliche Besitztimer
(HOMEPOS) (vgl. ebd.).

In Band 2 des NATIONALEN BILDUNGSBERICHT OSTERREICHS (2009, S. 440) findet sich im
Abkirzungsverzeichnis eine kurze und adaquate Definition der Gesamtschule fiir den
Kontext des Osterreichischen Bildungswesens: "Gemeinsame Schule aller Kinder eines
Jahrganges. In Osterreich ist die G. nur fur den - ISCED-Level 1, also die Volksschule,
realisiert. In der bildungsreformerischen Debatte wird die Ausweitung des Modells auf die
Sekundarstufe | diskutiert, wie es in den meisten europaischen Landern bereits besteht. Von
G. im eigentlichen Wortsinn kann nur gesprochen werden, wenn diese flichendeckend und
als ausschlief3liches Angebot ohne Ausweichmdglichkeiten realisiert wird.".

Weitere bildungspolitische »Antworten, die in diesem Rahmen fur Osterreich immer wieder
diskutiert werden, hier aber nicht naher erlautert werden sollen, sind, neben dem Ausbau
der Fruhférderung (vgl. dazu insb. STANZEL-TISCHLER & BREIT 2009), die flachendeckende
Einfihrung der Ganztagsschule zum Ausgleich elterlicher Defizite. Eine Ganztagsschule
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Bildungswissenschaftlers Ferdinand EDER (2009, S. 52f) strukturelle VVoraussetzungen

zur

[...] Abschaffung der friihen Aufsplitterung der Bildungslaufbahnen und aller damit
verbundenen Probleme (iber die Konkurrenz unterschiedlicher Lehrer/innen/gruppen um
einen moglichst grolen Anteil am Schillerkuchen, die Vermeidung der Massierung von
Schiler/inne/n mit eingeschrénkten Lernvoraussetzungen an bestimmten Schulen bis hin
zur Schaffung vergleichbarer Kriterien fiir die Vergabe wvon anschlieRenden
Berechtigungen [schaffen; T.5.].% (ebd.)

Dieser Argumentation schlieBen sich auch die beiden 0osterreichischen Soziologen
Johann BACHER & Heinz LEITGOB (2009) an. Sie zeigen in ihrer Studie, dass eine spate
Erstselektion, d. h. eine moglichst lange gemeinsame Schule, eine
ungleichheitsreduzierende Wirkung hat.

In Osterreich bestimmen aber seit Jahren ideologisch gefiinrte Grabenkdmpfe zum
Thema Gesamtschule (vgl. insb. GRUBER 2006; DE OLANO 2010, S. 276, 286; vgl. auch
STEINER 2009, S. 152; FISCHER 2009, S. 1; SCHILCHER 2008, S. 6) die schulstrukturelle,
bildungspolitische Auseinandersetzung.?

ware sowohl aus 6konomischer als auch aus soziologischer Hinsicht sinnvoll: erstens sei die
Halbtagsschule, folgt man der ésterreichischen Volkswirtin Margareta KREIMER, ein zentraler
Hintergrund der Teilzeitbeschaftigung von Frauen (vgl. KREIMER 2011, S. 103), zweitens,
folgt man der promovierten Soziologin Judith Link, falle bei der Halbtagsschule die
Hausaufgabenpraxis vollstandig in die Zustandigkeit der Familie (vgl. Link 2011, S. 110).
Den Vorteil der Ganztagsschule beschreibt Link, welche in ihrer veréffentlichten Dissertation
schichttypische Benachteiligungen im allgemeinen Bildungswesen in Kanada und
Deutschland vergleicht, folgendermalfen: "Schilern aus einkommensschwachen Schichten,
die sich private Nachhilfe nicht leisten konnten, wird so in der Schule bei
Leistungsproblemen geholfen, anstatt das Problem in die Familien zu verlagern.” (LINK 2011,
S. 113). "In Osterreich bieten derzeit ca. 850 Schulen (Pflichtschulen/AHS) eine ganztagige
Betreuung an." (NATIONALER BILDUNGSBERICHT OSTERREICH 2009, S. 440). Dort wo die
Ganztagsschule derzeit in Osterreich angeboten wird, sei sie aber erstens kostenpflichtig
und zweitens verkomme sie in ihrer halbherzigen Umsetzung eher zu "simplen
Aufbewahrungsstatten” fir den Nachwuchs (vgl. DIE PRESSE 2009, 0.S.).

EDER (2009) weist aber auch explizit darauf hin, dass ein Gesamtschulsystem nicht die
Lésung selbst sein kbnne. Es missten, wie EDER weiter ausfiihrt, auch andere Formen des
Unterrichtens und Foérderns, der Individualisierung und inneren Differenzierung unabhangig
davon entwickelt werden (a.a.O., S. 53).

In diesem Zusammenhang ist auf interessante Parallelen zur politischen Schulformdebatte
Deutschlands, beginnend in den 1970er Jahren, hinzuweisen, und das deshalb weil schon
damals in Deutschland genauso wie jetzt auch wieder vermehrt in Osterreich die »Roten
Bildungsgerechtigkeit in Form einer Gesamtschule einfordern und die »Schwarzen« auf eine
begabungsgerechte Aufteilung von Schilerinnen auf unterschiedliche Schulformen, die
zudem, folgt man deren Argumentation, vor einer Nivellierung der Schulleistungen nach
unten schitze, beharren. Dieser ideologisch unterfitterte Streit flammt nun auch in
Deutschland als Folge der internationalen Schulleistungsvergleiche wieder auf (vgl. auch
MOLLER & ORTH 2007, S. 88). Nach den Ausfihrungen von den beiden
Politikwissenschaftlern Stefan MARSCHALL und Christoph STRUNCK (2010, S. 136) mit Bezug
auf die deutsche Politikdidaktikerin Sibylle Reinhardt "[...] machte [die SPD] in den 1970er
Jahren die Gesamtschule zu einem Dreh- und Angelpunkt ihrer Bildungspolitik; dies

26

27



18

Einen pragmatischen Ansatz dazu, so EDER, bilde die Neue Mittelschule, die im Herbst
2008 als Projekt mit 65 Schulen begonnen wurde (vgl. EDER 2009, S. 53).% Zentrale
Komponenten in der Beschreibung des Modells seien eine Offnung des Unterrichts fiir
neue, kooperative, Selbstdndigkeit fordernde Arbeitsformen, Individualisierung des
Unterrichts, Forcierung von Praxiserfahrungen, Betonung musischer Bildungselemente
sowie Einflhrung anderer Formen der Leistungsriickmeldung und Leistungsbeurteilung
(vgl. ebd.).

Als am 25. Oktober 2011 Bundeskanzler Faymann (SPO) und Vizekanzler
Spindelegger (OVP) den Entwurf der Gesetzesnovelle, die alle Hauptschulen® bis zum
Schuljahr 2018/19 zu Neuen Mittelschulen machen soll, présentieren, wird der
Bundeskanzler nicht miide zu betonen, dass "[...] ungeachtet der Einigung auf die NMS
der SPO-Plan nach einer Gesamtschule bestehen bleibe." (DER STANDARD 2011a, 0.S.;
vgl. auch die Aussagen der Bundesministerin Claudia Schmied im Interview in DER
STANDARD 2011d). Anders formuliert bildet die Neue Mittelschule demnach aus der

Sicht der SPO eine taktische Ubergangsvariante zur Gesamtschule.

Hier ist in diesem Zusammenhang darauf hinzuweisen, dass im benachbarten
Deutschland die SPD in der Gesamtschulfrage ebenfalls eine eher vorsichtige und
pragmatische Vorgangsweise wahlt. So wirden sich Hepp zufolge zwar im
Grundsatzprogramm der SPD Zielvorstellungen fur die Einfihrung der Gesamtschule
finden, jedoch suche man entsprechende Passagen in den Koalitionsvertragen der

deutschen Bundeslander® vergebens und so wirden, ausgehend von der politischen

kulminierte in dem Vorhaben der SPD/FDP-gefiihrten NRW-Landesregierung Ende der 70er
Jahre, die Gesamtschule flachendeckend einzufihren. Es kam zu dem so genannten
'Schulkampf', zu einem ideologisch unterfiitterten 'Grabenkrieg’, in dem der Konflikt
zwischen ‘Integration' und 'Differenzierung’ im Mittelpunkt stand (Reinhardt 1999).".

Im Schuljahr 2012/13 nehmen bereits 698 Schulen an diesem Schulversuch teil und bis
2015/16 soll die Uberfilhrung der Neuen Mittelschule in das Regelwesen abgeschlossen
sein (vgl. BMUKK 2011). Im Vollausbau (flachendeckend von der 1. bis zur 4. Klasse) sollen
S0 bis zum Schuljahr 2018/19 alle 1178 Hauptschulstandorte vollstandig in neue
Mittelschulen umgewandelt sein (vgl. ebd.).

Von EDER (2009, S. 33) wird interessanterweise in Frage gestellt, "[...] ob eine Hauptschule,
die stellenweise nicht einmal mehr die Halfte eines Altersjahrganges umfasst, tatsachlich
noch eine 'Haupt'-Schule [...]" darstelle und ob damit nicht die AHS die Hauptschule in ihrer
Funktion als Schule der Mehrheit ablose (vgl. a.a.0., S. 50).

Aufgrund der Kulturhoheit der deutschen Bundeslander sind in Deutschland fir das
Schulwesen die Bundeslander zustandig und nicht wie in Osterreich der Bund selbst. Die
einzelnen Bundesléander und Stadtstaaten Deutschlands sind nach den beiden
Politikwissenschaftlern Stefan MARSCHALL und Christoph STRUNCK (2010, S. 136)
"Laboratorien  sozialdemokratischer Bildungspolitik”. "Im System des deutschen
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Angst bei einem radikalen Umbau des Schulsystems Wahlerstimmen zu verlieren,
pragmatische Kompromisslésungen gesucht (vgl. Hepp 2011, S. 216; wvgl. auch
WENZLER 2003, S. 76).

Internationale Schulleistungsstudien wie PISA, um die bisherigen theoretischen
Ausfliihrungen pointiert zusammenzufassen, tragen evidentermallen dazu bei,
vorsichtige Reformen und Innovationen — vor allem unter dem Gesichtspunkt der
Chancengleichheit® im 6sterreichischen Bildungswesen — in Gang zu bringen und diese
in Schulversuchen, wie der Neuen Mittelschule, oder schulorganisatorischen Reformen,
wie etwa der Ganztagsschule, zu erproben. Ganz dhnlich, und darauf ist in diesem
Zusammenhang hinzuweisen, schatzt Manfred KarscH (2007, S. 5), deutscher
Theologe und Erziehungswissenschaftler, die bildungspolitische Situation in

Deutschland ein:

Hatte man in den Anfiangen des "PISA-Schocks" eher auf eine Sichtung und kritische
Rezeption der Bildungssysteme der als Siegerlander der PISA-Studien bezeichneten
Staaten gesetzt, so orientiert sich gegenwaértig die bildungspolitische Intervention an einem
Festhalten und vorsichtigem Reformieren des mehrgliedrigen deutschen Bildungssystems,
allerdings unter Beibehalt friihzeitiger Differenzierung in unterschiedliche Schulformen.

Foderalismus verfligen die Lander neben den weitreichenden Mitwirkungsrechten an der
Bundesgesetzgebung in einer Reihe von Politikfeldern Uber erhebliche inhaltliche
Zustandigkeiten. Dies gilt vor allem fir die Bildungspolitik, in der ihnen im Rahmen der
Kulturhoheit eine weitreichende Gestaltungsautonomie zukommt." (HEPp 2011, S. 166).

Fur eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff Chancengleichheit sei an dieser
Stelle auf die lesenswerten Beitrage von Helmut FEND (2009), Jirgen OELKERS (2008) und
Thomas WIEDENHORN (2011, S. 51-88) verwiesen. Eine Vorstellung von Chancengleichheit
liegt beispielsweise im meritokratischen Prinzip — gemeint ist die Zuweisung von
gesellschaftlichen Positionen nach dem Leistungsprinzip — begriindet (vgl. FEND 2009, S.
39; WIEDENHORN 2011, S. 59). "Chancengleichheit ist hier dann erreicht, wenn lediglich
schulische Leistungen bestimmen, wie weit jemand im Bildungswesen kommt. [...] Dieses
Konzept von Chancengleichheit unterstellt also eine bedingte Unabhangigkeit der
Bildungsbeteiligung. Als Bedingungen werden die Schulleistungen bzw. die
Leistungspotenziale [...] herangezogen. In der Literatur wird diesbeziiglich von 'bedingter
Chancengleichheit' bzw. von '‘Begabungsgerechtigkeit' gesprochen." (FEND 2009, S. 39).

Folgt man nun der Logik des Leistungsprinzips und denkt dieses auch konsequent zu Ende,
dann ist genau genommen das Auftreten von sekundaren sozialen Disparitaten, die man
vereinfacht auch als Ungleichheiten bei gleicher Kompetenz (siehe Kap. 1.2.2) definieren
kann, ein Widerspruch zum meritokratischen Prinzip. Es ist insofern auch nicht nur von
einem gesinnungsethischen Standpunkt her betrachtet fraglich, inwieweit eine frihe
Erstauslese sinnvoll ist, wenn erstens die Lehrplane der Sekundarstufe | (Hauptschule,
Neue Mittelschule und AHS-Unterstufe) ohnehin identisch sind (vgl. dazu BMUKK 2010,
0.S.; BMUKK 2012, S. 3) und zweitens die schulische Zuteilung beim Ubergang in die
Sekundarstufe | nicht auf Leistung basiert, sondern aufgrund elterlicher
Bildungsentscheidungen.
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1.2.4 Reformen der Lehrerinnenbildung — Motor oder Begleiterscheinung der
Systementwicklung? Perspektivenverschiebung von Bildungsforschung und
Bildungspolitik hin zum Lehrerberuf!

Abgesehen davon, dass die Ganztagsschule (vgl. dazu exemplarisch fiir Osterreich DIE
PRESSE 2009, 0.S.; fir Deutschland WINKLER 2008, S. 87) und die Konzeption der
Neuen Mittelschule bzw. deren Uberfiihrung in das Regelschulwesen (EDER 2009, S.
135; OECD 2012, 0.S.; vgl. KURIER 2012, 0.S.; DER STANDARD 2011b, 0.S.) von
verschiedenen Seiten harsch kritisiert* wird, stehen aber im &sterreichischen
Schulwesen aufler der vertikalen Gliederung der Sekundarstufe | auch noch andere
Probleme zur Losung an. Der Erziehungswissenschaftler Karl Heinz GRUBER verweist
in diesem Zusammenhang vor allem auf die im Regierungsprogramm festgeschriebene

Reform der LehrerInnenbildung (vgl. GRUBER 2009, 0.S.).

Die besorgniserregenden Ergebnisse der internationalen Schulleistungsforschung und
die Hochschulreform-Reform im Zuge des Bologna-Prozesses, welche auf ein
europdisch einheitliches Studiensystem zielt, haben neben den oben ansatzweise
angefiihrten Reformprojekten einen weiteren Kollateralschaden — den auch die hier

einleitenden Uberlegungen deutlich dokumentieren und der zudem in der hier

%S0 moniert beispielsweise der Bildungswissenschaftler Stefan Hopmann in einem Interview

mit der Osterreichischen Tageszeitung KURIER das Fehlen einer ausreichenden
Binnendifferenzierung und kritisiert weiters, dass es sich bei der Neuen Mittelschule um
einen Etikettenschwindel handle, d. h. es habe ihm zufolge nur eine Umbenennung der alten
Hauptschule stattgefunden (vgl. KurRlier 2012, 0.S.). EDErR bemerkt schon im ersten
Nationalen Bildungsbericht kritisch, "[...] dass sich an diesem Modellversuch fast
ausschlie3lich HS [Hauptschulen; Anm. d. Verf.] beteiligen und somit eine Vernetzung der
Schulformen kaum stattfindet." (2009, S. 135). EDERs Kiitik teilt auch die OECD (2012, 0.S.)
mit der Feststellung, dass bei den Reformen die AHS aul3en vor gelassen werde, jedoch
betont sie auRerdem das Weiterbestehen der Chancenungleichheit an Osterreichs Schulen
bezogen auf die frilhe Selektion. Scharfe Kritik kommt auch vom Bildungsinstitut BIFIE, die
diesen Modellversuch wissenschaftlich begleitet und nun kritisiert, dass deren
Evaluierungsergebnisse zur NMS, welche als Entscheidungsgrundlage fiir die generelle
Einfuhrung dienen sollten — Stichwort evidenzbasierte Schulpolitik (vgl. HAIDER 2009) — , von
der Politik nicht abgewartet wurden (vgl. DER STANDARD 2011b, 0.S.).

Der deutsche Sozialpadagoge Michael WINKLER (2008) aulRert sich zur Einfihrung von
Ganztagsschulen in Deutschland insofern kritisch, als sie eine Ausweitung von Schule als
belastender Lehr- und Lernsituation sowie in ihrem selektiven Charakter nach sich ziehe.
Nach den Ausfuhrungen von WINKLER sind nur selten "[...] sinnvolle Organisationsmodelle
zu erkennen, die mit Uber den ganzen Tag rhythmisiertem Unterricht Kinder férdern und
entlasten. Ganztagsschule in Deutschland wird wohl bedeuten, nicht nur den ganzen Tag
die schlechte deutsche Schule aushalten, sondern vielmehr verstarkt mit ihren selektiven
Effekten rechnen zu mussen. Fatal ist dies, weil gleichzeitig als Preis fir die Einfihrung der
Ganztagsschule sozialpadagogische Angebote reduziert werden, welche bislang erfolgreich
schwierige Lebenslagen zu kompensieren vermochten." (a.a.O., S. 87).
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vorliegenden Arbeit ihren Ausdruck findet — hervorgerufen: Das Lehrerinnenhandeln
und die dazu erforderliche(n) Lehrerinnenkompetenz(en) im Allgemeinen und die zur
Bildung dieser Lehrerlnnenkompetenzen zustdndige Lehrerinnenbildung im

Besonderen ist in die Kritik geraten.

Impulse fur eine Reform der Lehrerinnenbildung, fasst man den Beitrag von Hansjorg
BAUMGART (2009) pointiert zusammen, werden dabei aus einer historischen Sicht
traditionell von aufRen an die Lehrerlnnenbildung herangetragen.** BAUMGART (2009, S.
178) zeigt in seiner Analyse der historischen bzw. aktuellen Entwicklung der
LehrerIinnenausbildung eindrucksvoll, dass die permanenten Diskussionen um die
Ausbildung zukunftiger Lehrerinnen keineswegs der Motor der Systementwicklung
waéren, sondern eher als Begleiterscheinung der Systementwicklung zu interpretieren

seien und

[...] dass die Reformen der Lehrerausbildung im historischen Prozess zwar immer wieder
mit "padagogischen™ Argumenten, mit der Hoffnung auf Qualititssteigerung von Schule
und Unterricht, begrindet wurden, aber vielmehr aus den Steuerungsinteressen der
Bildungsadministration und den Statusinteressen der Lehrerschaft resultiert.

Es gehe also in der Bildungspolitik, folgt man BAUMGART, nur vordergrindig um eine

Verbesserung der Qualitat von Schule und Unterricht.

In diesem Zusammenhang unterscheiden Doris LEMMERMOHLE und Dirk JAHREIS
(2003) in einem gemeinsamen Artikel zu den Reformen in der universitaren
Lehrerinnenbildung die inhaltliche Ebene von der strukturellen Ebene (vgl. a.a.0., S.
227). Wahrend es, folgt man LEMMERMOHLE und JAHREIS, auf der inhaltlichen Ebene
um das Theorie-Praxis-Verhiltnis gehe, also "[...] um die Frage welche und wie viel
Wissenschaftlichkeit bzw. wie viel und welche Praxis fur die Qualifizierung von
Lehrern und Lehrerinnen nétig ist." (ebd.), und in diesem Kontext vor allem

kontroverse Fragen wie Kerncurricula, die inhaltliche Gestaltung von Modulen, die

% Die deutschen Erziehungswissenschaftlerinnen Karin BOLLERT und Ingrid GoGoLIN (2002)

kommen in ihrem Aufsatz zu einer ahnlichen Einschatzung. Revisionen der Ausbildung des
padagogischen Personals wirden regelmaRig aus der Profession selbst heraus
vorgeschlagen oder von Seiten Dritter an sie herangetragen werden (vgl. a.a.0O., S. 367).
Fir die Belebung der Qualitatsfrage der Lehrerlnnenbildung kann man mit BOLLERT und
GOGOLIN (2002) auch drei Grinde anfiihren: erstens das Bevorstehen einer Periode des
Lehrerinnenmangels, zweitens haben sich die Anforderungen an das Kompetenzprofil der
Lehrerinnen gewandelt (vgl. hierzu auch KRALER & SCHRATZ 2007, S. 7) und drittens haben
die internationalen Schulleistungsvergleichsstudien ein Defizitgefiihl ausgeldst, worauf mit
der Planung von Interventionsstrategien geantwortet werde (vgl. BOLLERT & GOGOLIN 2002,
S. 378).
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berufsbezogene oder fachwissenschaftliche Ausrichtung des Studiums, die fach- und
grundwissenschaftliche Ausrichtung behandelt werden wirden bzw. es darin auch um
fachdidaktische und Praxisanteile gehen wirde, so wurden auf struktureller Ebene, wie

LEMMERMOHLE und JAHREIS weiter ausfihren,

integrative oder gestufte Studiengénge, die institutionelle Anbindung der Lehrerbildung an
Universitdten oder Fachhochschulen und die Phasigkeit der Lehrerbildung kontrovers
diskutiert. Diese Debatte muss auch im Kontext der Diskussion um einen europdischen
Hochschulraum und die internationale Kompatibilitdt der Studiengénge und -abschliisse
sowie — angesichts der Finanzkrisen der o6ffentlichen Haushalte — im Kontext der
Steigerung von Effektivitdt und der Senkung von Kosten im Bildungsbereich gesehen
werden. So plausibel auch viele der im Zusammenhang mit der Strukturdebatte geduRerten
Argumente sind, qualitative Aspekte der Professionalisierung (nicht nur) fur den Lehrberuf
werden dabei eher am Rande erortert. (ebd.)

Interessant in diesem Zusammenhang ist, dass auf der Webseite der Lehrerinnenbildung
der Universitat Wien zu den Griinden der geplanten Reform in der Reihenfolge der
Aufzahlung zuerst die Umsetzung der Bologna-Studienstruktur — also das Aufstiilpen
des zweistufigen Bachelor / Master-Hochschulsystems auf das bisher einstufige
Diplom- / Magistersystem — genannt werden und bezeichnenderweise erst danach das

gestiegene

[...] Interesse der Offentlichkeit an einer héheren Qualitat der LehrerInnenbildung bis zu
den Reformbestrebungen im Bereich der Schulbildung und der Tertiérisierung der (Aus-
)Bildung fur Pflichtschullehrerinnen durch die Schaffung der Padagogischen Hochschulen.
(LEHRERINNENBILDUNG 0.J., 0.S.).

Das oben angesprochene bildungspolitische Lehrerlnnenbildungsreformvorhaben der
Osterreichischen Bundesregierung lieRe sich — im Ubertragenen Sinne — auch einreihen
in eine Perspektivenverschiebung von aktueller Bildungsforschung hin zum
Lehrerberuf. Eine zunehmende Fokussierung der Schul- und Unterrichtsforschung auf
den Lehrerberuf wird von den Herausgebern im VVorwort des derzeit ersten und einzigen
im deutschsprachigen Raum erhdéltlichen Handbuchs, welches sich ausschlielich mit
der Forschung zum Lehrerberuf beschéftigt, anhand des deutlichen Wachstumsschubs
der deutschen empirischen Bildungsforschung der letzten 15 Jahren in Verbindung mit
den grofRen nationalen und internationalen Leistungsvergleichsstudien festgestellt,
welche auch zunehmend strker auf innerschulische und unterrichtliche
Bedingungskonstellationen, Prozesse und Wirkungsanalysen ausgerichtet sei (vgl.

TERHART, BENNEWITZ & ROTHLAND 2010, S. 9).** SchlieBlich sei, so dieselben, die

% Vgl. dagegen den Beitrag der deutschen Padagoglnnen Regina H. MULDER und Hans
GRUBER (2011, S. 427), die darin eine beobachtbare "[...] Verschiebung vom Fokus auf die
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Lehrerinnenschaft der zentrale Faktor, wenn es um die Fragen der Gestaltung und

Umsetzung von Innovationen in Schule und Unterricht gehe (vgl. ebd.).

Das Faktum, dass die Lehrerinnenschaft im Schulsystem eine zentrale Ressource
darstellt und die PISA-Studie, die einfach ausgedrickt den Kompetenzstand von 15-
jahrigen Schulerlnnen erhebt und diese Studie mit ihren Ergebnissen vor allem im
Hinblick auf die unterdurchschnittliche Lesekompetenz®* (vgl. etwa OECD 2010, 0.S.)
sodann auf das Schulsystem im Allgemeinen und die Lehrerinnenschaft im Besonderen
ruckmeldet — d. h., anders formuliert, dass sich die Ergebnisse von
Bildungsbemiihungen der Lehrerinnen in begrenztem, freilich zweifellos zahlenméaf3ig
schwer bestimmbaren Male in den Ergebnissen der Studie widerspiegeln — kdnnte man
dann auch dem deutschen Erziehungswissenschaftler Andreas GRUSCHKA (2011, S. 17)
entgegensetzen, wenn er argumentiert, dass PISA erstens keineswegs die Fahigkeit von
Lehrerlnnen messe wirkungsvoll zu unterrichten und zweitens die Schulen als solche

nicht untersucht worden waren:

PISA unterwirft ausschlieBlich und allein die Schiler einem Leistungstest. Anders als dies
sonst in der Schule Ublich ist, wird aber das Versagen der Schiler nicht diesen selbst
zugeschrieben. Eindeutig wird es als Folge der professionellen Unfahigkeit der Lehrerinnen
und Lehrer kommuniziert.

Nicht nur Andreas GRUSCHKA (2011) steht einer testbasierten Form von Lehrerinnen-
Qualitatstiberprifung, deren wissenschaftliche Erkenntnis auf die Ergebnisse der
Schilerlnnenleistungen abstellt, zurtickhaltend gegenlber. Schitzenhilfe wirde er
vermutlich von Marilyn Cochran-Smith, Professorin flir Lehrerlnnenbildung an der
Universitat Pennsylvania bekommen. Christian KRALER (2007, S. 171) diskutiert in
seinem Beitrag Uberpriifungsansitze fiir die Wirksamkeit von Lehrerinnenbildung und
verweist an einer Stelle auf die Argumentation von Cochran-Smith, die den in den USA

weit verbreiteten testbasierten Lehrerinnenwirksamkeitsiiberprifungsansatz — d. h. den

Lehrpersonen und ihr Handeln (den 'Input' in Lehr-Lern-Systemen) hin zu den Lernenden
und ihrem Handeln (den 'Output’ in Lehr-Lern-Systemen) [...]" feststellen und das unter
anderem an einer "Betonung von Bildungsstandards [...] anstelle von Lehrplanen [...]" (ebd.)
festmachen.

Vgl. hierzu auch PReENZEL und DRECHSEL (2003, S. 34): "Wie man auch immer die Befunde
erklaren mag, wenn deutsche Schilerinnen und Schiler etwa bei kognitiv anspruchsvollen
Aufgaben haufig scheitern, dann ist dies ein Zustand, auf den die Lehrkréfte und die
Lehrerbildung (aller Phasen) irgendwie reagieren missen.". Vgl. auch Christina ALLEMANN-
GHIONDA (2006, S. 246): "PISA hat bestétigt, dass die soziale Herkunft immer noch die
Lesefahigkeit und somit die Grundlage des Bildungserfolgs mafigeblich bestimmt. [...] Die
vorschulische Erziehung und die Schule haben ihre Verantwortung voll wahrzunehmen."
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Ruckschluss von der SchiilerInnenleistung auf die Lehrerlnnenkompetenz — als »black

box - Irrtum« bezeichnet bzw. kritisiert:

Cochran-Smith (2005a, S. 6f) kritisiert diesen testbasierten Zugang als zirkuléren Black
box Irrtum. Lehrerinnenqualitit/Leistung tber Schiilerleistung zu messen und so wiederum
LehrerInnenausbildungssysteme messen zu wollen, sei im Wesentlichen inhaltsleer, da zu
viele Faktoren in dieses System hereinspielen (Schulervariablen, Kontext,
Lernmotivation,...).

Zudem weist TERHART (2010, S. 270f) in seinem Beitrag darauf hin, dass die
Einbeziehung des Lernfortschritts der Schulerinnen als Indikator fur die
Lehrerinnenkompetenz nicht zuverldssig sei und stattdessen als Erfolgskriterium von
Lehrerinnenarbeit die moglichst kompetente Bereitstellung von madglichst optimalen

Lerngelegenheiten heranzuziehen sei:

Die bislang vorliegenden Forschungsergebnisse zur Stérke des Faktors "Lehrer/in" bei der
Erklarung der Lernleistungen von Schillerinnen und Schulern sind sehr uneinheitlich und
kontextgebunden: Die Zahlen schwanken: Zwischen 3 % und 23 % Varianz der Leistungen
der Schiler/innen wird durch den Faktor "Lehrer/in" erklart (OECD 2005/6), wobei die
Studien, die zu diesem Thema durchgefihrt wurden, methodisch sowohl auf der Seite der
"Schilerleistungen" wie auch auf der Seite des Faktors "Lehrer/in" sehr unterschiedlich
angelegt waren und insofern kein wirklich tberzeugendes einheitliches Gesamtbild erstellt
werden kann (vgl. Tobe 2009).

1.2.5 Determinanten fur den differentiellen Bildungserfolg von Schiilerinnen —

sechs unterschiedliche Betrachtungsebenen

Nun wird nicht erst seit PISA, aber dadurch jedenfalls bestarkt, aufgeregt versucht
sowohl aus bildungspolitischer als auch aus bildungswissenschaftlicher Perspektive
Grinde fur den differentiellen Bildungserfolg von Schilerlnnen im Rahmen einer
Qualitatsdiskussion im schulischen Kontext an jeweils ganz bestimmten und zum Teil
auch entgegengesetzt gegeniliberstehenden Determinanten — (a) auf regionaler Ebene®,

(b) auf Schulsystemebene, (c) auf Einzelschulebene®, (d) Lehrerlnnenebene und (e) auf

% vgl. zur regionalen Ebene den systematisierenden Beitrag von Hartmut DITTON (2008%) zum

Einfluss regionaler Disparitaten im Hinblick auf deren Relevanz fiir Bildungsprozesse und
Bildungsergebnisse. Vgl. dazu auch die Beitrdge von Thomas KEMPER und Horst WEISHAUPT
(2011) und Horst WEISHAUPT (2010°).

Auf einer schulischen Ebene sind Einflisse des soziodkonomischen Gefliges in den
Schulen (also der Anteil von Kindern aus soziotkonomisch héher gestellten Haushalten),
des Migrantenanteils (Brennpunktschulen vs. Prestigeschulen), der KlassengroRe, des
Schulleiters der aufnehmenden weiterfihrenden Schule beim Ubergang, des Schulklimas,
etc. denk- und diskutierbar. Sehr ausfihrlich in dieser Hinsicht ist der Beitrag von den
deutschen Soziologen Alexander ScHuLzE, Felix WOLTER und Rainer UNGER (2009), die die
Bedeutung des Klassen- und Schulkontextes am Ubergang auf die Sekundarstufe |
analysieren und auf den hier exemplarisch hingewiesen werden soll.
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Schillerinnenebene®® — festzumachen (siehe Abb. 4). Die Diskurse iber Determinanten
(Einflussfaktoren) des schulischen Bildungserfolgs sind also komplex und auf
verschiedenen Ebenen gelagert. Daraus resultieren einerseits unterschiedlich
bildungswissenschaftlich fundierte Begrindungslogiken mit jeweils eigenen schlissigen
Argumentationsfiguren bzw. unterschiedlichen Auffassungen dariber, welche Faktoren
den Bildungserfolg ausmachen und andererseits — der bildungspolitischen Natur gemaR
— auch unterschiedliche bildungspolitisch geforderte Konsequenzen (z. Bsp. auf der
Schulsystemebene die mittlerweile alt gewordene Forderung nach einer Einheitsschule
mit Binnendifferenzierung vs. einer Aufrechterhaltung des in Osterreich vertikal

gegliederten Schulsystems ab Sekundarstufe I mit gemeinsamen Unterbau, ...).

Die hier getroffene Gliederung der Determinanten in diese funf bzw. genau genommen
sechs Betrachtungsebenen erscheint insofern plausibel, als sich die jeweiligen Ebenen
in den nachfolgenden Ausfiihrungen sauber getrennt diskutieren lassen und dabei nicht

¥ Diese Ebene ist im Grunde noch einmal aufzusplittern in eine Individualebene (Intelligenz,

kognitive Fahigkeiten, motivationale Variablen wie etwa Selbstwirksamkeitserwartungen, ...)
und eine Schilerlnnen-Kontextvariablen-Ebene. Unter die letztere Ebene sind alle auf die
Schilerlnnen bezogenen, kontextuellen Faktoren subsumierbar, wie etwa die soziale
Herkunft, die inner- und auRBerfamiliare Umwelt, der Migrationshintergrund, der Einfluss des
Geschlechts, etc., kurz also jene Kontextmerkmale von Schilerinnen, welche in der zu
diesem Thema sehr reichhaltigen Literatur als Determinanten mit guten Grund flr den
differentiellen Bildungserfolg verantwortlich gemacht werden kdnnen. Vgl. exemplarisch fir
die Kontextvariable Geschlecht auf Schilerinnen-Kontextvariablen-Ebene den Beitrag von
der deutschen Soziologin Heike DIEFENBACH (2010b), welche ohne fir ein bestimmtes
Geschlecht bewusst Partei zu ergreifen, den Einfluss des Geschlechts auf den differentiellen
Bildungserfolg zwischen den Geschlechtern unter Zuhilfenahme von vorwiegend
internationalen empirischen Studien — da DIEFENBACH zufolge in der deutschen Bildungs-
und Ungleichheitsforschung hier noch ein grof3es Forschungsdefizit herrsche (vgl. a.a.0., S.
251) — kritisch diskutiert. Beginnend mit der Feststellung, dass in der Bildungsforschung der
differentielle Bildungserfolg zwischen den Geschlechtern lange Zeit ausschlieBllich im
Zusammenhang mit Nachteilen von Madchen beschrieben wurde (vgl. a.a.0., S. 245),
identifiziert DIEFENBACH die Jungen als neu entdeckte Bildungsverlierer (vgl a.a.0., S. 267).
Von diesem Befund ausgehend diskutiert sie jene Erklarungsansatze fur die
Bildungsnachteile von Jungen gegeniiber Madchen, die derzeit in der Literatur und in der
Offentlichkeit am meisten Aufmerksamkeit finden (vgl. a.a.0., S. 251): Die Erklarung durch
biologische Unterschiede (vgl. a.a.O., S. 252), die Erklarung durch Geschlechtsidentitaten
und geschlechtsspezifische Verhaltensweisen (vgl. a.a.O., S. 255), die Erklarung durch
Feminisierung der Schule (vgl. a.a.0., 258) und schlielBlich die mangelnde Passung von
Schulkultur und Verhaltensstilen von Jungen (vgl. a.a.O., 263). In einer Ful3note kritisiert sie
u.a. auch die PISA-Studie, welche aus unerfindlichen Griinden das Geschlecht der
Lehrkrafte nicht erhebt (vgl. a.a.0., S. 262). Vgl. fur die Individualebene kritisch und
exemplarisch die Ausfiihrungen von Helmut FEND (2008°a, S. 46) zur Leistungsgesellschaft:
"Es ist im Kern ein Spiel, das den Erfolg in die Hand aller Schilerinnen und Schiiler legt. lhr
Glick wird lediglich an ihre Leistungen geknupft, die sie erbringen kdnnen. Weder ihre
Herkunft, ihre Hautfarbe, ihr Geschlecht, ihr Aussehen noch andere mit der Geburt
mitgegebenen Merkmale sind fiir die Erfolgschancen relevant.".



26

zu viele Faktoren vermengt werden.** Zum Beleg der Betrachtungsebenen (a) bis (e)
lieRen sich verschiedene wissenschaftliche Beitrdge von Autoren anflihren und einander
gegeniiberstellen. Um den Rahmen der Einleitung nicht zu sprengen bzw. den Fokus
dieser Arbeit auf den Lehrerberuf im Allgemeinen und die LehrerInnenkompetenz(en)
im Besonderen nicht zu verlieren, sollen — auch um zumindest die schulpadagogische
Relevanz dieser Arbeit anzudeuten — nur die hier identifizierten Ebenen (b) und (d) —
also die Schulsystemebene und die Lehrerlnnenebene — n&her besprochen werden. Statt
jene wissenschaftlichen Untersuchungen, die den Betrachtungsebenen (a), (c) und (e)
zugeordnet werden konnten, hier im Einzelnen auch nur anndhernd adaquat zu
referieren, wurde oben versucht mittels Ful3noten auf jene Literatur zu verweisen, in
welcher die Erkenntnisse der jeweiligen Forschungsgebiete zusammenfassend und

ertragreich referiert werden.

1.2.6 Qualitatsdiskussion auf Schulsystemebene: Systemumbau vs.

Systemeffizienzsteigerung

Far die Diskussion (b) auf Schulsystemebene soll hier stellvertretend und exemplarisch
der deutsche Erziehungswissenschaftler Jirgen OELKERS (2008) angefiihrt werden. Fur
ihn  gibt der schlechte  Abschnitt  Deutschlands im internationalen

Schulleistungsvergleich den Anlass die Systemfrage zu stellen:

Schulqualitdt entsteht in einem bestimmten System; wenn die Qualitat als ungenlgend
angesehen wird, missen die Ursachen im System gesucht werden. Der internationale
Vergleich macht deutlich, dass alle Systeme, die in etwa vergleichbar sind mit dem
deutschen und bessere Resultate erzielt haben, tber qualitativ klar bestimmbare Merkmale
verfligen: Es handelt sich um Gesamtschulen mit einem Tagesangebot, die Uber einen
hohen Betreuungsaufwand verfligen, gezielt Férderungen anbieten, die nicht selektiv sind
und gleichwohl hohe Leistungen erzielen. Kurz gesagt: Nicht-selektive Systeme erreichen
im Durchschnitt eine héhere Qualitét als selektive. Damit stellt sich die Systemfrage. [...]
Eigentlich wére die deutsche Bildungspolitik dafir zustidndig, aber die weicht der
Systemfrage aus und will die Effizienz des bestehenden Systems verbessern — was immer
dann gesagt wird, wenn etwas unangetastet bleiben soll. (a.a.0., S. 851)

¥ Andere Autorinnen, wie etwa jene des deutschen PISA-Konsortiums (BAUMERT et al. 2001)

teilen deren Modell der Kontextbedingungen von Lernleistungen aufgrund der vorliegenden
erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Forschungsliteratur z. Bsp. in Mikroebene (Lernen
und Unterricht), Mesoebene (Bedingungen in Schule, Familie, peer-group) und Makroebene
(Systembindung der Schule) ein (vgl. a.a.0., S. 7). Eine andere Einteilung, ebenfalls
aufgrund der Sichtung von Forschungsliteratur, findet sich in einer Studienarbeit von Dana
Amelie VOKATA (2009). Auch sie teilt die Faktoren fir den Bildungserfolg in drei Gruppen
ein. Die Einteilung gelingt dabei aber weniger trennscharf: Familiare Bedingungen,
Schulische Bedingungen und Politische Rahmenbedingungen (vgl. a.a.0., S. 5).
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Der deutsche Erziehungswissenschaftler Hansjorg BAUMGART (2009, S. 190) sieht dies
ahnlich wie OELKERS und erkennt in der Qualitatsoffensive im Bereich der
Lehrerinnenausbildung die "[...] Funktion, von den politisch umstrittenen
Strukturproblemen des Bildungssystems abzulenken.”. Fiur OELKERS (2008) waére als
Konsequenz zur sich stellenden Systemfrage ein kompletter Systemumbau, also eine
grundlegende Anderung der gesamten Infrastruktur und Organisation des Schulsystems
inklusive der damit ebenfalls notigen Reformierung der Lehrerinnenbildung nicht
ausreichend, sondern es ware vor allem auch ein Wandel von der Unterrichtsschule zur

Angebots- und Forderschule angebracht (vgl. a.a.0., S. 857).

Da OELKERS (2008) in seinem Beitrag politisch und gesellschaftlich eine
flachendeckende Einfiihrung der Gesamtschule in Deutschland nahezu ausschlief3t,
endet er seinen Aufsatz mit zwei bildungs- und gesellschaftspolitisch
wirklichkeitsndheren Reformvorschléagen: erstens eine "[...] Verlangerung der
Grundschule auf sechs Jahre in Kombination mit einer VVorschule, die den Kindergarten
ersetzt [...]" (a.a.0., S. 857) und zweitens eine Entwicklung von kompetenten und
weisungsbefugten Schulleitungen, die verantwortungsbewusst Ganztagsschulen oder
Bildungsstandards umsetzen, um die Verbesserung der durchschnittlichen
Bildungsqualitat der Schilerinnen nicht allein der Zustimmung oder Ablehnung

einzelner Lehrkréafte zu Uberlassen (vgl. a.a.0., S. 858).

Andere Autorlnnen, wie die deutschen Bildungsforscher Hartmut DiITTON, Jan
KRUSKEN und Magdalena SCHAUENBERG (2005) weisen in ihrer Studie darauf hin, dass
Reformen auf Ebene des Bildungssystems allein die Mechanismen der sozialen
Reproduktion nicht aushebeln kénnten (vgl. a.a.0., S. 300), schlagen aber dennoch wie

auch OELKERS und BAUMGART einen Systemumbau vor (vgl. a.a.O., S. 301).

DITTON et al. (2005) sehen aber vor allem Probleme bei der Ubertragbarkeit der
Systeme anderer Lander, machen ein Reformgelingen vom Vorhandensein des
Rickhalts der Bevolkerung abhéngig und wenden am Ende ein, dass selbst wenn ein
Systemwechsel nicht zur Diskussion stehe, allerdings Strukturtiberlegungen anzustellen
seien, die auf eine Verbesserung der Durchlassigkeit und Anschlussfahigkeit im
Bildungssystem zielen und Korrekturen der eingeschlagenen Bildungswege erleichtern
wirden (vgl. a.a.0., S. 301).
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Als ein weiteres Argument der Systemumbaubefurworter fir den differentiellen
Bildungserfolg von Schiilerlnnen soll an dieser Stelle — neben den zuletzt vorwiegend
aus den internationalen Schulleistungsvergleichsstudien abgeleiteten Argumenten
hinsichtlich der Ubernahme erfolgreicher Gesamtschulsysteme und dem weiter oben
bereits ausfihrlich besprochenen Argument der ungleichheitsverstarkenden Wirkung
von Schule aufgrund der frihen Erstselektion und die dabei entstehenden, von
schulischer Leistung nicht mehr ausschlieBlich abh&ngigen, sekundaren sozialen
Disparitaten — ergédnzend erwéhnt werden: Das Bestehen von differentiellen (d. h.
anregungsarmeren vs. anregungsreicheren) Entwicklungsmilieus in gegliederten

Schulformen.

BAUMGART (2009) betont in Anlehnung an die deutschen Bildungsforscher Jirgen
Baumert und Olaf Koller, dass nicht die Qualitat der Lehrerinnen, sondern die
Zugehorigkeit zu den jeweiligen Schulformen als spezifischen Entwicklungsmilieus die
Varianz der Lernfortschritte mal3geblich verursache (vgl. a.a.0., S. 191). Auch die
deutschen Bildungswissenschaftler Isabell VAN ACKEREN und Klaus KLEMM (2009)
stellen in ihrem Lehrbuch »Entstehung, Struktur und Steuerung des deutschen
Schulsystems« fest, dass die einzelnen Schulformen sich durch Milieus auszeichnen
wirden, die den Schilerinnen systemspezifisch unterschiedliche
Entwicklungsmdglichkeiten boten und diese sich dann auch auf den Aufbau von
Bildungsaspirationen  hinsichtlich  der  Bildungsabschliisse sowie bei der
Leistungsentwicklung auswirken wirden (vgl. VAN ACKEREN & KLEMM 2009, S. 59)
und schlieBlich "[...] die Aufstiegsdurchlassigkeiten im gegliederten Schulsystem so
deutlich begrenzen." (a.a.0O, S. 61).%

0" Die Selektion ist mit dem inharenten Ziel in den Schulen homogene Lerngruppen zu bilden

und der sich daraus ergebenden Konsequenz, dass sich in den Schulformen differentielle
Entwicklungsmilieus ausformen, aber nur eine Seite der »Homogenisierungsmedaille«;
interessant ist diese Diskussion um Homogenisierung von Lerngruppen auch vor einem
anderen Hintergrund, namlich anhand eines PISA-Befundes, der u. a. von PRENZEL und
DRECHSEL (2003, S. 43) diskutiert wird: "In gewisser Weise werden in Deutschland bei relativ
homogenen Ausgangsbedingungen und bei (im internationalen Vergleich eher
ungewohnlichen) MaRnahmen zur Sicherung der Homogenitat (Wiederholung von
Klassenstufen, Verweisung an andere Schulformen) Bildungsergebnisse mit einer sehr
hohen Unterschiedlichkeit produziert. Dieses Ergebnis widerspricht den grundlegenden
Zielen und Funktionen der Schule.".
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In den Beitrdgen zu den differentiellen Entwicklungsmilieus (vgl. insb. DITTON &
KRUSKEN 2009; vgl. auch LINK 2011) wird zumeist auch mit dem Matthaus-Effekt

argumentiert:

Die stérkere Wirkung kultureller Praxis in der privilegierten, gymnasialen Umwelt lieRe
sich dahingehend als ein Matthduseffekt ("Denn wer da hat, dem wird gegeben werden,
dass er Fille habe" Mt 25,29) interpretieren, dass sich das Vorhandensein und die aktive
Nutzung kultureller Mdéglichkeiten zugleich positiv — als ein additiver Effekt — auf den
Erwerb der Lesekompetenz auswirkt. (SzCzesNY & WATERMANN 2011, S. 189)

In der Literatur kann man also auf Schulsystemebene zum differentiellen Bildungserfolg
von Schilerlnnen grob zusammengefasst zwei widerstreitende, antinomische Positionen
ausmachen: auf der einen Seite gibt es Autorinnen, die zuletzt hdufig mit den
Ergebnissen der PISA-Studien insofern argumentieren, als ein Systemwechsel von
Schule und Lehrerinnenbildung nétig sei (vgl. dazu die bisherigen Ausfiihrungen) und
auf der anderen Seite befinden sich jene Autorinnen, die ein Festhalten am gegliederten
Schulsystem und deren Effizienzsteigerung favorisieren, weil nur in diesem eine
leistungsgerechte Forderung moglich sei und die Autoren dieser Position den
differentiellen Bildungserfolg eher in einer "eingeschrankte[n] Zuverldssigkeit der
Ubergangsdiagnostik” (ROSSELET 2012, S. 109) und der "Plastizitait menschlicher
Entwicklung" (ebd.) sehen.

Der deutsche Bildungsforscher Jirgen Baumert bekréftigt die letztere Position auch mit
den finanziellen Kosten, die ein abrupter Traditionsbruch in Form einer

Strukturanderung hervorrufen wirde:

"Ein distanzierter und sachkundiger Betrachter, der keine politischen Botschaften
vermitteln  will, wird leicht zu dem Schluss kommen, dass die vorliegenden
Untersuchungsergebnisse keinesfalls zu eindeutigen Urteilen tber Vor- und Nachteile
gegliederter oder einheitlicher Schulsysteme fiihren, vor allem aber keine belastbaren
Aussagen Uber Probleme von Umstellungsprozessen erlauben. . .. [sic!] Berticksichtigt man
ferner die Kosten abrupter Traditionsbriiche, mit denen weder Vorstellungswelten
ausgetauscht noch eingeschliffene Handlungsroutinen ersetzt werden kénnen, wird man
sich hiten, Strukturdebatten aufleben und die Bataillone erneut Stellung beziehen zu
lassen." (Baumert & Artelt 2003, zitiert nach MOLLER & ORTH 2007, S. 90)

Uberdies streiten Autoren wie beispielsweise der deutsche Erziehungshistoriker Heinz-
Elmar Tenorth, in einem Zeitungsinterview mit der FRANKFURTER ALLGEMEINE (2008),
die ungleichheitsverstarkende Wirkung von Schulen mit Plausibilitatsargumenten
insofern ab, als sich die gesellschaftliche Ungleichheit nicht mit Bildung aufheben liefe.
Tenorth argumentiert u. a. mit dem Bildungsparadox, also die Annahme, dass ein Mehr
an Bildung zur Statusverbesserung filhre und mahnt daher zur Unterscheidung von

padagogischer und gesellschaftlicher Ungleichheit. Ihm zufolge konne man
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beispielsweise durch Anhebung des Durchschnittsniveaus oder der Vergabe von
Zertifikaten auf Massenniveau (das ist dann dieser Logik zufolge die »padagogische
Gleichheit«) keine gesellschaftliche Gleichheit erzeugen, sondern lediglich die alte
Struktur von Ungleichheit auf ein hoheres Niveau heben, was zu einem "upgrading of
jobs and downgrading of skills" (FRANKFURTER ALLGEMEINE 2008, 0.S.) fiihre, wobei
die Berufe formal hoherwertiger werden wirden, aber dabei gleichzeitig die
Qualifikation abgewertet werden wiirde (vgl. ebd.). Eine dhnliche Argumentation findet
sich auch bei BAUMERT et al. (2001, S. 34):

Die Reformen [der vergangenen Jahrzehnten in allen westlichen Landern; T.S.] hatten in
der Regel nicht den gewtlinschten Erfolg: Zwar ist das Bildungsniveau in der Bevélkerung
allenthalben betrdchtlich gestiegen [...], die sozialen Unterschiede in der
Bildungsbeteiligung und im Bildungserfolg sind dadurch aber offensichtlich nicht
verringert worden [...].".

Die hier referierten Positionen von Tenorth und BAUMERT et al. kénnte man anders
formuliert auch dergestalt zusammenfassen: Das (gegliederte) Schulsystem bildet
gesellschaftliche Ungleichheit ab, verstarkt diese aber nicht. Folgt man dieser Logik, ist
auch kein Systemumbau, keine grundlegende Strukturreform von Noten, sondern
vielmehr eine Steigerung der Schulsystemeffizienz durch Verbesserung der Qualitét von

Schule und Unterricht.

Helmut FEND (2008b, 0.S.), der mit seiner Gesamtschulstudie in den 1970er Jahren
noch zeigte, "[...] dass dic Gesamtschulen bei der Verteilung von Bildungschancen
gerechter sind als die Schulen des gegliederten Systems.”, sieht dies mittlerweile
ahnlich. FEND (2008b, 2009) hat in einer der bislang gréfiten Studien ihrer Art, der sog.
LifE-Studie (=Kurzform fur: Lebensverlaufe ins frilhe Erwachsenenalter) -
durchgefuhrt in der GroRstadt Frankfurt und den umgebenden Landkreisen — den
weiteren Lebensweg von Schilerinnen unterschiedlicher Bildungssysteme untersucht
und dieser stellt dann am Ende tberrascht und enttéuscht fest, dass die Gesamtschule,
so FEND (2008b, 0.S.), unterm Strich langfristig nicht mehr Bildungsgerechtigkeit als

die Schulen des gegliederten Schulsystems schaffe.

Die grofere Chancengleichheit wahrend der Schulzeit verliert sich auf den weiteren
Etappen der Bildungs- und Ausbildungswege und den Berufspositionen. Die
Schulstrukturen zeigten somit keine nachhaltigen Effekte in Bezug auf die
Chancengleichheit im Lebenslauf. (FEND 2009, S. 63)

In der Summe fordert die derzeitige Befundlage dazu heraus, fur das bildungspolitisch
wichtige  Ziel der VergroBerung von  Bildungsgerechtigkeit — umfassendere
MaRnahmenpakete als jenes der isolierten Anderung von Schulstrukturen der
Sekundarstufe | ins Auge zu fassen und vielfdltige, oft funktional &quivalente
Gestaltungsformen von Bildungsgédngen zu akzeptieren. (a.a.O., S. 68)
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Die im Frihjahr 2003 von der damaligen Bundesministerin Elisabeth Gehrer
beauftragte  Zukunftskommission unter der Leitung des  Osterreichischen
Bildungsforschers  Gunter HAIDER, welcher es unterlag Eckpunkte eines
Innovationskonzepts fiir das Osterreichische Schulwesen zu erarbeiten (vgl. HAIDER/
EDER/ SPECHT/ SPIEL/ WIMMER 2005, S. 5), nennt im Abschlussbericht — diesen entlarvt
der osterreichische Erziehungswissenschaftler Karl Heinz GRUBER (2006) etwas lieblos
als Alibiforschung, welche dem konservativen Beharren der Ministerin am schulischen
Status quo den Anschein von Innovation und Wissenschaftsndhe geben wiirde (vgl.
a.a.0., S. 9) — als Reformziel Schule und Unterricht systematisch zu verbessern (vgl.
HAIDER et al. 2005, S. 11):

Sowohl Ergebnisse neuerer Leistungsmessungen (vor allem PISA), als auch die seit mehr
als einem Jahrzehnt laufenden Uberlegungen zur Qualitatsverbesserung in den Schulen
sowie die Analyse der Rahmenbedingungen in Osterreich legen nahe, die Lehr-/
Lernprozesse im Unterricht, die Unterrichtsinhalte und die Unterrichtsmethoden, somit
"Guten Unterricht" in das Zentrum von Reformmalnahmen zu riicken. (a.a.0., S. 11;
Hervorh. im Orig.; T.S.)

Als Reformstrategie wird in diesem Papier explizit eine Qualitatsentwicklung vor einer
Strukturreform beabsichtigt. Die vorgeschlagenen MaRnahmen der
Zukunftskommission  streben daher "[...]  Unterrichtsverbesserungen durch
Schulentwicklung und Qualitatssicherung, durch Lehrerbildung und

Unterstitzungssysteme — und nicht durch Systemumbau.” (a.a.O., S. 12) an.

Es ist angesichts der bisherigen Ausfihrungen zur Qualitatsdiskussion auf
Schulsystemebene in Anbetracht der uneinheitlichen PISA-Ergebnisinterpretationen®,
bzw. der Tatsache, dass es erstens mit PISA aufgrund des Querschnittdesigns zwar
hypothetisch tragfahige, nicht aber empirisch gultige, »kausale« Erklarungen fir die
Systemunterschiede im Vergleich zu anderen Landern gibt und zweitens auch im

Hinblick auf den groRen Interpretationsspielraum der PISA-Ergebnisse nur allzu

*1 S0 fanden den deutschen Erziehungswissenschaftlern Knut ScHwIPPERT und Martin Goy

(2008%) zufolge sowohl Befiirworter als auch Gegner des gegliederten Schulsystems in den
Ergebnissen internationaler Vergleiche Argumente fir ihre Position, die gleichwohl aus
vergleichender oder empirischer Perspektive vielfach nicht haltbar wéaren. Nur weil ein Land
in der Ergebnistabelle besser abgeschnitten habe und eine spezifische Schulstruktur
aufweise, sei hieraus kein kausaler Zusammenhang ableitbar, der z.B. kostspielige
Anpassungen der Schulstruktur in schlechter abschneidenden Landern direkt rechtfertigen
wirde (vgl. a.a.0., S. 401). Die PISA-Daten belegen eben nur eine Varianz fir die
systemischen Effekte nach Auffassung von TENORTH (vgl. TENORTH 2004, S. 180). Oder in
den Worten FENDS (2009, S. 64) ausgedriickt: "Die PISA-Studien [...] zeigen uns Lander, in
denen integrierte Bildungssysteme mit einer deutlich hoéheren Chancengleichheit
einhergehen, aber auch solche, in denen dies nicht der Fall ist.".
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verstandlich, dass in den Medien hdufig von der »Schlacht um die Deutungshoheit«
(vgl. dazu insb. den Artikel des Journalisten Jochen LEFFERS in der Online-Ausgabe des
deutschen Nachrichtenmagazins Der Spiegel: LEFFERS 2004, 0.S.) die Rede ist, welche
auch von Karikaturisten*> mit bitterem Humor kritisch beleuchtet und persifliert wird.

1.2.7 Qualitatsdiskussion auf LehrerInnenebene: Kommt es auf die Lehrkréafte
bzw. auf das LehrerInnenhandeln und der/den dazu erforderlichen

Kompetenz(en) an?

In den Schuldzuweisungen fur die schlechten PISA-Ergebnisse wird von den Medien,
der Bildungsforschung sowie von Schulpraktikern* auch immer wieder der Vermutung
Ausdruck verliehen, dass die Griinde fir den differentiellen Bildungserfolg nicht so sehr
in den gegliederten Schulstrukturen zu suchen seien, sondern diese vielmehr an der
Qualitat von Einzelschule und Unterricht, insb. bei den Lehrerlnnen und deren

Kompetenz(en) verortet werden kdnnten.

Es scheint fast ein ehernes Gesetz zu sein, dass immer dann, wenn im Wechsel der
bildungspolitischen und bildungswissenschaftlichen Gezeiten die Beschéftigung mit
schulstrukturellen Fragen wieder einmal verebbt, bald die Frage nach der
Unterrichtsqualitat im Zusammenhang mit gut ausgebildeten Lehrerinnen von neuem
heran flutet. Gegenwartig scheint sich gerade wieder ein solcher Gezeitenwechsel

angesichts der Diskussionen zur geplanten Lehrerinnenbildungsreform zu vollziehen.

Theoretisch interessanter fur die zur vorliegenden Arbeit stattfindenden einleitenden
Uberlegungen ist somit auch vielmehr die Qualitatsdiskussion (d) auf Lehrerinnenebene
und insb. die Frage: Welche Rolle spielen nun die Lehrerinnen bzw. die dazu
erforderlichen Lehrerlnnenkompetenz(en) fir den Bildungserfolg von Schulerinnen,
wenn offenbar die Bedeutung der Schulstruktur fur den differentiellen Bildungserfolg je

nach Befundlage insg. doch eher als gering einzuschatzen ist?

2" Siehe etwa URL: http://www.base3-group.de/index.php?sid=peter-baldus-

b3859ae5245fed3310ch2590e68ff05b&subid=3,1,84,5,1&img=Interpretationsspielraum.jpg&
size=view&border=0 [05.04.2012]

Michael FELTEN (2011), Lehrer an einem Koélner Gymnasium und Autor des Buches »Auf die
Lehrer kommt es an« (vgl. FELTEN 2010), titelt in einem Artikel der Wochenzeitung »DIE
ZEIT«: "Wie gut Kinder lernen, hangt vom Kénnen ihrer Lehrer ab. Der Umbau von
Schulstrukturen ist zweitrangig" (FELTEN 2011, S. 76) und referiert darin die Befunde aus der
amerikanischen Hattie-Studie.
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Gegensatzliche, antinomische Positionen koénnen in der Literatur auch auf der
Lehrerinnenbene ausgemacht werden: (a) Die Wirksamkeit von Lehrerinnen im
Allgemeinen und damit auch die der Lehrerinnenbildung im Besonderen auf den
Bildungserfolg von Schiilerinnen sei nur gering vs. (b) Autoren, die im Sinne einer
Steigerung der Qualitat von Schule, Unterricht und LehrerInnenbildung argumentieren:

Die Unterrichtsqualitat sei entscheidend bzw. auf die Lehrerinnen komme es an.

a) Lehrerlnnenwirksamkeitsforschung.  Multifaktorielle  Bedingtheit  des

LehrerInnenberufs

Diese unterschiedlichen Positionen kdnnen zunéchst auf der einen Seite damit erklart
werden, dass die Befundlage in der Lehrerinnenwirksamkeitsforschung insg. sehr
inkonsistent ist und das sowohl flr das LehrerInnenhandeln im Allgemeinen als auch
fur die Lehrerlnnenbildung im Besonderen (vgl. dazu BAUMGART 2009, S. 192;
HASCHER 2011; HELMKE 2011). Mithilfe der folgenden Beitrdge (ROTHLAND &
TERHART 2010°% HELMKE 2011; KRALER 2007) lassen sich aber noch weitere

Schwierigkeiten in diesem Zusammenhang verdeutlichen.

Ein schlagkréftiges Argument mit Blick auf die empirische Forschung zur Wirksamkeit
der Lehrerinnenbildung kommt von den deutschen Erziehungswissenschaftlern Martin
ROTHLAND und Ewald TERHART (2010°) insofern, als sie den Umstand monieren, dass
in der Wirksamkeitsforschung tberwiegend mit Selbsteinschatzungen von Lehrerinnen

gearbeitet werde. Sie halten in ihrem Beitrag fest,

[...] dass der grofite Teil der Analysen auf nachtrdglich ansetzenden Befragungen von
Lehrkraften beruhen. Ein solches Vorgehen liefert [...] kaum objektivierbare
Informationen Uber die Wirkung [Hervorh. im Orig.; T.S.] unterschiedlicher
Lehrerbildungsmodelle auf die Kompetenz von Lehrpersonen und ihr Handeln im
Unterricht. Ebenso erhdlt man keine Informationen dariiber, in welchem Malie im Prozess
der Lehrerbildung tatsachlich die Ziele erreicht werden, die erreicht werden sollen
(Effektivitat) — ganz zu schweigen davon, ob die faktisch erzielten Effekte auch méglichst
6konomisch erreicht werden (Effizienz). (a.a.O., S. 799)

In einem Beitrag des deutschen Erziehungswissenschaftlers Andreas HELMKE (2011, S.
637) Uber den Forschungsstand zur Lernwirksamkeit des Lehrerlnnenhandelns wird
zudem deutlich, dass selbst die Bestandsaufnahme Schwierigkeiten bereitet, so sei der
Forschungsstand nach HELMKE zwar Gegenstand zahlreicher Ubersichts- und
Handbuchartikel, Monographien und Metaanalysen, allerdings wirden dabei sehr
unterschiedliche Strategien verwendet werden, "[...] so dass eine koh&rente und

eindeutige Bestandsaufnahme schwierig erscheint.".
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Christian KRALER (2007) weist zudem auf Mdoglichkeiten und Grenzen des
Wirksamkeitsbegriffes hin. Der Begriff Wirkung, so KRALER, impliziere im ersten
Moment eine starke N&he zur Kausalitdt bzw. zumindest zu Vorstellungen von
klassischen Ursache-Wirkungs-Kausalkonzeptionen der Philosophie und
Naturwissenschaften. Fraglich hierbei, wie KRALER weiter ausfiihrt, erscheine, ob
derartige  Konnotationen fir die Verwendung dieses Begriffs in der
LehrerIinnenbildungsforschung und insbesondere der Erforschung der Wirksamkeit von
kompetenzorientierten Ausbildungsmodellen hilfreich oder doch eher hinderlich seien
(vgl. a.a.0., S. 168f). Im Hinblick auf die multifaktorielle Bedingtheit des Lehrerberufs
scheine  daher  ein  weicher  Wirksamkeitsbegriff im  Sinne  von
Wechselwirkungsbeziehungen statt starren Kausalitatsansatzen giinstig (vgl. KRALER &
SCHRATZ 2007, S. 11; KRALER 2007, S. 169).

Ahnlich wie KRALER weist auch TERHART (2012, S. 7f), der sich gegenwartig in
seinen Beitragen intensiv mit der Wirkungsfrage (Einfluss der Lehrerlnnenbildung auf
die LehrerInnenkompetenz; der Einfluss des Lehrerlnnenhandelns auf das
Schilerlnnenlernen) auseinandersetzt, in Anlehnung an Mary E. Diez sowie im
Hinblick auf die Ergebnisse der empirischen Forschung, auf eine Aufweichung des

Wirksamkeitsbegriffes hin:

Insofern ist es sicherlich angemessen, wenn Diez (2010) von der Vorstellung der Wirkung
zur ldee des Einflusses Ubergeht und damit die mechanistische bzw. deterministische
Sichtweise Uberwindet. Die Grundidee bleibt erhalten, die Zusammenhé&nge werden jedoch
sehr viel skeptischer und vermittelter gesehen (Abb. 2). Zu einer solchen weniger
pauschalen, weniger von naiven Hoffnungsbehauptungen oder umgekehrt von lediglich
pseudo-realistischem Deféatismus gepragten Sichtweise hat sehr stark die empirische
Forschung beigetragen. Geht man die Frage empirisch an, so sind globale
Wirkungsannahmen und derart langlaufende Wirkungsketten insgesamt nicht zu
Uberprifen.

Fur einen differenzierten Uberblick zum Forschungsstand der Wirksamkeit von
Lehrerlnnenbildung sei an dieser Stelle abschlieBend auf den Handbuchbeitrag der
Osterreichischen Erziehungswissenschaftlerin Tina HASCHER (2011) sowie auf den
Zeitschriftenbeitrag des deutschen Erziehungswissenschaftlers Ewald TERHART (2012)

verwiesen.
b) Auf die Lehrerinnen kommt es an!

Auf der anderen Seite gibt es Autoren (LIPOWsKY 2006; HATTIE 2009; FELTEN 2010,
2011), die versuchen die vorliegenden Studien, Metaanalysen bzw. die Forschungslage

insg. (zum Teil mit sehr aufwendigen statistischen Methoden) so zu deuten, dass als
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gemeinsamer Tenor der Beitrdge dieser Autoren festgehalten werden kann: Auf die

Lehrerlnnen kommt es an!

Sehr ausfihrlich in dieser Hinsicht ist auch der Beitrag vom deutschen
Erziehungswissenschaftler Frank LiPowsKy (2006). Dieser analysiert in seinem Beitrag
u.a. empirische Evidenzen fir Zusammenhéange zwischen Lehrerinnenkompetenzen*
und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und empirische Evidenzen fiir Zusammenhange
zwischen Lehrerinnenhandeln* und dem Lernerfolg der Schilerinnen. Zur Analyse der
immer wieder von den Eltern, Schilerlnnen und Padagoglnnen vielfach vorgebrachten
AuRerung »Auf den Lehrer kommt es an« zieht LIPOWSKY eine betrachtliche Menge an
Langsschnittstudien, Querschnittstudien, Mehrebenenanalysen sowie Metaanalysen
heran. Bezogen auf den Lehrerinnenkompetenzenteil restimiert LiPowsKY (2006, S. 64)

am Ende seines Beitrags:

Lehrer haben mit ihren Kompetenzen und ihrem unterrichtlichen Handeln erheblichen
Einfluss auf die Lernentwicklung von Schilern. Insbesondere fir das Fach Mathematik
konnte gezeigt werden, dass das Wissen und die Uberzeugungen von Lehrern direkte und
auch indirekte Effekte auf Schulerleistungen haben kdnnen.

Dieses Restimee mit der Diktion "insbesondere™ wirkt jedoch problematisch, da sie
suggeriert, dass positive Effekte der Lehrerlnnenkompetenz auf SchilerInnenleistungen
empirisch nicht nur fur das Fach Mathematik gezeigt werden konnten, sondern auch fir
Lehrerlnnen  anderer  Facher.  Studiert man seine  Ausflhrungen im
Lehrerlnnenkompetenzenteil, sind jedoch fast ausschlieRlich* solche Studien angefiihrt,
die das Fach Mathematik betreffen; insofern ist seine Zusammenfassung im Hinblick
auf die Lehrerinnenkompetenzen schwer nachvollziehbar und in seinen Konsequenzen

schwer zu rechtfertigen, nicht zuletzt auch deshalb, weil LipowsKky (2006) "in

* Zur Differenzierung der kognitiven Fahigkeiten von Lehrerinnen nimmt Lipowsky (2006)

Bezug auf drei Kategorien des Modells professionellen Lehrerlnnenwissens von Rainer
Bromme, deutscher padagogisch geschulter Psychologe. Diese drei Kategorien (fachliches,
fachdidaktisches und padagogisches Wissen) erganzt er um die Relevanz der
Berufserfahrung, epistemologische Uberzeugungen und selbstbezogene Kognitionen.
Anhand dieser sieben Kategorien analysiert er anschlieBend die darauf bezogenen
Forschungsergebnisse.

Der Begriff Lehrerlnnenhandeln wird von Lipowsky (2006) sehr eng gefasst. Er versteht in
seinem Beitrag unter Lehrerlnnenhandeln "[...] konkret beobachtbare Lehreraktivitaten und
Unterrichtspraktiken [..]". (a.a.O., S. 55).

Zur Erlauterung: In Lipowskys (2006) Beitrag weist lediglich eine einzige auf die
Naturwissenschaften bezogene Meta-Analyse auf den Zusammenhang zwischen
padagogischer Expertise der Lehrerlnnen und der Leistungsentwicklung von Schilerinnen
hin (vgl. a.a.0., S. 53) und eine andere Studie berichtet "[U]ber positive Effekte der
kollektiven Selbstwirksamkeit von Lehrerkollegien auf Schilerleistungen in Mathematik und
Lesen." (a.a.0., S. 55).
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Ermangelung deutschsprachiger Studien" (a.a.0., S. 49) vor allem amerikanische
Forschungsergebnisse heranzieht und deren problemlose Ubertragbarkeit auf die Lander
des deutschen Sprachraums zumindest fragwiirdig erscheint.*’

LipowsKYs (2006) Analyse im Hinblick auf den Einfluss von LehrerInnenkompetenzen
auf den Lernerfolg von Schilerlnnen konnte man aber jedenfalls so lesen, als es
empirisch  belastbare Forschungsergebnisse zumindest in Teilbereichen wie
Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen zu geben scheint. Es gibt daher guten
Grund zur Annahme, dass ein nicht unerheblicher Einfluss des Lehrerinnenhandelns —
und dazu z&hlt/ zahlen auch die dazu erforderliche(n) Lehrerinnenkompetenz(en) — auf

das SchulerInnenlernen und somit den Bildungserfolg von Schiilerinnen insg. besteht.

Eine &hnliche Argumentation, nun aber nicht auf die Wirksamkeit wvon
Lehrerlnnenkompetenz(en) gemiinzt, sondern bezogen auf die Wirksamkeit der
Lehrerinnenbildung findet sich bei der Gsterreichischen Erziehungswissenschaftlerin
Tina HASCHER (2011, S. 432) in Anlehnung an Robert Floden, Professor fur
Lehrerinnenbildung an der Stanford University und Marco Meniketti, Anthropologe an

der San Jose State University:

Advokatinnen und Advokaten der Effektivitdt der Lehrerbildung haben [...] sich mit
Skeptikerinnen und Skeptikern dahingehend verstandigt, dass die empirische Befundlage —
mit Ausnahme der Mathematiklehrerbildung [Hervorh. d. T.S.] — unzureichend ist und
es mehr Forschung zur [sic!] ihrer Wirksamkeit bedarf (Floden/Meniketti 2005).

Eine einflussreiche und weitaus umfangreichere Arbeit zum Thema »Auf die
Lehrerinnen kommt es anl!« stammt von John HATTIE (2009) mit dem selbsterklarten
Ziel, "[...] to synthesize over 800 meta-analyses about the influences on achievement to
present a more global perspective on what are and what are not key influences on

achievement." (a.a.0., S. 14).%

" Mit Blick auf die problematische Ubertragbarkeit der amerikanischen Forschungslage zur

Wirksamkeit der Lehrerinnenbildung liefern zum Beispiel ROTHLAND und TERHART (2010°, S.
799) einen triftigen Grund: "Zweitens ist zu bericksichtigen, dass die in anderen Staaten
bzw. kulturellen Umfeldern gewonnenen Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf die Situation in
Deutschland Ubertragen werden konnen, da z.B. der Lehrerberuf in den USA in einem
anderen gesellschaftlich-kulturelle [sic!] Kontext bzw. berufssoziologischen Geflige steht und
insbesondere die Qualifizierung in den Unterrichtsfachern nicht derjenigen der Lehrkréafte in
Deutschland entspricht."

Wie STEFFENS und HOFER (2011a, S. 2) feststellen, werden von Hattie auf der Basis von 815
Metaanalysen 138 Einflussfaktoren nach zentralen Untersuchungsbereichen geordnet
dargestellt: Elternhaus (19 Faktoren, 139 Metaanalysen), Lernende (7 Faktoren, 35
Metaanalysen), Schule (28 Faktoren, 101 Metaanalysen), Curriculum (25 Faktoren, 144
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In John HATTIES (2009) auf komplexe statistische Methoden beruhende Synthese von
mehr als 800 Meta-Analysen, der wiederum 52.637 Studien zugrundeliegen, die sich
allesamt auf Einflussvariablen des Lernerfolgs von Schilerinnen beziehen (vgl. a.a.0.,
S. 15), kommt HATTIE zu folgender Schlussfolgerung:

The major message is simple — what teachers do [Hervorh. im Orig.; T.S.] matters.
However, this has become a cliché that masks the fact that the greatest source of variance
in our system relates to teachers — they can vary in major ways. The codicil is that what
"some" teachers do matters — especially those who teach in a most deliberate and visible
manner.” (a.a.0., S. 22).

Die Hervorhebung des Verbs "do" und des Indefinitpronomens "some™ ist insofern
wichtig, als HATTIE damit darauf hinweisen mochte, dass es insb. auf das
Lehrerinnenhandeln einiger Lehrpersonen ankomme, die insb. in einer wohl

durchdachten und erkennbaren Weise unterrichten wirden.

Ulrich  STEFFENS und Dieter HOFER (2011la; 2011b) vom Institut flr
Qualitatsentwicklung Hessen, die die Studie von HATTIE in zwei Artikel — diese sind in
der Zeitschrift Schulverwaltung der Landesausgabe Hessen/Rheinland-Pfalz erschienen
— fur den deutschen Leser aufbereitet haben, machen auf relevante Nachteile der
Untersuchungsmethode von HATTIE aufmerksam und betonen, dass bei HATTIES
Untersuchungsmethode nicht bersehen werden durfe, dass ein Vergleich von Daten
Uber viele Studien hinweg nicht unproblematisch sei. Sie weisen insb. darauf hin, dass
die methodische und inhaltliche Qualitat der in die Analyse einbezogenen einzelnen
Studien sehr unterschiedlich sei und dass die beruicksichtigten Studien Uber einen
breiten Erfassungszeitraum von mehreren Jahrzehnten streuen und damit nicht immer
den aktuellen Erkenntnisstand widerspiegeln wirden (vgl. STEFFENS & HOFER 20114,
S. 2).

Metaanalysen), Lehrende (10 Faktoren, 31 Metaanalysen), Unterricht (49 Faktoren, 365
Metaanalysen). TERHART (2012, S. 13; Hervorh. im Orig.) schreibt dazu: "[...] In seiner
[gemeint ist Hattie; T.S.] Auswertung zahlreicher metaanalytischer Studien zu dieser Frage
kommt er zu dem Schluss, dass der Faktor 'Lehrer' eine Effektstérke von d = 0.49 hat und
damit neben den funf anderen Faktoren 'Schiler', ‘Familie’, 'Schule’, 'Curricula’ und
‘Unterricht' der wirksamste Faktoren [sic!] fir Lernzuwachs von Schilern ist (Hattie 2009, S.
18 und 109; vgl. zur Diskussion Terhart 2011)."
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1.2.8 Ursache-Wirkungs-Kette von Bildungserfolg im Zusammenhang mit dem
LehrerInnenhandeln und der/den dazu erforderlichen
Lehrerlnnenkompetenz(en) — empirisch tragbar?

Was kann man nun als Quintessenz der bisherigen einleitenden Uberlegungen zur Rolle
der Lehrerlnnenkompetenz(en) als »eine« Determinante fir den differentiellen

Bildungserfolg von Schiilerlnnen festhalten?

Die professionelle Lehrerinnenkompetenz, als eine von vielen unterschiedlichen
Einflussvariablen auf den differentiellen Bildungserfolg von SchiilerInnen, befindet sich
in einem komplexen Gefuge von (zum Teil einander entgegengesetzt
gegeniiberstenenden, kontrovers diskutierten) Determinanten, die auf jeweils
unterschiedlichen  Betrachtungsebenen  (regionale  Ebene,  Schulsystemebene,
Einzelschulebene, Lehrerinnenebene, Schiilerinnenkontextvariablenebene, individuelle
Schulerinnenebene) erforscht werden und fur die ihrerseits Studien bzw. Meta-
Analysen, als auch Plausibilitdtsargumente angefuhrt werden konnen. Wenngleich
wissenschaftliche Arbeiten einige Ansatzpunkte fur den differentiellen Bildungserfolg
liefern (Abb. 4), fehlen insb. im deutschsprachigen Raum empirische Untersuchungen
zur  Wirksamkeit des LehrerInnenhandelns und der dazu erforderlichen
Lehrerinnenkompetenz(en) im  Allgemeinen  bzw. zur  Wirksamkeit der

Lehrerinnenbildung im Besonderen.

Es kann zwar rein theoretisch davon ausgegangen werden, dass im Rahmen der
Lehrerinnenbildung ein Einfluss auf die Lehrerinnenkompetenz ausgetibt wird, das
"Wie?" ist (und bleibt auch vermutlich) empirisch ungeklért. Die vielfach referierte
Wirkungskette (vgl. dazu etwa in leichten Variationen FREY & JUNG 2011, S. 1f;
KRALER 2007, S. 168-172; HELMKE 2007, S. 12; TERHART 2012, S. 7) skizziert zwar
mit einleuchtender Plausibilitdt ein schlissiges Ursache-Wirkungs-Geflige fir den
Bildungserfoly von  Schilerlnnen im  Zusammenhang mit einer guten
Lehrerinnenbildung (und der dazu erforderlichen guten Bildungsforschung) und der/den
daraus resultierenden guten Lehrerinnenkompetenz(en) und dem daraus erneut
resultierenden guten Lehrerlnnenhandeln, welches wiederum nach der Logik von
Wirkungsketten einen lernwirksamen Unterricht sowie gutes Schulerlnnenlernen
bewirkt und somit im Ergebnis gute Schilerlnnenleistungen erzeugt; eine solche

kausale Wirkungskette ist aber bislang nicht ausreichend empirisch untermauert und
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man kann mit guten Grund daran zweifeln, ob ein solches Unternehmen (statistische

Zusammenhange entlang der gesamten Wirkungskette) je gelingen kann.

In der folgenden Abbildung (Abb. 2) lasst sich illustrieren, welche Vorstellung einem
solchen Ursache-Wirkungs-Modell (je nach Autorlnnen unterschiedlich stark

ausdifferenziert) zugrunde liegt.

»gute« Lehrerlnnenbildung und die dazu
erforderliche »gute« Bildungsforschung

»gute« Lehrerlnnenkompetenz(en)

»gutes« Lehrerlnnenhandeln

»gutes« Schilerinnenlernen
(»lernwirksamer« Unterricht)

»gute« SchulerInnenleistung

Abb. 2:  Ursache-Wirkungs-Kette von »Bildungserfolg« im Zusammenhang
mit dem Lehrerlnnenhandeln und der/den dazu erforderlichen
Lehrerinnenkompetenz(en) (Quelle: eigene Darstellung)

Interessant ist dieser Befund insb. vor dem Hintergrund, dass in der PISA-Debatte tber
Einflussfaktoren fiir das schwache Abschneiden von Schilerinnen in internationalen
Schulleistungsvergleichsstudien die Lehrkrafte immer wieder eine wichtige Rolle
spielen (vgl. PRENZEL & DRECHSEL 2003, S. 32f) — eine Argumentation, die insb.

Andreas GRUSCHKA (2011) zur Kritik veranlasst (vgl. dazu Kap. 1.2.4).

Wenn man namlich die derzeitige Forschungslage bilanziert, kann man klare, definitive
Aussagen zum Bildungserfolg von Schillerinnen nur unter Vorbehalt formulieren. Etwas
verallgemeinernd soll dieser Sachverhalt hier mit den Worten BAUMGARTS (2009, S.

191) verdeutlicht werden:

Die Bedeutung der einzelnen Lehrerin bzw. des Lehrers fiir den Lernerfolg der
Schilerinnen und Schiller wird durch "Systemeffekte", durch die jeweilige Einzelschule,
die Schulformzugehdrigkeit und aulerschulische Voraussetzungen erfolgreichen Lernens
minimiert.
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Folgt man dieser Logik schrédnken die multiplen Ursachen fir den differentiellen
Bildungserfolg  von  Schilerlnnen  insh. auch  die  Bedeutung  der
Lehrerinnenkompetenz(en) fir den schulischen Lernerfolg erheblich ein. Uberdies gibt
es aufgrund der multifaktoriellen Bedingtheit des Lehrberufs erhebliche
Schwierigkeiten die beruflichen Fahigkeiten von Lehrerinnen zu erfassen. In diesem
Zusammenhang weist etwa der deutsche Erziehungswissenschaftler Ewald TERHART
(2007) darauf hin, dass neben Personenfaktoren auch situative Faktoren, wie etwa die
Arbeitsbedingungen, fur die Qualitdt von Lehrerinnenkompetenz(en) verantwortlich

sind und so fragt TERHART in seinem Beitrag,

[...] wo eigentlich die Hintergriinde oder 'Quellen' fiir hohe oder niedrige berufliche
Qualitaten eines Lehrers zu suchen sind: in seiner Personlichkeit, in seinem Wissen, in
seiner Reflexionsfahigkeit, in seiner Fachkompetenz, in seinen kommunikativen
Fahigkeiten, in seinem administrativen Geschick etc.? Und wie weit kénnen diese '‘Quellen’
oder Bedingungen fiir berufliche Kompetenz von den Lehrern selbst und/oder durch Aus-
und Weiterbildung veréndert werden? Die erzeugte Qualitat der Arbeit ist darliber hinaus
natdrlich nicht allein abhéngig von Personenfaktoren, sondern auch von den gegebenen
Arbeitsbedingungen innerhalb einer Schule, eines Klassenzimmers; sie entsteht aus der
Interaktion von personalen und situativen Faktoren. Wenn also Kompetenzen und
Kompetenzdifferenzen festgestellt werden, missen dann nicht auch diese unterschiedlichen
Bedingungen in Rechnung gestellt werden — zumal wenn Beurteilungen nicht folgenlos
bleiben, sondern eine Grundlage fir die Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht
bilden sollen? [a.a.0., S. 38f; alle Hervorhebungen d. T.S.]

1.2.9 Lehrerlnnenkompetenz(en) in einem komplex vernetzten Wirkungsgefiige an

Determinanten fur den Bildungserfolg — Einige Modelle zur

Veranschaulichung

Ziel der nun folgenden Ausfuhrungen ist die einseitige Aufmerksamkeit auf
Schulstrukturen oder etwa auf das Lehrerinnenhandeln bzw. der dazu erforderlichen
LehrerInnenkompetenz(en) insofern zu relativieren (minimieren), als diese
Perspektivenverschiebung den Fokus hin  zum Gesamtzusammenhang des
differentiellen Bildungserfolgs von Schilerlnnen richtet und diesen als komplex

vernetztes Wirkungsgefiige wahrnimmt.

Der osterreichische Erziehungswissenschaftler Karl Heinz GRUBER (2011, 0.S.) stellt in

der Onlineausgabe der 6sterreichischen Tageszeitung »Der Standard« fest, dass Schule

"[...] ein komplexes spannungsgeladenes interdependentes System [Hervorh. d. T.S.]
von Schulorganisation, Schilerbegabungen, elterlichen Ambitionen, Lehrplénen,
Unterricht, sozialen Prozessen und vielem mehr ist, fir dessen Reform es keine "quick fix"-
Ldsung gibt.".

Andreas HELMKE (2011, S. 634) weist in seinem Beitrag explizit darauf hin,
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[...] dass es aussichtslos ist, einen "reinen" Effekt der Lehrperson — z.B. auf die
Entwicklung fachlicher Kompetenzen — zu isolieren. Der Ertrag des Unterrichts in Gestalt
der Erreichung von Bildungszielen, ist stets multipel determiniert [Hervorh. d. T.S.]; man
spricht daher auch von einer Coproduktion. Dies heilit ganz konkret: Erfolg oder
Misserfolg einer Schulklasse oder einzelner Schulerinnen und Schiler haben verschiedene
Ursachen, die miteinander konfundiert sind [Hervorh. d. T.S.]: guten oder schlechten
Unterricht, Forderung oder deren Ausbleiben im Elternhaus, die Klassenzusammensetzung
und auf der Individualebene vor allem das individuelle Lernpotenzial.

Auch Ewald TERHART (2010, S. 271) berticksichtigt in seinem Beitrag diesen Aspekt:

Die Lernleistung bzw. die Lernzuwéchse von Schiler/innen entstehen nicht durch die
Arbeit eines Lehrers oder einer Lehrerin und auch nicht durch die Addition der Arbeit
mehrerer Lehrpersonen, sondern sind komplex determiniert [Hervorh. d. T.S.] durch eine
Vielzahl von &uleren, teils situationsnahen, teils situationsfernen Faktoren.

Desgleichen wird im Beitrag von Christina ALLEMANN-GHIONDA (2006, S. 245f)
deutlich, dass der Bildungserfolg (oder Misserfolg) niemals einseitig erklart werden

konne, also anders formuliert keine »Monokausalitat« vorausgesetzt werden kann:

Wenn wir uns in die Logik einer Differenz- oder einer Diversitatshypothese begeben,
miissen wir zugleich mitbedenken, dass viele Faktoren mit im Spiel sind. [...] Alle
Faktoren der schulischen Leistung beeinflussen einander, sind interdependent
[Hervorh. d. T.S.]. (a.a.0., S. 246)

Ebenso betonen die Autoren des deutschen PISA-Konsortiums (BAUMERT et al. 2001,
S. 6) in Anlehnung an Andreas Helmke die multiple Determiniertheit des

Bildungserfolgs von Schulerinnen:

Auf der Basis vorliegender Forschungsbefunde konzentrieren wir uns dabei auf die Felder
und Variablengruppen, bei denen ein Einfluss auf fachliche Lernleistungen (insbesondere
auf Leseleistungen) begriindet vermutet werden kann. Dabei muss man sich vor Augen
halten, dass sehr viele EinflussgréRen gleichzeitig wirken: Neben individuellen Faktoren
(z.B. Lernmotivation) sind es "unterrichtliche, schulische und familidre Einflisse sowie
Einflisse der Gleichaltrigen. All diese Bindel von Faktoren wirken zur gleichen Zeit und
sind vielfaltig miteinander verwoben" (Helmke 2000, S. 7).

BAUMERT et al. (2001) entwickelten das folgende Modell der Kontextbedingungen von
Schulleistungen (Abb. 3), welches sich den Autoren zufolge, in umfassender Weise auf
die vorliegende erziehungs- und sozialwissenschaftliche Forschungsliteratur beziehe,
um damit die von PISA 2000 erhobenen fachlichen und tberfachlichen Lernleistungen
vor dem Hintergrund der jeweils glnstigen oder unginstigen Bedingungen zu

interpretieren (vgl. a.a.0., S. 32).

BAUMERT et al. platzieren in deren Modell die Einflussvariablen nach der Néhe zum
Lernprozess und differenzieren in deren Ausfiihrungen zwischen unmittelbar dem
Lernprozess angelagerten — "proximalen™ — Faktoren wie z.B. das Schulklima oder die

Nutzung der Lernzeiten, und weiter entfernten — "distalen™ — Variablen der Meso- und
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Makroebene (vgl. a.a.0., S. 7). Die Ebenen werden von Baumert et al. (2001, S. 7;
Hervorh. im Orig.; T.S.) folgendermalien definiert:

e Mikroebene: Lernen und Unterricht,
e Mesoebene: Bedingungen in Schule, Familie, peer-group und

e Makroebene: Systembindung der Schule.

Abb. 1
3.1. familirer und sozialer
Hintergrund
3.2. perstnliche und biogra-
fische Merkmale
] l
|
1. 2.1, 2.2, 2.3, e
Systemischer Schulische | Untermrichts Lemaktivitdten - &
Kontext von > Bedingungen | qualitat/ der Schillerinnen | ———2 Gberfachliche
Schule fiir Unterricht | Schulkiima Kompetenzen
und Lernen
|

T

4.1. peer-group-Einbindung

4.2, Freizeitaktivitidten

Bedingungen von Schulleistungen

Abb. 3:  Modell der Kontextbedingungen von Schulleistungen nach BAUMERT
et al. (2001) (Quelle: BAUMERT et al. 2001, S. 8)

Trotz einer mehrperspektivischen Betrachtung der Bedingungen von Schulleistungen,
werden in diesem Modell die jeweiligen Einflussvariablen kaum konkretisiert, jedoch
tragt jede Auflistung an Variablen oder Einflussfaktoren des Bildungserfolgs von
Schilerlnnen bzw. »Determinanten fur den Bildungserfolg«, wie sie in der
vorliegenden Arbeit bezeichnet werden, die Gefahr von Missverstandnissen,

Fehlinterpretationen und insb. der Unvollkommenbheit in sich.

In der folgenden Abbildung (Abb. 4) soll daher lediglich annaherungsweise aufgrund
der  bisherigen  Ausflhrungen  versucht werden eine variablen- und
mehrebenenorientierte  Betrachtungsweise der multiplen Determiniertheit des
Bildungserfolgs von Schilerlnnen und den Platz, den dabei die Komponente

»Lehrerlnnenkompetenz« einnimmt, anschaulich zu machen. Die Einflussfaktoren der
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regionalen Ebene, sowie die der Schulsystemebene, der Einzelschulebene und der
Kontextvariablenebene wirken in Anlehnung an BAUMERT et al. (2001) distal auf den
Bildungserfolg ein, wahrend die Merkmale der Lehrerlnnenebene und der
Individualebene proximal auf den Bildungserfolg einwirken, da sie, um die Diktion von
BAUMERT et al. (2001) zu tbernehmen, dem Lernprozess unmittelbar angelagert sind.
Die von der Autorengruppe BAUMERT et al. (2001) schlissig argumentierte
Differenzierung in proximale und distale Faktoren wird in der nachfolgenden
Abbildung insofern versucht visuell zu bericksichtigen, als die proximalen
Faktorenbereiche — die »LehrerInnenebene« und die »Individualebene« —, also jene
Faktoren, die dem Lernprozess unmittelbar angelagert sind, farblich hervorgehoben

werden.
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Differenzierter hat Andreas HELMKE in seinem Angebots-Nutzungs-Modell (Abb. 5),

welches HELMKE (ber die Jahre hinweg stets erweitert hat, der Komplexitat des

Wirkungsgefiiges und der Mehrebenenstruktur der Einflussvariablen Rechnung
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getragen.” Um das Zustandekommen von schulischen Effekten und die Rolle der dabei
beteiligten Faktoren genauer zu beschreiben, habe sich, wie Friedrich-Wilhelm
SCHRADER und Andreas HELMKE (20082) in deren Beitrag ausfilhren, mittlerweile die
Idee des Angebots-Nutzungs-Modells weitgehend durchgesetzt (vgl. a.a.O0., S. 297),
welche auf dem »Angebot-Nutzungs-Modell« von Helmut Fend sowie auf dem
Rahmenmodell »Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen« von Andreas Helmke
und Franz Emanuel Weinert basiert (vgl. HELMKE 2007, S. 2).

Die Kernidee dieses Modells ist, dass der von der »Lehrperson« durchgefihrte
schulische »Unterricht« als ein Angebot betrachtet wird, deren Ertrag bzw. deren
»Wirkungen« von den »Lernaktivitdten« der Schulerinnen (»Nutzung«) abhangen. Eine
zusatzliche Erweiterung, wie etwa Sarah KLEIN (2011) in ihrer unveroffentlichten
Dissertation ausfiihrt, bestehe aber in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell darin, dass
der Lernerfolg zwar als Wirkung, jedoch nicht nur als abh&ngige Variable allein
gesehen werde (a.a.0., S. 34). Daran anschlielend weist KLEIN (ebd.) in Anlehnung an
Helmke sowohl auf die diesem Modell inh&rente Unterscheidung von proximalen und

distalen Faktoren, als auch auf die drei Analyseebenen dieses Modells hin:

Es gibt hier einen Rickkopplungsprozess zwischen Lernerfolg und Lernpotenzial des
Schiilers, etwa auf das Selbstvertrauen. Dieser Aspekt scheint von nicht unerheblicher
Bedeutung zu sein und wurde so in anderen Modellen bislang noch nicht aufgezeigt. Wie in
anderen Modellen, so kann auch hier unterschieden werden zwischen proximalen Faktoren,
die unmittelbaren Einfluss auf den Wissenserwerb haben, sowie distalen Faktoren. Letztere
sind "nicht unwichtiger, sondern nur kausal weiter von der Schulleistung entfernt"
(Helmke, 2009, S. 31). Zwar ist das Modell durch seine Detailliertheit auch einigermafen
komplex und scheint zunéchst unubersichtlich. Dazu schreibt Helmke jedoch: "Eigentlich
umfasst das unterrichtliche Geschehen drei Analyseebenen — Schiler, Klasse/Lehrperson
und Schule — sowie vielfache Feedbackschleifen" (Helmke, 2006, S. 43).

* 5o fallt etwa auf, dass in einem in HELMKE (2011) publizierten Beitrag (wieder) der Bereich

Wahrnehmung und Interpretation den Lernaktivitdten und dem  Unterricht
zwischengeschaltet ist und zum Bereich Lehrperson die Kategorien Professionswissen und
Humor (wieder) hinzugekommen sind. Vgl. daher auch erganzend das Rahmenmodell in
HELMKE (2004°, S. 42), in welchem die jeweiligen Bereiche zum Teil weniger ausdifferenziert
("Kontext") und zum Teil noch gar nicht vorhanden sind (insb. "Lernpotenzial").
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Abb.5:  Das Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit nach
Andreas HELMKE (Quelle: HELMKE 2007, S. 2)

Dieses stark ausdifferenzierte Rahmenmodell bzw. die dahinterstehende dkonomische
Vorstellung (Angebot und Nutzung) sind in der Bildungswissenschaft nicht

unumstritten. HELMKES Angebots-Nutzungs-Modell wurde zuletzt insb. von Andreas
GRUSCHKA (2011, S. 35f; Hervorh. im Orig.; T.S.) heftig kritisiert:

Es erweckt den Anschein, als ware Unterricht ein Gegenstand ahnlich den Waren auf
einem Markt. [...] Auch wenn Unterricht verstanden wird als ein Geschéft, in dem der
Lehrer ein Angebot fiir das Lernen macht, das der Schiler mit seinen Aktivitaten nutzen
soll, geht es hier doch viel eher noch um die Vorstellung einer spatbehavioristischen
Relation von Reiz und Reaktion. Das Angebot des Lehrers ist der Reiz, die Nutzung
besteht darin, wie am besten vom Schiiler durch Lehren reagiert werden kann. [...]
Unterricht als Angebot ist das, was der Lehrer in den Unterricht einbringt, und das, was
dadurch auf der anderen Seite bei Schiler ausgeldst wird. — Unterricht selbst wird also
gerade nicht charakterisiert durch die gemeinsame Verhandlung der jeweiligen Inhalte.
Man kann daran bereits erkennen, dass das Modell wenig zu tun hat mit der Abbildung der
organischen Struktur und Komplexitit des Sachverhaltes »Unterricht«. Vielmehr wird
Unterricht modelliert nach den Strategien der empirischen Unterrichtsforschung.

Folgt man der Logik GRUSCHKAS liegen also die Grenzen dieses Modells dort, wo
versucht wird die "organische Struktur" und die "Komplexitat des Sachverhaltes
Unterricht” zu »verstehen«. Das Rahmenmodell Helmkes hat aber jedenfalls seine
Starken dort, wo es beitrdgt konventionelle Untersuchungsdesigns zu entwerfen,
Hypothesen aufzustellen und zu tberprufen. Ob sich das Modell aber eignet Unterricht

in seiner Komplexitat zu verstehen, ist fraglich. Genau dieses Problem liefert daher fur
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GRUSCHKA (2011, S. 37) eine Menge Anknupfungspunkte zur Kritik von Helmkes
Modell:

Fraglich ist aber, ob man dabei den Unterricht selbst verstanden haben muss. Tatsdchlich
wird hier ndmlich mit einer »black box« gearbeitet, in der das eigentliche Geschehen
unsichtbar bleibt. Etwas anderes als allgemeine Rezepte, die aus dem empirischen
Wirkungsmodell unmittelbar abgeleitet werden (das, was wirkt, ist zu berticksichtigen und
gegebenenfalls zu verstérken), kénnen von dieser Form der Anndherung nicht erwartet
werden. Es wird vielmehr ein technisches Modell der Optimierung versprochen, das
jenseits des spezifischen Verstehens der Sache liegt. Vorstellungen von bestimmten
Stellschrauben sollen entstehen, die gelockert oder angezogen werden missen, damit sie
bei immer gleich gegebenen Ausgangslagen die mdglichst besten Wirkungen erzielen.

Im Grunde sind GRUSCHKAs Ausfiihrungen eine Kritik an der diesem Modell
zugrundeliegenden Annahme eines kybernetischen Zusammenhangs von Input, Prozess
und Output und der damit verbundenen impliziten Vorstellung eines komplexen
Getriebes an Wirkvariablen, die wiederum zwar hervorragend empirisch
operationalisierbar sind, aber eher wenig Aufschluss zum eigentlichen Unterricht geben
und daher wenig Ruckschluss fir das padagogische Geschehen im Unterricht liefern.
Der Prozess, also das padagogische Unterrichtsgeschehen, bliebe bei Helmke in den
Worten GRUSCHKAS eine "black box" (ebd.).

Am Ende kann man nur Tendenzen angeben, dass eher Methodenwechsel produktiv wirkt
als Methodeneinfalt oder das die Lernsachverhalte klar und anspruchsvoll sein sollen, nicht
aber nur klar, denn in diesem Fall besteht die Gefahr, dass nichts Neues gelernt werden
muss, weil ja alles schon zu Beginn Klar ist. Die Schiler dirfen nicht unter- und nicht
Uberfordert werden usf. (GRUSCHKA 2011, S. 38)

1.2.10 Zwischenfazit

Fur die bisherigen Ausfuhrungen zur Rolle der Lehrerinnenkompetenz(en) als »eine
Determinante« fir den Bildungserfolg von Schilerlnnen bedeutet das im Ergebnis
folgendes: Der differentielle Bildungserfolg von Schilerlnnen, fir den das
Lehrerinnenhandeln und die dazu erforderlichen Lehrerinnenkompetenz(en) zwar eine
nicht unwesentliche Komponente darstellen, kann nicht »monokausal« am Wirken von
Lehrerinnen — mit Ausnahme der Mathematik liegen ansonsten nur wenig empirisch
belastbare Ergebnisse fir andere Facher vor — oder etwa Schulstrukturen festgemacht
werden, weil — wie oben zu veranschaulichen versucht wurde — der Bildungserfolg im
Allgemeinen multipel determiniert ist und das Lehrerinnenhandeln und die dazu
erforderliche(n) Lehrerinnenkompetenz(en) im Besonderen multifaktoriell bedingt
ist/sind. Es wird daher angesichts der multifaktoriellen Bedingtheit des Lehrerberufs —
TERHART (2007) nennt in diesem Zusammenhang neben den Personenfaktoren auch

situative Faktoren wie etwa Arbeitsbedingungen (vgl. a.a.O., S. 38) — im weiteren
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Verlauf dieser Arbeit zu fragen sein, welche (multiplen) Dimensionen im Hinblick auf

Personenfaktoren die Lehrerinnenkompetenz aus Schulerinnensicht eigentlich hat.

Nachdem nun versucht wurde die Rolle der Lehrerinnenkompetenz fur den
Bildungserfolg von Schiilerinnen in einer diskursanalytischen Untersuchung ein Stuck
weit zu klaren, soll, ehe im weiteren Verlauf der dieser Arbeit grundlegenden Frage
nachgegangen wird, wie die Lehrerinnenkompetenz und die ihr zugrundeliegenden
Lehrerlnnen-Kompetenz-Facetten in der Bildungswissenschaft beschrieben werden und
ob man die Lehrerinnenkompetenz auch anders — aus der qualitativen
SchilerInnenperspektive heraus — erkenntnisgewinnend deuten kann, ein kurzer Abriss
der Forschungsparadigmen der jlingeren Zeit, welche jeweils um die Bestimmung der
guten Lehrperson konkurrieren, skizziert werden; gefolgt von einigen Uberlegungen,
wie die Forschung bei der Kompetenzmodellierung, bezogen auf den
Konstruktionshintergrund, vorgeht. Hier soll der Faden nun insofern aufgenommen
werden, als im ndchsten Kapitel versucht wird einen Abriss zum Forschungsstand der

Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung zu liefern.

1.3 Wissenschaftliche Einordnung der LehrerIinnen-Kompetenz-
Forschung anhand konkurrierender Forschungsrichtungen zur
»guten Lehrpersonc,

Zu den empirisch-forschungsmethodologischen Mdaglichkeiten
der Kompetenzerfassung der »guten Lehrperson« — ein Abriss des

aktuellen Forschungsstandes.

1.3.1 Kapiteluberblick

Da im Zentrum der vorliegenden Arbeit die Lehrerinnenkompetenzen stehen und eine
wissenschaftliche Arbeit nicht in einem Vakuum entsteht, soll das folgende Kapitel
zunéachst einen Abriss des aktuellen Standes der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung
liefern. Eng mit der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung verbunden und darin
einflieBend bzw. daraus resultierend sind konkurrierende Forschungsrichtungen mit
demselben Forschungsgegenstand, i. e. die Forschung zur »guten Lehrperson« (siehe
Abb. 6).
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Deshalb sollen zundchst im ersten Abschnitt (historisch bedeutsame) Paradigmen der
jeweils mit der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung konkurrierenden Forschungsgebiete
noch einmal benannt und wenigstens ansatzweise geprift werden (Kap. 1.3.2). Im
Anschluss daran soll versucht werden anhand von Verbindungslinien zwischen den mit
der LehrerInnen-Kompetenz-Forschung jeweils konkurrierenden Forschungsrichtungen,
die Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung als moderne Variante der Lehrerinnen-
Personlichkeits-Forschung und insb. der Lehrerinnen-Expertise-Forschung zu
betrachten, indem der theoretische und empirische Ertrag der zuvor ansatzweise
diskutierten Paradigmen der Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung gegentbergestelit
werden. Daran ankniipfend soll das Paradigma der LehrerInnen-Kompetenz-Forschung
bestimmt werden und auch der Frage nachgegangen werden, vor welchem Hintergrund
der LehrerInnen-Kompetenz-Forschung sowohl bildungswissenschaftlich als auch
bildungspolitisch zunehmend Bedeutung zugesprochen wird. Zur Klarung dieser Frage
werden acht Grinde angefuhrt, die zum Teil aus der Literatur extrahiert wurden (Kap.
1.3.3).

Als nachstes folgen einige Uberlegungen welchen Stellenwert exemplarisch
ausgewdhlte Handbiicher der Bildungsforschung zum Lehrerberuf der Lehrerinnen-
Kompetenz-Forschung einrdumen (Kap. 1.3.4), bevor daran anschlieBend versucht wird
einige heterogene Diskussionsstrange der Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung bei der
Modellierung von Lehrerinnen-Kompetenz-Modellen aufzuzeigen: Erstens im Hinblick
auf den Konstruktionshintergrund der Kompetenzmodellierung (Kap. 1.3.5) und
zweitens im Hinblick auf die empirisch-forschungsmethodologischen Méglichkeiten der
Kompetenzerfassung (Kap. 1.3.6). Daran anschlieRend fokussieren einige Uberlegungen
auf die Frage wer eigentlich bestimmt, wer kompetent ist, um damit auf ein
bemerkenswertes Forschungsdesiderat — die SchilerInnenperspektive — hinzuweisen
(Kap. 1.3.7). Dieses Kapitel abschlieBend wird der Frage nachgegangen, welche
empirisch-methodologischen Mdglichkeiten in der Forschung beschritten werden, um

die lehrerinnenbezogene Schiilerinnenperspektive abzubilden (Kap. 1.3.8).

1.3.2 Konkurrierende Forschungsrichtungen zur Bestimmung der »guten

Lehrperson« — eine Paradigmen-Proliferation?

Rainer BROMME, padagogischer Psychologe an der Westfalischen Wilhelms-Universitat

Miinster und Ludwig HAAG (2008% S. 803), Schulpadagoge an der Universitat



50

Bayreuth, verweisen zu Beginn ihres Beitrags — Forschung zur Lehrerpersonlichkeit —

auf ein Forschungsprojekt des deutschen Padagogen und Historiker Ulrich Herrmann:

Auf die Frage, worin die Professionalitat von Lehrkréften besteht, resumiert Herrmann, der
in einem Forschungsprojekt Selbstaussagen von rund 100 Lehrkréften in mehreren
Erhebungswellen dokumentiert (Herrmann/Hertramph 1997; Hertramph/Herrmann 1999):
"Gymnasiallehrer verweisen auf ihre fachwissenschaftliche universitdre Ausbildung,
Berufsschullehrer auf ihre Berufsausbildung und -erfahrung vor Eintritt ins Lehramt,
berufszufriedene und erfolgreiche Lehrer verweisen auf den Faktor Lehrerpersonlichkeit™
(Herrmann 1999, S. 42).

Dieses Zitat im Zitat verdeutlicht, wie unterschiedlich die Antworten ausfallen, wenn
Lehrkréfte danach gefragt werden, worin ihre Professionalitét bestehe. Aullerdem deutet
es aber auch die Komplexitat des Forschungsgegenstandes an. Die Vielfalt der
Auskinfte, was denn nun genau die »gute Lehrperson« sei, spiegelt sich freilich auch in
den wissenschaftlichen Ansétzen der LehrerInnenforschung zur Bestimmung der »guten
Lehrperson« wider. Mit dem Versuch durch die folgenden grob vereinfachenden
Ausfuhrungen die jeweiligen Madoglichkeiten und Grenzen der ausgewéhlten
Forschungsansatze zur Bestimmung der »guten Lehrperson« generalisierend zu
umreiRen, soll erstens durch diese Gegenuberstellung der Forschungsparadigmen® eine
Komplementaritdat bzw. gegenseitige Erganzung dieser Forschungsansétze erkannt
werden und zweitens demonstriert werden, dass die »Charakterisierung der guten

Lehrperson« vor allem davon abhéngt, welche Brille man zur Verfiigung hat.

In den exemplarisch ausgewéhlten Forschungsrichtungen stellt sich jeweils die Frage,
ob Personlichkeitseigenschaften (LehrerInnen-Personlichkeits-Forschung),
Unterrichtsmethoden (Teacher-Effectiveness-Forschung), Lehrerinnenkognitionen®
und Professionswissen von Lehrerlinnen (Lehrer-Expertise-Forschung), Strukturlogiken
des Lehrerinnenhandelns (strukturtheoretische Lehrerinnen-Professions-Forschung)

oder  Lehrerlnnenkompetenzen  (Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung)  untersucht

0 "Ein paradigma bezeichnet nach Kuhn (1977) das allgemein akzeptierte Vorgehen (Modus

operandi) einer wissenschaftlichen Disziplin einschliellich eines gemeinsamen
Verstandnisses von 'Wissenschaftlichkeit'. [...] Eine Form wissenschaftlichen Fortschritts
besteht nach Kuhn in der 'wissenschaftlichen Revolution', im Paradigmenwechsel." (BoRTz &
DORING 2003°, S. 19)

"Unter verschiedenen Bezeichnungen und Fragerichtungen wurde so das Denken von
Lehrkraften zum zentralen Gegenstand (vgl. Anderson 1995): Varianten des Oberbegriffs
'Lehrerkognitionen' sind v. a. Lehrerwissen (‘teachers knowledge’), Uberzeugungen
(‘teachers belief systems'), Lehrererwartungen (‘teachers expectations'), Subjektive Theorien
('implicit theories’) und andere mehr." (DANN 2008, S. 177)

51
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werden. Aufgrund von unterschiedlichen grundlagentheoretischen Vorentscheidungen

wird damit jeweils versucht »das Wesen der guten Lehrperson« zu bestimmen.

Die deutschen Erziehungswissenschaftler Martin ROTHLAND und Ewald TERHART

(2010°, S. 792) stellen in ihrem Beitrag — Forschung zum Lehrerberuf — eingangs fest:

Die aktuelle Forschungsliteratur zum Lehrerberuf ist &uferst uniibersichtlich und breit.
Dies héngt damit zusammen, dass in mehreren Wissenschaften zum Lehrerberuf geforscht
wird — und zwar national wie international.

Mit den nun folgenden Ausfuhrungen soll daher auch versucht werden etwas Klarheit
in die undbersichtliche und breite Forschungsliteratur zum Lehrerberuf, insb. in den
uniibersichtlichen Dschungel von konkurrierenden Forschungsrichtungen zur

Bestimmung der »guten Lehrperson, zu bringen.

Die Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung, so die deutschen P&dagogen der Universitét
Regensburg Regina MULDER und Hans GRUBER (2011) sei eine Forschungsrichtung,
die um die »Definition und Erforschung der guten Lehrperson« mit zwei anderen
Forschungsrichtungen konkurriere: mit der sog. Professionsforschung und mit der sog.
Expertiseforschung (vgl. a.a.0., S. 427). Was MULDER und GRUBER (2011) aber nicht
erwéhnen ist, dass zumindest zwei weitere umfangreiche Forschungsrichtungen (mit
ebenfalls langer Forschungstradition) um die Beschreibung »guter Lehrerlnnen« mit
den anderen zwei explizit von den Autoren genannten Forschungsrichtungen
konkurrieren: die Forschung zur Lehrerlnnenpersonlichkeit und die Teacher-

Effectiveness-Forschung (siehe Abb. 6).
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Lehrer-
Expertise-
Forschung:

»Lehrerlnnen-
Teacher- experten- Strukturtheoretische
Effectiveness- Paradigma« Lehrer-Professions-
Forschung: Forschung:

»Prozess- »Therapeut-
Produkt- Klient-
Paradigma« Paradigma«

Lehrer- Forschungs— Lehrerlnnen-

Personlichkeits- . Kompetenz-
Forschung: gegenstand: Forschung:

Ppesonier Die gute oKompetenz
Paradigma« I—ehrpe rson Paradigma«

Abb. 6:  Konkurrierende Forschungsrichtungen zur Bestimmung der »guten
Lehrperson« — eine Paradigmen-Proliferation. Nahere Erlauterungen
im Text passim. (Quelle: eigene Darstellung)

Drei historisch aufeinanderfolgende Forschungs-Paradigmen (vgl. auch fiir einen
historischen Kurzuberblick: Krauss 2011), das Personlichkeits-Paradigma der
Forschung zur Lehrerinnenpersonlichkeit, das Prozess-Produkt-Paradigma der Teacher-
Effectiveness-Forschung und das Experten-Paradigma der Lehrerlnnen-Expertise-
Forschung werden von Franz Emanuel WEINERT (1996, S. 141) zu Beginn seines
Beitrags mit dem Titel »'Der gute Lehrer, 'die gute Lehrerin' im Spiegel der
Wissenschaft« kurz skizziert und sollen hier eingangs zitiert werden, bevor die jeweils
mit der LehrerInnen-Kompetenz-Forschung konkurrierenden Forschungsgebiete noch

einmal benannt und wenigstens ansatzweise gepruft werden:

Seit mehr als einem Jahrhundert beschéftigt sich die padagogisch-psychologische
Forschung mit der Personlichkeit von Lehrerinnen und Lehrern, ihrem padagogischen
Handeln, mit der Bedeutung didaktischer Expertise und den Wirkungen des Unterrichts auf
das Erleben, Verhalten und Lernen der Schilerinnen und Schiler. Was ist der
gegenwartige Erkenntnisstand dieser vielfaltigen empirischen Forschungsbemiihungen?
Gibt es "den guten Lehrer, "die gute Lehrerin™ iberhaupt, und, wenn ja, wodurch lassen
sie sich charakterisieren? Sind bestimmte Personlichkeitsmerkmale entscheidend, spielen
wirksame Lehrtechniken die dominierende Rolle oder geht es bevorzugt um die
professionalisierte Unterrichtsexpertise? [Hervorh. im Orig.; T.S.]

a) Die Forschung zur LehrerInnenpersonlichkeit

Den ausschlaggebenden Erfolg, wie auf Schiler eingehen zu koénnen, Disziplinprobleme
wahrend des Unterrichtens auch beildufig 16sen zu kénnen, fachliche Inhalte schiilergerecht
vermitteln zu konnen, den Austausch mit anderen Kollegen herstellen zu koénnen,
garantiere die Lehrerpersonlichkeit als Bedingung kompetenten professionellen Handelns.
(BROMME & HAAG 20087, S. 803)
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In der in diesem Zitat von Rainer BROMME und Ludwig HAAG (2008%) angesprochenen
Forschungsrichtung, die in den 1960er Jahren, also in den Anfangsjahren der
Lehrerlnnenforschung (vgl. KUNTER & POHLMANN 2009, S. 263), die
Lehrerinnenpersonlichkeit als entscheidendes Moment fur die Qualitat des Unterrichts
gewertet hat (vgl. KRALER 2007, S. 7), wird das Moment des »geborenen Erziehers«
deutlich (vgl. BROMME & HAAG 20082, S. 803), also "[...] die Uberzeugung, dass es
sich beim Lehrerberuf um eine Art Kunst handelt, fir die nur bestimmte Personen das
notwendige Talent mitbringen.” (KUNTER & POHLMANN 2009, S. 263).

Der in der LehrerInnen-Personlichkeits-Forschung vorherrschende Ansatz sei das
Eigenschaftsparadigma, dessen Grundanliegen es sei, die Vielfalt menschlichen
Handelns und Erlebens anhand einer Uberschaubaren Anzahl von Dimensionen
beschreibbar zu machen (vgl. MAYR 2011, S. 127). Das Finf-Faktoren-Modell
(Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fir Erfahrungen, Vertréglichkeit und
Gewissenhaftigkeit), welches die amerikanischen Psychologen Paul T. Costa und
Robert R. McCrae kreiert haben, ist nach MAYR das bevorzugte Persdnlichkeitskonzept

in der empirischen Forschung zum Lehrerberuf (vgl. a.a.0., S. 128f).

Fir diesen Ansatz zur Bestimmung der »guten Lehrperson« finden sich empirisch aber
kaum Belege (vgl. KUNTER & POHLMANN 2009, S. 263; BROMME & HAAG 2008?, S.
804). Dieses Paradigma werde heute, so Stefan KrRAuss (2011), als nur bedingt
fruchtbar bezeichnet (vgl. a.a.0., S. 171) bzw. wie Andreas HELMKE (2011, S. 630)
ausfiihrt erwies sich dieses Forschungsparadigma auf Dauer als unergiebig, "[...] weil
der gesamte Bereich unterrichtlichen Handelns einschlieRlich der Lehrer-Schiiler-
Interaktion ausgeblendet wurde." Die Unterrichtsforschung, so Rainer BROMME und
Ludwig HAAG (2008, S. 804), habe gezeigt,

[...] dass das Konzept der Lehrerpersonlichkeit wenig taugt um hiermit Unterschiede des
padagogischen Einflusses erklaren und vorhersagen zu koénnen. Einerseits war diese
Sichtweise zu trivial, nach dem Motto "schlechte Lehrer Uben einen schlechten Einfluss
aus". Andererseits war es nicht moglich Zusammenhange mit verschiedenen
Klassensituationen, Schillern und Schulstufen aufzudecken.

Etwas verallgemeinernd kann nun festgehalten werden, dass es die »gute
LehrerInnenpersonlichkeit« insofern nicht gibt, als sie sich nicht empirisch eindeutig
feststellen lasst bzw. den Ergebnissen vorgeworfen wird, schlichtweg trivial zu sein.
Lehrerinnen kdnnen beispielsweise intro- oder extrovertiert sein, usw. und trotzdem
erfolgreich unterrichten, d. h. einen »Prototyp zur guten Lehrperson« kann man allein

anhand der Personlichkeitseigenschaften von Lehrerlnnen nicht basteln. Daher wurde in
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einem enger abgesteckten Forschungsfeld der schulbezogenen empirischen Unterrichts-
und Lehr-Lern-Forschung im Rahmen der sog. Teacher-Effectiveness-Forschung,
alsbald das Augenmerk auf die Effektivitat von Unterrichtsmethoden gerichtet.

b) Teacher-Effectiveness-Forschung

Die Teacher-Effectiveness-Forschung® l6ste damit das »Personlichkeitsparadigma«
mit dem bis heute vorherrschende Methodenparadigma der Teacher-Effectiveness-
Forschung, dem sog. »Prozess-Produkt-Paradigmac, ab (vgl. KIEL 2010% S. 776).
Unter dem Einfluss des Behaviorismus riuckte die systematische Untersuchung des
Unterrichts in den Mittelpunkt und so wechselte der Forschungsfokus von der Person
des Lehrers hin zu dessen Verhalten im Unterricht (vgl. KRAuss 2011, S. 171).

Es entstand im Bemilhen, noch systematischer das Lehrer- und Schiilerverhalten im Sinne
einer engen Wenn-Dann-Beziehung zwischen Lehrerverhalten und Schilerleistung zu
erfassen, wobei einzelne Lehrerverhaltensweisen im Sinne eng umgrenzter Fertigkeiten als
Prozesse (“what teachers do in the classroom") und ihre Auswirkungen auf Schulerseite als
Produkte ("what happens to their students™) (vgl. Anderson/Evertson/Brophy 1979, S. 193)
aufgefasst werden. (BROMME & HAAG (2008, S. 804)

Im deutschsprachigen Raum wiirden den deutschen Schulpddagogen Manfred LUDERS
und Ubo RAUIN (2008°) zufolge zwar keine Studien vorliegen, die sich explizit mit der
Wirkung von Unterrichtsmethoden im Klassenunterricht beschéftigen, aber die
Minchner SCHOLASTIK- oder Grundschulstudie von Franz Emanuel Weinert und
Andreas Helmke sei im Design der Prozess-Produkt-Forschung angelegt und erlaube

somit einige Vergleiche (vgl. a.a.0., S. 735).

Franz Emanuel WEINERT (1996, S. 143), einer der wohl bekanntesten Psychologen
Deutschlands, auRRert sich in einem Beitrag zur LehrerInnenbildung zu einem konkreten
Befund der Munchner SCHOLASTIK-Langsschnittstudie folgendermalien:

Unter den 54 Grundschulklassen der SCHOLASTIK-Untersuchung gab es einige, die nicht
nur tberdurchschnittliche Schulleistungen erzielten, sondern auch besonders gute Werte fiir
die Entwicklung allgemeiner kognitiver Kompetenzen, fur die Vermittlung eines starken
Selbstvertrauens der Schiiler in ihre eigene Leistungstichtigkeit, fur positive Einstellungen
der Kinder zum schulischen Lernen, fir eine im Durchschnitt verminderte
Leistungsangstlichkeit und fiir ein relativ effizientes Lernverhalten der Schiiler erhielten.

2 Lupers und RAUIN (2008°, S. 734) halten in diesem Zusammenhang fest: "Bei diesen

Studien wurden zufallig ausgewahlte Lehrkrafte darauf trainiert, zuvor als erfolgreich
identifizierte Lehrstrategien anzuwenden. Im Vergleich mit untrainierten Lehrern sollte sich
die Uberlegenheit der identifizierten Musterlehrmethoden erweisen.”". NEUWEG (2011) betont,
dass das Prozess-Produkt-Paradigma zwar die  Erlernbarkeit  kompetenten
Lehrerinnenhandelns in den Blick riicke, aber Kénnen sehr verhaltensnah und atomistisch
fasse (vgl. a.a.0., S. 451).
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Im Anschlu an die Identifizierung der multikriterial erfolgreichen Klassen stellte sich die
Frage, ob sie von Lehrern unterrichtet wurden, die &hnliche Unterrichtsstrategien
praktizierten. Zu unserem Erstaunen war das nicht der Fall. Zwar wiesen fast alle Lehrer
dieser besonders erfolgreichen Klassen Uberdurchschnittliche Kompetenzen in einer
effektiven Unterrichtsfuhrung, in der Klarheit der Stoffvermittlung und in der
Motivierungsqualitdt auf, doch zeigten sich in vielen anderen Merkmalen grofe
Unterschiede zwischen den Lehrenden. Das galt zum Beispiel fiir die Strukturiertheit des
Unterrichts, fir die Art der fachlichen Unterstutzung, fur die Variabilitit der Lehrformen
und flr das sozio-emotionale Klassenklima [...].

Pointiert zusammengefasst konnen an diesem Beispiel zwar einige universelle
Merkmale effektiven Unterrichts (Unterrichtsflihrung, Klarheit der Stoffvermittlung
und Motivierungsqualitit) als Ergebnis der Prozess-Produkt-Forschung festgehalten
werden, aber zumindest was »gute Unterrichtsmethoden« anbelangt, fihren demzufolge
»viele Wege nach Rom«; einen Konigsweg im Hinblick auf die »gute
Unterrichtsmethode« hat die schulbezogene empirische Unterrichts- und Lehr-Lern-
Forschung damit nicht gefunden.

WEINERT (1996) resumiert den vorhin zitierten Befund der Scholastik-Studie in duRRerst
knappen Worten, aber auf den Punkt gebracht wie folgt: "[...] Lehrer konnen auf eine
sehr unterschiedliche, aber nicht beliebige Art und Weise gleichermalien guten und
erfolgreichen Unterricht halten.” (a.a.O., S. 143). In seinem Aufsatz unterstreicht
WEINERT aullerdem die Multikriterialitdt von Unterricht: "Gute Lehrer beherrschen in
professioneller Weise verschiedene Varianten des Lehrens, um ihren Unterricht in

mehrkriterialer Weise erfolgreich zu machen.” (a.a.O., S. 147).

LUDERS und RAUIN (2008?) stellen zudem fest, dass es der Prozess-Produkt-Forschung
an einer erklarenden Theorie fur das Zustandekommen der ermittelten Zusammenhénge
fehle, so dass Aussagen dariiber, wie sich welches Lehrerlnnenverhalten in messbare
Effekte auf Seiten der Schulerinnen umsetze, nicht begrtindbar waren (vgl. a.a.O., S.
719). Nach Ludwig HAAG (2006) sei es trotz der Berlicksichtigung immer weiterer und
qualitativ neuartiger Variablen nicht mdglich mit einem Satz von Variablen die
effektspezifisch gunstigste Lehrkraft zu charakterisieren und so, wie HAAG weiter
ausfiihrt, setze sich die Einsicht durch, dass man mit empirischen Methoden den

universell guten Lehrer nicht identifizieren kdnne (vgl. a.a.0., S. 186).
c) Lehrerlnnen-Expertise-Forschung

Demgegeniiber suche, so BROMME und HAAG (20087, der Expertenansatz nach dem

»kompetenten« Lehrer in dem Sinne, dass sich Wissen und Fertigkeiten in ihm zu einer
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Einheit  verschmelzen wirden (vgl. aa0O., S. 805). Gegenstand der
kognitionspsychologischen Lehrerinnen-Expertise-Forschung sei, so die deutsche
Erziehungswissenschaftlerin Katharina KuNze (2011), die Erforschung der kategorialen
Wahrnehmung und der anforderungsbezogenen Wissensorganisation von Lehrerinnen
(vgl. a.a.0., S. 20).

In der Expertiseforschung wird, &hnlich wie schon in der Personlichkeitsforschung,
ebenfalls mit einem personenzentrierten Ansatz gearbeitet, jedoch werden

Personlichkeitseigenschaften der Lehrperson dabei ausgeblendet:

Die Frage nach dem guten Lehrer, wie sie im Personlichkeits-Paradigma betrachtet wurde,
wird unter der Fragestellung des Lehrers als Experten demnach wieder personalisiert
diskutiert, doch geht es jetzt nicht mehr um allgemeine Personlichkeitseigenschaften,
sondern um die Erfassung von Wissen und Fertigkeiten [Hervorh. d. T.S.], die fir die
Durchfiihrung von Unterricht notwendig sind. (BROMME & HAAG 20087, S. 805)

KrRAuss (2011) diskutiert und differenziert in seinem Beitrag zweli
kognitionspsychologische — Expertiseansatze, die sowohl in der allgemeinen
Expertenforschung als auch im Bezug auf den Lehrerberuf unterschieden werden
konnten: den leistungsorientierten und den wissensorientierten. Anders formuliert
definiert die Expertise einmal die konstante Erbringung von Hochstleistungen und ein
anderes Mal das Wissen des Experten. KrRAUss (2011, S. 174) weist auch darauf hin,
dass "[...] im angloamerikanischen Sprachraum tendenziell der leistungsorientierte und

im deutschen Sprachraum der wissensorientierte Ansatz bevorzugt wird.".

Nach MuLDER und GRUBER (2011) liege der Fokus der Expertiseforschung auf der
Untersuchung besonders erfolgreicher Personen, die Uber einen langeren Zeitraum
wiederholt hervorragende berufliche Leistungen erbringen wirden (vgl. a.a.O., S. 433).
In diesem personenzentrierten Ansatz, so Andreas HELMKE, wirden zunéchst jene
Lehrpersonen identifiziert werden, die als Experten® gelten und in einem zweiten
Schritt wirde dann deren Unterricht unter die Lupe genommen werden um dem
Erfolgsgeheimnis dieser Lehrkrafte auf die Spur zu kommen (vgl. HELMKE 2011, S.
632; vgl. auch HELMKE 2007, S. 3).

% KRrauss et al. (2008, S. 225) machen auf eine sprachliche Ambiguitat im Zusammenhang mit

dem Begriff Experte aufmerksam: "Im deutschsprachigen Expertenansatz (Bromme, 1992)
werden oft alle Mitglieder einer Profession als Experten bezeichnet (Abgrenzung der
Profession nach auf3en zum Laien). Wird dagegen im Sinne des angloamerikanischen
Experten-Novizen-Ansatzes vom expert teacher gesprochen, ist damit eine besonders gute
Lehrkraft gemeint (Abgrenzung innerhalb der Profession).".
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Dieses Lehrerinnen-Experten-Paradigma der Expertiseforschung, welches sich am
Experten-Novizen-Ansatz der kognitiven Psychologie orientiert, ist aber auch dem
Prozess-Produkt-Paradigma der vorhin referierten Teacher-Effectiveness-Forschung
nicht undhnlich. Anders formuliert wird in der Lehrerinnen-Expertise-Forschung die
kognitionspsychologische Expertiseforschung mit dem Prozess-Produkt-Paradigma der
Teacher-Effectiveness-Forschung verknlpft. Man konne, so stellen LUDERS und RAUIN
(2008?) in diesem Zusammenhang fest, die Teacher-Effectiveness-Forschung als eine
friihe Form der Experten-Novizen-Forschung begreifen, wobei zu bedenken sei, dass im
ersten Fall LehrerInnenverhalten, im zweiten Lehrerlnnenkognitionen® erhoben werden
wirden (vgl. a.a.0., S. 734). In anderen Worten: Es interessiert nun nicht mehr das
auBere Lehrerinnenverhalten bzw. Unterrichtsmethoden, sondern der Lehrer als
Experte®. In diesem Zusammenhang stellt etwa der Osterreichische Berufs- und
Wirtschaftspadagoge Georg Hans NEUWEG (2011, S. 451) fest: "Der Blick fallt auf die
mentale Innenseite des Konnens: auf Denken und Wissen, auf Plane und Schemata
(Leinhardt/Greeno 1986).".

LUDERS und RAUIN (2008?, S. 738) machen aber auf relevante Nachteile dieser
Forschungsrichtung aufmerksam: "Trotz vieler interessanter Befunde kann diese
Forschung, weil sie auf die Person des Lehrers beschrankt bleibt und realen Unterricht

nicht mit in den Blick nimmt, aber nur wenig zum Problem der Lehreffekte beitragen.”.

* Das folgende Zitat von BRoMME und Haac (2008% S. 805) verdeutlicht die Hervorhebung

von Lehrerlnnenkognitionen in der Lehrerlnnen-Expertise-Forschung und verweist zudem
auf die Urspriinge dieser Forschungsrichtung in der Doméne Schach: "Wenn der erfahrene
Lehrer als Experte bezeichnet wird, geht es um die Hinwendung zu kognitiven Aspekten der
Lehrerpersonlichkeit, wobei es nicht um die Analyse einzelner Handlungen, sondern um
komplexe Analyseeinheiten geht. Diese Sichtweise ging mit einer Anderung psychologischer
Theorien einher, die dem Lehr-Lern-Prozess zugrunde gelegt wurden, was eine
programmatische  Hinwendung zu den Fragen, Forschungsmethoden und
Forschungsperspektiven des Expertenansatzes in der Kognitiven Psychologie bedeutet (vgl.
Ericsson/Smith 1991). Hier werden die kognitiven Prozesse beschrieben und analysiert, die
Spitzenleistungen, bei denen komplexe mentale Aufgaben erforderlich sind, zugrunde
liegen. Ein Beispiel ist der Forschungsbefund, dass die Fahigkeit guter Schachspieler, sich
komplexe Figurenkonstellationen schnell einpréagen und sie exakt wiedergeben zu kénnen,
nicht auf einem generell besseren Gedachtnis, sondern auf dem Wissen Uber
Schachpositionen, das sie sich Uber jahrelanges Training erworben haben, basiert. Weitere
Befunde (ber Experten betreffen ihre Problemldsestrategien, ihr Metawissen, ihre
Selbstregulationsstrategien und ihre kategoriale Wahrnehmung von Problemen." (BROMME &
HaAG 2008%, S. 805).

Der Begriff "Der Lehrer als Experte" wurde, darauf weisen MULDER und GRUBER (2011, S.
434) in ihrem Beitrag hin, in Deutschland durch Rainer Bromme 1992 eingefiihrt, welcher
"[...] sich vor allem auf Arbeiten von Berliner (1987) und Leinhardt und Smith (1985)."
bezog.
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Sowohl BROMME und HAAG (20082, S. 806) als auch Krauss (2011, S. 179f) machen
zudem jeweils in ihren Beitrdgen ausfihrlich auf das Problem der Identifikation von
Expertenlehrerinnen aufmerksam, also die Klarung der schwierigen normativen Frage,
nach welchen Kriterien (z. Bsp. Lernerfolge bei den Schilerlnnen; individuelle
Interviews; Beobachtungen; Beurteilungen durch Kolleglnnen, Vorgesetzte oder
Schilerlnnen; Anzahl und erfolgreiche Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen)

Expertinnen bestimmt werden kdnnen.

d) Lehrerinnenprofessionalitéat — der strukturtheoretische Professionsansatz zum
Lehrerberuf

Dieser Form der psychologisch orientierten Lehrerlnnen-Expertise-Forschung stehen,
folgt man Manfred LUDERS und Udo RAUIN (2008%, S. 720) in Anlehnung an die
deutschen Erziehungswissenschaftler Ewald Terhart, Arno Combe und Werner Helsper,

[...] verschiedene sozialwissenschaftliche Ansitze pddagogischer Professionsforschung
gegenuber, die die Professionalisierung des Lehrers als berufsbiographisches
Entwicklungsproblem behandeln, als Problem der Vermittlung von Theorie und Praxis
analysieren oder idealtypisch als Prozess der Entwicklung eines professionellen Selbst zu
beschreiben versuchen (vgl. Terhart 1995; Combe/Helsper 1996).

Bei der »guten Lehrperson« im Lichte der Professionsforschung® wird in den Arbeiten
zum professionellen Handeln von Lehrpersonen zumeist der strukturtheoretische
Ansatz®” des deutschen Soziologen Ulrich Oevermann aufgegriffen (vgl. MULDER &
GRUBER 2011, S. 429; vgl. auch WIESER 2008, S. 26). Klaus-Jirgen TILLMANN (2011),
deutscher Erziehungswissenschaftler, fihrt in Anlehnung an den deutschen
Schulpéadagogen Werner Helsper aus, dass der strukturtheoretische Professionsansatz
zum Lehrerberuf, welcher berwiegend mit hermeneutischen Textanalysen arbeite, zur
Familie der qualitativ-rekonstruktiven Forschung gehdre und seine theoretischen
Wurzeln in soziologischen, kulturtheoretischen, z. T. auch psychoanalytischen Ansatzen
habe (vgl. a.a.0., S. 233).

% vgl. zur Lehrerinnenprofessionalitiat aus der Perspektive professionstheoretischer Ansatze

die unvertffentlichte Dissertation der Schulpéadagogin Diemut OPHARDT (2006). In ihrer
empirischen Studie zum Thema Lehrerlnnenprofessionalitét diskutiert sie im ersten Kapitel
ihnrer  Arbeit  systemtheoretische,  strukturtheoretische, interaktionistische  und
berufsbiographische Zugange zur Lehrerinnenprofessionalitat. Vgl. dazu auch WIESER
(2008, S. 25f).

Vgl. als Literaturiiberblick den Beitrag von Werner HeELsPER (2011) zu insg. neun
verschiedenen strukturtheoretischen Professionsanséatzen zum Lehrberuf.
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Der strukturtheoretische Professionsansatz, so Werner HELSPER (2011) in Anlehnung
an den amerikanischen Soziologen Talcott Parsons, gehe davon aus, dass es Berufe gibt,
die eine eigene Strukturlogik besitzen (vgl. a.a.O., S. 149). Das Anliegen, so HELSPER
weiter, bestehe darin den Strukturkern professionellen Handelns zu bestimmen und

dessen ldealtypus zu rekonstruieren (vgl. ebd.).

Fur das schulische Handeln bedeutet dies, die "allgemeinen, fach- und
altersstufeniibergreifenden Struktureigenschaften bzw. Strukturlogik und -dynamik der
pédagogischen Beziehung zwischen Lehrer und Schiler” zu explizieren (Oevermann 2002,
S. 20). Die Bestimmung professionellen Handelns ist so nur als Rekonstruktion der
reziproken Handlungsstruktur zwischen Lehrern und Schilern zu fassen. (ebd.; Hervorh. d.
T.S)

Der theoretische Ausgangspunkt sei, so TILLMANN (2011, S. 234), die

Professionstheorie von Ulrich Oevermann:

Diese befasst sich mit einer Gruppe von Berufen, die die Aufgaben haben, "stellvertretend
fur Laien (...) deren Krisen zu bewdltigen" [..] und die dafir u. a. wissenschaftliches
Wissen einsetzen, ohne aber eine eindeutige Handlungstechnologie zu verfigen. Zu
solchen Berufen gehoren Arzte, Juristen und Pfarrer, aber eben auch Lehrer.

In diesem Ansatz werden v. a. die therapeutische Funktion des Lehrerinnenhandelns
und die Notwendigkeit eines Arbeitshiindnisses zwischen LehrerInnen und Schiilerinnen
betont und zugleich gegen die Schulpflicht als Belastung dieses Arbeitsbiindnisses
zwischen Lehrerlnnen und Schilerinnen argumentiert (vgl. TILLMANN 2011, S. 234).
Diese therapeutische Funktion péadagogischen Handelns irritiert und fihrt zu
Missverstandnissen. Das folgende Zitat aus einem Beitrag von Werner HELSPER (2011,

S. 151) soll das an dieser Stelle verdeutlichen:

Oevermann spricht — was zu Missverstandnissen fiihrt (vgl. etwa Baumert/Kunter 2006) —
von der "therapeutisch-prophylaktischen” Bedeutung péadagogischen Handelns (vgl.
Oevermann 2002). Das bedeutet nicht, dass die Lehrertatigkeit im Kern als therapeutische
konzipiert ware.

Die deutsche Erziehungswissenschaftlerin Katharina Kunze (2011, S. 14) weist in
diesem Zusammenhang aber darauf hin, "[...] dass Oevermann mehrfach betont, dass
die zentralen Bewdéhrungsfunktionen der Schule an erster Stelle in der Wissens- und an
zweiter Stelle in der Normenvermittlung liegen (vgl. Oevermann 1996: 144f.).". Die
dritte Funktion professionellen Handelns, also die implizit therapeutische, so der
deutsche Soziologe Ulrich Oevermann, ergebe sich schlicht daraus, dass im Zuge der
Wissens- und Normenvermittlung am sozialen Schulort zwangsldufig eine
Interaktionspraxis mit den Schulerinnen eréffnet werde, die objektiv folgenreich fir
deren spétere personale Integritat sei (vgl. Oevermann 1996, S. 146 zit. nach KUNzE
2011, S. 14).
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Die implizit therapeutische Funktion des Lehrerinnenhandelns, folgt man Werner
HELSPER (2011), resultiere aus der im Zug der Modernisierung notwendig werdenden

transfamilidren Bildung (vgl. a.a.0., S. 152).

Daraus folgt, dass der Lebensweg der Kinder zu einem frihen Zeitpunkt ihres
Bildungsprozesses in die Schule einmindet, zu dem sie noch verletzbar und emotional
stitzungsbedurftig sowie in vielen Belangen noch nicht autonom-handlungsféhig sind.
Aufgrund ihres sozialkognitiven Entwicklungsstandes kdnnen sie noch nicht umfassend
zwischen diffuser und spezifischer Handlungslogik unterscheiden — Bewertungen und
Haltungen von Lehrkréften greifen noch auf die ganze Person von Kindern aus. Lehrer sind
an diesen Bildungsprozesse [sic!] umfassend beteiligt und kénnen deren Entfaltung auch
erheblich beeintrachtigen. Darin ruht die "therapeutisch-prophylaktische™ Dimension des
Lehrerhandelns fiir die Herausbildung der lebenspraktischen Autonomie in ihren
kognitiven, symbolischen, sozialkognitiven und emotional-motivationalen Belangen. (ebd.)

Diese therapeutisch konstruierte Sicht der schulischen Sozialbeziehungen wird aber vor
allem von den deutschen Bildungsforschern Jirgen Baumert und Mareike Kunter
massiv kritisiert (vgl. TILLMANN 2011, S. 238f; vgl. auch MULDER & GRUBER 2011, S.
429). AuBBerdem wirden trotz der Verwendung oftmals gleicher Begriffe wie in anderen
Forschungsstrdngen (z. Bsp. ‘Innovationsbereitschaft’, ‘Kompetenz') konkrete
Definitionen und Operationalisierungen fehlen (vgl. MULDER & GRUBER 2011, S. 430).

In der weiteren Analyse der erziehungswissenschaftlichen Professionalisierungsdebatte
kommen ROTHLAND und TERHART (2010%) zum Schluss, dass die
Professionalisierungsdebatte gegenwartig eher theoriebezogen-kategorial und innerhalb
des qualitativen Methodenspektrums fall- oder strukturanalytisch angelegt sei (vgl.
a.a.0., S. 802). Unter Bezugnahme auf die Kontroverse rundum Baumert/Kunter und

Werner Helsper halten ROTHLAND und TERHART (ebd.) kritisch fest:

Ein Bezug auf Fragen konkreter Kompetenzerfassung und -beurteilung ist nicht zu
erkennen und wohl auch nicht intendiert, weil Unbestimmtheit und Unbestimmbarkeit der
Erfolgskriterien als bedeutende Charakteristika des Lehrerhandelns diskutiert werden.

Die von der deutschen Schulpddagogin Diemut OPHARDT (2006) identifizierten
Konkretisierungs- und Erganzungsbedarfe sowie Anschlusspunkte fiir eine weitere
Ausarbeitung des Professionalitatsbegriffs wirden sich daraus ergeben, dass der
soziologisch-gesellschaftstheoretische Zugriff der professionstheoretischen Perspektive
in Bezug auf die konkreten Anforderungen des Lehrerberufs unterbestimmt sei und
daher einer Anreicherung bereichsspezifisch-empirischer Informationen bedirfe (vgl.
a.a.0., S. 45).

Die Fokussierung der Professionellen-Klienten-Dyade im aktuellen Diskurs zum
professionellen padagogischen Handeln knipft an die Kklassische Professionstheorie an,
geht jedoch — wie insbesondere bei den Ansédtzen Oevermanns (1996) und Schiitzes (1996)
deutlich wird — bei der theoretischen Bestimmung eines allgemeinen, also auch fir den
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Lehrerberuf glltigen padagogischen Professionalitatsbegriffs nicht auf die spezifischen
Handlungsanforderungen des Lehrerberufs ein, sondern (Ubertrdgt abstrahierte
Strukturmerkmale der beruflichen Settings des psychoanalytischen Arbeitshiindnisses bzw.
der Sozialarbeit auf den Lehrerberuf. Der Professionalitatsbegriff erfordert aus dieser
Perspektive eine stdrkere Berlicksichtigung der Tatsache, dass die Gestaltung des
'Arbeitsbiindnisses’ im Falle des Lehrerberufs im Kontext der Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen im Unterricht stattfindet. (a.a.0., S. 46)

An dieser Stelle soll in einer Zwischenbilanz angemerkt werden, dass diese hier kurz
skizzierten Forschungsfelder der empirischen Forschung zum Lehrerberuf
(Personlichkeitsforschung, Teacher-Effectiveness-Forschung, Expertiseforschung und
Professionsforschung) einzelne Felder einer weitaus umfassenderen
Forschungslandschaft, die in ihrer Breite hier nicht abgebildet werden kann, markieren.
Wenn man die bisherigen Ausfihrungen versucht kurz zusammenzufassen, so wird
wahrend  der  Anfangsjahre  der  Lehrerlnnenforschung in  der  sog.
Personlichkeitsforschung nach Personlichkeitsmerkmalen bzw. einem Ensemble von
Eigenschaften der »guten Lehrperson« gesucht. Im Prozess-Produkt-Paradigma der
schulbezogenen empirischen Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung wird im Rahmen
der sog. Teacher-Effectiveness-Forschung das Augenmerk auf die Effektivitat von
Unterrichtsmethoden  gerichtet. Erst in  der psychologisch ausgerichteten
Expertiseforschung spielt die LehrerInnenpersonlichkeit dann wieder eine wichtige
Rolle. Im Unterschied zur Personlichkeitsforschung, wo das Lehrerinnenverhalten
untersucht wurde, interessieren nun aber in der psychologisch angehauchten
LehrerInnen-Expertise-Forschung die LehrerInnenkognitionen. Der strukturtheoretische
Professionsansatz zum Lehrberuf findet seinen Ausgangspunkt in der Oevermannschen
Professionstheorie. Dieser fragt danach, "[...] wie Lehrer in einem durch Widerspriiche
gekennzeichneten Anforderungsfeld ihre Berufsarbeit realisieren kénnen.” (TILLMANN
2011, S. 236), fokussiert auf Strukturlogiken des Lehrerlnnenhandelns und betont die
therapeutische Funktion des Lehrerinnenhandelns sowie die Notwendigkeit eines
Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen. Eine Gemeinsamkeit dieser
Forschungsrichtungen ist der Forschungsgegenstand: die »gute Lehrperson« (in Abb. 6

veranschaulicht).

1.3.3 Paradigmen-Proliferation. Zu den Verbindungslinien zw. den

konkurrierenden Forschungsrichtungen

Eine interessante (und bislang kaum rezipierte) Feststellung der deutschen

Schulpadagogen Manfred LUDERS und UDO RAUIN (20082, S. 720f) in Anlehnung an
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Robert Donmoyer, Bildungswissenschaftler an der University of San Diego, ist, dass
die Veranderungen und Weiterentwicklungen in der Unterrichts- und Lehr-Lern-
Forschung zu einer Paradigmen-Proliferation geflihrt haben, deren Bedeutung fiir die

Forschungslandschaft noch unklar sei.

Insgesamt gesehen haben die angedeuteten Veranderungen und Weiterentwicklungen in der
LLF [Lehr-Lern-Forschung; T.S.] zu einer Paradigmen-Proliferation (vgl. Donmoyer 2001)
gefuhrt. Vor diesem Hintergrund finden verstarkt Auseinandersetzungen tber die Einheit
und die Grundlagen der LLF statt. Vor allem ist strittig, ob die zunehmende
Differenzierung der Forschungslandschaft und die Operation mit immer neuen Paradigmen
lediglich ein Ausdruck der sachlichen Notwendigkeit sind einen komplexen
Untersuchungsgegenstand mehrperspektivisch darzustellen (vgl. Shulman 1986), ob ein
Kriegszustand — "paradigm wars" — zwischen vermeintlich inkommensurablen
Epistemologien vorliegt (vgl. Gage 1989), ob die verschiedenen Paradigmen nur
unterschiedliche, aber ergénzungsfahige Erkenntnisinteressen realisieren (vgl. Donmoyer
2001) oder ob sich in der Differenzierung der Forschungslandschaft letztendlich nicht doch
die poststrukturalistische These von der Kontingenz und Gleichwertigkeit verschiedener
wissenschaftlicher Konstruktionen bewahrheitet (vgl. Garrison/Leach 2001).

Wenn man die Ergebnisse der neueren Forschung mit einbezieht (vgl. die
nachfolgenden Ausfuhrungen), erweist sich die in diesem Zitat referierte These Robert
Donmoyers — die verschiedenen Paradigmen realisieren unterschiedliche, aber
erganzungsfahige Erkenntnisinteressen — als haltbar. Die drei folgenden exemplarisch

ausgewadhlten Beispiele sollen dies kurz anschaulich machen.

Stefan KrRAuSS (2011), Mathematikdidaktiker der Universitdt Regensburg, weist etwa
darauf hin, dass sich der Professionsansatz vom Expertenansatz zwar vor allem
forschungsmethodologisch unterscheide, jedoch beide Ansiatze im Wesentlichen
dieselben Phdnomene beschreiben wirden, wie etwa professionelles Wissen und
Kénnen von Lehrkraften (vgl. a.a.0., S. 172f).

ROTHLAND und TERHART (2010°) stellen beispielsweise fest, dass die Konzeptbildung
und Forschung zu Expertise im Lehrerberuf fir Fragen der Kompetenz und
Kompetenzerfassung ergiebig sei, da es um kompetentes Lehrerinnenhandeln gehe
sowie um den Zusammenhang von erfolgreichem Lehrerlnnenhandeln und dem Lernen
der Schiilerlnnen (vgl. a.a.0., S. 802).

Verbindungslinien gibt es aber auch zwischen der Personlichkeitsforschung und der
Kompetenzforschung. Der dsterreichischer Psychologe und Padagoge Johannes MAYR
(2011) weist an einer Stelle in seinem Aufsatz (»Der Personlichkeitsansatz in der
Lehrerforschung«) darauf hin, dass die Lehrerinnen-Personlichkeits-Forschung einen
wesentlichen Beitrag zur Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung leistet (vgl. a.a.0., S.

126). MAYR (ebd.; alle Hervorh. im Orig.; T.S.) geht dabei von folgender Pramisse aus:
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In der Diskussion um die Bedeutung der "Lehrerpersonlichkeit” ist insgesamt betrachtet
jedoch ein eher pragmatischer, stérker evidenzbasierter Zugang mdglich geworden. Die
Personlichkeitsforschung hat dazu durch differenzierte Modellbildung, verbesserte
Erhebungsverfahren und eine in der Folge aussagekraftigere empirische Befundlage ebenso
beigetragen wie die Bildungswissenschaften, in deren Rahmenmodellen fir die
Beschreibung und Erkldrung professioneller Kompetenz von Lehrkraften zwar
sinnvollerweise die Lernarrangements in der Lehrerbildung und deren Nutzung im Zentrum
stehen, die Lernvoraussetzungen — und dazu gehoren auch Personlichkeitsmerkmale —
jedoch durchaus ihren Platz einnehmen (Baumert/Kunter 2006; Lipowsky 2010).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass zum Forschungsgegenstand — die »gute
Lehrperson« — die Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung mit  ihren  jeweils
konkurrierenden  Forschungsrichtungen eng  verbunden ist und einige
Forschungsergebnisse wechselseitig zur Kenntnis genommen, d. h. nicht vollig ignoriert
werden. Die Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung knipft, wie oben ansatzweise zu
zeigen versucht wurde, an die Forschungsergebnisse der konkurrierenden
Forschungsrichtungen an und kann dadurch auch mit guten Grund als eine moderne
Variante vor allem der Lehrerinnen-Personlichkeits-Forschung und insh. der

Lehrerinnen-Expertise-Forschung betrachtet werden.>®
Vor dem Hintergrund, dass

(@ in der klassischen  Lehrerinnen-Expertise-Forschung  nicht-kognitive
Kompetenzaspekte  (wie  etwa  motivationale  Orientierungen  und
Selbstregulation) nur wenig Beriicksichtigung finden (vgl. dazu KrAauss 2011,
S. 183; MULDER & GRUBER 2011, S. 435),

(b) die professionstheoretische Perspektive auf den Lehrberuf in Bezug auf die
konkreten Anforderungen des Lehrerberufs unterbestimmt sei (vgl. hierzu
OPHARDT (2006, S. 45),

8 vgl. etwa das stark kognitionspsychologische Kompetenzmodell »Expertentum des Lehrens

nach Sternberg und Horvath (1995)«, ausfuhrlich dargestellt in FRey und Junc (2011, S.
12f). Besonders deutlich wird die Prasenz der Lehrerinnen-Expertise-Forschung aber auch
in neueren Erscheinungen der Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung wie etwa im »Modell
professioneller Handlungskompetenz im Lehrerberuf« der COACTIV-Gruppe, welche sich
insb. mit der Differenzierung des Professionswissens an die Erkenntnisse der
kognitionspsychologischen Expertiseforschung anlehnt. "Mit der Differenzierung des
Professionswissens in die Domanen Fachwissen (content knowledege), fachdidaktisches
Wissen (pedagogigal content knowledge), allgemeines padagogisches Wissen (pedagogical
knowledge) sowie Organisations- und Beratungswissen kniipft die COACTIV-Gruppe an die
bereits von Shulman eingefuhrte (vgl. 1986, 1998) und v.a. von Bromme (vgl. 1997, 2008)
weiterentwickelte Wissenstopologie aus der psychologischen Expertiseforschung an."
(Kunze 2011, S. 21)
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(c) die internationalen Schulleistungsstudien wiederholt ein schwarz in schwarz
gemaltes Zustandsbild der 6sterreichischen »Bildungslandschaft« zumindest im
Hinblick auf die unterdurchschnittliche Lesekompetenz®® von Schiilerinnen
gezeichnet haben,

(d) mit der Einfuhrung der umstrittenen Bachelor-/ Masterstudiengéngen fiir den
Lehrerberuf (vgl. etwa NEUWEG 2010, S. 3) die Lehrerinnenbildung strukturell

reformiert werden soll,

(e) im "[...] Kontext der Implementation neuer Steuerungsstrukturen [...] Outputs
von Lernprozessen starker in den Fokus [geraten], wobei diese nicht nur die
Leistungen von Schiiler/innen, sondern auch die von Lehrpersonen betreffen."
(MAAG MERKI & WERNER 2011, S. 573),

(f) "[...] die Lehrerbildung, der Beruf von Lehrerinnen und Lehrern generell und
nicht zuletzt die Erziehungswissenschaft bzw. die Padagogik an den
Universitaten in der offentlichen Meinung kein sehr gutes Ansehen genielRen”
(SCHLOMERKEMPER 2003, S. 197),

59

"Sowohl die OECD als auch die |IEA fiuhren regelmaRig internationale
Schulleistungsvergleiche zur Lesekompetenz durch." (ARTELT et al 2008, S. 38). KUNTER
und POHLMANN (2009, S. 265) weisen beispielsweise in ihrem Beitrag auf einen Befund der
PISA-Erhebung 2000 hin, [...] nachdem ein Grof3teil der befragten Hauptschullehrkrafte
nicht in der Lage waren, diejenigen ihrer Schiler zu identifizieren, die im
Lesekompetenztests als besonders schwache Leser auffielen, zu Diskussion Uber die
vermeintlich geringe diagnostische Kompetenz deutscher Lehrer gefihrt [...].". Zu den
unterdurchschnittlichen Ergebnissen der Lesekompetenz 6sterreichischer Schilerlnnen in
der OECD-Studie PISA 2009 vgl. OECD (2010). Sehr ausfihrlich in dieser Hinsicht ist auch
der Beitrag der Erziehungswissenschaftlerin Simone BREIT (2007). Anhand der PISA 2006 —
Ergebnisse diskutiert BREIT sog. Risikoschiilerinnen: "In Osterreich macht die Risikogruppe
einen Anteil von 21,5 % aus — gut jede/r flnfte 6sterreichische Schiler/in kann gegen Ende
der Pflichtschulzeit nur unzureichend sinnerfassend lesen, so dass dadurch das private und
gesellschaftliche Leben beeintrachtigt werden kann. Auch der Eintritt in den Arbeitsmarkt
kénnte fir diese Schiler/innen schwierig sein." (a.a.O., S. 45). In einem &hnlichen
Zusammenhang weist die Osterreichische Bildungswissenschaftlerin llse Schrittesser in
einem Interview mit der 6sterreichischen Tageszeitung DER STANDARD (2012, 0.S.) auf den
in Osterreich hohen Anteil an funktionalen Analphabeten hin: "Wir haben aber gleichzeitig
einen hohen Anteil an funktionalen Analphabeten, das heif3t an Kindern, die mit 14 bis 15
Jahren die Pflichtschule verlassen und nicht sinnerfassend lesen kénnen. Der europdische
Schnitt liegt hier bei etwa 25 Prozent. Osterreich ist deutlich dartiber mit einer Dunkelziffer
von mehr als 30 Prozent. Da besteht hoéchster Handlungsbedarf." Von diesem Befund
ausgehend brauche es, wie Schrittesser (ebd.) weiter ausfihrt, akademisch ausgebildete
Padagoglnnen, die auf die Lesekompetenz fokussieren: "Die Lehrer miissen so ausgebildet
werden, dass sie die Lesekompetenz ganz friih vermitteln - weil das auch die Grundlage fir
andere Kompetenzen darstellt.".
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(g9) das System der LehrerInnenbildung Kritisiert wird, in nicht ausreichendem Mal3e
Kompetenzen, "[...] die eine solide Basis fiir die praktischen Téatigkeitsfelder als

Lehrer bieten." (SCHAPER/ HILLIGUS/ REINHOLD 2009, S. 1) zu entwickeln und

(h) unter der Annahme, dass mit einer qualitativ besseren Lehrerinnenbildung auch
eine hohere Wirksamkeit des LehrerInnenhandelns und der dazu erforderlichen
professionellen Lehrerlnnenkompetenz(en) verbunden sei, die sich folglich in
bessere Lernergebnisse der Schilerlnnen niederschlagen wiirden® (vgl. insb.
KRALER 2007, S. 168-172; FREY & JUNG 2011, S. 1f; HELMKE 2007, S. 12),

gewinnt die LehrerInnen-Kompetenz-Forschung mit der Modellierung von
LehrerInnenkompetenzen und der grundlegenden Frage wie diese theoretisch und
empirisch fundiert dargestellt bzw. im Zuge der Lehrerlnnenbildung erfolgreich
entwickelt — »Kompetenz-Entwicklungs-Paradigma« — und in letzter Konsequenz (in
Form von (berpriifbaren Standards) gemessen werden konnen, zunehmend an
Bedeutung. Die Idee der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung ist folglich die, dass der
gute Lehrer mit bestimmten Kompetenzen ausgestattet ist, die der Bewaltigung seiner
komplexen Aufgaben dienen. In diesem Zusammenhang sind intensive Anstrengungen
unternommen  worden, diese (un-)bestimmten Lehrerlnnenkompetenz(en) zu

beschreiben, zu konzeptualisieren und zu operationalisieren.

Bevor im néachsten Kapitel anhand einiger exemplarisch ausgewéhlter Handbiicher der
Bildungsforschung zum Lehrerberuf versucht wird den Stellenwert, den der
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung darin eingerdumt wird, zu bestimmen, und in den
darauffolgenden Kapiteln sodann eine Fokussierung auf den Forschungsstand der
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung im Hinblick auf den Konstruktionshintergrund der
Kompetenzmodellierung sowie den empirisch-methodologischen Mdglichkeiten der
Kompetenzerfassung erfolgt, scheint es sinnvoll einen ersten, kurzen Uberblick tiber die

Bandbreite der Kompetenzforschung anzudeuten.

In diesem Zusammenhang ist der Beitrag von Niclas SCHAPER (2009) sehr hilfreich.

Sein  Versuch einer viergliedrigen, kontrastierenden  Strukturierung der

% zur Signifikanz des Beitrags von Lehrkraften fiir die Qualitat der schulischen Bildung werden

sowohl von FRey und JunG (2011, S. 1f) als auch von KRALER (2007, S. 168-172), sowie
HELMKE (2007, S. 12) sog. Wirkungsketten fir den Zusammenhang von Lehrerinnenbildung,
Lehrerinnenhandeln und Lernerfolg der Schiilerinnen kritisch diskutiert. Vgl. dazu auch die
Ausfuhrungen in Kap. 1.2.8 der vorliegenden Arbeit.
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Kompetenzforschung im Kontext der Lehrerinnenbildung soll daher an dieser Stelle
nicht unerwéhnt bleiben. Niclas SCHAPER (2009) gliedert die Lehrerinnen-Kompetenz-

Forschung nach

e dem Tatigkeitsausschnitt (hier die Frage, ob sich Kompetenzmodelle auf das
gesamte Tétigkeitsfeld richten oder nur Teilbereiche der LehrerInnentatigkeit zu

modellieren versuchen),

e dem Spektrum der betrachteten Kompetenzfacetten (also die Frage, ob ein
breites Spektrum an Kompetenzen erfasst wird oder nur Teilfacetten in das

Kompetenzkonstrukt einbezogen werden)®
e dem Konstruktionshintergrund (vgl. dazu Kap. 1.3.5) und nach

e den Fragestellungen (kompetenzmodellierende bzw.
zusammenhangsanalytische Fragestellungen VS. mess- und

evaluationsorientierte Fragestellungen) (vgl. a.a.0., S. 169f).

1.3.4 Einige Uberlegungen zum Stellenwert der Lehrerinnen-Kompetenz-
Forschung in exemplarischen Handbichern der Bildungsforschung zum

Lehrerberuf

Der deutsche Erziehungswissenschaftler und Psychologe Reinhold JAGER (2011, S. I)
bescheinigt der wissenschaftlichen Literatur zur Kompetenz von Lehrkréften, dass sie
voll an Neuerscheinungen, empirischen Untersuchungen und Ergebnissen, theoretischen
Konzepten sowie Diskursen sei. Es sei, so JAGER (vgl. ebd.) schwer geworden, nur
annahernd einen Uberblick zu gewinnen. Ebenso weisen der deutsche
Erziehungswissenschaftler Andreas FREY und die deutsche Psychologin Claudia JUNG
(2011) in einem gemeinsamen Beitrag zum Forschungsstand der Lehrerlnnen-

Kompetenz-Forschung in deren Restimee auf diesen Umstand hin:

Wie ist es nun um die Forschung zur Lehrerkompetenz und die Standardentwicklung zur
Lehrerbildung bestellt? Auf den ersten Blick erschlagt eine Fiille an Fachliteratur. Der
Bologna-Prozess und die allgemeine Bildungsdiskussion mahnen zur Eile, insbesondere
entziindet an Ergebnissen internationaler Schulleistungsuntersuchungen. Eine Vielfalt an
Begrifflichkeiten, verschiedenartiger Ansatzschwerpunkte und Strukturierungsansétze
erhitzt die fachliche Diskussion und stellt Differenzen in den Vordergrund. (a.a.0., S. 64)

® Was im Einzelnen zum Begriff "Kompetenzfacetten" subsumiert wird, variiert von Autor zu

Autor ganz betrachtlich. Vgl. dazu ausfihrlich Kap. 2.4 der vorliegenden Arbeit.
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Unterschiedliche Standpunkte und Ausgangspositionen sind gewachsen und haben ihre
Berechtigung. Die vorhandene Diversitat stellt vielmehr eine Starke und Ressource dar, die
es im Hinblick auf eine gemeinsame Weiterentwicklung zu nutzen gilt. (a.a.0., S. 65)

Man konnte in Folge dieser Einschatzung nun zu Recht behaupten, dass sich die
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung mittlerweile im Spektrum der
bildungswissenschaftlichen Forschungsansatze erfolgreich etabliert hat. Im Gegensatz
hierzu vertreten aber u.a. die deutschen Erziehungswissenschaftler Knut SCHWIPPERT
und Martin Goy (20082 S. 390) die Auffassung, dass die Lehrerlnnen-Kompetenz-
Forschung ein Forschungsgebiet darstelle, welche im Begriff sei sich erst zu

"konstituieren":

GroRflachig angelegte Untersuchungen im Rahmen der 'internationalen Forschung' dienen
jedoch nicht nur zur empirischen Prifung abgeleiteter Hypothesen. Vielmehr haben sie
auch ihre Berechtigung, wenn es um die Eruierung eines neuen Forschungsfeldes geht.
Solche erschlieenden Bestandsaufnahmen sind unter anderem in denjenigen
Forschungsgebieten angelegt, die eine neue Herausforderung fir das Bildungssystem
darstellen (z. B. im Hinblick auf den Wandel der Computernutzung) oder in solchen, die
sich erst konstituieren (z. B. im Hinblick auf die Lehrerkompetenzen).

Zumindest fur den Bereich der empirischen Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung gilt —
selbst wenn mittlerweile fir die Mathematik empirisch belastbare Ergebnisse vorliegen
(vgl. etwa die Ausfilhrungen zum Beitrag des deutschen Erziehungswissenschaftlers
Frank LiPOwskY in Kap. 1.2.7 der vorliegenden Arbeit) — nach wie vor die
Einschatzung der deutschen Bildungsforscher Karl-Oswald BAUER und Maren HEISE
(2007, S. 95):

Uberhaupt steht die empirische Lehrerkompetenzforschung erst am Anfang — auch deshalb,
weil der Erforschung von Lehrerkompetenz entsprechende Modelle zugrunde liegen
misste, die es nicht oder nur in unzureichendem Ausmal gibt (vgl. Terhart 2004; Ansatze
finden sich bei Helmke 2003; Bromme 1992, 1997; Porter/Brophy 1988; Bauer 2005).%

Erstaunlicherweise gibt es aber trotz einer reichhaltigen Fille an Fachliteratur zu den
Lehrerinnenkompetenzen kaum aktuelle Uberblicksbeitrage zum Forschungsstand der
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung. Jene Artikel, die einen Forschungsuberblick
ansatzweise liefern, stellen entweder (Ubersichtsartig exemplarisch ausgewahlte

Standard- und Kompetenzmodelle in der Lehrerinnenbildung dar (vgl. etwa FREY &

®2 vgl. auch SCHAPER (2009, S. 193): "Der Forschungsstand in Bezug auf Ansatze der
Kompetenzmodellierung in der Lehrerbildungsforschung ist differenziert zu betrachten. Trotz
noch erheblicher weiRer Flecken in diesem Umfeld, kénnen durchaus eine Reihe von
respektablen  Studien zur  Entwicklung von  Modellen der professionellen
Handlungskompetenz von Lehrern beschrieben werden. Dies betrifft insbesondere die
Modellierung von professionellem fachlichen, fachdidaktischen und padagogischen Wissen
sowie epistemologischen und professionellen Uberzeugungen bei Mathematiklehrern sowie
teilweise auch Lehrkraften anderer Unterrichtsfacher (z. B. Physik oder Biologie)."
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JUNG 2011), geben einen Uberblick zu Grundlagen und Aufgabenfeldern der
bildungswissenschaftlich orientierten Kompetenzmodellierung und -messung (vgl.
hierfir ScHAPER 2009) oder sie fokussieren die problematische Begriffsbestimmung
von Kompetenz (vgl. dazu ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA & SEIDEL 2011; KLIEME, E. &
HARTIG 2007; KLIEME/ HARTIG/ RAUCH 2008; MAAG MERKI 2009).

Ein noch junger Uberblicksbeitrag von FREY und JUNG (2011), welcher sich auf
exemplarische Standard- und Kompetenzmodelle in der Lehrerinnenbildung
konzentriert, wurde auch in einer komprimierten Fassung im Handbuch der Forschung
zum Lehrerberuf (vgl. TERHART/ BENNEWITZ/ ROTHLAND 2011) publiziert und dort mit
einem weiteren Beitrag aus der LehrerInnen-Kompetenz-Forschung zum Kapitel

Forschung zu Lehrerkognitionen, -emotionen und -kompetenzen subsumiert.

Bei der Sichtung der Inhaltsverzeichnisse von exemplarisch ausgewéhlten Handbtchern
der Bildungsforschung, welche inhaltlich zu einem erheblichen Teil den Lehrerberuf
fokussieren (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2011; ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ BECK/
SEMBILL/ NICcKOLAUS/ MULDER 2009; TERHART/ BENNEWITZ/ ROTHLAND 2010;
BLOMEKE 2004; REINDERS/ DITTON/ GRASEL/ GNIEWOSZ 2011; TIPPELT & SCHMIDT
2010% HELSPER & BOHME 20087, fallt auf, dass mit Ausnahme des von TERHART,
BENNEWITZ und ROTHLAND (2011) herausgegebenen Handbuchs der Forschung zum
Lehrerberuf (in welchem sich zwei ausfuhrliche Beitrdge zur Lehrerinnen-Kompetenz-
Forschung befinden) nur der von der deutschen Wirtschaftspadagogin Olga ZLATKIN-
TROITSCHANSKAIA (2011) herausgegebene Sammelband Stationen Empirischer
Bildungsforschung (drei) Beitrége explizit unter die Rubrik
"Lehrerkompetenzforschung” subsumiert. Einen Forschungsiberblick liefern die drei
darin versammelten Beitrage aber nicht; diese Beitrdge behandeln eher Teilaspekte der

Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung.

Dariiber hinaus gibt es aber in ZLATKIN-TROITSCHANSKAIAS Sammelband auch noch
weitere Forschungsbeitrége, die der Kompetenzforschung zugeordnet werden kdnnten
und insb. auch einen gut recherchierten Uberblicksartikel zum Kompetenzbegriff
enthalten (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA & SEIDEL 2011), aber unter anders
lautenden Kapiteln ("V. Methoden und Messverfahren der empirischen
Bildungsforschung”, "VIIl. Kompetenzforschung in der beruflichen Bildung"”, "X.
Lehrprofessions- und Professionalisierungsforschung™) subsumiert werden. In den

ubrigen Handbichern gibt es die Rubrik Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung (noch?)
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nicht. Vielmehr wird das Thema Lehrerlnnenkompetenz(en) in einzelnen Beitragen, die
eher kursorisch auf den Lehrerinnen-Kompetenz-Forschungsstand eingehen und zu
anderen Fachern der Bildungsforschung subsumiert werden, mit behandelt.

Als Ergebnis der Sichtung dieser exemplarisch ausgewahlten Handbicher der
Forschung zum Lehrerberuf kann mit gutem Grund festgehalten werden, dass der
LehrerInnen-Kompetenz-Forschung derzeit wohl noch ein eher geringer systematischer
bzw. kanonischer Stellenwert in den Handbiichern der Bildungsforschung zum
Lehrerberuf zuzukommen scheint und das trotz einer sehr umfangreichen,
mannigfaltigen Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschungsliteratur. Thematisch weist die
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung vielféltige Dimensionen auf, die wvon der
Modellierung der Strukturen von Lehrerinnenkompetenzen Uber die Erfassung/
Messung von Lehrerinnenkompetenz(en) bis hin zu deren Entwicklung und Forderung
durch kompetenzorientierte Professionsstandards reichen. Die reichhaltige Fachliteratur
zur Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung bietet mit den bislang spérlich vorliegenden
publizierten Uberblicksbeitragen zum Forschungsstand nur in begrenzten Umfang
Orientierung. Damit ist auch ein Desiderat der Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung
benannt, mit deren Behebung Kklar konturierte Schneisen in die unubersichtliche
Landschaft der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung geschlagen werden kdnnten und

sollten.

1.3.5 Einige Uberlegungen zum »Epizentrum« der Lehrerinnenkompetenz-
Forschung: Welchen Konstruktionshintergrund haben die

Kompetenzmodelle?

Eine in der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung sehr weit verbreitete, haufig zitierte und
vermutlich weitgehend akzeptierte Definition von Kompetenz®® — auf die auch
mittlerweile einige Lehrerlnnen-Kompetenzmodelle aufbauen — ist jene von Franz

Emanuel Weinert, die, nach KLIEME et al. (2009) auf den Erkenntnissen der Expertise-

% Der allgemeine Kompetenzbegriff, wie Ewald TERHART (2007) in seinem Beitrag ausfiihrt,

gehore mit zu den meistdiskutierten concepts in den Human- und Sozialwissenschaften —
Sprachwissenschaften eingeschlossen (vgl. a.a.O., 2007, S. 45). Doch selbst der fir diese
Arbeit grundlegende spezifische Lehrerinnen-Kompetenzbegriff, insb. auch die Schwierigkeit
einer klaren und eindeutigen Definition von Kompetenz, wird in Kap. 2 der vorliegenden
Arbeit noch eingehender thematisiert; eine umfassende, differenzierte Darstellung kann aber
aufgrund von hochst umfangreichen, unterschiedlichen Anséatzen zur Bestimmung des
Kompetenzbegriffs im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht geleistet werden.
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Forschung aufbaut und neben kognitiven Merkmalen (fachbezogenes Gedé&chtnis,
umfangreiches Wissen, automatisierte F&higkeiten), auch motivationale und
handlungsbezogene Merkmale umfasst:

In Ubereinstimmung mit Weinert (2001, S. 27f.) verstehen wir unter Kompetenzen die bei
Individuen verfigbaren oder wvon ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen [=die willentliche Steuerung von Handlungen und Handlungsabsichten; T.S.]
und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (KLIEME et al. 2009, S. 72)

Folgt man den Autorlnnen FREY und JUNG (2011, S. 6) so bezeichne der Begriff
Kompetenzmodell "[...] die Systematisierung von Kompetenzkomponenten, -facetten
und -stufen, die fur die erfolgreiche Bewaltigung komplexer Aufgaben und
Anforderungen bei spezifischen Referenzgruppen als bedeutsam angesehen werden.".
Zur Aufgabe von Kompetenzmodellen findet sich im Editorial des dritten Themenhefts
der Zeitschrift »Lehrerbildung auf dem Prifstand« von Niclas SCHAPER, Annegret
Helen HiLLIGUS und Peter REINHOLD (2009, S. 2; Hervorh. im Orig.; T.S.) folgender
Hinweis: "Mithilfe von Kompetenzmodellen soll beschrieben werden, welche
Kompetenzen eine Lehrkraft fur guten Unterricht bzw. professionelles Handeln in der
Schule benétigt.”. KLIEME et al. (2009) sehen in Kompetenzmodellen die Funktion der
Vermittlung zwischen abstrakten Bildungszielen und konkreten Aufgabenstellungen
(vgl. a.a.0., S. 71) und unterscheiden zwischen zwei Arten von Kompetenzmodellen:

Komponentenmodell und Stufenmodell (vgl. a.a.0., S. 74).

Noch etwas genauer differenziert Niclas SCHAPER (2009) die Kompetenzmodelle. Er
unterscheidet zwischen (a) Kompetenzstruktur-, (b) Kompetenzniveau- und (c)
Kompetenz-Entwicklungs-Modellen (vgl. a.a.0., 173-177). Wahrend es nach SCHAPER
(2009) bei Kompetenz-Struktur-Modellen um eine differenzierte Beschreibung der
Binnenstruktur von Kompetenzen fiir eine Doméne gehe, die dazu diene "[...] eine
maoglichst umfassende Beschreibung erforderlicher Kompetenzen fir eine Domane
sicherzustellen und eine differenzierte Kompetenz- und Leistungsmessung zu
gewahrleisten.” (a.a.O., S. 174; Hervorh. d. T.S.), so stehe bei Kompetenz-Niveau-
Modellen "[...] eher die inhaltliche Kennzeichnung und Differenzierung
unterschiedlicher Auspragungsgrade einer Kompetenz im Vordergrund." (a.a.O., S.
175; Hervorh. d. T.S.), fur die jeweils unterschiedliche Niveaus (Stufen) beschrieben
werden. Mit Niveaus sei SCHAPER (ebd.) zufolge gemeint, "[...] was eine Person
jeweils kann bzw. welche Anforderungen sie auf dem jeweiligen Niveau in der Lage ist,

zu bewaltigen.". Fir ein derartiges Modell werden dann auch Stufen der
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Kompetenzbeherrschung angegeben: "Hiermit kann fur jede Stufe bzw. jedes Niveau
inhaltlich angegeben werden, welche Anforderungen mit welcher Schwierigkeit auf
dieser Stufe beherrscht werden." (ebd.). Solche Modelle liegen etwa fir die
internationalen Schulleistungsstudien vor, sind aber in der Lehrerinnenbildung noch
Mangelware (vgl. a.a.0., S. 176).

Absolutes Forschungsdefizit seien aber, wie SCHAPER weiter ausflihrt, die in der
LehrerIinnenbildungsforschung bislang nicht entwickelten Kompetenz-Entwicklungs-
Modelle (vgl. a.a.0., S. 177). Diese sollen "[..] beschreiben, in welcher Stufung bzw.
Sequenz  bestimmte  (Teil-)Kompetenzen im  Rahmen eines effektiven
Kompetenzerwerbsprozesses erworben werden sollten.” (a.a.O., S. 176), d. h. "[...]
welche Kompetenzen in welcher Ausprdgung auf den jeweiligen Lern- bzw.

Entwicklungsstufen vermittelt werden sollten bzw. erwartbar sind.” (ebd.).

Nach KLIEME et al. (ebd.) bestehen fiir Kompetenzmodelle (in Bezug auf

Bildungsstandards) zwei Zwecke:

[...] erstens beschreiben sie das Geflige der Anforderungen, deren Bewiltigung von
Schilerinnen und Schiilern erwartet wird (Komponentenmodell); zweitens liefern sie
wissenschaftlich begrindete Vorstellungen darliber, welche Abstufungen eine Kompetenz
annehmen kann bzw. welche Grade oder Niveaustufen sich bei den einzelnen Schiilerinnen
und Schilern feststellen lassen (Stufenmodell).

Diese von KLIEME et al. hier formulierte Zweckbestimmung von Kompetenzmodellen
konnte man auch mihelos auf Kompetenzmodelle der Lehrerinnenbildung tbertragen
und ergdnzend an dieser Stelle einwenden, dass es flr die Zweckbestimmung von
Kompetenzmodellen wohl in erheblichem Mall auch auf die Zielsetzung bei der
Kompetenzmodellierung ankommt, z. Bsp. ob ein Kompetenzmodell als Basis fiir einen
standard- und kompetenzorientierten Unterricht erstellt wird, also schulischen
Unterrichtszwecken dienen soll, oder etwa als Entscheidungsgrundlage flr die
Rekrutierung von Lehrpersonen eingesetzt werden soll, also Lehrerlnnen-
Auswahlzwecken dienen soll, oder ob damit eher eine (sowohl breite als auch
doménenspezifische) Lehrerlnnen-Kompetenzstruktur oder -entwicklung abgebildet

wird, also LehrerInnen-Ausbildungszwecken dienen soll.

Im Rahmen aktueller Diskussionen wird immer wieder festgestellt, dass sich im
Hinblick auf kompetenzorientierte Lehrerlnnenbildungsmodelle inhaltlich noch keine
einheitlichen Trends identifizieren lieRen (vgl. etwa KRALER & SCHRATZ 2007, S. 8)

bzw. wird von den Professoren des Instituts fir Lehrerlnnenbildung und
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Schulforschung an der Universitat Innsbruck, Christian KRALER und Michael SCHRATZ,
darauf verwiesen, dass erst die Zukunft den Erfolg des kompetenzorientierten Ansatzes
in der LehrerInnenbildung zeigen werde (vgl. a.a.0., S. 11).

Die Spanne offener Fragen, reicht von wissenschaftstheoretisch diskutierten
Grundlagenaspekten  (welche Kompetenzmodelle eignen sich als Basis fir
Lehrerbildungscurricula?)  (ber  kompetenzdiagnostisch-methodologische  Probleme
(Assessments, Disposition-/ Performanz-Problematik) tber die Ausdifferenzierung von
Kompetenzdimensionen (welche Kompetenzen brauchen Lehrer/innen (berhaupt?) und
deren curricular-didaktischer Vermittlung bis hin zu organisational-systemischen Fragen
(Implementation von Curricula/Bologna, Lander- bzw. staateniibergreifende Standards).
(a.a.0., S. 8)

Was Christian KRALER und Michael SCHRATz im Beitrag nicht erwahnen ist, dass
neben diesen angesprochenen offenen Fragen im Hinblick auf kompetenzorientierte
LehrerInnenbildungsmodelle, insb. vor dem Hintergrund der noch offenen Frage,
welche der Lehrerlnnenkompetenzen im Rahmen der Lehrerlnnenbildung zu einem
guten Lernerfolg bei den Schiilerinnen fiihren — also kurz gesagt welche Kompetenzen
LehrerInnen Gberhaupt brauchen —, derzeit auch die Klarung jener Frage in das Zentrum
der  wissenschaftlichen  Betrachtung  ruckt, auf  welcher Basis die

Lehrerinnenkompetenzen denn eigentlich modelliert werden sollen.

Die Frage, was denn nun die professionelle Handlungskompetenz von Lehrerinnen
ausmacht oder wie etwa erreicht werden kann die Lehrerinnenkompetenz(en) in der
Ausbildung und im Beruf zu entwickeln bzw. intersubjektiv zu Gberprifen, versucht die
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung mit unterschiedlichen Kompetenz-Modellierungs-
Ansédtzen zu klaren (siehe Abb. 7). Mit den Lehrerinnen-Kompetenz-Modellen
verknlpft die Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung die Hoffnung darauf mehr Klarheit
Uber die Struktur und Entwicklung von Lehrerinnenkompetenzen zu gewinnen. Je
nachdem wie die Lehrerlnnenkompetenz definiert wird und je genauer man die
Lehrerinnen-Kompetenz-Modelle in den Blick nimmt, desto schwieriger und
undbersichtlicher wird das zu beschreibende Forschungsfeld der Lehrerlnnen-
Kompetenz-Forschung. Vor diesem Hintergrund ist es erklarbar, dass in jingster Zeit
einige Arbeiten erschienen sind, die u.a. auch auf den Konstruktionshintergrund von
Lehrerinnen-Kompetenz-Modellen eingehen. Beziglich des Vorgehens bei der
Kompetenzmodellierung konnen in der Literatur begriffliche Differenzierungen zum
Konstruktionshintergrund von Kompetenzmodellen identifiziert werden, die jeweils die
unterschiedliche Vorgehensweise der Kompetenzmodellierung begrifflich zu fassen

suchen.
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Ob man die Kompetenzmodellierungsansatze in begrifflich drei verschiedene Ansatze
sauber trennen kann, wie es etwa Christina Barbara BARTH (2010, S. 53-60) in ihrer
bislang unveroffentlichten Dissertation versucht, ist fraglich. Zwar handelt es sich um
eine interessante begriffliche Unterscheidung, bei der BARTH sich u.a. an James M.
Cooper, emeritierter Bildungswissenschaftler der University of Virginia, anlehnt,
jedoch ist die eher pragmatische Gliederung in theoretisch-philosophische (d. h. die
Kompetenzen sind normative Setzungen, abgeleitet aus Theorien oder Philosophien),
empirische (LehrerinnenKompetenzen beruhen auf Methoden der Befragung und der
Arbeitsanalyse) und schlielich inhaltliche Anséatze (die von Lehrerlnnen unterrichteten
Féacher und Disziplinen sind die Basis zur Lehrerlnnenkompetenz-Ableitung)
missverstandlich und zwar insb. weil aus den Ausfiihrungen nicht klar hervorgeht, was
mit dem dritten, inhaltlichen Ansatz nun genau gemeint ist. Auf dieses Problem weist
BARTH in ihrer Arbeit auch mit einer kritischen Frage hin: "Sollten diese Kompetenzen
dem aktuellen Curriculum, dem Lehr- oder dem Bildungsplan entsprechen?" (a.a.O., S.
57).

Etwas differenzierter versuchen der deutsche Physikdidaktiker Horst SCHECKER und die
deutsche Chemiedidaktikerin Ilka PARCHMANN (2006) in deren Beitrag zur
Modellierung naturwissenschaftlicher Kompetenz den Konstruktionshintergrund bei der
Kompetenzmodellierung begrifflich zu unterscheiden. Sie differenzieren zwischen

praskriptiv-normativen und empirisch-deskriptiven Modellen (vgl. a.a.O., S. 47).

Eine &hnliche Taxonomie zur Strukturierung des Konstruktionshintergrundes von
Kompetenzmodellen nimmt Niclas ScHAPER (2009), Professor fur Arbeits- und
Organisationspsychologie an der Universitat Paderborn, vor, welcher den bislang
ausfiihrlichsten Beitrag zu dieser Thematik liefert. Wéhrend empirische Ansétze auf
Anforderungsanalysen des Lehrberufs aufbauen, berufen sich normative Zugéange auf
bildungstheoretisch oder pragmatisch begriindete Konzepte zu relevanten
Bildungszielen (vgl. a.a.0., S. 177) bzw. auf vorformulierte Bildungsanspriiche,
Curricula oder Theorien professionellen bzw. kompetenten Handelns (vgl. SCHAPER/
HiLLIGUS/ REINHOLD 2009, S. 2). Dartiber hinaus unterscheidet Schaper noch zwischen

induktiven  und  deduktiven  Modellierungsstrategien.*  Wahrend  induktive

® “Der Begriff der Induktion, der oft falschlicherweise pauschal fir die qualitative
Sozialforschung als solche in Anspruch genommen wird, ist in mehrfacher Hinsicht
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Bestimmungen, Modellierungen bzw. Generierungen von Lehrerlnnenkompetenzen
aufgrund empirischer Analysen aus einer Domane heraus erfolgen, geht die deduktive
Vorgehensweise der "[...] Kompetenzmodellierung von bereits existierenden
Kompetenzkategorien auf der Basis theoretischer Modelle bzw. Annahmen aus.”
(SCHAPER 2009, S. 177). SCHAPER (2008, S. 98) unterscheidet in diesem
Zusammenhang kontextunabhéngige von kontextspezifischen Kompetenzdefinitionen
und weist explizit darauf hin, dass eine angemessene Losung dieser Frage in der
Kombination beider Strategien liege:

Bei der deduktiven Strategie wird vorausgesetzt, dass es verallgemeinerbare Kompetenzen
gibt, die auf unterschiedliche Kontexte (bertragen werden konnen und dass
kontextspezifische Anforderungen eher durch unterschiedliche Ausprégungen der
Kompetenzen gekennzeichnet sind. Die induktive Strategie wiirde diese Prdmisse eher
verneinen und die Bedeutsamkeit einer kontextspezifischen Definition von Kompetenzen
betonen.

Versucht man die Kernideen der (leicht) unterschiedlichen Ansatze der oben referierten
Autorlnnen (SCHAPER 2008, 2009/ SCHECKER & PARCHMANN 2006/ BARTH 2010)
heuristisch zu systematisieren und ergénzt sie zudem mit den Ausfiihrungen aus Kap.
1.3.7 im Hinblick auf zuverlassige Quellen der Kompetenzerfassung, so kann in einer

idealtypischen, dichotomisierenden Annaherung folgendes restimiert werden:

Ein praskriptiv-normativer Zugang generiert in einer deduktiven Vorgehensweise den
erhofften Soll-Zustand der (eher kontextunabhéngigen) Lehrerinnenkompetenz auf der
Basis von Bildungszielen, die sich aus Bildungstheorien oder curricularisierten
Bildungsinhalten speisen. Im Gegensatz dazu beschreibt der deskriptiv-empirische
Ansatz mittels induktiver Modellierungsstrategie den Ist-Zustand einer (eher
kontextspezifischen) Lehrerinnenkompetenz aus der Perspektive von Lehrerinnen bzw.
relevanten Bezugsgruppen auf der Basis von beruflichen Anforderungen des
Lehrerinnenberufs. Die folgende Abbildung (Abb. 7) soll das Ergebnis dieses
heuristischen,  idealtypischen,  dichotomisierenden  Systematisierungsversuches

Ubersichtlich darstellen:

missverstandlich. Der Begriff zielt grundsatzlich auf das Problem, wie man von verstreuten
Einzeldaten zu Verallgemeinerungen kommt. Dabei ist zu beachten, dass er gerade auch in
den standardisierten Verfahren Verwendung findet, etwa wenn von 'statistischer Induktion'
die Rede ist: Gemeint ist damit der Schluss von der gewéhlten Stichprobe auf die
Grundgesamtheit. 'Induktion’ ist also ganz und gar nicht naturwiichsig mit der qualitativen
Forschung verbunden." (PRzYBORSKI & WOHLRAB-SAHR 2008, S. 191)
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Zugang: Zugang:
praskriptiv-normativ deskriptiv-empirisch

Modellierungsstrategie: Modellierungsstrategie:
deduktiv induktiv

"'Soll-Zustand™ ""|st-Zustand™'
""Von aulRen bestimmt" ""Von innen bestimmt™*

Lehrerlnnen-

Kompetenz-
Analyse

Analysebasis: Analysebasis:
Bildungsziele Berufliche Anforderungen

Quellen: Quellen:
Bildungstheorien + Lehrerlnnen +
curricularisierte Bildungsinhalte relevante Bezugsgruppen

Kompetenzdefinition: Kompetenzdefinition:
(eher) kontextunabhéngig (eher) kontextspezifisch

Abb. 7:  Taxonomie zur Strukturierung des Konstruktionshintergrundes von
Kompetenzmodellen -  ein  heuristischer,  idealtypischer,
dichotomisierender Systematisierungsversuch. Zwei
Modellierungsansiatze und -strategien zur Bestimmung der
Lehrerinnenkompetenz (Quelle: eigene Darstellung)

1.3.6 Einige Uberlegungen zu den empirisch-forschungsmethodologischen

Mdglichkeiten der Kompetenzerfassung von »guten Lehrpersonen

Zur grundlegenden forschungsmethodologischen Frage, welche analytischen Zugénge
und Methoden sich fur eine Bestimmung kompetenzbezogener Anforderungen eignen
wirden, hangen Antworten auf diese Frage, so Niclas SCHAPER (2008, S. 99), "[...] von
dem zugrunde liegenden  Kompetenzverstdndnis, den Zielsetzungen der
Kompetenzanalyse, den Analysekontexten und den zur Verfugung stehenden

Ressourcen [ab].".

Niclas SCHAPER, Annegret Helen HiLLIGUS und Peter REINHOLD (2009, S. 2) weisen in

deren Beitrag auf methodische Varianten der Kompetenzmodellierung hin:

Je nachdem, worauf die Kompetenzmodellierung zielt, welche theoretischen Auffassungen
und welche methodischen Varianten der Kompetenzmodellierung zugrunde gelegt werden,
kénnen somit sehr unterschiedliche Kompetenzmodelle im Rahmen einer Doméne
resultieren.
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SCHAPER (2009) gibt zu den empirisch-analytischen Zugangen zur Bestimmung
kompetenzbezogener Anforderungen nur sehr sparlich Auskunft und beruft sich auf
Methoden, die in der Arbeitspsychologie eingesetzt werden (vgl. a.a.0., S. 178). Hier
verweist SCHAPER (2009) exemplarisch auf die Critical-Incident-Technik (vgl. ebd.)
und SCHAPER (2008) auf die an die Critical-Incident-Technik angelehnte
Interviewmethodik, dem sog. Behavioral-Event-Interview, "[...] mit der
leistungskritische Kompetenzelemente durch den Vergleich von Verhaltens-, Denk- und
Fihlweisen bei Top-Performern und Durchschnittskraften in einer Aufgabendoméne
auf der Basis von inhaltsanalytischen und interpretativen Schritten herausgearbeitet
werden.” (a.a.0., S. 99).

Andreas FREY (2004) hebt in seinem Beitrag insb. die Kompetenzdiagnoseverfahren
»Beobachtung« und »Entwicklungsaufgaben« bzw. »Entwicklungsportfolio« positiv
hervor und weist aber ergidnzend darauf hin, dass zurzeit in der Forschung und Lehre
die  Selbstbeurteilungsverfahren  den  Beobachtungsverfahren  sowie  den
Entwicklungsportfolios aus 6konomischen Griinden vorgezogen werden wirden (vgl.
a.a.0., S. 907f). TERHART (2007, S. 53) kritisiert in diesem Zusammenhang die
Schwéche der Einholung von Selbsteinschatzungen zu den eigenen beruflichen
Kompetenzen, da "[...] diese Datenquelle durch bewusste und/oder unbemerkte
fehlerhafte Selbstwahrnehmung bzw. -beurteilung in ihrem Erkenntniswert
eingeschrankt sein.” kann und relativiert diese Aussage aber damit, dass
Selbsteinschdtzungen in Verbindung mit aus anderen Quellen generierten Daten
durchaus aussagekraftig seien (vgl. ebd.). SCHAPER (2008) weist ebenfalls auf den
relativ haufigen Einsatz von Selbst- und Fremdbeurteilungsverfahren hin, die die
Kompetenzauspragungen anhand vorgegebener Aussagen und Einstufungsskalen
erfragen wirden, jedoch sei deren Validitat aufgrund der nur begrenzt kontrollierbaren
Verzerrungen und Urteilstendenzen eingeschrankt (vgl. a.a.O., S. 100; vgl. hierzu auch
MAAG MERKI & WERNER 2011, S. 580).

Ausfihrliche Hinweise darauf, wie die Lehrerlnnenkompetenz mit empirischen
Methoden erfasst werden kann, liefern insb. die Schweizer Bildungsforscherinnen
Katharina MAAG MERKI und Silke WERNER (2011). Die Autorinnen analysieren in deren
Beitrag flinf verschiedene forschungsmethodologische Ansédtze der Datengenerierung
entsprechend ihrer Einsatzpotentiale zur Erfassung und Bewertung professioneller

Lehrerinnenkompetenzen (vgl. MAAG MERKI & WERNER 2011, S. 579).
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Die folgende Abbildung (Abb. 8) soll die von MAAG MERKI und WERNER (2011, S.
579-584) kritisch diskutierten Methoden zur Erfassung professioneller Kompetenz von
Lehrpersonen pointiert darstellen:

schriftliche mundliche
Befragung Befragung .
Test (mittels (mittels Dokumentation  Beobachtung
Fragebogen) Interview)

leitfaden-
gestiitzes
Interview

Fremd-
beobachtung

Leistungs- Selbst-
test beurteilung

Protokoll

Selbst-
beobachtung

Personlich- Fremd- narratives

keitstest beurteilung Interview Portfolio

Abb. 8:  Empirisch-forschungsmethodologische Ansétze zur Generierung der
Lehrerlnnenkompetenz nach Katharina MAAG MERKI und Silke
WERNER (2011, S. 579-584) (Quelle: eigene Darstellung)

Insb. zu den Methoden der mindlichen Befragung mittels Interviews duf3ern sich
MERKI und WERNER (2011) in ihrer vergleichenden Analyse der diversen empirisch-
forschungsmethodologischen Ansétze zur Generierung der Lehrerlnnenkompetenz sehr
kritisch. So weisen sie zunédchst auf zwei Probleme der Interviewflhrung im
Allgemeinen hin: erstens sei durch die personliche Zusammenkunft an einem Ort und
der Notwendigkeit verbaler AuRerungen der Zeitaufwand gegenliber der
Fragebogenmethode — welche zur Erfassung von Kompetenzen von Lehrpersonen
breite Verwendung finde (vgl. a.a.0., S. 579) — erhoéht und zweitens trete dartber

hinaus der Interviewer als Einflussfaktor hinzu (vgl. a.a.O., S. 581).

Das narrative Interview im Besonderen — und diese Methode soll in der hier
konzipierten Studie schlieRlich eingesetzt werden — weise, so die Autorinnen in
Anlehnung an Werner Helsper, Bezlige zur Handlungstheorie und zum
Deutungsmusteransatz auf, demzufolge weniger die Extrahierung einzelner
Teilkompetenzen im Fokus stehe, als vielmehr die Erfassung der professionellen

Handlungskompetenz als einem komplexen Gebilde, welches sich lediglich vor dem
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Hintergrund individueller Handlungspraxis abbilden lieRe (vgl. ebd.). Am Ende nehmen

die Autorinnen einen eher versohnlichen Standpunkt ein:

Zweifelsfrei lasst sich im Rahmen solcher aufwéndiger Verfahren die Kompetenz
professionellen Handelns von Lehrpersonen vor dem Hintergrund des einzelnen
Individuums rekonstruieren, erscheint jedoch gerade daher als ungeeignet im Rahmen einer
kriterialen oder sozialen Bewertungspraxis. Wird ein formativer Ansatz der Erfassung und
Bewertung einzelner Lehrpersonen anvisiert, so ist dieses Verfahren hingegen durchaus
vorstellbar, mit der Einschrénkung eines hohen und  anspruchsvollen
Interpretationsaufwandes, welcher in Schulen eher nicht zu leisten ist. (ebd.)

In diesem Zusammenhang ist auch auf eine umfangreiche Forschungsarbeit von
Andreas FREY (2006, S. 30), die Methoden und Instrumente zur Diagnose beruflicher

Kompetenzen von Lehrkraften zum Thema macht, hinzuweisen:

Projektverantwortliche [...], die berufliche Kompetenzen von angehenden Lehrkriften
diagnostizieren und den Kompetenzentwicklungsprozess empirisch begleiten wollen [...]
bendtigen einen Uberblick, welche Instrumente derzeit auf dem Markt zuganglich sind,
welcher Methode sie unterstellt sind, welche berufliche Kompetenzen durch sie gemessen
werden koénnen und ob die Instrumente den Testgitekriterien in ausreichender Weise
geniigen.

Da es eine solche umfassende Zusammenstellung von Instrumenten noch nicht gébe
(vgl. a.a.0., S. 31), hat FREY (a.a.O., S. 35) "[...] 47 Instrumente, die zwischen 1991
und 2005 publiziert wurden und geeignet erscheinen, um Kompetenzklassen von
angehenden Lehrkréiften zu diagnostizieren [...]" zusammengetragen und analysiert.
Der Forschungsbericht von FREY (a.a.O., S. 41) zeigt im Ergebnis eindrucksvoll, dass
von den 47 analysierten Instrumenten lediglich 4 mittels Interview, hingegen insg. 37

mittels Fragebogen "[...] ihre Informationen zur Diagnose von Kompetenz erheben.".

In der nachstehenden Tabelle (Tab. 1) sollen diese vier auf Interviews basierenden
Arbeiten ubersichtlich dargestellt werden. Die darin enthaltenen Informationen wurden
aus jenen von FREY (vgl. a.a.0., S. 36-41) publizierten Tabellen, die insg. 47
Instrumente zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz nachweisen, abgelesen und
inhaltlich  Gbernommen. Die darin aufgefihrten Autorlnnen werden im
Literaturverzeichnis dieser Arbeit nicht eigens angegeben, da die Autorinnen der hier

eingefligten Aufstellung FREYS Beitrag entnommen wurden.
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Autor Kompetenzklasse Konzepte
Kauffeld, S./ Sozialkompetenz;
Grote, S./ Methodenkompetenz; Vorgegebene Fragen zu den vier
Frieling, E. Personalkompetenz; Bereichen
(2003) Fachkompetenz
Wertschépfungs- oder funktionsnahe
Sozialkompetenz: Kompete_nz; Erioritatenein_schatzung und
Lantz, A. & Methodenkom eter’12' Koordination von Arbeitsaufgaben;
Friedrich, P. P a Storungen und Neuigkeiten; Kontakte
Personalkompetenz; N
(2003) Fachkompetenz und Kommunikation;
Organisationsarbeit; Qualitatsarbeit;
Umgebung des Arbeitsplatzes
Emotionales Bewusstsein; zutreffende
Selbsteinschatzung; Selbstvertrauen;
Empathie; organisationspolitisches
Bewusstsein; Serviceorientierung;
Peters. A & _ Sel_bstkontrqlle; _VertrauenswUrqlig.keit;.
Winzér H Sozialkompetenz; Gewlssenhaﬂlgkglt;Anpas:s_ungsfahlgkelt;
(2003"31) ' Personalkompetenz Lelstung_sorlentlerung; In_|t|at|ye; andere
Entwickeln; Leadership; Einfluss;
Kommunikation; Katalysator des
Wandels; Konfliktbewaltigung;
Bindungen aufbauen; Teamwork und
Zusammenarbeit
Problemanalyse; direkte
. . Aufgabenbearbeitung; Kommunikation
S | e, | i Kooperatonsrinan;
Thematisierung der Aufgabenbearbeitung
des Kooperationspartners
Tab. 1:  Forschungsarbeiten zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

mittels Interview nach Andreas FREY (2006) (Quelle:
Darstellung)

eigene

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die deskriptiv-empirisch-induktiv-

lehrerInnenberufsanalytische Kompetenzmodellierung, je nach

forschungsmethodologischer ~ Setzung, unterschiedliche  Sichtweisen auf die

Lehrerinnenkompetenz  konstruiert und in weiterer Folge jeweils ein anderes
Verstandnis von Lehrerlnnenkompetenz daraus resultiert. Aus ékonomischen Griinden
findet derzeit in der Forschung die schriftliche Befragung mittels Fragebogen weitaus
am hdaufigsten Verwendung; vor allem wegen des hohen Zeit- und
Interpretationsaufwandes finden in der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung Interviews

im Allgemeinen und narrative Interviews im Besonderen bislang kaum Verwendung.
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1.3.7 Wer bestimmt eigentlich, wer kompetent ist? — Einige Uberlegungen zur

Relevanz der Schulerlnnenperspektive

Hier ist zu Beginn der in diesem Unterkapitel stattfindenden Uberlegungen zur
Relevanz der Schulerlnnenperspektive auf einen in diesem Zusammenhang
aufschlussreichen, friihen Beitrag aus der sozialpadagogischen Kompetenzforschung
der 1980er hinzuweisen — ein Artikel der, versucht man ihn aus einer
schulpadagogischen Perspektive zu lesen, erstaunliche Aktualitat aufweist. Thomas
LAU und Stefan WoOLFF (1982) titeln deren Forschungsbericht mit den Worten "Wer
bestimmt hier eigentlich, wer kompetent ist? — Eine soziologische Kritik an Modellen
kompetenter  Sozialarbeit” und monieren darin eine  sozialarbeiterische
Kompetenzbestimmung, die entweder "von oben" (administrativ / juristisch) oder "von

auflen” (psychologisch / soziologisch / sozialpadagogisch) erfolgt (vgl. a.a.O., S. 261).

Versucht man den von den Autoren LAU und WOLFF Kkritisierten Zustand der
sozialpadagogischen Kompetenzforschung mit jenen in Kap. 1.3.5 beschriebenen
Vokabular zu formulieren, so beanstanden LAU und WOLFF (1982) die »praskriptiv-
normativ-deduktiven« Kompetenzmodelle der Sozialarbeit, die "[...] nicht an den
praktischen Problemen an[setzen], sondern an idealisierten Vorstellungen Uber
mogliche Praxis [...]." (a.a.0., S. 261) — eine Tatsache, auf die die Praktiker zwiespéltig
reagieren wirden:

- "Die haben ja recht, aber warum sind die so anmaRend?"

- "Wie in aller Welt soll ich all diese Anforderungen erfiillen?"

- "Ist die Arbeit, die ich tue, denn gar nichts wert?"

- "Wie sind denn die so schlau geworden, wo sie doch keine Praxis machen?"

- "Das kann man doch wohl nicht in eine dreijahrige und auch in keine sechsjahrige
Ausbildung pressen!"

"Es ist doch unfair, alles das, was man im Laufe der Jahre gelernt hat, den Studenten
als 'Kompetenz von Sozialarbeitern' zuzumuten!" (a.a.0., S. 273)

Anhand einiger reprasentativer Modelle sozialarbeiterischer Kompetenz zeigen die
Autoren sodann, "[...] wie dort tatsdchliches sozialarbeiterisches Handeln von
vornherein und systematisch als in sich unschlissig und verbesserungsbedirftig
konzipiert wird und welche bemerkenswerten Ausblendungen von Erkenntnissen tber

die Rahmenbedingungen sozialer Arbeit zu finden sind.” (a.a.O., S. 263).

LAU und WOLFF (1982, S. 264) stellen in ihren Ausfiihrungen die beschriebenen

reprasentativen Kompetenzmodellierungsansatze defizitorientiert dar, denen ein "[...]
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problematisches Defizitmodell vorhandener sozialarbeiterischer Kompetenz zugrunde
liegt." Dazu prasentieren die Autoren zum einen sowohl Kompetenzmodelle, die auf
Rationalitat ausgerichtet seien (vgl. a.a.0., S. 264-267) und "[...] die man als
Automatenmodell von Qualifikation bezeichnen kénnte. Denn so wie ein technischer
Apparat idealerweise préazise, gleichbleibend, storungs- und wartungsfrei die
vorprogrammierten Ziele erfullt, so wird hier der gute Sozialarbeiter konstruiert.”
(a.a.0., S. 265), als auch jene Modelle, die eine Leerformelhaftigkeit und Alibi- sowie
Legitimationscharakter aufweisen wirden (a.a.0., S. 266).

Zum anderen werden von den Autoren sozialpddagogisch-reformistische
Kompetenzmodelle aufgegriffen, denen es zwar eher um die Entwicklung ganzheitlicher
Kompetenzvorstellungen geht und die die Kompetenz eher kontextfrei konzipieren, die
also lebensweltnaher sind (vgl. a.a.0., S. 268-274), die jedoch den Autoren zufolge,
pointiert zusammengefasst, ebenso "[...] dem Defizitmodell sozialarbeiterischer Praxis
verhaftet [bleiben].” (a.a.0., S. 270).

Wie aber steht es mit uns Sozialwissenschaftlern, mit den Curriculumplanern,
Supervisoren, Fortbildungsveranstaltern, mit den Erforschern und Modellierern
sozialarbeiterischer Kompetenz? [...] Konnte man nicht behaupten: Natiirlich brauchen
auch Sozialarbeiter eine Menge Sachen, manchmal brauchten sie effektivere Arbeitsmittel,
bessere Arbeitshedingungen, mehr Geld oder einsichtigere Vorgesetzte. Was sie aber
bekommen sind Forschungsberichte, Dienstanweisungen und Aufforderung [sic!] zur
Erweiterung oder Veranderung ihrer Fahigkeiten, mit einem Wort, Modelle
sozialarbeiterischer Kompetenzen. (a.a.O., S. 273f)

Die wenig Uberraschende, aber stark umstrittene Conclusio der Autoren ist dann die,
dass eine Erforschung und theoretische Fixierung ihrer Kompetenz in einem

defizitorientierten Sinne die Praktiker nicht brauchten (vgl. a.a.0., S. 274):

Wir gehen sogar soweit, zu behaupten, dafl uns die Sozialarbeiter in Uberhaupt keinem
nennenwerten [sic!] Sinn brauchen (7). Was sie tun und was sie meist auch nur tun kénnen,
wenn sie unsere Berichte und Modelle zur Kenntnis nehmen, ist, sie zu vergessen und mit
ihrer Arbeit weiterzumachen (8). Deshalb kénnen wir nichts Besseres tun als genau diese
Arbeit zu beschreiben, d.h. Beitrage zu ihrer eigenen Diskussion um eine vernunftige
berufliche Praxis zu leisten. (ebd.; alle Hervorh. im Orig.; T.S.)

Dieses Plidoyer "[...] dafiir, mit den Theorien {iber sozialpddagogische Kompetenz
aufzuhoren." (LAU & WOLFF 1982, S. 297), wird etwa in einem 1989 verdffentlichten
Beitrag der Autoren Thomas OLK und Hans-Uwe OTTO (1989, S. X) dahingehend
kritisiert, als die Wissenschaft sich nicht darin erschopfen kann, "[...] dasjenige ex post
nachzukonstruieren, was in den praktischen Handlungsvollziigen sowieso bereits

geschieht.”, also anders formuliert

[...] diejenigen  praktischen  Herstellungsleistungen zu  rekonstruieren, die
SozialarbeiterInnen/Sozialpadagoglnnen realisieren, wenn sie im Umgang mit
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divergierenden Anforderungen ihr Handeln so einrichten, dall es von Beteiligten und
Betroffenen als »kompetent« bzw. »akzeptabel« betrachtet wird. (ebd.).

Damit wiirde aber Wissenschaft, so die Autoren, "[...] ihrer Aufkldarungsfunktion
gegeniiber »schlechter« bzw. »millungener« Praxis verlustig gehen.” (ebd.). Im Laufe
ihres Beitrags argumentieren OLK und OTTO (1989, S. XXIV) daher in Anlehnung an
Oevermanns Strukturtypus professionalisierten Handelns, dass die tatsachliche
Handlungsrelevanz der Wissenschaft in der handlungspraktischen
Entscheidungsvorbereitung und nachtraglichen Entscheidungsbegrindung liege, "[...]

nicht aber in der direkten Entwicklung von Handlungsempfehlungen.”.

Ausgehend von LAU und WoLFFs (1982) radikaler Kritik an den préskriptiv-normativ-
deduktiven Kompetenzmodellen, erscheint es dem deutschen P&ddagogen Bernd DEwWE
(2010, S. 115) hingegen sinnvoll, "[...] die immanenten Kompetenzmodelle der
Handelnden selbst und ihrer Bezugsgruppen zum Ausgangspunkt weiterer
Uberlegungen [..]" zu machen und die latenten Kompetenzverstandnisse der an

padagogischen Handlungen beteiligten Akteure faktisch zu rekonstruieren (vgl. ebd.):

Der Absicht, die Strukturmerkmale sowie die interne Logik padagogischen Handelns zu
rekonstruierten [sic!], wird damit die bisherige Kompetenzdebatte nicht gerecht. Als
Kernpunkt kann daher festgehalten werden: Kontextunspezifische bzw. sozialkontextfreie
Kompetenzen kann es im Rahmen eines sozialwissenschaftlichen Verstandnisses nicht
geben. Wissen und der Kontext der Anwendung von Wissen sind nicht zu trennen. Es
handelt sich hier vielmehr um emergente Prozesse, welche nicht nach einer Seite hin zu
bestimmen bzw. aufzulésen sind. (a.a.0., S. 116)

Diese generellen Uberlegungen zur Frage wer eigentlich bestimmt, wer kompetent ist —
konkret das Problem, das die padagogische Debatte um praskriptiv-normativ-deduktive
vs. deskriptiv-empirisch-induktive Kompetenzmodelle aufwirft, die im Kern das
Theorie-Praxis-Problem widerspiegeln — sollen nun im Hinblick auf die Lehrerinnen-
Kompetenz-Forschung insofern enger gefasst werden, als die bereits oben von DEWE
zwar angesprochenen, aber in dessen Beitrag nicht naher erlauterten "Bezugsgruppen™

fokussiert werden sollen.

In den Ausfuhrungen zur schriftlichen Befragung mittels Fragebogen werden von
Katharina MAAG MEeRKI und Silke WERNER (2011) im Hinblick auf
Fremdbeurteilungen, d. h. der Einholung von Beurteilungen durch Andere, relevante
Bezugsgruppen (Schiilerlnnen, Kolleginnen, Vorgesetzte und Eltern) aufgelistet,
welche mdgliche Verzerrungseffekte nivellieren sollen (vgl. a.a.O., S. 580). Ewald
TERHART (2007, S. 53f), Johannes KONIG (2007, S. 2), Katharina MAAG MERKI und
Silke WERNER (2011, S. 580) machen in diesem Zusammenhang jeweils in Anlehnung
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an die Forschungsergebnisse der Schul- und Unterrichtsforscherlnnen Marten CLAUSEN
(2002) und Sabine GRUEHN (2000) auf eine recht zuverlassige Informationsquelle zur

Erfassung der Lehrerinnenkompetenz aufmerksam: die Schulerinnen.

Aufschlussreich sind wiederum TERHARTS (2007, S. 53f) nachstehende Ausfuhrungen,
welche die Reliabilitat von Schilerinnenurteilen explizit unterstreichen und die flr die
Erfassung der Lehrerinnenkompetenz(en) die Methode der schriftlichen Befragung
mittels Fragebogen andenken:

Die Schiler sind, dies zeigen Untersuchungen (vgl. Gruehn 2000; Clausen 2002), recht
zuverléssige Beurteiler des Unterrichts ihrer Lehrer. Mittlerweile gehdren von Schiilern
ausgefullte Rickmeldebdgen an die Lehrer zum Instrumentarium von Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Die Schillerschaft hat den direktesten und breitesten Einblick v.a.
in die unterrichtlichen Kompetenzen von Lehrern — aber auch darlber hinaus. Bei der
Erarbeitung eines geeigneten Fragebogens wird man sich auf Vorbilder und Vorlagen aus
der Fachliteratur zur Schul- und Unterrichtsentwicklung stutzen kdnnen.

Auch Andreas HELMKE (2003) setzt sich in der Zeitschrift fur P4dagogik u.a. mit den
Forschungsergebnissen von GRUEHN (2000) und CLAUSEN (2002) auseinander. In der
Rezension der Monographie Clausens stellt sich fur Helmke die folgende Frage:

Wenn man ein empirisches Schulforschungsprojekt plant und Fragen des Unterrichts
behandeln mdchte, sieht man sich ndmlich sofort vor eine ebenso theoretisch schwierige
wie praktisch folgenreiche Frage gestellt: Wen soll man fragen, wessen Perspektive soll
gelten? Es lassen sich viele mdgliche Quellen fur Aussagen Uber ein und denselben
Unterricht denken: die unterrichtende Lehrkraft selbst, Kollegen, Personen der Schulleitung
oder Schulaufsicht und natiirlich die Klientel des Unterrichts: die Schilerinnen und
Schiler. (HELMKE 2003, S. 444; Hervorh. d. T.S.)

In diesem Zusammenhang weist Helmke (persénliche Mitteilung, 27.04.2012) darauf
hin, dass die weltweit wichtigste Zusammenfassung von tber 50.000 Studien durch
John HATTIE (2009, 2012) die Wichtigkeit belege, 'to see learning through the eyes of
the student'.

Aus England stammen dann auch weitere Forschungsarbeiten, die die Bedeutsamkeit
der Schilerlnnenperspektive und die Sicht der Schulerinnen auf die Qualitdat von
Lehrerinnenhandeln zum Thema machen. Exemplarisch sei an dieser Stelle auf das
»Consulting Pupils about Teaching and Learning (CPTL)« - Projekt hingewiesen,
welches vom »Economic and Social Research Council (ESRC)« im Rahmen des

»Teaching and Learning Research Programme (TLRP)« finanziert wurde.

Das Anliegen und die Ziele des CPTL - Projekts werden in der Arbeit von Jean
Rubpbuck, und Donald MCcINTYRE (2007, S. 15; alle Hervorh. im Orig.; T.S.),

Bildungswissenschaftlerinnen der University of Cambridge — beide sind traurigerweise
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noch vor der Verdffentlichung ihrer gemeinsamen Arbeit im Abstand von nur wenigen

Monaten verstorben — folgendermaRen zusammengefasst:

e to understand and document the process whereby giving attention to pupil
perspective and participation in schools can contribute to enhanced pupil
engagement and achievement;

e to understand and document the conditions in school in which pupil perspective
and participation can be constructively used to enhance pupil engagement and
achievement;

e to offer support to teachers who want to develop ways of enhancing pupil
engagement and achievement through consulting pupils and increasing
opportunities for participation;

e to ensure that the growing interest in pupil consultation is grounded in worthwhile
and defensible educational principles and practices;

e to integrate a theory of teaching, learning and attainment with a theory of pupil
consultation and participation.

Die Forschungsarbeiten, die im Rahmen dieses Projekts bislang entstanden sind (vgl.
ARNOT/ MCINTYRE/ PEDDER/ REAY 2004; FIELDING & BRAGG 2003; FLUTTER &
RuDDUCK 2004; MACBEATH/ DEMETRIOU/ RUDDUCK/ MYERS 2003; RUDDUCK &
FLUTTER 2003), unterstreichen, pointiert zusammengefasst, das Faktum, dass die
SchilerInnenperspektive durchaus eine reichhaltige und zuverldssige Quelle fur das

Lehrerinnenhandeln (und der dazu erforderlichen Lehrerinnenkompetenzen) darstellt.

Freilich lassen sich aber gegen diese These, wie so oft in der Wissenschaft, gute
Gegengriinde anflihren. Hans-Peter HoLL (2007, S. 27), Berufspddagoge der Universitat
Erfurt, splrt in seiner Dissertation kritische Stimmen, die den Aussagegehalt der
Schilerlnnenaussagen anzweifeln, auf und erwahnt in diesem Zusammenhang den Dr.
Fox-Effekt, welcher "[..] besagt, dass sich Lernende durch eine charismatische
Personlichkeit blenden lassen und ihre Lernleistungen bei dieser Person Uberbewerten.".
HoLL (ebd.) fuhrt in seiner Arbeit dann auch weitere Grinde an, die gegen die
Einbeziehung von Schulerlnnenauffassungen in die Planung, Durchfithrung und

Auswertung von Unterricht sprechen:

Sie [die Kritiker; T.S.] sprechen zum einen den Schilern die Fahigkeit ab, sich geeignet zu
Unterricht dulern zu kénnen, postulieren die Zwénge und das Primat der Lehrpléne oder
sehen die Einbeziehung der Schiler als Versuch der Einschmeichelung. Diesen
Auffassungen entgegen steht die Auffassung, den Schiiler als "kundige(n) Laien" (Pallasch,
W. (1983) S. 38) anzusehen, der Beitrdge zur Unterrichtsentwicklung leisten kann. (vgl.
Fichten, W. (1993) S. 38-39; Pallasch, W. (1983) S. 37-38)

HoLL versucht anschlielend in seiner Argumentation den »Dr. Fox-Effekt« neben der
von ihm oben zitierten Auffassung, Schulerlnnen als "kundige Laien" anzusehen (vgl.

ebd.) u.a. auch damit zu »entkréften«, indem er auf &hnliche Schwéchen anderer
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Methoden hinweist. So meint er etwa, dass Unterrichtsbeobachtungen mit externen
Beobachtern ebenfalls nicht frei von Beobachtungsfehlern seien und auch dort Halo-
Effekte sowie implizite Personlichkeitstheorien als Fehlerquellen auftreten konnten
(vgl. ebd.). Beriicksichtigt man auBlerdem das "[...] Problem der sozialen
Erwiinschtheit, d. h. in der Beobachtungssituation weicht der Lehrende entsprechend
der vermuteten sozialen Erwiinschtheit vom normalen Unterrichtsverhalten ab, so dass
der unterrichtliche Alltag von den Beobachtern nicht erfasst werden kann.” (a.a.O., S.
28), und zieht man hingegen in Betracht, dass die Schulerinnen den Alltagsunterricht
beobachten und erleben, so kann damit ein weiteres Argument fur die

SchulerInnenperspektive gebracht werden (vgl. ebd.).

Die oben angefiihrten Argumente zur Bedeutsamkeit der Schulerinnenperspektive
scheinen zumindest auf den ersten Blick plausibel. HoLLs Ausfiihrungen zeigen jedoch,
dass bei n&herer Betrachtung die Schulerinnenperspektive in der Wissenschaft nicht
unumstritten ist, wofur und wogegen jedenfalls plausible Argumente angefiihrt werden
konnen. Vielleicht liegt aber die schilerlnnenperspektivische Ignoranz der empirischen
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung auch in einer ganz pragmatischen Sichtweise auf
die Lehrerlnnenkompetenz begrindet: Nur Lehrpersonen haben Einsicht in die
Beschaffenheit der Lehrerinnenkompetenz! Dementsprechend findet sich etwa in einem
Beitrag von Fritz OseR (2007, S. 104) folgendes Zitat:

Lehrerkompetenzen sind in der Ausbildung oder in der Weiterbildung oder in der taglichen
Praxis erworbene spezifische, fiir den Lehr-Lernprozess nitzliche, Handlungsdispositionen.
Nur Lehrpersonen bendtigen sie, und nur Lehrpersonen kennen die situativen
Notwendigkeiten, aber auch die situativen Schwierigkeiten ihres Einsatzes.

Zu dieser Problematik sind auch die Ausfihrungen von Marten CLAUSEN (2002)
aufschlussreich. CLAUSEN (a.a.0., S. 186) identifiziert in seiner Arbeit als "[...]
Kernproblem einer auf objektivierende Messung ausgerichteten empirischen Forschung
zur Unterrichtsqualitat [..]." die Frage nach der Ubereinstimmung von Schiilerinnen,
Lehrerinnen und externen Beobachtern als Datenquellen und gibt in seinem
theoriegeleiteten empirischen, auf Fragebogendaten basierenden Vergleich der drei

Perspektiven als zentralen empirischen Befund an,

[...] daB Schiiler, Lehrer und Videobeurteiler in ihrer Wahrnehmung von Unterricht nur
niedrige Ubereinstimmungen aufweisen und daR die Ubereinstimmung zumindest zum Teil
von Merkmalen des zu beurteilenden Unterrichtsaspektes abhéngig ist. Wie in dieser Arbeit
sowohl konzeptuell als auch empirisch herausgestellt wurde, liegt keine der drei
Sichtweisen generell n&her an einer ""Unterrichtswirklichkeit" [Hervorh. d. T.S.] als
die anderen Perspektiven. (ebd.)
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Mit dieser versohnlichen Einschitzung CLAUSENS soll nun dieses Unterkapitel
abschlielend der Frage nachgegangen werden, welche empirisch-methodologischen
Madglichkeiten in der Forschung beschritten werden, um die lehrerinnenbezogene

SchilerInnenperspektive abzubilden.

1.3.8 Einige Uberlegungen zu den empirisch-forschungsmethodologischen
Maoglichkeiten der Erforschung der lehrerInnenbezogenen

SchulerInnenperspektive

Hinweise dazu finden sich in einem Beitrag von Johannes KONIG (2007, S. 1; alle
Hervorh. d. T.S.), Schulforscher an der Universitat zu Koln: "Die Schulklimaforschung
untersucht seit Jahrzehnten die subjektiv. wahrgenommene Lernumwelt von
Schiler/inne/n, wobei vorwiegend psychometrische Messinstrumente eingesetzt werden
und offene Erhebungsmethoden weitgehend fehlen.”. Wenig (berraschend scheint
sodann in diesem Zusammenhang auch der Befund zur Unterrichtsklimaforschung von
Marten CLAUSEN (2002), wonach zwar die Unterrichtsklimaforschung tiberwiegend die
SchilerInnenperspektive in den Mittelpunkt ihres Forschungsinteresses stelle und diese
das Interview als Erhebungsmethode andenke, aber diese zu ihrer Erfassung fast
ausschlieBlich auf die Methode der Schilerlnnenbefragung anhand von

Fragebogenverfahren zuriickgreife (vgl. a.a.O, S. 27):

Manche Autoren flihren auch das Interview als Erhebungsmethode furr unterrichtsbezogene
Klimaeinschatzungen an (u.a. Eder, 1998), empirische Studien, die diese Methode
einsetzen, werden jedoch selten berichtet. Dreesmann (1982b, S. 196) kritisiert diese
Uberbetonung der Fragebogenmethode und [...] fordert eine Entwicklung hin zur
Methodenpluralitét durch alternative Klimaindikatoren. (a.a.O., S. 29)

Zusammengefasst kann man festhalten, dass von beiden Autoren auf ein Fehlen offener
Erhebungsmethoden in der Schul- und Unterrichtsklimaforschung hingewiesen wird.
Eine Sichtung der von Hans-Peter HoLL (2007) zusammengetragenen 64
Untersuchungen zur lehrerlnnenbezogenen Schulerlnnenperspektive im
deutschsprachigen Raum der Jahre 1932 bis 2005 (vgl. a.a.O., S. 40-44) verdeutlicht
zudem die geringe Verbreitung der Interviewmethode (9 von 64 Untersuchungen nutzen
das Interview). Das alteste Instrument zur Erforschung der Schulerinnenperspektive ist
die Auswertung von Schilerlnnenaufsatzen: Die 1932 verdffentlichte Untersuchung von
Martin Keilhacker basiert auf Auswertungen von Schilerinnenaufsidtzen zum Thema
LehrerInnenwunschbild (vgl. dazu KoNIG 2007, S. 3ff; HoLL 2007, S. 36).
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Nach einer Sichtung der von HoLL (2007, S. 40-44) zusammengetragenen, tabellarisch
aufgelisteten 64 Untersuchungen zur lehrerinnenbezogenen Schilerinnenperspektive
kann von einem Mangel offener Erhebungsmethoden in den Forschungen zur
lehrerinnenbezogenen Schulerinnenperspektive allerdings nicht gesprochen werden: 26
der in diesen Tabellen dargelegten Untersuchungen setzen offene Erhebungsmethoden
ein (15 Untersuchungen verwenden die Aufsatzmethode, 9 das Interview, 2 die
Gruppendiskussion), 27 der dargelegten Forschungsarbeiten verwenden die
Fragebogenmethodik (18 Untersuchungen machen sich Fragebogen zunutze, 7 setzen
semantische Differentiale als Instrument ein, 2 arbeiten mit Ratingskalen), 10
Untersuchungen basieren auf Metaanalysen und die UGbrigen Arbeiten setzen
Beurteilungsbdgen, Testaufgaben, Tagebticher, Befragungen oder Beobachtungen ein.

In der nachstehenden Tabelle (Tab. 2) sollen die neun zur Erforschung der
lehrerinnenbezogenen  Schulerinnenperspektive und  zugleich auf Interviews
basierenden Arbeiten Ubersichtlich dargestellt werden. Die darin enthaltenen
Informationen wurden aus jenen von HoLL (2007, S. 40-44) publizierten Tabellen, die
insg. 64 Untersuchungen zur lehrerinnenbezogenen  Schulerinnenperspektive
nachweisen, abgelesen und inhaltlich bernommen. Die darin aufgefuhrten Autorinnen
werden im Literaturverzeichnis dieser Arbeit nicht eigens angegeben, da die Autorinnen

der hier eingefligten Aufstellung dem Beitrag HoLLS entnommen wurden.



Autor Schiulerbezug Ziel Methoden
Rosler, H. Schule: Real: Interview
(1964) 1.-8. Klasse Lieblingslehrer
Hurrelmann, K./
Elskemper, H./
Gaidzik-Tremel, H./ _—
Gunther, R./ Hauptschule; Schuler._ i
Schon. B/ Gymnasium Alltagstheorie zu Interview
Seewald. C./ Versagen und Erfolg
Springer, M.
(1980)
Hanke, U./
Ingenkamp, F./ Kognition:
Janalik, H./ nicht benannt Schiler / Lehrer Interview
Treutlein, G. in einer Situation
(1985)
Real: _—
Holtappels, H. | Allg.bild. Schule: Schiiler, %‘:};gﬂ'u'f‘h‘?
(1987) 7.-9. Klasse abweichendes | gung,
nterview
Verhalten
. . . Real: .
b | AIBDIESCUE | sobstrzptuon | S20icng
' "schwachen" Schiilern
Ideal:
Nolle, V. Gymnasium: Sinn von Schule .
(1995) 9.-13. Klasse aus Schlersicht Interview
(Lehrer nur indirekt)
: Real: Fragebogen;
Ha?ig%?;’ X H%“ﬁ;?:(:e' Schulalltag in der Interview;
‘ Schiilerperspektive Tageblcher
) Real:
Haselbeck, F. Hauptschule: Interviews zum Interview
(1999b) 9. Klasse
Schulalltag
Real:
Thies, B. Allg.bild. Schule: Sc\r}lélret::;tgrr:rer Interview;
(2002) 7.-10. Klasse - Fragebogen
wechselseitige
Perspektive
Tab.2: Auf Interviews basierende Untersuchungen zur
lehrerlnnenbezogenen SchalerInnenperspektive im

deutschsprachigen Raum nach Hans-Peter HoLL (2007, S. 40-44)
(Quelle: eigene Darstellung)
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1.4 Forschungsfrage und -ltcke sowie wissenschaftstheoretische

Einordnung der Fragestellung

Man kennt die Kindheit nicht: mit den falschen Vorstellungen, die man von ihr hat,
verirrt man sich um so mehr, je weiter man geht. Die Kllgsten bedenken nur, was
Erwachsene wissen miissen, aber nicht, was Kinder aufzunehmen imstande sind. Sie
suchen immer nur den Mann im Kind, ohne daran zu denken, was er vor seinem
Mannsein war. Gerade das habe ich am eingehendsten studiert, damit man aus
meinen Beobachtungen auch dann noch lernen kann, wenn meine Methode
phantastisch und falsch ware. Vielleicht habe ich schlecht erfalt, was notig ist; aber
das Wesen, auf das wir einwirken missen, glaube ich genau gesehen zu haben.
Fangt also damit an, eure Schuler besser zu studieren, denn ihr kennt sie bestimmt
nicht. (ROUssEAU 1998" [1762], S. 5f; alle Hervorh. d. T.S.)

Wahrend bei den bisherigen Ausfuihrungen das Augenmerk auf den groReren Problem-
und Forschungszusammenhang gelegen ist, soll in diesem Kapitel die konkrete

Forschungsliicke identifiziert werden.

Verbliiffend sind die in den vorangegangenen Teilkapiteln angefiihrten Befunde vor
allem deshalb, weil zwar die Relevanz der Schulerlnnenperspektive (zumeist durch
Befragung mittels schriftlichen Fragebogen) von den oben angefiihrten Autoren (MAAG
MERKI & WERNER 2011, S. 580; TERHART 2007, S. 53f; DEwe 2010, S. 115; KONIG
2007, S. 2; HELMKE 2003) angedeutet (Schilerlnnen als relevante "Bezugsgruppe™)
bzw. mit den Ergebnissen aus der vorwiegend mit standardisierten und methodisch
anspruchsvollen  Befragungsverfahren  arbeitenden  Schul-,  Unterrichts- und
Klassenklima-Forschung, die die Schulerlnnenperspektive  unmittelbar zum
Untersuchungsgegenstand gemacht hat — prominentes Beispiel dafiir sind die genannten
Arbeiten von GRUEHN (2000) und CLAUSEN (2002) —, untermauert wird, aber die
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung diese Ergebnisse kaum rezipiert oder fur sich selbst

fruchtbar macht.®

% 30 stelle nach CLAUSEN (2002, S. 27) die Unterrichtsklimaforschung zwar tiberwiegend die

Schillerinnenperspektive in den Mittelpunkt ihres Interesses, aber "[z]Jur Erfassung dieser
Schilersicht wird fast ausschlieBlich auf die Methode der Schilerbefragung anhand von
Fragebogenverfahren zuriickgegriffen." Die Datengrundlage fir CLAUSENS Studie "[...]
waren die als Fragebogendaten erhobenen Unterrichtswahrnehmungen von Schilern und
Lehrern fur 53 Langsschnittklassen der TIMS-Studie, die zu Videobeurteilungen des
Unterrichts dieser Klassen in Beziehung gesetzt wurden. [...] Die in der Studie verglichenen
Datenquellen, aggregierte  Schilerurteile, aggregierte  Beobachterurteile  sowie
Lehrereinschatzungen, stellen fur die Forschungsansatze zur Unterrichtsqualitat die
zentralen Datenquellen dar." (a.a.0., S. 186)
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Es existiert in der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung meines Wissens bislang kein
einziges  Forschungsprojekt, das die  (quantitative  oder  qualitative)
SchilerInnenperspektive ernsthaft beriicksichtigt und das obwohl Schiilerinnen als
Experten fir Unterricht bezeichnet werden konnen und aktuelle deutsche
Forschungsergebnisse (KAMPFE 2009; CLAUSEN 2002; GRUEHN 2000; DITTON 2002),
sowie weitere dafir relevante Arbeiten aus Amerika (HATTIE 2009, 2012) oder England
(ARNOT/ MCINTYRE/ PEDDER/ REAY 2004; FIELDING & BRAGG 2003; FLUTTER &
Rubbuck 2004; MACBEATH/ DEMETRIOU/ RUDDUCK/ MYERS 2003; RUDDUCK &
FLUTTER 2003) guten Grund zu dieser Annahme liefern oder um es einmal in den
Worten des deutschen Padagogen Hartmut DITTON (2002, S. 266) zu formulieren:
"Zumindest besteht auf der Basis bisher vorliegender Befunde keine Veranlassung,
Schiileraussagen einen geringeren Aussagewert beizumessen als Beobachterdaten.".*

Es gibt dessen ungeachtet in der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung eine sehr
reichhaltige Fachliteratur, die in ihrer derzeitigen Ausprédgung bzw. Orientierung eine
outputzentrierte  Perspektive  auf  Schilerinnen  und  deren  Leistungen
(Output/Outcome/Effect) wirft und die insh. aufgrund der Durchfiihrung internationaler
Schulleistungsstudien, bzw. den dabei eher durchschnittlich erzielten Ergebnissen,
massiv angereichert wurde. Diese auf den schulischen Output fokussierte Perspektive
auf Schilerlnnen (in der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung) findet ihren Ausdruck
insofern, als die plausibel argumentierte Hoffnung sowie die implizite Annahme
besteht, dass sich in den guten Leistungen der Schiilerinnen — die in diesem
Zusammenhang gleichsam als Objekte der Bildungsbemihungen von Lehrerlnnen
betrachtet werden — der Output der Lehrerinnenbildung im Erreichen guter
Schilerlnnenleistungen durch das Lehrerinnenhandeln und den dazu erforderlichen

Lehrerinnenkompetenzen konkretisiert (Ursache-Wirkungs-Gefiige).

® Eine Ausnahme bildet die COACTIV-Studie, die die kognitive (Mathematik-)
Lehrerinnenkompetenz aufwandig und mehrperspektivisch analysiert. Damit ist gemeint,
dass die COACTIV-Autorinnen neben der Analyse von padagogischen und psychologischen
Theorien sowie unter Einsatz von Lehrerinnenfragebdgen auch Schilerinnenfragebdgen als
Analyseinstrument einsetzen und dann alle Erhebungsinstrumente eindrucksvoll miteinander
verzahnen. Der Einbezug der Schilerlnnenperspektive basiert auf Daten aus PISA
2003/2004. Der PISA-Schillerdatensatz wurde allerdings in Deutschland auf nationaler
Ebene durch zusatzlich erhobene Informationen zur Mathematikunterrichtsgestaltung und
der Mathematiklehrkraft erweitert und kombiniert (vgl. KRAUSS et al. 0.J.).
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Die Forschungslage der Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung ist jedoch nach einer
groben Durchsicht der recherchierten Literatur insofern defizitdr, als sich bislang in
allen von mir recherchierten Forschungsarbeiten der Lehrerinnen-Kompetenz-
Forschung mit Ausnahme der oben erwéhnten COACTIV-Untersuchung keine Arbeit
finden l&sst, die die Perspektive von Schulerinnen auf Lehrerlnnenkompetenzen

untersucht und analysiert.®’

Zwei Aspekte der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung, folgt man den Ausfiihrungen in
den vorangegangenen Teilkapiteln, finden in der Lehrerinnen-Kompetenz-Modellierung
bislang keine Bericksichtigung. Zum einen im Hinblick auf die deskriptiv-empirisch-
induktiven  Erhebungsmethoden  zur  Erfassung und Identifikation  der
Lehrerlnnenkompetenz: So werden miindliche Befragungen mittels Interviews im
Allgemeinen und narrative Interviews im Besonderen vor allem wegen des hohen Zeit-
und Interpretationsaufwandes zur Erfassung® der Lehrerinnenkompetenz(en) bislang
kaum eingesetzt (Kap. 1.3.6). Zum anderen offenbart der empirische Lehrerinnen-
Kompetenz-Forschungsstand  hinsichtlich  dieses  schulpddagogisch  zentralen
Themenbereichs ein bemerkenswert groRes Defizit im Hinblick auf die Quelle der
empirischen Erfassung von Lehrerinnenkompetenz(en): die
lehrerInnenkompetenzzentrierte Perspektive von Schilerlnnen — die immerhin die
"Klientel" der Lehrerinnenschaft und zugleich die groRte "Berufsgruppe” Osterreichs
bilden - als  Ansatzpunkt zur Identifikation und  Erfassung  von

Lehrerinnenkompetenzen.

Bemerkenswert ist dieses Forschungsdesiderat im Hinblick auf die fehlende
Schilerlnnenperspektive der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung mitunter auch
deshalb, weil im deutschsprachigen Raum Studien aus der (vorwiegend quantitativ
operierenden) Schul- und Unterrichtsforschung vorliegen, deren Ergebnisse ein klares

Bild von den Schilerinnenurteilen auf die Unterrichtsqualitat zeichnen: "Die Schuler

" Fur einen ausfiihrlichen Uberblick zu exemplarischen Standard- und Kompetenzmodellen

der Lehrerinnenbildung sei an dieser Stelle auf den Beitrag der Autorinnen FREY und JUNG
(2011) verwiesen.

Fir den Begriff Kompetenzerfassung — so an ihm trotz seiner messtechnischen
Suggestionskraft festgehalten werden soll, da er impliziert, dass das breite human- und
sozialwissenschaftliche Konstrukt Kompetenz Uberhaupt messbar ware — ist es zumindest
im qualitativen Kontext angebracht von Charakterisierung zu sprechen; der stilistischen
Einfachheit halber wird aber im weiteren Verlauf der Arbeit weitgehend bei dem Ausdruck
Kompetenzerfassung geblieben.

68
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sind, dies zeigen Untersuchungen (vgl. Gruehn 2000; Clausen 2002), recht zuverl&ssige
Beurteiler des Unterrichts ihrer Lehrer." (TERHART 2007, S. 53).

Sollen also fiur eine deskriptiv-empirische lehrberufsanforderungsanalytische
(induktive) Lehrerlnnenkompetenzbestimmung nur Selbst- und Fremdeinschatzungen
von Lehrerinnen, die Urteile von Beobachterinnen (durch Hospitation, direkte
Beobachtung oder mittels videogestiitzter Beobachtung und der stets daran
anschlieBenden Bewertung des LehrerInnenhandelns), oder etwa
Kompetenzmessverfahren  (mittels  vorstrukturierter,  wissensbasierter  Tests)
herangezogen werden oder umfasst eine Begriffsbestimmung auch die relevante
Bezugsgruppe schlechthin: die Schiilerinnen? Teil des Forschungsdefizits ist daher, in
nuce, eine (qualitative) schulerinnenperspektivische Definition des Begriffs

Lehrerlnnenkompetenz.
Die Grundfrage dieser Arbeit konnte also nun folgendermalen formuliert werden:

e Werden die in der Wissenschaft beschriebene Lehrerinnenkompetenz und die
mit ihr bestimmten Kompetenzdimensionen dem Erwartungshorizont von
Schilerlnnen — abgeleitet aus der auf narrativen Interviews beruhenden

qualitativen SchilerInnenperspektive — gerecht?

Aus dem defizitdren Forschungsstand zur (qualitativen) Schilerinnenperspektive auf

Lehrerinnenkompetenz(en) lassen sich folgende Forschungsfragen ableiten:

e Welche Kompetenzdimensionen konnten oder sollten von den Lehrerlnnen
unter Berlcksichtigung der qualitativen Schilerinnenperspektive und dem
spezifischen Forschungsdesign des empirischen Teils dieser Arbeit nach

Madglichkeit in der Lehrerlnnenbildung erreicht werden?

e Existieren Unterschiede im Hinblick auf Lehrerlnnenkompetenz(en) in den

Sichtweisen der Wissenschaft und der Schilerlnnen?

e \Welche Lesart des Begriffs Lehrerinnenkompetenz ergibt sich dabei?

Die vorliegende Arbeit verortet sich im Gesamtzusammenhang der Qualitativen
Schulforschung. Einen aktuellen und gut recherchierten Uberblick zur Schulforschung
gibt der deutsche Schulforscher Burkhard FuHs (2011), auf den sich die folgenden

Ausfiihrungen beziehen sollen.
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Schulforschung — so eine gangige Beschreibung — soll ihre empirischen Ergebnisse als eine
Ruckbindung der Diskussion tber Schule an die 'soziale Wirklichkeit' verstehen, ‘'indem
ihre Erkenntnisse der Gesellschaft zur Selbstvergewisserung oder auch Selbstkritik dienen’
(Gerstner, Wetz 2008, S. 121). (Funs 2011, S. 58; mit einem Zitat von Gerstner, Wetz
2008, S. 121)

Die Bandbreite der in der Schulforschung eingesetzten Methoden umspannt ein sehr
weites Feld. Das folgende Zitat soll dies kurz verdeutlichen:

Schulforschung ist stets empirische Forschung, sie kann einerseits mit ‘quantifizierenden
Methoden arbeiten’, andererseits 'eher qualitative, hermeneutische-interpretative Verfahren
verwenden. Immer aber geht es um Forschungen, die die jeweilige gegenwértige Realitét
von Schule zu erfassen versuchen, nicht um Untersuchungen, die ausschliellich
Schulprogramme und Schultheorien zum Gegenstand haben' (Klafki 2002, S. 200). (FuHs
2011, S. 60; mit einem Zitat von Klafki 2002, S. 200)

Auch der jeweilige Untersuchungsgegenstand ist breit angelegt, wie das folgende Zitat
zeigt:

Schulforschung spannt einen weiten Bogen von Forschungsprojekten zum Unterricht und
zur Organisation von Schule und den Bildungsprozessen in der Schule (ber
Untersuchungen zur Geschichte von Schule, Schule und Biographie, Schule als Lebenswelt
und Schule aus den unterschiedlichen Perspektiven von Schiilern, Lehrern und Eltern bis
hin zu soziologischen, ©6konomischen und politischen Studien Uber das gesamte
Bildungssystem und die gesellschaftlichen Bedingungen von Schule (vgl. Rahm, Mammes,
Schratz 2006). (FuHs 2011, S. 60)

Anders formuliert ist die Schulforschung préadestiniert fir die Untersuchung der
SchilerInnenperspektive. Die vorliegende Arbeit folgt aber in einem engeren Sinne der
Logik qualitativer Unterrichtsforschung, die nach FUHs (2011, S. 68) "[...] eine Arbeit
an Bedeutungsgrenzen sein muss." und fir die FuHS in seinem Beitrag drei
Hauptaufgaben auflistet. Eine dieser drei Hauptaufgaben ist nach FuHs (a.a.O., S. 69)
die "[...] Untersuchung der Erfahrungen, Einstellungen und Bewertungen des
Unterrichts durch die beteiligten Akteure (Schiiler, Lehrer, Eltern).”. Noch etwas enger
gefasst, lieRe sich daher die hier konzipierte Studie an der Schnittstelle von qualitativer
Unterrichtsforschung und qualitativ-rekonstruktiver, deskriptiv-empirisch-induktiver

LehrerInnen-Kompetenz-Forschung einordnen.

1.5 Forschungsziel und Padagogische Relevanz

Gegenstand dieser Arbeit ist die Kompetenz von Lehrkraften. Angesichts des
"internationalen Wandels der Bildungspolitik™ (OELKERS & REUSSER 2008, S. 2), d. h.
der verstarkten Output-Kontrolle, die dazu beigetragen hat einen Paradigmenwechsel
von der (berwiegend im deutschen Sprachraum traditionellen Input- hin zu einer

Outputsteuerung einzuleiten (vgl. Kurz 2007, S. 1) und in dessen Kontext neue
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Konzepte und Begrifflichkeiten, wie etwa Bildungsstandards und Kompetenzen
aufgenommen worden sind, die auch zu kontroversen Diskussionen gefiihrt haben (vgl.
OELKERS & REUSSER 2008, S. 2), scheint es umso dringlicher, dass umfassend,
multiperspektivisch und unter Einsatz unterschiedlicher Methoden geklart wird, welche
Kompetenzen LehrerInnen fir die schulischen Anforderungen benétigen.

Diese Forschungsarbeit will sich dem genannten Problembereich anndhern, indem die
hier ~ konzipierte  Studie auf einen  Vergleich von  Sichtweisen auf
LehrerInnenkompetenzen fokussiert — zum einen eine begriffsgeschichtliche und
begriffskritische  Analyse des Kompetenzbegriffes auf einer human- und
sozialwissenschaftlichen ~ Grundlage und zum anderen die Sicht auf
Lehrerlnnenkompetenzen von Schulsprecherinnen der Sekundarstufe Il —, um mit der
Erforschung und des Vergleichs der zwei Sichtweisen weitere Grundlagenarbeit zu
leisten, denn wie Christina ALLEMANN-GHIONDA (2006) in ihrem Beitrag betont,
befinde sich die Definition von Kompetenzen in vielen Féllen erst im Stadium der
Andeutung (vgl. a.a.0., S. 251).

Ein Ziel dieser Arbeit wird also sein, ein ansprechendes Forschungsdesign zu
entwickeln, dass dem untersuchten Gegenstand — Lehrerlnnenkompetenzen aus der
qualitativen Schulerinnenperspektive — gerecht wird und vom Forscher mit den zur

Verfligung stehenden Ressourcen im Rahmen dieser Arbeit bewaltigbar ist.

Die vorliegende Arbeit, ihr qualitatives Forschungsdesign und die eingeschrankten
Ressourcen des Forschers kdnnen die schilerinnenperspektivische
Lehrerinnenkompetenz aber unmdglich in einem umfassenden Sinn erfassen; insofern
hat diese Arbeit eher einen explorativen Charakter. Zwar wird versucht der geringen
Repréasentativitat der Stichprobe durch eine variationsmaximierte Stichprobe Rechnung
zu tragen, insg. wird diese Arbeit jedoch maximal zu einer empirisch-gesttzten
Herausarbeitung bzw. Charakterisierung von einigen exemplarischen Lehrerlnnen-

Teilkompetenzen beitragen kénnen.

Der Fokus des empirischen Teils dieser Arbeit liegt also vielmehr auf der Entwicklung
und Uberprifung eines gegenstandstauglichen qualitativen Forschungsdesigns zur
Charakterisierung der Lehrerlnnenkompetenz aus der Schulerlnnensicht im Rahmen
der zur Verflgung stehenden Ressourcen. Die vorliegende Arbeit versteht sich damit

auch als Erganzung zu den bisher primér auf standardisierten lehrerinnenzentrierten
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Selbsteinschatzungsverfahren  beruhenden  empirischen  Lehrerlnnen-Kompetenz-
Modellierungsstrategien  einerseits und zu den vorwiegend in  reinem
Kompetenzansinnen erschopfenden, normativ generierten Lehrerinnen-Kompetenz-
Modellen andererseits®. Die qualitativ-rekonstruktive Schilerlnnenperspektive soll
damit das statische Bild der empirischen Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung, die zum
einen die SchilerInnenperspektive und zum anderen die Methode des narrativen

Interviews vollig auszublenden scheint, erweitern.

Entsprechend dem bisher Dargelegten werden in dieser Arbeit drei zentrale Ziele
verfolgt. Das erste Ziel richtet sich mittels Literaturanalyse auf die variablen- und
mehrebenenorientierte  Betrachtungsweise der multiplen Determiniertheit des
differentiellen  Bildungserfolgs von Schilerlnnen im Allgemeinen und die
multifaktorielle Bedingtheit des Lehrerberufs im Besonderen. Mit der Klarung der
Frage hinsichtlich der Relevanz des Lehrerinnenhandelns und der dazu erforderlichen
Lehrerinnenkompetenz als eine Determinante fiir den Bildungserfolg, d. h. der
Feststellung, dass der Bildungserfolg nicht »monokausal« am Wirken von Lehrerlnnen
festgemacht werden kann und die Lehrerlnnenkompetenz nur eine von vielen
Schrauben in einem komplexen Getriebe an Einflussfaktoren fir den Bildungserfolg
darstellt, wurde dieses erste Teilziel bereits in den obigen Ausfliihrungen zu erreichen

versucht.

Das zweite Ziel ist der Versuch die Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung und den
LehrerInnenkompetenzbegriff aus einer bildungswissenschaftlichen Sicht zu beleuchten.
Neben den Fragen, welche Forschungsrichtungen mit der Lehrerlnnen-Kompetenz-
Forschung um die Bestimmung der »guten Lehrperson« konkurrieren und wie die
Forschung die »Lehrerlnnenkompetenz« mit diversen Kompetenzmodellen jeweils zu
konstruieren versucht bzw. welche Methoden dazu empirisch eingesetzt werden, wurde
ansatzweise eine Klarung dieser Frage begonnen, die im theoretischen Teil insofern
versucht wird weiter zu vertiefen und voranzutreiben, als der Kompetenzbegriff von

einer Reihe verwandter und teilweise synonym verwendeter Begriffe abgegrenzt

% Christina Barbara BARTH (2010, S. 57) sieht dies ahnlich; sie stellt in ihrer Dissertation fest,

dass in der bisherigen Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung préaskriptiv-normative Modelle
dominieren wirden: "Die in der Lehrerkompetenzforschung verbreitetsten [sic!]
Ansatzpunkte zur Identifikation von Lehrerkompetenzen stellen der theoretisch-
philosophische Ansatz sowie das Vorgehen Uber Praktiker- bzw. Expertenbefragungen dar.".
Vgl. auch Bernd DeweE (2010, S. 107)



96

werden soll und eine Analyse sprachlicher Ambiguitaten der Kompetenzdiskussion
sowie eine tabellarische Darstellung von LehrerInnen-Kompetenz-Definitionen den sehr
heterogen verwendeten LehrerInnen-Kompetenzbegriff bzw. das breite Spektrum der in

der Literatur verwendeten Kompetenzverstandnisse verdeutlichen werden.

Das dritte Ziel, einen Informationsgewinn auf dem Gebiet der Lehrerlnnen-Kompetenz-
Forschung, resultierend aus der Analyse der qualitativen Schilerinnenperspektive im
Hinblick auf Lehrerlnnenkompetenzen, zu erreichen und damit gleichsam einen
empirischen Gegenpol sowohl zur vorwiegend préskriptiv-normativ-deduktiven
Generierung/Modellierung von Lehrerinnenkompetenzen als auch zu der bisher in der
empirischen  Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung  vernachlassigten  qualitativ-
rekonstruktiven lehrerinnenkompetenzorientierten Schilerinnenperspektive mittels der
ebenfalls vernachléssigten offenen Erhebungsmethode — dem sog. narrativen Interview
— zu setzen, verfolgen die Ausfiihrungen des empirischen Teils. Demnach versucht der
empirische Teil dieser Arbeit das Ziel mithilfe der Schiilerinnensicht -einige

Lehrerlnnenkompetenzen zu identifizieren und diese erkenntnisgewinnend zu deuten.

Folgt man dieser Logik ist das zentrale Ziel dieser Arbeit aber nicht die Entwicklung
eines weiteren Lehrerinnen-Kompetenz-Modells — wozu wie oben erwahnt das Sample
auch viel zu klein ist —, sondern liegt vielmehr darin ein Problembewusstseins bei den
Leserinnen fiir die komplexe Thematik der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung zu

schaffen.

Zusammengefasst soll demnach in dieser Arbeit versucht werden sich der Klarung jener
Frage anzunadhern, welche Lehrerlnnenkompetenzen aus Schulerlnnensicht flr einen
lernwirksamen Unterricht ausschlaggebend sind. Dabei geht es nicht darum die
qualitative Erfassung der lehrerinnenperformanzzentrierten Schilerlnnenperspektive
und der damit verbundenen themenanalytisch, qualitativ charakterisierten
Lehrerinnenkompetenz  als  Mittel zur Analyse bzw. Identifikation von
Lehrerinnenkompetenzen hochzustilisieren, sondern darum neue Einblicke in den
Kompetenzbegriff zu gewinnen. Da die nichtquantitative Schilerinnenperspektive auf
Lehrerinnenkompetenzen bislang kaum bearbeitet wurde, hoffe ich mit meiner Arbeit
einen Beitrag zu einem bisher vor allem qualitativ wenig untersuchten Detailaspekt der

Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung leisten zu kénnen.
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Nachdem die schulpddagogische Relevanz dieser Arbeit in der thematischen
Einflhrung schon einmal versucht wurde anzudeuten, soll diese hier noch einmal
explizit konkretisiert werden. Das Thema dieser Arbeit ist fur verschiedene
gesellschaftliche Gruppen padagogisch relevant: allen voran fir die Studierenden an
den Universitdten und den P&dagogischen Hochschulen als zukiinftige Lehrerinnen
bzw. auch fur jene, die vor der Wahl stehen den mit komplexen Anforderungen
ubersaten Lehrerberuf zu ergreifen. Diese Arbeit ist aber auch fur die bereits im Amt
stehenden Lehrerinnen im Rahmen der Lehrerinnenfortbildung sowie fur Lehrerinnen-
Ausbildnerinnen an Universitaten und P&dagogischen Hochschulen und schliel3lich
sowohl fur die Bildungspolitik als auch fur die empirische Bildungsforschung relevant.
Empirische Daten zu den Schilerlnnenperspektiven auf Lehrerlnnenkompetenzen
kdnnten schlieBlich auch bei der Gestaltung und insb. Schwerpunktsetzung von

kompetenzorientierten Lehrplanen an LehrerInnenbildungsinstituten nitzlich sein.

Neben dieser praktischen padagogischen Relevanz kann aber auch eine theoretische
Bedeutung erkannt werden. In dieser Diplomarbeit geht es vor allem aufgrund der
eingeschrankten Ressourcen des Forschers und der damit verbundenen geringen
Reprasentativitdt der Stichprobe, sowie angesichts des hohen Zeitaufwandes nur
sekundar um die Gewinnung von Daten; in erster Linie geht es darum, ein
Forschungsdesign zu entwickeln, mit welchem Lehrerinnenkompetenz aus einer bisher
kaum bearbeiteten Warte — der »qualitativen Schilerlnnenperspektive« — betrachtet
werden kann. Es geht also darum die Lehrerlnnenkompetenzen aus der
lehrerInnenperformanzzentrierten Schilerlnnenperspektive heraus zu deuten — was zum
einen eine neue Lesart™ des Begriffs »Lehrerlnnenkompetenz« darstellt und zum

anderen fur die praktische Arbeit mit auszubildenden LehrerInnen niitzlich sein kann.

Im Folgenden soll zunachst ein Uberblick (ber den aktuellen Stand der
kompetenzbegriffstheoretischen Forschung im Schnittfeld der sprach-, sowie human-

und sozialwissenschaftlichen Disziplinen gewonnen werden, woran sich eine Skizze des

© Dabei miissen alle Aposteln einer zeit- und interpretatorisch aufwendigen, extensiven

Sinnauslegung um Nachsicht gebeten werden, denn die vielen moglichen Lesarten des
Lehrerinnenkompetenzbegriffes, die sich aus den narrativen Interviews, je nach der
verwendeten Auswertungsmethode und dem jeweils dabei betriebenen
Interpretationsaufwand entwickeln lie3en — dieser aber angesichts des engen Zeitfensters,
das dem Forscher zum Verfassen einer Diplomarbeit zur Verfligung steht, nicht bewaltigt
werden kann — kénnen im Rahmen dieser Arbeit nur angedeutet werden.
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empirischen  Forschungsdesigns ~ der  vorliegenden  Arbeit  sowie  eine
forschungsmethodologische Begrundung des empirischen Vorgehens und die
Darstellung deren Ergebnisse anschliel3en.
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2 KOMPETENZBEGRIFFSTHEORETISCHER TEIL

2.1 »Professionelle Inkompetenz« von Lehrkraften

He who can, does. He who cannot, teaches. (SHAwW 1943 [1903], S. 213; Hervorh. d.
T.S))

Dieses Zitat, das aus dem letzten Kapitel (»Maxims for Revolutionists«) des
Theaterstiicks »Man and Superman« stammt, welches der irische Dramatiker George
Bernard SHAW im Jahr 1903 publiziert hat und das als leicht modifizierte Redewendung
Eingang in den allgemeinen Sprachgebrauch gefunden hat, wird regelmaRig in
unterschiedlichen Kontexten und leichten Variationen gebraucht, um den Lehrerberuf

zu verunglimpfen: »Those who can, do; those who can't, teach!«.

Zur Veranschaulichung und auch als Beleg soll an dieser Stelle ein kurzer Ausschnitt
der US-amerikanischen Fernsehserie House, M.D. zitiert werden, in welcher die
gleichnamige Hauptfigur seinem untergebenen Arzteteam den aktuellen »medizinischen
Fall der Woche« — ein beim Joggen kollabierter Chemielehrer — mit folgenden Worten
prasentiert: "Those who can, do. Those who can't, teach. Those who can't teach, teach
gym. Those who can't move their arms or legs, teach us to laugh at others.” ("NOBODY'S
FAULT" 2012, 00:04:34 - 00:04:45).

Betrachtet man die aktuelle Entwicklung der schottischen Schulpolitik, so wie Jackie
KEMP (2009) sie in der Onlineausgabe der britischen Tageszeitung »The Guardian«
anhand des Prazedenzfalles Susan Barnard schildert, dann konnte man einmal
versuchen George Bernard SHAws eingangs zitierten Ausspruch dergestalt zu
modifizieren: »Those who can, do; those who can't, teach and those who can't teach, ...
well, they either get promoted elsewhere or they lose their profession and get sacked for

incompetence.«.™

™ In dieser leicht abgewandelten Redewendung soll auch der von Peter SCHWEIZER (1999,

0.S.) berichtete "Dance of the Lemons" angedeutet werden: "Often, as a way to save time
and money, an administrator will cut a deal with the union in which he agrees to give a bad
teacher a satisfactory rating in return for union help in transferring the teacher to another
district. The problem teacher gets quietly passed along to someone else. Administrators call
it 'the dance of the lemons' or 'passing the trash'.". Ein Faktum auf welches auch Cameron
BrooKs (2009, 0.S.) implizit hinweist: "Gordon Smith, of the Association of Headteachers
and Deputies, called for more cases to be brought forward. Until now, he said, any teacher
deemed incompetent was merely moved to another school because of the 'complex and
sometimes Byzantine' process of bringing a case against them.".
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Now Scotland is attempting to toughen up on staff who [sic!] appear to be underachieving.
For the first time, a teacher was "struck off" for incompetence last month. Not only will she
never work in her school again, she will never work as a teacher at all. Four more cases are
now in the pipeline.

Many commentators have welcomed the move, one newspaper columnist arguing that it
would tackle "the perception that the teaching profession gives sanctuary to the idle and the
inept”, but there have been concerns from unions and parent bodies about how Susan
Barnard, who was a teacher at Coupar Angus primary in Perth and Kinross, was treated.
"The worst teacher in Scotland”, trumpeted the Daily Record above a picture of Barnard
leaving a General Teaching Council (GTC) tribunal.

Unlike misconduct cases, in which teachers are accused of drunkenness or sexual
misdemeanours, Barnard's "incompetence” seems only marginally reprehensible. During
one music lesson, she "decided to dance around the tables in the classroom, causing total
disruption and mayhem", said Robbie Burnett, the solicitor for the GTC, who presented a
40-page dossier of evidence against her. On another occasion, when headteacher Ruth
Billingham, who had been detailed to help Barnard, raised her voice to quieten the children
down, Barnard pulled "a scared face", Burnett said. "This made the children laugh, causing
disruption and undermining the authority of the principal teacher.” Other allegations were
that Barnard indulged in "sarcasm™ and was "a challenging colleague”. (Kemp 2009, 0.S.)

Susan Barnard verlor im Alter von 55 als erste Lehrerin Schottlands im Dezember des
Jahres 2008 aufgrund eines Beschlusses des General Teaching Council for Scotland
(GCTS) die Lehrberechtigung wegen »professioneller Inkompetenz«. Das
Bemerkenswerte an diesem Fall, neben dem Umstand, dass diese Primarschullehrerin
fortan nicht nur in Schottland, sondern im gesamten Vereinigten Konigreich keine
Anstellung mehr als Lehrerin finden wird, ist, dass ihr die Lehrbefugnis nicht wegen
groben Fehlverhaltens oder gar eines sexuellen Missbrauchsfalles entzogen wurde,
sondern die Anklage und das Urteil des GCTS auf die professionelle Inkompetenz der

Lehrerin abstellt.”

The charges against her were that she was unable to plan "coherent and progressive"
teaching programmes and was not able to communicate clearly and interact with pupils.
Mrs Barnard was also unable to manage pupil behaviour in the class "fairly, sensitively and
consistently" and use the advice of colleagues where necessary." (BRooks 2008, 0.S.).

Die Griinde, die letztlich zu Susan Barnards Entziehung der Lehrbefugnis gefiihrt
haben, scheinen indessen vielféltiger zu sein, als das obige, aus einer schottischen
Regionalzeitung (The Press and Journal) stammende Zitat der Journalistin Cameron
BROOKS und der obige Ausschnitt aus der britischen Tageszeitung The Guardian,
verfasst von der freien Journalistin Jackie KEMP, anzudeuten vermoégen; v.a. die

Aussagen des Rechtsanwalts von Frau Barnard lassen darauf schlieen, dass zur

2 Interessant in diesem Zusammenhang ist, dass im Gegensatz zum GTC for Scotland das

GTC for England in den letzten sieben Jahren bereits 64 Lehrerinnen wegen professioneller
Inkompetenz die Lehrberechtigung entzogen hat, zudem fiinf Mal so vielen Lehrpersonen
wegen groben Fehlverhaltens (vgl. dazu Kemp 2009, 0.S.; BROOKs 2008, 0.S.).
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professionellen Inkompetenz, die sich bei Frau Barnard im Unterricht offenbart hat und
die sie selbst auch offentlich zugegeben hat, eine Reihe weiterer Faktoren, die mit der
Kindigung unmittelbar im Zusammenhang stehen kénnten, mitgespielt haben.™

Angesichts der Tatsache, dass im Vereinigten Kénigreich ein 6ffentlicher Konsens tiber
den inkompetenten Lehrer zu existieren scheint, wirft dieses grob umrissene Fallbeispiel
im Hinblick auf die hier vorliegende Arbeit folgende Frage auf: Was konstituiert
uberhaupt einen kompetenten Lehrer? Vielfach wird alltagssprachlich salopp der
Terminus (In-)Kompetenz bemiht, um vorhandene oder nicht vorhandene F&higkeiten
einer Lehrperson zu umschreiben, aber was ist im Gegensatz zu dieser
alltagssprachlichen Auffassung von LehrerInnen-Kompetenz, die im Wesentlichen auf
den Begriff F&higkeiten abstellt, in der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung
Uberhaupt gemeint? Gibt es in der Kompetenzforschung in dieser Hinsicht einen
praziseren Gebrauch der Sprache?

Nach den Ausfiihrungen des deutschen Erziehungswissenschaftlers Hermann GIESECKE
(1994, S. 45) zu den Prinzipien wissenschaftlichen Arbeitens und Argumentierens, folgt
aus der Forderung nach intersubjektiver Nachprifbarkeit die weitere nach Prazisierung

des Sprachgebrauchs und nach mdglichst genauen Definitionen und Begriffen:

Herauskommen muf} dabei nicht unbedingt eine eigentiimliche Wissenschaftssprache, die
mit der Alltagssprache nicht mehr verstanden werden kann, aber zumindest muf3 die
Sprache mdglichst klar und eindeutig sein, weil man sonst ja nicht genau verstehen kénnte,
was gemeint ist.

Der deutsche Erziehungswissenschaftler Hans-Christoph KOLLER (2010°, S. 18) sieht

dies dhnlich und betont,

[...] dass Begriffe vor allem dazu dienen, ein echer diffuses Gebilde wie die
"Erziehungswirklichkeit" genauer zu strukturieren und darin einigermalien préazise

3 Susan Barnard steht etwa auf dem Standpunkt, dass an ihr quasi als Stindenbock ein

Exempel statuiert werde und dass sie ein "[...] test case for those looking to get rid of
incompetent teachers." (BBC NeEws 2009, 0.S.) ware, bzw. von Kolleginnen schikaniert
worden ware "[...] for being a woman, middle-aged, and not Scottish." (ebd.). lhr Anwalt
weist zudem darauf hin, "[..] that Barnard had [..] a long period away from her profession
before she returned in 2002, working first as a supply teacher." (LAwRY 2008, 0.S.) und er
erwahnt ebenfalls, dass Barnard in Folge eines traumatischen Ereignisses (1980 habe sie
ihren damaligen Freund bei einem Autounfall verloren; dabei habe sie auch ernsthafte
Gesichtsverletzungen davongetragen), und aufgrund eines konkreten Vorfalles in der
Schule, bei dem zwei Schiler sie attackiert hatten und diese ihr dabei auch ins Gesicht
geschlagen hatten, ihre Jahre als Lehrerin an den drei von ihr unterrichteten Schulen durch
eine "constant anxiety" (THE TELEGRAPH 2008, 0.S) gepragt gewesen waren bzw. dieser
Zeitraum, fur den sie als inkompetent befunden worden ware, "a dark time" (ebd.) fur sie
gewesen ware.
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voneinander abgrenzbare Phdnomene zu unterscheiden, indem man sie zu benennen, ihre
Eigenschaften zu beschreiben und mit den Eigenschaften anderer Ph&nomene zu
vergleichen versucht.

Dieser Logik folgend wird daher im zweiten Kapitel dieser Arbeit der Versuch
unternommen einige Schlisselbegriffe, die im engen Umfeld der vorliegenden Arbeit
auftauchen, aus der Literatur zu extrahieren; eine allgemein akzeptierte Formulierung/
Definition fur die in dieser Arbeit verwendeten grundlegenden und relevanten
Begrifflichkeiten kann damit aber nicht erreicht werden. Den Grund dafir sollen die
Autorlnnen Andreas FREY und Claudia JUNG (2011, S. 4) anfhren:

Ein Problem welches die Befassung mit Ansétzen der Lehrerkompetenz von Grund auf
erschwert, ist die uneinheitliche Verwendung von Begrifflichkeiten, die wiederum auf eine
Vielfalt von wissenschaftlichen Positionen zum Thema zurickzufiihren ist.

Die mit der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung eng verwandte Lehrerlnnen-Expertise-
Forschung (vgl. dazu Kap. 1.3.3) kampft — das ist zwar wenig Uberraschend, aber doch
beachtlich — mit einem &hnlich gelagerten Problem. So hélt etwa Stefan KrRAuss (2011,
S. 173; Hervorh. im Orig.; T.S.) in seinem Beitrag folgendes fest:

Auch wenn Ubereinstimmung herrscht, dass ein Experte jemand ist, der etwas Bestimmtes
besonders gut kann oder Uber etwas Bestimmtes besonders viel weif3, ist eine
allgemeingultige Begriffsdefinition bis heute schwierig.

Zum Beleg extrahiert KRAUSS (a.a.0., S. 174) aus der Literatur auf anschauliche Weise
grundverschiedene Definitionen von Expertise tber (1) Wissen, (2) Fahigkeit und (3)

Leistung:

Nach diesen Definitionen bezeichnet 'Expertise’ also einmal das Wissen eines Experten,
einmal die Fahigkeit zu Uberdurchschnittlichen Leistungen und einmal die permanente
Erbringung von Hdéchstleistungen.

Was bedeutet nun dieses von KRAUSS beschriebene Problem jener mit der Lehrerinnen-
Kompetenz-Forschung eng verwandten Lehrerinnen-Expertise-Forschung fur den Zshg.
dieser Arbeit? Abhangig vom jeweiligen wissenschaftlichen Forschungsparadigma und
der damit verbundenen Forschungstradition sowie auch in Abhédngigkeit von der
forschungsmethodologischen Setzung werden die begrifflichen, physisch nicht
greifbaren, gedanklichen Konstrukte »Kompetenz« oder »Expertise« offenbar
unterschiedlich ausstaffiert; die jeweils daraus resultierenden Auffassungen dieser

Begrifflichkeiten sind in Folge hochgradig divergent.

Um sich nun diesem doch auffallend schwer zu definierbaren Konstrukt anzunahern,
soll in diesem Kapitel der rechts-, sprach- sowie human- und sozialwissenschaftliche

Kompetenzbegriff aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive erkundet werden.
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Hierbei werden drei Vorgehensweisen verfolgt: Erstens soll der allgemeine
Kompetenzbegriff aus einer begriffsgeschichtlichen und alltagssprachlichen Sicht
beleuchtet werden (Kap. 2.2), zweitens soll dieser Kompetenzbegriff — um sich in der
Welt der begrifflichen Unterscheidungen nicht zu verlieren — von einer Reihe
verwandter und zum Teil synonym verwendeter (bildungswissenschaftlicher) Begriffe
abgegrenzt werden (Kap. 2.3) und drittens soll eine semantische Analyse sprachlicher
Ambiguitdten im Kontext der Kompetenzdiskussion einige Schneisen in das
uniibersichtliche Dickicht der Kompetenz-Forschung schlagen (Kap. 2.4). Die daran
anschlieBende tabellarische Darstellung von Lehrerinnen-Kompetenz-Definitionen
(Kap. 2.5) soll den sehr heterogen verwendeten spezifischen Lehrerinnen-
Kompetenzbegriff bzw. das breite Spektrum der in der Literatur verwendeten
Kompetenzverstandnisse im Hinblick auf den Lehrerberuf verdeutlichen. Der Fokus des
Kapitels 2 soll daher zundchst auf den fiir diese Arbeit zentralen Kompetenzbegriff
gelegt werden, bevor in Kapitel 3 der Versuch unternommen wird den
Lehrerlnnenkompetenzbegriff tber die lehrerinnenperformanzzentrierten Sichtweisen

von Schulsprecherinnen der Sekundarstufe 11 erkenntnisgewinnend zu deuten.

2.2 Begriffsgeschichtliche und alltagssprachliche Annaherung an den
allgemeinen Kompetenzbegriff . Zu den Wurzeln der

Kompetenzforschung

Naheliegend ist zunéchst einmal die Vermutung, dass in einer Langzeitperspektive nur
in der Rechtswissenschaft ein einigermalen Uberschaubares, klar definiertes und
insbesondere disziplinintern einheitlich verwendetes Bild von Kompetenz vorliegen
wird. Zur Veranschaulichung sollen nachstehend zwei juristische Definitionen von
Kompetenz der Autoren des Gabler Wirtschaftslexikons Gerhard SCHEWE und Eggert
WINTER (0.J., 0.S.; Hervorh. im Orig.; T.S.) angefiihrt werden. Die darin definierte
Kompetenz enthdlt, in nuce, die Komponenten Zustandigkeit (im Hinblick auf
"Offentliches Recht") und Verantwortung (im Hinblick auf "Organisation"):

1. Offentliches Recht:

Zustandigkeit zum Erlass von Hoheitsakten, bes. die Kompetenz zur Gesetzgebung
(Gesetzgebungskompetenz).

Il. Organisation:

1. Kompetenz i.e.S.: Befugnis, MaBnahmen zur Erfilllung von Aufgaben zu ergreifen,
fur deren Bewéltigung der Kompetenztrager die Verantwortung tragt.



104

2. Kompetenz iw.S.: S&mitliche organisatorischen, d.h. offiziellen, generell und
dauerhaft wirksamen Vorschriften fir Handlungen in organisatorischen Einheiten.

3. Arten: Entscheidungskompetenz, Realisationskompetenz, Kontrollkompetenz.

Sprach-, sowie human- und sozialwissenschaftliche Disziplinen, die den Begriff
Kompetenz in der einen oder anderen Form aufgreifen, tun sich hingegen bei der
Definition von Kompetenz bedeutend schwerer. Olga ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA und
Jana SEIDEL (2011, S. 219f) betonen etwa im Hinblick auf die Literatur zur

Bildungsforschung,

[...] dass sowohl innerhalb verschiedener (Teil)Disziplinen als auch ubergreifend in
wesentlichen Merkmalen voneinander abweichende Definitionen von Kompetenz
vorliegen. Dies liegt u.a. daran, dass der Begriff in ganz verschiedenen
Forschungszusammenhéngen Anwendung findet (Hartig 2008). Zudem wird er nicht nur
sehr héufig, sondern auch in Hinblick auf seinen funktionalen Bezug in grofler Vielfalt
verwendet [...].

Begriffsgeschichtlich betrachtet ist der Kompetenzbegriff in den Human-, Sozial- und
Sprachwissenschaften schon seit Gber 50 Jahren in Mode; dem ungeachtet sind die
nachstehenden Autorinnen zu den Anfangen der Kompetenzforschung uneins. Olga
ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA und Jana SEIDEL (2011) stellen zwar zundchst fest, dass
der Kompetenzbegriff in der Psychologie sowie Linguistik gepragt wurde (vgl. a.a.O.,
S. 218); die Autorinnen relativieren diese Behauptung dann aber indem sie im weiteren
Verlauf ihres Beitrags die Wurzeln der Kompetenzforschung vielmehr in der
(Individual-)Psychologie und den damit eng verbundenen Begrifflichkeiten Intelligenz

und Potential ansiedeln:

Die Wurzeln der Kompetenzforschung liegen v.a. in der (Individual-)Psychologie, wo sie
sich auf die Individuumsebene konzentrierte und am ehesten mit den Begriffen Intelligenz
und Potential in Verbindung gebracht wurde (Pawlowsky, Menzel & Wilkens 2005, 344).
(ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA & SEIDEL 2011, S. 219)

Die deutschen Bildungsforscher Eckhard KLIEME und Johannes HARTIG (2007) sehen
hingegen die Popularitdat des Kompetenzbegriffes in Noam Chomskys Theorie der
Sprachkompetenz begriindet (vgl. a.a.O., S. 11). KLIEME und HARTIG (a.a.0., S. 14;
Hervorh. d. T.S.) fuhren dann aber im weiteren Verlauf ihres Beitrags die
sozialwissenschaftliche Verwendung des Kompetenzbegriffes auf insg. drei Wurzeln

zuriick, die, so die Autoren, vermutlich voneinander unabhangig seien:

[...] Die Soziologie Max WEBERS, die Linguistik Noam CHoMsKYs, und die pragmatisch-
funktionale Tradition der amerikanischen Psychologie, die ab Ende der 1950er-Jahre
menschliches Handeln jenseits der Kategorien von Behaviorismus und psychometrischer
Intelligenzforschung verstehen wollte (vgl. zur Begriffsgeschichte auch VONKEN 2005).
Wahrend in der Weberschen Theorie der Herrschaft, etwa in der Beschreibung von
burokratischen Organisationsformen, Kompetenz im Sinne von Zusténdigkeit und
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Verfligung Uber Zwangsmittel verwendet wird, geht es in der linguistischen und der
psychologischen Tradition um Kompetenz im Sinne von Fahigkeit und Bereitschatft.

Mit der weiter oben angefuhrten rechtswissenschaftlichen Kompetenzdefinition,
wurden zwei Facetten von Kompetenz zu identifizieren versucht: Zustandigkeit und
Verantwortung. Im zuletzt angefuihrten Zitat treten zwei weitere, aus der linguistischen
und der psychologischen Tradition stammende, Kompetenzfacetten hinzu: Fahigkeit
und Bereitschaft. Diese bislang exemplarisch angefiihrten Kompetenzfacetten
(Zustandigkeit, Verantwortung, Fahigkeit und Bereitschaft) konstruieren aber den
Begriff Kompetenz aus einem eher alltagssprachlichen Verstandnis heraus. KLIEME
und HARTIG (2007, S. 12f) vertreten in diesem Zshg. eine &hnlichen Standpunkt und
weisen im folgenden Zitat auf die vielfaltigen Blickwinkel der Sozialwissenschaften
hin, um mitunter auch anzudeuten, dass der Kompetenzbegriff sich auf sehr

unterschiedliche Aspekte menschlichen Handelns beziehen kann:

Vom Alltagsverstandnis ausgehend, l&sst sich festhalten: "Kompetenz hat offenbar
irgendwie zu tun mit Zustdndigkeit und mit Fahigkeit und mit Bereitschaft und damit, dass
Zustandigkeit, Féhigkeit und Bereitschaft sich in Deckung befinden." (Marquard 1981, S.
24; vgl. analog die Definition laut Duden-Fremdworterbuch). Eine Sozialwissenschaft, die
nach den Grundlagen menschlichen Handelns und womdglich auch nach deren Lehr- und
Lernbarkeit fragt, muss sich mit den mehr oder minder stabilen psychischen Dispositionen
befassen, die Handeln mdéglich machen ("Fahigkeit™), aber auch mit motivationalen und
volitionalen Aspekten der kontext- und situationsspezifischen Nutzung und Umsetzung
dieser Fahigkeiten (also der sie erganzenden "Bereitschaft"); und dies hat — jedenfalls wenn
es um Erziehung und Bildung geht — eine normative Komponente, bei der reflektiert wird,
wer warum welche Dispositionen erwerben und nutzen soll bzw. darf ("Zustandigkeit").

Um aber den Kompetenzbegriff verstehen zu kénnen, sollen an dieser Stelle zunéchst
einmal drei begriffliche Abgrenzungen™ versucht werden: Qualifikation, Performanz
und Standards.

™ Auf eine weitere, noch weitaus wichtigere Unterscheidung wird in dieser Arbeit nicht
eingegangen, da sie ein zu raumfillendes Thema wéare: Kompetenz und Bildung. Zu dieser
Problematik liefern etwa die Beitrage von Achim BRosziEwski (2010) sowie von Knut
ScHwIPPERT und Martin Goy (2008%, S. 398f) bzw. John ERPENBECK und Johannes
WEINBERG (2004) wertvolle Hinweise.
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2.3 Zweite Annaherung durch den Versuch einer Abgrenzung der

Begriffe Kompetenz, Qualifikation, Performanz und Standards

2.3.1 Qualifikation

Fur eine grobe Differenzierung ist die nachstehende Tabelle (Tab. 3), die die
wichtigsten Unterschiede zwischen Kompetenz und Qualifikation gegeniberstellt,
hilfreich. Der deutsche Physiker John ERPENBECK (2003, S. 5) hat hierzu die
Definitionen des Qualifikations- und Kompetenzbegriffes, so wie diese der deutsche
Erwachsenen- und Berufspadagoge Rolf Arnold im Worterbuch Erwachsenenbildung

sowie im Handbuch Kompetenzmessung auslegt, extrahiert:

Cualifikation

Kompetenz

Q. ist immer auf die Erfiilllung vorgegebener
Zwecke gerichtet, also fremdorganisiert

K. beinhaltet Selbstorganisationsfahigkeit

Q. ist - bei handlungszentriertem
Beobachtungsfokus - weitgehend auf
konvergent- anforderungsorientierte
Handlungs- und Titigkeitssituationen
bezogen

K. fiillt als einziger Attributionsbegriff das
Feld handlungszentrierter Beobachtungsfokus
! divergent- selbstorganisative Handlungs-
und Titigkeitssituationen

(). beschrinkt sich auf die Erfiillung konkreter
Machfragen brw. Anforderungen, 1st also
objektbezogen

K. 15t subjektbezogen

Q. ist auf unmittelbare titigkeitsbezogene
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigheiten
verengt

EL. bezicht sich auf die ganze Person, verfolgt
also einen ganzheitlichen Anspruch

Q. ist auf die Elemente individueller
Fihigkeiten bezogen, die rechtsformig
zertifiziert werden kinnen

EL. - Lernen &ffnet das sachverhaltszentrierte
Lernen gegeniiber den Notwendigkeiten einer
Wertevermittlung; K. umfasst die Vielfalt der
prinzipiell unbegrenzten individuellen
Handlungsdispositionen

Q. riickt mit seiner Orientierung auf’
verwertbare Fihigkeiten und Fertigkeiten
vom klassischen Bildungsideal (Humboldts
proportionierlicher Ausbildung aller Kriifte™)
ab

K. niihert sich dem klassischen Bildungsideal
auf eine neue, zeitgemilbe Weise

Tab. 3:

Charakterisierung und Unterscheidung der Begriffe Kompetenz und

Qualifikation nach Rolf Arnold (Quelle: ERPENBECK 2003, S. 5)

Alltagssprachlich werden die Begriffe Kompetenz und Qualifikation oft synonym

verwendet. Wahrend aber der Kompetenzbegriff den Fokus auf die Subjektivierung von
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Anforderungen lenkt (vgl. TRUSCHKAT 2010, S. 69), also im Gegensatz zum
Qualifikationsbegriff sehr stark personengebunden verwendet wird (vgl. KurTz 2010,
S. 8), d. h. subjektbezogen ist (vgl. dazu Tab. 3) beschreibt dagegen der
Qualifikationsbegriff  tatigkeitsbezogene  Kenntnisse und  Fertigkeiten, also
personenunabhéngige Anforderungen (vgl. BORNER 2008, S. 2), d. h. er ist
objektbezogen (vgl. wieder Tab. 3).

Der deutsche Wirtschaftspadagoge Axel BOLDER (2010°, S. 813; Hervorh. jeweils d.
T.S.) bringt den Begriff Qualifikation auflerdem in die begriffliche N&he von
Zertifiziertheit und Starrheit:

Als groRter gemeinsamer Nenner des Diskurses kann wohl gelten, dass es sich bei
Qualifikationen um ein — in der Regel zertifiziertes, perspektivisch: statisches — Biindel von
Kenntnissen und Fertigkeiten handelt, das Gber die mit ihm erworbenen Titel (Facharbeiter,
Meister) Zugangsberechtigungen zu tendenziell knappen Positionen im Erwerbssystem
verteilt. Kompetenzen werden dagegen eher als starker personengebundene Performanz-
Potenziale (Meisterschaft) mit den ihnen eigenen Dispositionen verstanden, die, in einer
dynamischen Perspektive, immer an den Verlauf von Arbeitsprozessen und die
Akkumulation praktischer Erfahrung gebunden sind und insbesondere aufgrund ihres
permanent aktuellen Praxisbezugs sowohl als innovationsoffener als auch als
innovationstrachtiger gelten.

Folgt man der Logik aller bisherigen Ausfiihrungen zum Qualifikationsbegriff”®, kann
aber noch von einer weiteren Unterscheidung ausgegangen werden. Wahrend
Qualifikation demnach tatigkeitsbezogen und daher objektiv erfassbar ist, basiert etwa
die empirische Erfassung von Lehrerinnen-Kompetenzen vorwiegend auf der
Einholung von Selbst- und Fremdeinschéatzungsverfahren (siehe dazu Kap. 1.3.6), d. h.
der Lehrerlnnen-Kompetenzbegriff wird in der empirischen Lehrerlnnen-Kompetenz-
Forschung vorwiegend subjektbezogen konstruiert, weil viele der eingesetzten (zwar
weitgehend statistisch objektiven) Erhebungsmethoden letztlich subjektive Daten
(Einschatzungen bzw. Bewertungen, also subjektive Urteile) zur Performanz der
Lehrpersonen erfassen.” Vielleicht kénnte man aber den Unterschied von Kompetenz

und Qualifikation der Einfachheit halber auch so formulieren, indem man Kompetenz

> Der Ubersicht halber und um dem hier skizzierten Diskurs nicht allzu weit zu entlaufen wird

auf Dieter Mertens Konzept der Schlisselqualifikationen nicht mehr eingegangen. Vgl. dazu
exemplarisch ERPENBECK (2003, S. 4) und BORNER (2008, S. 2).

Ein ahnlicher Vorwurf wére auch fir die Kompetenzbestimmung mittels Test argumentierbar,
denn Tests und die damit einhergehenden Erwartungshorizonte der Fragestellungen
ergeben sich aus den vorstrukturierten Testaufgabenformulierungen, die wiederum die
dahinterstehenden (oft nur wenig explizierten) Kompetenzvorstellungen der Forscher
operationalisieren.

76
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als eine subjektive Voraussetzung dafiir bezeichnet, um objektive Qualifikation zu

erwerben.

2.3.2 Performanz

Wichtig ist in diesem Zusammenhang die hiermit explizit angesprochene Abgrenzung
des Kompetenzbegriffes vom Performanzbegriff — eine Differenzierung, die von Axel
BOLDER im oben angefiihrten Zitat ebenfalls bereits leicht angedeutet wurde
("Performanz-Potentiale™) und deren strafliche Vernachl&ssigung in  der
Kompetenzforschung und Kompetenzmessung (vgl. hierzu ebenfalls die Kritik
ERPENBECKS 2003, S. 3) zwar von den Erziehungswissenschaftlerinnen (jeweils mit
Schwerpunkt Erwachsenenbildung) Ekkehard NuissL, Christiane SCHIERSMANN und
Horst SIEBERT (2002, S. 5) im Vorwort des Sammelbandes "Kompetenzentwicklung
statt Bildungsziele?" diagnostiziert und moniert wird, die dann aber im gesamten

Sammelband, wider Erwarten, nur an einigen wenigen Stellen expliziert wird:

Jurgen Habermas hat in den 1960er Jahren — mit Bezug auf Noam Chomsky — auf den
Unterschied zwischen Kompetenz und Performanz hingewiesen — eine Differenzierung, die
inzwischen wieder in Vergessenheit geraten ist.

Der amerikanische Linguist Noam Chomsky, auf den dieses zwillingshafte Begriffspaar
Kompetenz und Performanz allgemein zurtickgefiihrt wird, brachte damit, so

ERPENBECK (2003, S. 1), folgendes zum Ausdruck:

Menschen konnen theoretisch unendlich viele verschiedene syntaktisch korrekte Satze
produzieren und die syntaktische Korrektheit von theoretisch unendlich vielen
verschiedenen, selbst noch nie gehorten oder gelesenen Sétzen beurteilen. Die Sprache
mache von endlichen Mitteln unendlichen Gebrauch — dieses Diktum Wilhelm wvon
Humboldts nahm Chomsky auf und stiitzte es durch bis heute unwiderlegte empirische
Beweise.

Diese Fahigkeit eines Menschen aus einem begrenzten, endlichen Repertoire an
grammatikalischen Mdglichkeiten unendlich viele, neue und auch vorher noch nie
formulierte sinnvolle Sétze zu bilden versuchte Chomsky terminologisch differenziert

mit dem zwillingshaften Begriffspaar Kompetenz und Performanz zu fassen.”

So schreibt er [Chomsky; T.S.] in "Aspects of the theory of syntax": "Wir machen somit
eine grundlegende Unterscheidung zwischen Kompetenz (das Wissen des Sprecher-Hérers

" "CHOMSKY zeigt sich hier als Wegbereiter des modernen Kognitivismus, der allerdings

denkgeschichtlich auf Descartes und Wilhelm von Humboldt aufbaut. lhnen schreibt er die
Idee zu, Sprache als ein generatives Regelsystem zu verstehen, das es Menschen erlaubt,
kreativ zu sein, d. h. immer neue Gedanken in immer neuen Situationen auszudriicken."
(KLIEME & HARTIG 2007, S. 15)
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von seiner Sprache) und Performanz (der aktuelle Gebrauch der Sprache in konkreten
Situationen).” (ERPENBECK 2003, S. 2)

Mit der Chomsky'schen Differenzierung im Hinblick auf Performanz ist also anders
formuliert die tatsachliche Sprachanwendung in der konkreten Situation zum Ausdruck
gebracht; die zugrundeliegende latente Kompetenz, kommt in der Performanz, also im
Sprechakt, (ein kleines bisschen) zum Vorschein. Performanz sensu ERPENBECK (2003)
ist die Anwendung und der Gebrauch von Kompetenz; ihr Verhéltnis ist dasjenige einer
Teil-Ganzes-Beziehung (vgl. a.a.0., S. 2). "Dementsprechend ist Kompetenz
kontextualisiert und spezifisch, aber auf Transfer und Verallgemeinerung angelegt.”,
wie schon KLIEME und HARTIG (2007, S. 13) in diesem Zusammenhang feststellten.

Uberdies weist aber ERPENBECK (2003, S. 6) an mehrfacher Stelle darauf hin, dass zwar
eine quantitativ gemessene, qualitativ charakterisierte oder komparativ beschriebene
Performanz Rickschlusse auf die Kompetenz zulasse, nicht aber in umgekehrter

Richtung, im Sinne einer etwaigen Prognose von Performanz:

Aufgrund des selbstorganisativen Determinismus, der Wichtigkeit von Werten als Ordnern
des Handelns, der beschrankten Vorhersagbarkeit, der Historizitat der Handlungsprozesse,
ihrer Redundanz, Selbstreferentialitdt und Autonomie sowie ihrer Wert-, Willens- und
Sinnsteuerung gibt es keinen wie immer gearteten direkten Schluss von der
Handlungsvoraussetzung Kompetenz auf die Handlungsvielfalt Performanz. Wir missen
uns mit Wahrscheinlichkeitsannahmen, Erfahrungswerten, Teilaussagen, manchmal auch
mit bloBen Hoffnungen begniligen. Allerdings lasst sich aus quantitativ gemessener,
qualitativ charakterisierter oder komparativ beschriebener Performanz sehr wohl auf
zugrundeliegende Kompetenz riickschlielen — sonst ware Kompetenzmessung eine bloRe
Iusion.

2.3.3 Standards

Komplizierter liegt der Fall, wenn der Begriff Standards betrachtet wird. Zuweilen
vermengen Autorinnen die Begriffe Kompetenz und Standards. Deshalb soll zumindest
ansatzweise eine Klarung der Standardsfrage in diesem Unterkapitel versucht werden,
indem einige Wesensmerkmale von Standards, sowie Parallelen, aber auch Differenzen

zur Kompetenzforschung benannt werden.

In der Standardsforschung wird von Autorlnnen (vgl. exemplarisch OELKERS 2003;
KLIEME et al. 2009) haufig zwischen mehreren Arten von Standards unterschieden —
immer in Abhéngigkeit davon, auf welche Art von Steuerung sie sich jeweils beziehen:
(1) Lehr- und Lerninhalte, (2) Prozesse und Mdoglichkeiten des Lernens und (3)

Lernergebnisse (»Differenzierung nach Steuerungsdimension).
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Sehr ausfihrlich in dieser Hinsicht sind die Schweizer Erziehungswissenschaftler

Ulrich HALBHEER-EDELMANN und Kurt REUSSER (S. 254; Hervorh. im Orig.; T.S.):

Inhaltsstandards (content standards) bezeichnen die verbindlichen Inhalte und Lernziele
schulischer Bildungsarbeit. Funktionslogisch sind diese, zusammen mit den personalen und
materialen Ressourcen, die der Bildungsarbeit zur Verfligung stehen, der Input-Seite des
Bildungssystems zuzuordnen.

Prozessstandards (opportunity to learn standards) beziehen sich auf die Lerngelegenheiten
und die damit verbundenen angebots- und nutzungsbezogenen Bedingungen schulischen
Lernens. Zusammengefasst stehen sie fiir die in einem System praktizierte, von den
Kompetenzen der Lehrpersonen (Angebotsseite) und von jenen der Schilerinnen und
Schiiler (Nutzungsseite) abhéngige Schul-, Unterrichts- und Lernkultur.

Ergebnisstandards (output/performance standards) stehen flr den Kern der aktuellen
Diskussion: Sie bezeichnen den «Outcome» des schulischen Lernens, d. h. auf Zielniveaus
bezogene, durch Leistungstests messbar gemachte Kompetenzen, von denen erwartet wird,
dass sie zu bestimmten Zeitpunkten erreicht werden.

KLIEME et al. (2009, S. 32) unterscheiden dariiber hinaus zwischen Mindest-, Regel-
und Maximalstandards (»Differenzierung nach Zielniveau«). Standards betreffen aber
nicht nur die Leistungserwartungen im Zshg. mit dem Bildungsweg der Schulerinnen,
sondern auch den Ausbildungsprozess von Lehrkréaften, was insb. in der KMK-
Expertise von Ewald TERHART (2002) sehr deutlich wird.” In einer Auseinandersetzung
mit Qualitatskriterien fur die Lehrerlnnenbildung schlagt TERHART Standards flr die
LehrerIinnenbildung als Kriterien der Evaluation der ersten und zweiten Phase der
Lehrerlnnenbildung vor. TERHART differenziert also seine Standards nach dem
Zeitpunkt der Ausbildung jeweils fur die erste, universitire Phase der
Lehrerlnnenbildung, als auch fur die zweite Phase im Studienseminar, dem sog.
Referendariat (»Differenzierung nach Zeitpunkt der Ausbildung«). TERHART
unterscheidet seine Standards fiir die Lehrerlnnenbildung indessen auch nach

»verantwortlichen Akteuren« in der Lehrerlnnenbildung:
(1) Standards flr die ausgebildeten Lehrerlnnen (Absolventinnenstandards);

(2) Standards fir Ausbildungsinstitutionen;

(3) Standards fur das Steuerungssystem der Lehrerinnenbildung. (vgl. TERHART
2002, S. 30-48)

® "Die — im Auftrag der Kultusministerkonferenz erstellte — Expertise von Ewald Terhart zielt

vor dem Hintergrund der internationalen und nationalen Diskussion um die Lehrerbildung
darauf ab, Vorschlage fir eine an Standards orientierte Evaluation der ersten und zweiten
Phase der Lehrerbildung zu entwickeln." (TERHART 2002, S. 1)
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Heribert Harald FREUDENTHALER und Werner SPECHT (2005, S. 6f) liefern zudem in
Anlehnung an Gunter Haider drei Grinde dafir, warum im Zuge der
Reformbestrebungen der Ruf nach Standards uberhaupt laut wurde:

o Eine unmittelbar aus den PISA-Ergebnissen folgende Erkenntnis war, dass unser
Bildungssystem einen entschieden zu groRen Anteil an Jugendlichen aus der
Schule in das Leben entldsst, die (ber grundlegende Kompetenzen zur
Lebensbewaltigung nicht oder nur in unzureichendem Male verfiigen.

e Als zweites, nicht minder gravierendes Problemfeld hat sich die Tatsache
erwiesen, dass sich Schulen in hohem MaRe in ihrer Féhigkeit unterscheiden,
Schaler in ihrer Leistungsfahigkeit zu fordern. Die Folge sind sehr ungleiche
Verteilungen der Schilerleistungen. Auch von ihrer Zusammensetzung her
ahnliche Klassen, Schulen, Regionen unterscheiden sich teilweise massiv im
Hinblick darauf, was und wie viel Schilerinnen und Schiiler im Rahmen des
Unterrichts gelernt haben.

e Mit den obigen Ergebnissen héngen schlieflich teilweise eklatante
Ungerechtigkeiten der Leistungsbeurteilung, der Zuweisung zu Bildungsgéngen
und der Vergabe wvon Abschlussen und Berechtigungen zusammen. Die
Beurteilung ein und derselben Leistung kann von Klasse zu Klasse, von Schule zu
Schule, von Region zu Region erheblich variieren — und umgekehrt: Hinter ein
und derselben Beurteilung verbergen sich, je nach Kontext, teilweise sehr
unterschiedliche reale Leistungen.

Die Losung dieser drei Probleme des Schulwesens (Leistungsforderung,
Chancengleichheit, Gerechtigkeit im Schulwesen) verspricht man sich nun in der
Formulierung und Uberpriifung von Standards. Diese im obigen Zitat formulierten
Defizite des Bildungssystems markieren aber zugleich auch das, was mit den sog.
Standards dann eigentlich erreicht werden soll (sofern es nicht blof3 bei normativen
Anspriichen bleiben soll).” Standards zielen namlich sowohl im Kontext von
SchilerInnenleistungen, als auch in der Lehrerlnnenbildung auf eine Vergleichbarkeit
von Leistungen/Lernergebnissen und sollen damit gleichsam eine einheitliche
Grundbildung (Stichworte: Basiskompetenzen, Mindeststandards, Kerncurricula)

gewabhrleisten.®

" Ein Kernproblem des Standardsbegriff ist, dass — je nach Auffassung der Autorinnen — zum

einen mit dieser neuen Semantik normative Bildungsanspriiche gesetzt werden — also die
Standards im Grunde lediglich umformulierte Bildungsziele darstellen — und diese zum
anderen genauso deren konkrete Umsetzung (Operationalisierung) bezeichnen — also
konkretisierte Qualitdtsmalstabe zum Zwecke der Vereinheitlichung von schulischem
Unterricht mittels theoretisch eher wenig oder dirftig fundierten, aber empirisch umfangreich
erarbeiteten, Indikatoren formulieren, die sich (zumeist) durch die Ableitung von den
allgemein formulierten Bildungszielen (bzw. auch Kompetenzen) legitimieren.

Wirklich neu sind die aktuellen Debatten ber Bildungsstandards/Bildungsminimum indes
nicht. Schon im 19. Jahrhundert gab es Kontroversen zum Thema "Qualitatskontrolle fir die
Schule". Zur historischen Dimension dieses Themas vgl. exemplarisch den Beitrag des
deutschen Erziehungshistorikers Heinz-Elmar TENORTH (2004).

80
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"Standards” scheinen zu einer Art Lebensretter fur das Bildungssystem zu werden.
Wenigstens ist auffallig, dass vom Kindergarten bis zur universitdren Lehrerbildung seit
kurzem immer von Standards die Rede ist, wenn notwendige und unverzichtbare Reformen
vorgeschlagen werden. Die politische Reaktion auf PISA war geradezu ein Bekenntnis zu
"Standards", ein Ausdruck, der in der deutschen Diskussion vor wenigen Jahren Uberhaupt
noch nicht bekannt war und heute wie eine Zauberformel gebraucht wird, der die Lésung
aller Probleme zugetraut wird. (OELKERS 2003, S. 54; Hervorh. im Orig.; T.S.)

An diesem Zitat lasst sich leise andeuten, wie sehr die Standardsdiskussion der
Kompetenzdiskussion, insb. in Bezugnahme auf deren Kritik, ahnelt. In beiden
Diskussionsstrangen wird hdufig von kritischen Autorinnen auf die neue Semantik /
Terminologie und dem damit verbundenen zauberformelhaften Wesen verwiesen.
Dariiber hinaus werden aber ebenso héaufig die o©konomische Diktion, das
Beliebigkeitsproblem, Heilungsphantasien bzw. ihre symbolische Logik (siehe etwa
obiges Zitat: "LOsung aller Probleme™; standardisierungskritische Beitrdge bemihen
hdufig auch das Bild von Standards als eine Art »Medizin fur den Patienten«:
Allheilmittel) und die Legitimationsthematik (Wer bestimmt Standards? Der

Gesetzgeber? Die Bildungsforscher? Die Bezugsgruppen?) diskutiert.

Besonders irritierend in der Auseinandersetzung mit der Kompetenz- und
Standardsforschung ist aber nicht so sehr die weitgehend gleichgeschaltete Kritik,
sondern vielmehr der uneinheitliche Einsatz von Begrifflichkeiten. Wenn aus den
Texten der Standards- und Kompetenzforschung nicht genau hervorgeht, was etwa die
Begriffe Kompetenz, Performanz, Qualifikation, F&higkeiten, Fertigkeiten und
Standards voneinander trennt, oder die Autorlnnen sogar die Begriffe inhaltlich
miteinander vermengen (Standards = Kompetenzen; Standards = Kompetenzprofile;
Kompetenz = Performanz; ...), dann erhalten solche Forschungsarbeiten unweigerlich
eine schiefe Optik. Ohne hier aber primar eine akademische Ubung von begrifflichen
Differenzierungen durchfithren zu wollen, muss hier dann doch auch der Frage
nachgegangen werden, welche zentralen Anforderungen an den Begriff Standards (im
Kontext der Lehrerlnnenbildung) eigentlich gestellt werden und wie sich der Begriff

Standards vom Kompetenzbegriff unterscheidet.

Oftmals handle es sich bei Standards lediglich um Forderungen, Appelle (vgl. OELKERS
2003, S. 54) oder Wunschdenken (vgl. a.a.O., S. 55). Folgt man aber Jirgen OELKERS
(2003) mussen Standards erfullbar sein, beschrankt werden kénnen, tberprifbar sein

und innerhalb einer bestimmten Zeit erlernbar sein (vgl. a.a.0., S. 54).

Standards kénnen nur dann formuliert werden, wenn sie tatséchlich Festlegungen sind.
Festlegungen sind Selektionen, also Entscheide dariiber, was verbindlich ausgeschlossen
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wird. Heutige Lehrplane sind zumeist Beispielsammlungen, die der Logik des Additiven
folgen, es ist immer noch mehr mdglich, weil nichts wirklich ausgeschlossen wird.
Standards sind demgegentber Festlegungen, sie geben an, was nirgendwo fehlen darf,
wenn eine bestimmte Qualitit erreicht werden soll. (OELKERS 2003, S. 55; Hervorh. im
Orig.; T.S.)

Gerade diese Forderung nach Begrenzung in Form einer Festlegung von bestimmten
Bildungszielen ist das fur den deutschen Sprachraum neuartige Steuerungskonzept im
Bildungssystem, weil von der zuvor ublichen Formulierung sehr allgemein gehaltener
Bildungsziele, Schulgesetze, Lehrplane, etc. (kurz: Input) der Weg zu einer
ergebnisbezogenen Steuerung des Schulwesens (kurz: Outputorientierung) beschritten
wird und mit den nun konkretisierten Bildungszielen untrennbar auch deren

Uberpriifung verbunden ist.

Der Anspruch von Lern- oder Bildungsstandards in der gegenwartig vorherrschenden
Bedeutung ist es jedoch, dass sie erreicht werden missen. Sie méchten um den Preis von
Sanktionen und letztlich der Erhaltung der Institution ausschliefen, dass der Anspruch
verfehlt wird, wéhrend Ziele bereits ihrem Begriff nach einrdumen, dass sie verfehlt
werden  konnen. Mit der Zielverbindlichkeit wird ein Sollen, mit der
Standardverbindlichkeit wird ein Missen ausgesagt. (RUHLOFF 2007, S. 55)

Dieses Zitat pointiert zusammenfassend geht es dem mit der Standardisierung
Bezweckten Jérg RUHLOFF (2007) folgend um ein Missen. Damit ist das vom

deutschen Paddagogen RUHLOFF geschilderte Dilemma immer noch hoch aktuell.

Sog. Performance-Standards (oder: Output- bzw. Ergebnisstandards, Leistungsniveaus
s.0.) sollen Kompetenzen ndmlich operationalisieren und diese damit messbar machen.
Zu einem derart verstandenen kompetenzmessorientierten Standardsverstandnis auf3ern
div. Autorlnnen immer wieder Kritik, was aber sicher nicht nur darin begriindet liegt,
dass von Kritikerlnnen der Standpunkt vertreten werden kann, dass Bildung sich
jeglicher Quantifizierung (Standardisierbarkeit) entzieht; kritikanféllig ist ein solches
Vorgehen aber allein schon deshalb, da (1) die Bestimmung der Kompetenz nicht
leichtféllt, (2) eine generalisierte Kompetenztheorie bislang nicht vorliegt und (3) nicht
davon ausgegangen werden kann, dass Kompetenzen etwas statisches sind (Stichworte:
Professionalisierungskontinuum, Life Long Learning, individuelle

Kompetenzentwicklung).

Viele Kompetenzforscherinnen bemiihen sich gegenwartig die
Lehrerinnenkompetenz(en) zu erfassen, um auf dieser Grundlage sodann
Kompetenzmodelle fiir eine kompetenzorientierte Ausbildung von Lehrkraften zu
entwickeln, die wiederum den Grundstein fir eine Kompetenzentwicklung von

Lehrkréaften ebnen sollen. In eine &hnliche Richtung — mutatis mutandis — geht die



114

Standardsforschung. Der Standardsbegriff ist im Gefolge der internationalen
Schulleistungsstudien zu einem bestimmenden Teil des Diskurses etlicher
Forschungsrichtungen (Kompetenz-Forschung, Forschung zur Lehrerlnnenbildung,
Forschung zur LehrerInnenwirksamkeit, Bildungsungleichheits-Forschung, usw.)
geworden, deren Fragehorizont sich sowohl auf padagogisch-psychologische Theorien,
lehrerberufsbezogene Wissensbestdnde, Einstellungen und Werthaltungen, usw.
erstreckt, als auch mittels empirischer Forschung die beruflichen Anforderungen des
Lehrerberufs analysiert, um sodann die aufgefundenen Standards des Lehrerberufs zum
Zwecke der Kompetenzentwicklung sowie der Evaluation eines Kompetenzerwerbs in

sog. Standardsmodellen fiir die LehrerInnenbildung zu erden.

Die Thematisierung der Kompetenz geht sowohl im wissenschaftlichen als auch
politischen Diskurs einher mit der Forderung nach Standards. Zu einer begrifflichen
Unterscheidung zwischen Kompetenz und Standards finden sich nun einige
aufschlussreiche Hinweise in einem Beitrag von Andreas FREY und Claudia JUNG
(2011). Als Standards definieren diese beiden Autorinnen das gezeigte, kompetent
gewertete und erwinschte Verhalten, wahrend aber der Kompetenzbegriff auf die ihm

zugrunde liegenden Féhigkeiten abzielt:

Der Begriff der "Standards" ist Ausdruck eines allgemeinen, von den USA ausgehenden
Trends der Bildungsforschung weg von der Input- hin zur Output-Orientierung, zur
Definition des erwiinschten, optimalen Verhaltens. In Abgrenzung zur "Kompetenz"
fokussieren Standards das vom kompetenten Anwender gezeigte Verhalten und nicht die
ihm zugrunde liegenden Fertigkeiten und Wissenselemente. Standards kénnen auf einem
theoretischen Kompetenzmodell fuBen, werden jedoch in der Regel Uber eine Sammlung,
Bewertung und Strukturierung durch Experten und Stakeholder entwickelt. Ein Beispiel
hierflir stellen die Standards der Kultusministerkonferenz fiir die Bildungswissenschaften
im Lehramtsstudium dar (KMK, 2004). (a.a.O., S. 8; Hervorh. im Orig.; T.S.).

Eine solche Unterscheidung erscheint sinnvoll, da die Standards dann im Grunde eine
einleuchtende, operationalisierbare Unterscheidung von Kompetenz und Performanz
sichtbar machen, die v.a. signalisiert, dass (1) nicht alles, was Kompetenz ausmacht,
sich immer auch in der situativen Performanz niederschlagen muss/ kann und (2) nicht
alle normativen Bildungsziele bzw. -curricularisierten Bildungsinhalte bzw. (3)
deskriptiv-empirisch-induktiv gewonnene Kompetenzbeschreibungen in (Uberprifbare)

Standards uberfihrt werden kdnnen.

Damit bleibt dann aber immer noch die Gefahr, dass alle anderen nicht
operationalisierbaren  Lernprozesse und  Bildungsbewegungen  (z. Bsp.

Sozialkompetenzen) unzweifelhaft aus den Blick geraten und eine derart ausschlielich
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standardsorientierte, kognitionsbasierte Lehrerinnenbildung nur noch auf das Training
moglichst vieler unterschiedlicher kognitiver Standards- oder Fahigkeitslisten abzielt,
also  letztlich in eine (ungewichtete) performative  Abarbeitung von
kompetenzorientierten Standardskatalogen miindet, die ja schon allein vom Konstrukt
her  betrachtet  nur  unvollstindig  sein ~ kdnnen (kurz: fehlender
Vollstandigkeitsanspruch!). ~ Standards lenken dann auch im Zuge der
Kompetenzdiskussion das Interesse auf den Output von Schilerlnnen- und
LehrerInnenleistungen und erzeugen mit der ihnen inh&renten psycho-technokratischen
Maxime (»Die Kompetenz bzw. das Professionswissen muss getestet und gemessen

werden!«) die VVorstellung einer besseren Steuerbarkeit des Schulsystems.

2.4  Dritte kompetenzbegriffliche Anndherung durch den Versuch

einer semantischen Analyse sprachlicher Ambiguitaten

Angesichts einer bereits seit tGber 50 Jahre andauernden sozialwissenschaftlichen
Kompetenzforschung ist es durchaus legitim zu erwarten, dass zumindest innerhalb
einer bestimmten Forschungsdisziplin eine weitgehende wissenschaftliche Ubereinkunft
dahingehend besteht, wie der zentrale Kompetenzbegriff (nicht) zu definieren ist. Eine
solche Position wirde aber vermutlich das Wesen von Wissenschaft verkennen,
welches jedenfalls nicht darin bestehen kann, einen ein fir allemal verabsolutierten,

fixierten und dogmatisierten Kompetenzbegriff hervorzubringen.

Was aber (zumindest) die (anfangliche) Beschaftigung mit der Literatur zur
Kompetenzdiskussion erheblich erschwert, ist neben der groRen Bandbreite an
Kompetenzdefinitionen auch der Umstand, dass in einem Anflug kreativer
Begriffsbildung von vielen Autorlnnen zu dem Terminus Kompetenz weitere Begriffe
versammelt werden, die mit dem Begriff Kompetenz in ambiger Weise gekoppelt
werden. So entwirft etwa Paul MeCHERIL (2010%), deutscher Erziehungswissenschaftler
mit Schwerpunkt Interkulturelle Bildung, ein ebenso interessantes wie auch
umstrittenes Gegenkonzept zur interkulturellen Kompetenz:
Kompetenzlosigkeitskompetenz als Attitlide (vgl. exemplarisch die Kritik an MECHERILS
Kompetenzlosigkeitskompetenzkonzept durch HERWARTZ-EMDEN/ SCHURT/ WABURG
2010, S. 199f).
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Paul MECHERIL (2010%) kritisiert in seinem Beitrag bestehende Konzepte

interkultureller Kompetenz dahingehend,

- dass diese erstens auf Mehrheitsangehdrige beschrénkt sein wirden (vgl. a.a.O.,
S. 16-19), d. h., dass diese Konzepte "[...] Minderheitsangehtrige nicht als
Handlungssubjekte denken [...]" (a.a.0., S. 18);

- zweitens, dass diese Ansidtze bestehende Machtunterschiede verschleiernde
Kulturalisierungstendenzen aufweisen wirden (vgl. a.a.0., S. 19-23), d. h.
"Kulturelle Zugehdrigkeit wird Uber national-ethische Zugehorigkeit definiert.”
(a.a.0., S. 21), was insg. einem verkirzten, einseitigen Kulturverstandnis

gleichkommt;

- und drittens, dass diese bestehenden Konzepte auf ein technologisches
Professionalitatsverstandnis beruhen, die eine technologische Suggestionskraft
interkultureller Kompetenz entfalten wirden und die damit die von Fritz
Schitze 1992 beschriebene "Eigenlogik des Falles” tbersehen wiirden (vgl.
a.a.0., S. 24-26):

[...] Lehrer, die ihr es mit Migrantenkindern zu tun habt, besucht Fortbildungen in
interkulturellem Lernen, eignet euch jene kommunikativen und selbstbezogenen
Fertigkeiten an, dann werdet ihr im Kontakt mit dieser fremden Klientel erfolgreich
handlungsfahig werden! (a.a.O., S. 24)

Aus dieser dreifachen Kritik resultierend formt MEeCHERIL (2010°, S. 25) den

originellen Ausdruck "Kompetenzlosigkeitskompetenz”, der darauf verweisen soll,

[...] dass keine ‘"einfachen", rezeptologisch  erfassbaren  professionellen
Handlungszusammenhdnge vorhanden sind: Professionelles Handeln ist darauf
angewiesen, in ein grundlegend reflexives Verhaltnis zu dem eigenen professionellen
Handeln, seinen Bedingungen und Konsequenzen treten zu kénnen.

Die wissenschaftliche Kompetenzdiskussion zeichnet sich also, in nuce, von Beginn an
bis heute durch sprachliche Ambiguitaten aus.** Bisweilen gipfelt diese

wissenschaftliche Auseinandersetzung sogar in der Verwendung eines fragwirdigen

8 Eine weitere interessante Begriffsschopfung stammt vom deutschen Philosophen Odo

MARQUARD (1981, S. 29): "[...] Erst war die Philosophie kompetent fir alles; dann war die
Philosophie kompetent fiir einiges; schlie3lich ist die Philosophie kompetent nur noch fir
eines: namlich fur das Eingestandnis der eigenen Inkompetenz. Und wenn das so sich
verhdlt, dann bleibt Ubrig fur die Philosophie: gar nichts, also die reine, pure, nackte
Inkompetenz, sowie — um den Sokrates zu zitieren — nur noch eine einzige ganz winzige
Kleinigkeit, eine die die Philosophie nicht weniger problematisch, sondern die sie vollends
problematisch macht, etwas das ich im Blick auf die radikal inkompetent gewordene
Philosophie nennen mdchte: ihre Inkompetenzkompensationskompetenz."
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Reduplikationsworts (bzw. Determinativkompositum), welches sich zwar in der
Rechtswissenschaft als nitzlicher Begriff erweist, um jene (letztinstanzliche) Befugnis
zu bezeichnen, die die Befugnisse festlegt, die aber im sozialwissenschaftlichen
Zusammenhang eher fiir zusétzliche Irritation denn Erhellung sorgt: So findet sich etwa
in den Beitrdgen von Matthias TRAUTMANN (2004, S. 293) oder Dorothea BENDER-
SzYMANSKI (2010%, S. 206) jeweils ein nicht klar definiertes Determinativkompositum,
das da lautet: »Kompetenzkompetenz«.

Far Verwirrung sorgt bisweilen aber auch der widerspriichliche Einsatz des Begriffes
»Kompetenzfacetten«. Was im Einzelnen unter diesen Begriff subsumiert wird, variiert
von Autorin zu Autorin ganz betréchtlich. Kompetenzfacetten sind einmal exorbitant
groRe Kompetenzbereiche, denen von den Autorinnen eine Flut an Subkompetenzen
zugeordnet werden; ein andermal werden mit diesem Begriff ganz konkret fassbare
Sub- oder Teilkompetenzen verstanden; und wiederum ein anderes Mal legen sie die der

Kompetenz zugrundeliegenden individuellen Ausprégungen fest.

So verwendet etwa Simone KAUFFELD (2003) diesen Ausdruck, um den
Kompetenzbegriff in vier Facetten aufzuteilen (Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz®) zu denen sie dann jeweils "Kompetenzaspekte" zuordnet.
KAUFFELDS  Kompetenzfacetten sind also demzufolge exorbitant groRe
Kompetenzbereiche, denen die Autorin unterschiedliche Blindel an Kompetenzaspekten

zuordnet.

Im Gegensatz dazu bezeichnet Niclas ScHAPER (2000) mit dem Begriff
Kompetenzfacetten keine groRen Kompetenzbereiche, sondern das, was Simone
Kauffeld mit dem Begriff Kompetenzaspekte ausdriickt (siehe oben): So subsumiert
SCHAPER etwa unter den Kompetenzbereich "Fachkompetenz" seine ausdifferenzierten

"Kompetenzfacetten" (Prozel3-/ Anlagenwissen, Beherrschung von Routinetatigkeiten,

8 Eine solche Vierer-Einteilung wird etwa in dem von Andreas FRey (2004, S. 906f)

konzipierten ~ "Hierarchischen  Strukturmodell  von Handlungskompetenz"  zur
Kompetenzstruktur von Lehramtsstudierenden mit dem Begriff Kompetenzklassen
bezeichnet, fir die FRey jeweils unterschiedliche Fahigkeitsdimensionen bestimmt. Eine
Fahigkeitsdimension definiert nach FRey (ebd.) "[...] ein theoretisches Konstrukt zur
Bezeichnung der Gesamtheit der psychischen und physischen Fertigkeiten einer
Fahigkeitsdimension [..]. Fertigkeiten stellen ein konkretes und inhaltlich bestimmbares
Konnen dar, welche durch Ubung soweit automatisiert wurden, dass sie auch unter weit
gehender [sic!] Ausschaltung des Bewusstseins vollzogen werden kdnnen.".
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Beherrschung von seltenen Tétigkeiten, ...), die SCHAPER als Einzelskalen oder

Subkompetenzen begreift (vgl. a.a.0., S. 204).

Im COACTIV-Modell existieren die prominenten vier Kompetenzklassen erst gar nicht.
Die  Autorlnnen der COACTIV-Studie umschreiben die professionelle
Handlungskompetenz von Mathematiklehrkraften insofern, als sie diese in vier Aspekte
"professioneller ~ Handlungskompetenz"  (Professionswissen, Uberzeugungen/
Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten)
einteilen. Der Kern dieses Modells ist dort aber das "Professionswissen™, das als ein
"Aspekt professioneller Kompetenz" in Anlehnung an eine Reihe von Autorinnen (L. S.
Shulman, R. Bromme, R. J. Sternberg, J. A. Horvath, J. Hiebert, R. Gallimore, J. W.
Stigler, L. Fried, R. Jucks und R. Rambow) in funf Kompetenzbereiche (sic!)
ausdifferenziert wird: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pé&dagogisches Wissen,
Organisations-  und  Interaktionswissen  sowie  Beratungswissen.  Diesen
Kompetenzbereichen werden dann wiederum jeweils konkretere "Kompetenzfacetten™
zugeordnet. So  subsumieren die Autoren etwa zum Kompetenzbereich
"Fachdidaktisches Wissen" sog. Kompetenzfacetten wie etwa die "diagnostische
Kompetenz" oder das "Erklarungswissen”, etc., die sie als analytisch differenzierte
Fahigkeitskomplexe begreifen und die zum Teil auch noch in weitere "Unterfacetten”

weiter ausdifferenziert werden (vgl. KrRAuss et al. 0.J., S. 6).%°

Franz Emanuel Weinert wiederum legt der Kompetenz sieben verschiedene
Kompetenzfacetten zugrunde, die die individuelle Kompetenzauspragung bestimmen

und netzartig zusammenhangen bzw. zusammenwirken:
Die individuelle Ausprdgung der Kompetenz wird nach Weinert von verschiedenen
Facetten bestimmt:
e Fahigkeit
o  Wissen
e Verstehen
e Konnen

e Handeln

8 Zur Veranschaulichung ein konkretes Beispiel: In einer tabellarischen "Ubersicht tiber

Kompetenzbereiche und Beispiele fur die in COACTIV erhobenen Facetten" findet sich im
Kompetenzbereich "Fachdidaktisches Wissen" eine "Kompetenzfacette" die da "Diagnose
und Beurteilung von Schilervorstellungen" heit und unter die dann folgende
"Unterfacetten" einsortiert werden: "Fehlererkennen”, "Fehleranalyse”, "Fehlervorhersage"
und "Fehlerintervention" (vgl. KrRAuss et al. 0.J., S. 14)
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e Erfahrung
e Motivation (KLIEME et al. 2009, S. 72f)

Von Kompetenz kénne, so KLIEME et al. (2009, S. 74f; Hervorh. d. T.S.) in Anlehnung
an Weinert gesprochen werden,

e wenn gegebene Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler genutzt werden,

o wenn auf vorhandenes Wissen zuriickgegriffen werden kann bzw. die Fertigkeit
gegeben ist, sich Wissen zu beschaffen,

e wenn zentrale Zusammenhange der Domane verstanden werden,
e wenn angemessene Handlungsentscheidungen getroffen werden,

e wenn bei der Durchfihrung der Handlungen auf verfligbare Fertigkeiten
zuriickgegriffen wird,

e wenn dies mit der Nutzung von Gelegenheiten zum Sammeln von Erfahrungen
verbunden ist und

e wenn aufgrund entsprechender handlungsbegleitender Kognitionen genigend
Motivation zu angemessenem Handeln gegeben ist.

2.5 Der Versuch einer ersten Prazisierung des spezifischen

Kompetenzbegriffes: Lehrerlnnenkompetenz

In den 1970er Jahren hat der Kompetenzbegriff schlielich Eingang in die
deutschsprachige erziehungswissenschaftliche Diskussion gefunden (vgl. ZLATKIN-
TROITSCHANSKAIA & SEIDEL 2011, S. 218f; KLIEME & HARTIG 2007, S. 11f; BRODEL
2002, S. 41). Bis heute berihmt ist die vom deutschen, psychologisch geschulten
Padagogen Heinrich Roth in die erziehungswissenschaftliche Diskussion eingefuhrte
Trias der Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz.®* Damit hat Roth den Kompetenzbegriff
zwar explizit und systematisch in die Erziehungswissenschaft eingefiihrt, ihn jedoch in
seinem Beitrag nicht ndher ausgefihrt (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 19; ZLATKIN-
TROITSCHANSKAIA & SEIDEL 2011, S. 221).

Anzunehmen ist jedoch, dass er die sozialwissenschaftlichen Varianten des Begriffs kannte
und darauf aufbaute, zumal er an anderer Stelle desselben Buches (S. 291) die Fachliteratur
zur Entwicklung von Kompetenzmotivation im Sinne von WHITE (1959) aufgreift.
(KLIEME & HARTIG 2007, S. 19)

# Diese Trias findet erstaunlicherweise bis heute unverandert Verwendung: "Sie ist — mit

gewissen Modifikationen, z. B. der Ausdifferenzierung von Sachkompetenz in Fach- und
Methodenkompetenz — bis heute grundlegend fur die Kompetenzdiskussion in der
Berufspadagogik (vgl. ARENDS 2006, S. 82), aber auch dartber hinaus (z. B. bei WIATER
2001); selbst in den Praambeln mancher Lehrplane finden sich entsprechende
Zieldefinitionen." (KLIEME & HARTIG 2007, S. 20).
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Heinrich Roth versteht Mundigkeit, pointiert zusammengefasst, als Kompetenz fir

verantwortliche Urteils- und Handlungsfahigkeit:

"Miindigkeit (...) ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in einem dreifachen Sinne:
a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. als Féahigkeit, fir sich selbst verantwortlich
handeln zu kdnnen, b) als Sachkompetenz, d.h. als Féhigkeit, fur Sachbereiche urteils- und
handlungsfahig und damit zustdndig sein zu kdnnen, und c) als Sozialkompetenz, d.h. als
Fahigkeit, flr sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche
urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls zustdndig sein zu kdnnen" (Roth 1971, 180).
(Roth 1971, S. 180, zit. in ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA & SEIDEL 2011, S. 221; Hervorh. d.
T.S)

Einen solchen handlungsbezogenen Ansatz, der in seiner Konzeption sehr breit angelegt
ist®®, unterscheiden ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA und SEIDEL (2011, S. 220) von dem

kognitionsbezogenen Ansatz, welcher

[...] Kompetenz als individuelle kognitive Disposition zur erfolgreichen Bewiltigung einer
Situation oder einer beruflichen Aufgabe [fasst] (Klieme & Hartig 2007). Dispositionen
kdénnen dabei als die bis zu einem gewissen Zeitpunkt entwickelten inneren
Voraussetzungen fir die Regulation des Handelns verstanden werden (Erpenbeck & von
Rosenstiel 2007a, XXXV1).

Aus bildungswissenschaftlicher Sicht ist das Begriffsfeld der Lehrerinnenkompetenz
bis heute diffus und hie und da scheinen Begriffe wie Fahigkeit oder Expertise als eine
Art Platzhalter verwendet zu werden. Legt man jedoch die WEINERT'sChe
Kompetenzdefinition zugrunde greift der Begriff Féhigkeit zu kurz, da er weitere
relevante Kompetenzaspekte wie die von WEINERT beschriebenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften auslésst: Folgt man also der Logik der
mehrdimensionalen WEINERT'schen Kompetenzdefinition ist Kompetenz mehr als bloR
eine Ansammlung an verfugbaren oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten, die der
Bewadltigung komplexer, variabler Anforderungen dienlich sind und die sich auch darin
auRern, sondern die Kompetenz basiert nach Franz E. WEINERT (20027, S. 27f) auch auf
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und

Féahigkeiten:

Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I&sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen (Weinert, im Druck).

% KLEME und HARTIG (2007, S. 20) begriinden dies etwa so: "Wenn er [gemeint ist Heinrich

Roth; T.S.] von 'Fahigkeiten' spricht, sind nicht nur kognitive Leistungsdispositionen gemeint,
sondern eine umfassende Handlungsfahigkeit, die auch den affektiv-motivationalen Bereich
einschliefdt (a. a. O., S. 183 ff.)."
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Was WEINERT mit verbunden meint geht aus seinem Beitrag leider nicht genau hervor;
ob und inwieweit es Uberhaupt in der bildungswissenschaftlichen Diskussion Sinn
macht, die aus der péadagogischen Psychologie stammenden Begrifflichkeiten
(Motivation und Volition) unreflektiert zu importieren und damit auch den
bildungswissenschaftlichen Kompetenzbegriff psychologisch weiter aufzublahen, soll

aber in dieser Arbeit nicht weiter reflektiert werden.

Der Begriff Expertise als Platzhalter fiir den Kompetenzbegrifft scheint nun wiederum
zu hoch gegriffen, da es in der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung nicht auf zur
Expertise hoch entwickelte Kompetenzen ankommen kann und darf, und zweitens der
Begriff Expertise von der Lehrerinnen-Expertise-Forschung bereits besetzt ist. Im
Beitrag von KLIEME und HARTIG (2007, S. 17) findet sich interessanterweise eine

Kompetenzdefinition, die explizit auf den Begriffen Fahigkeit und Expertise aufbaut:

Dementsprechend biindelt MAYER (2003, S. 265) neuere Ansétze einer "Psychology of
abilities, competencies, and expertise" folgendermalen: "Ability can be defined as one's
potential for learning knowledge that supports cognitive performance. (...) Competency can
be defined as the specialised knowledge one has acquired that support cognitive
performance, and expertise is a very high level of competency".

Die folgende Tabelle (Tab. 4) ist vertikal nach vier Dimensionen gegliedert und
unterscheidet auf horizontaler Ebene sechs Definitionsvarianten des Begriffes
LehrerInnenkompetenz. Diese tabellarische Darstellung von Kompetenzdefinitionen
folgt dem Zweck das breite Spektrum der in der Literatur verwendeten
Kompetenzverstandnisse exemplarisch zu veranschaulichen. Alle dazu relevanten
Informationen wurden wortgetreu dem ausgezeichnet recherchierten Beitrag von Niclas
SCHAPER (2009), dessen wissenschaftlicher Zeitschriftenaufsatz psychologisch
fundierte  Kompetenzverstandnisse  in  bildungswissenschaftlichen  Kontexten
thematisiert, entnommen und zur besseren Ubersichtlichkeit in eine Tabelle
eingetragen. Die darin aufgefuhrten Autorinnen werden im Literaturverzeichnis dieser
Arbeit nicht eigens angegeben, da die Informationen der hier eingefiigten Aufstellung
aus SCHAPERs Flieltext entnommen wurden. Die hier sehr trennscharfen
Tabellenkastchen verschleiern freilich — und das muss an dieser Stelle dann doch
angemerkt werden — die diffuse Begriffspraxis der empirischen Lehrerlnnen-

Kompetenz-Forschung.
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Kompetenz-

Kompetenz-
verstandnis**

gerichtet, sondern auch darauf,

mit fachiibergreifenden Lern-

und Problemldseanforderungen
erfolgreich umzugehen

konstrukt und Kompetenzbeschreibung | Anwendungsgebiet Autoren
-verstandnis
In der Lehrerbildungs-
Kompetenz K(_)mpetenz"a}ls Sl_Jmme von forschung trifft man auf
: bestimmten tatigkeitsrelevanten . S
als Wissens- und = dieses Verstandnis von
Fahigkeits- QLGS (e 25 Kompetenz noch teilweise 21
vorausgetzun . Kenntnissen, Fertigkeiten und bei IiJS-amerikanischen Educational
g Fahigkeiten), die in einem x Testing
X . . Testansatzen zur .
" . bestimmten (meist beruflichen) e Service
Konventionelles AT Zertifizierung von 5
Kompetenz- utgaben- Dzw. Bewerbern fiir (08,
. Anforderungskontext gebraucht
verstandnis entsprechende
werden or
Lehrertétigkeiten.
Ein entsprechendes
Kompetenz Kompetenzverstandnis
als Fé’;'lphi keit liegt insbesondere der
2um situa%ions- Formulierung von
o Bildungsstandards fir die
angemessenen Kompetenz als situations- und - Oser, F. &
) Lehrerbildung zugrunde,
Verhalten; anforderungsgerechtes . Oelkers, J.
die vor allem
Verhalten - (2001)
“performanz- verhaltensorientierte
; Fahigkeitsbeschreibungen
aspekte im e
Vorderarund™ zur Bewaltigung von
g Anforderungen im
Lehrerberuf wiedergeben.
Kompetenz
als Befahigung Ein entsprechendes
zur handelnden Kompetenzverstandnis Terhart, E.
Bewaltigung Kompetenzen als kognitive, findet sich insbesondere in (2002);
komplexer sozial-kommunikative und Professionalisierungs-
Anforderungs- emotional-motivationale ansétzen der Lehrerbildung | Sloane, P. F.
situationen; Voraussetzungen zur und bei Kompetenzprofil- E./ Twardy,
Bewaltigung komplexer beschreibungen fiir M./
"Handlungs- beruflicher Aufgabenstellungen Lehrberufe in Buschfeld,
theoretisches berufsbildenden D. (2004)
Kompetenz- Bildungsgéangen
verstandnis"*
Kompetenz Entsprechende Ansétze nehmen Diese Auffassung ist
als Expertise' vor allem Bezug auf Studien, in insbesondere in der Bromme, R.
P ’ denen sich Experten gegentiber empirischen Bildungs- (2008);
"Koanitions- Novizen durch besondere forschung und der sich
s chglo isches Wissens- und Handlungsformen dieser Ausrichtung Baumert, J.
P x}éom egtJenz— auszeichnen, die durch verpflichteten & Kunter,
verst."fndnis" intensive Erfahrung und Ubung Lehrerbildungsforschung M. (2006)
erworben wurden. vertreten.
Im Vordergrund steht die
Kompetenz Annahme, dass Kompetenzen
aF:s Menschen befahigen, auch
Selbstorganisations- neuartige Sltuat|qpen eI Erpenbeck,
: e und problemlésend zu .
disposition; . Aspekte dieses Ansatzes J. &
bewaltigen. Kompetenzerwerb . S .
ist nich £ di fihi finden sich in den KMK Rosenstiel,
"'System- und selbst- e e e ] Standards der L. v. (2003);
):)rganisations— AU BN WIS e 1 T Lehrerbildung o '
theoretisches AUREIZER UTE! e 2l KMK (2004)




123

Kompetenz-
konstrukt und Kompetenzbeschreibung | Anwendungsgebiet Autoren
-verstandnis
Diese Auffassung liegt Abs. H. J
Kompetenzen als Fahigkeiten, beispielsweise der Studie (2607')_ ‘
die durch biographische zum Erwerb religions- '
Kompetenz Erfahrungen in padagogischer Kompetenz Hofmann. R
als biographisches Auseinandersetzung mit von angehenden (2006)" ‘
Konstrukt bestimmten Religionslehrern oder '
Entwicklungsanforderungen Portfolioansétzen in der Gehler. B
erworben werden. Lehreraushildung (2006) ‘
zugrunde.
Tab. 4:  Psychologisch fundierte Kompetenzkonstrukte in

bildungswissenschaftlichen Kontexten nach Niclas SCHAPER (2009 S.
171-172) (Quelle: eigene Darstellung)

Betrachtet man diese divergenten Lehrerinnen-Kompetenz-Begriffsbestimmungen so
kann man nur einen gemeinsamen Nenner mit grofRer Sicherheit diagnostizieren,
namlich die dahinterstehende Absicht der Autorinnen: Sie alle wollen offenkundig den
Lehrerinnen-Kompetenzbegriff fassen, tun dies jedoch auf hochst unterschiedliche
Weise. Vor dem Hintergrund dieser Heterogenitat des LehrerInnen-Kompetenzbegriffes
ist es auch nachvollziehbar, weswegen im bildungswissenschaftlichen Diskurs der
letzten Jahre ebenso heterogene Lehrerinnen-Kompetenzverstandnisse — wie
Lehrerlnnen-Kompetenz-Modelle resultieren®. Das flihrt demgemaR auch dazu, dass
die Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung fortwéhrenden Reformulierungen ausgesetzt ist
und dass es deshalb auch angesichts der drohenden Beliebigkeit seiner sprachlichen und
wissenschaftlichen ~ Verwendung schwierig sein  wird, den Lehrerlnnen-
Kompetenzbegriff exakt zu bestimmen, um daraus letztlich eine generalisierte

Kompetenztheorie zu formen.

2.6 Zwischenfazit

Was bedeuten die bisherigen Uberlegungen fir den Kontext dieser Arbeit? Die
Kernidee des Performanzbegriffes besteht offenbar darin, dass die Kompetenz einer
Person und — die in Kap. 2.4 genannten — der Kompetenz zugrundeliegenden,

individuellen, netzartig zusammenhangenden Kompetenzauspragungen

% Fur einen ausfiihrlichen Uberblick zu exemplarischen Standard- und Kompetenzmodellen

der Lehrerinnenbildung sei an dieser Stelle auf den Beitrag der Autorinnen FREY und JUNG
(2011) verwiesen.




124

(Kompetenzfacetten) nicht direkt beobachtbar sind, d. h. dass die Kompetenz sich

damit auch streng genommen einer direkten Messung entzieht:

Die latente Kompetenz manifestiert sich im konkreten beruflichen Handeln einer
Lehrperson, d. h. in der situativen Performanz der Lehrkraft. Eine empirische Erfassung
dieser latenten Kompetenz basiert auf Ruckschliisse der an einer Lehrperson (durch
Test, Befragung, Beschreibung, Beobachtung, ...) festgestellten, situativen Performanz,
die auf einer wie auch immer gearteten empirischen Basis aufgrund der daran
anschlielenden (methodisch mehr oder weniger abgesicherten) Beurteilung der
situativen Performanz in eine vom Forscher begrifflich transformierte, zugeschriebene
Kompetenz ausgedriickt wird; d. h. anders formuliert, dass in der empirischen
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung die Frage, wie eine Person konkret im beruflichen
Kontext handelt, das ausschlaggebende Kriterium fur eine indirekte Bestimmung/
Rekonstruktion/ Charakterisierung der latenten Lehrerlnnen-Kompetenz ist.

Der Kompetenzbegriff ist aber trotz einiger Schliisselmerkmale®” augenscheinlich sehr
wandlungsfahig und schon in der Alltagssprache facettenreich und obendrein
mehrdeutig. Wissenstheoretisch grundverschiedene human- und sozialwissenschaftliche
Disziplinen greifen den Kompetenzbegriff auf und bedienen ihn auf unterschiedliche
Weise fur ihre Zwecke; dabei ist auch jener Umstand interessant, dass selbst
disziplinintern bislang keine einheitliche Auffassung oder prazise Definition von

Kompetenz (»generalisierte Kompetenztheorie«) vorliegt.

Vielleicht ist dies mit einer der Griinde, warum eine Schar namhafter Autoren dem
Kompetenzbegriff vorwirft traditionslos, kontextfrei, unspezifisch, unbestimmt,
allumfassend, inhaltsleer bzw. beliebig zu sein und dieser damit zu einer Zauberformel,
einer Leerformel oder tberkomplexen Weltformel zu verkommen droht (vgl. dazu LAU
& WOoLFF 1982; ARNOLD 2002; GEIRLER & ORTHEY 2002; GRUSCHKA 2011, S. 16;

8 Mithilfe von ScHAPER (2009), sowie KLIEME und HARTIG (2007) konnen einige
Schlusselmerkmale des Kompetenzbegriffes identifiziert werden: "[...] der starkere Bezug
zum ‘'wirklichen Leben™ (KLEME & HARTIG 2007, S. 17; mit einem Zitat des
Sozialpsychologen Albert Bandura), die Kontextspezifitat (ebd.) und die Erlernbarkeit (ebd. +
S. 21), sowie nach ScHAPER (2009, S. 170) in Anlehnung an Klieme et al. die Auffassung,
"[...] dass Kompetenzen die Voraussetzungen widerspiegeln, die zur Bewaltigung
komplexer, meist beruflicher Aufgaben erforderlich sind (Klieme et al., 2006).". KLIEME und
HARTIG (2007, S. 21) auRern sich zudem uUber das Ziel der Kompetenzkonzeption:
"Padagogisches Ziel der Vermittlung von Kompetenzen ist die Befahigung zu selbstandigem
und selbstverantwortlichen Handeln und damit zur Miindigkeit."



125

GELHARD 2011, S. 13). Vielleicht kann unter diesen Umstdnden dem Wildwuchs der

Kompetenzforschung zu Recht von dem deutschen Innovationsforscher Manfred

MoLDASCHL (2007, S. 5) unterstellt werden ein "Wiruwaruwolz"® zu sein, dass

angesichts des "terminologischen und konzeptionellen Wirrwarrs™ schwer zu lichten

sei:

"Lasst sich dieses Wiruwaruwolz, dieses ‘terminologische und konzeptionelle

Wirrwarr' (Gersch u.a. 2005: 12; Foss/Foss 2004) tiberhaupt lichten?".®

88

89

Manfred MoLDAscHL (2007, S. 5) lehnt sich bei diesem sprachlich ver- und entfremdeten
Ausdruck an ein Gedicht des deutschen Schriftstellers Christian Morgenstern — ein
deutscher Dichter, welcher vor allem ob seiner komischen Lyrik gro3en Bekanntheitsgrad
besitzt — an: "Der Fllgelflagel gaustert durch's Wiruwaruwolz die rote Fingur plaustert, und
grausig gutzt der Golz.".

Rolf ARNOLD (2002) sowie Eckhard KLIEME und Johannes HARTIG (2007) relativieren die weit
verbreitete Annahme, dass der Kompetenzbegriff beliebig sei, wie folgt:

"Der 'Kompetenzbegriff' ist keineswegs 'vogelfrei’, d. h. beliebig verfiig- und definierbar, er
entstammt vielmehr unterschiedlichsten Theorietraditionen, die zunéchst einmal
rekonstruiert und kritisch im Hinblick auf ihre Kompatibilitat mit der aktuellen
weiterbildungspolitischen Begriffsverwendung analysiert werden missen." (ARNOLD 2002, S.
28). "Wer ihn nutzt, stellt damit heraus, dass er Fahigkeit und Bereitschaft (a) im Blick auf
konkrete Situationen und Aufgaben betrachtet und zugleich (b) ihre Anwendbarkeit in einer
Vielzahl solcher Situationen und Aufgaben unterstellt. [...] Wer kompetent zu handeln
vermag, verfugt nicht nur Gber trdges Wissen, sondern ist nachweislich in der Lage, reale
Anforderungssituationen zu bewadltigen. Und dies nicht nur einmalig oder gar zuféllig,
sondern auf der Basis eines latenten Merkmals, das gewissermal3en garantiert, dass der
kompetent Handelnde in immer neuen Situationen adaquate Handlungen 'generieren’ kann."
(KLIEME & HARTIG 2007, S. 14)
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3 EMPIRISCHER TEIL

3.1 Kernkriterien qualitativer Sozialforschung

Cathy McCulloch, director of Scotland's children's parliament, an expert on the
process of consulting children, says: "I don't think there are structures in place in
most schools to allow children to talk about their teaching and learning experience.
If you want to know what children really think, you have to ask them in an
atmosphere where they know they can say what they need to without getting into
trouble or hurting people's feelings.” (KEmp 2009, 0.S.; Hervorh. d. T.S.)

Nachdem im vorigen Kapitel der sprach- sowie human- und sozialwissenschaftliche
Kompetenzbegriff aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive erkundet wurde,
um letztlich einen kleinen Einblick in das breite Spektrum des in der Literatur sehr
heterogen verwendeten (Lehrerlnnen-) Kompetenzbegriffes zu erhalten, werden im
empirischen Teil dieser Arbeit die Ergebnisse qualitativer Interviews mit vier
oberosterreichischen Schilerlnnen unterschiedlicher Schultypen der Sekundarstufe 11

dargestellt.

Da in einem wissenschaftlichen Studium aber nicht nur die Ergebnisse interessieren,
misse man, um deren Erkenntniswert beurteilen zu kodnnen, die Methoden der
repréasentativen Erhebung sowie deren Probleme kennen und auf3erdem auch Gberpriifen
konnen, ob diese Methoden im vorliegenden Falle richtig angewendet wurden, so die
Darstellung des deutschen Erziehungswissenschaftlers Hermann GIESECKE (1994, S.
44). Damit also die Erkenntnisse dieser Arbeit intersubjektiv nachprifbar werden,
sollen in den nachfolgenden Kapiteln die fur die empirische Untersuchung eingesetzten

Methoden sowie der Forschungsprozess dargestellt werden.

Die Frage, die sich aber unmittelbar anschlieBt, ist die nach der (intersubjektiven)
Uberpriifbarkeit, da eine identische Wiederholung der hier vorliegenden qualitativen
Studie gar nicht moglich ist. Was kénnte man aber tun, um andere von der Qualitat der
Studie und insb. deren Ergebnisse zu tiberzeugen? Zum einen bestiinde die Mdglichkeit
die Gltekriterien quantitativer Forschung (Objektivitat, Reliabilitat, Validitat) auf die
qualitative Forschung in modifizierter Weise zu tbertragen. Dagegen kdnnte man aber
u.a. einwenden, dass quantitative Kriterien flr die Bewertung qualitativer Forschung
"[...] aufgrund der vergleichsweise geringen  Formalisierbarkeit  und
Standardisierbarkeit qualitativer Forschung [...]" (STEINKE 2000, S. 322) ungeeignet

seien.



127

Um aber der "[...] Gefahr der Beliebigkeit und Willkurlichkeit qualitativer Forschung."
(STEINKE 2000, S. 321f) zu entfliehen, formuliert die deutsche Psychologin Ines
STEINKE in ihrem Beitrag Kernkriterien qualitativer Forschung, an dem sich qualitative
Forschung orientieren kann. STEINKE (a.a.0., S. 324; Hervorh. im Orig.; T.S.) schlagt
demzufolge auch vor, den Begriff Uberpriifbarkeit durch Nachvollziehbarkeit zu

ersetzen:

Fur qualitative Sozialforschung kann im Unterschied zu quantitativer nicht der Anspruch
auf intersubjektive Uberpriifbarkeit erhoben werden. Eine identische Replikation einer
Untersuchung ist schon allein aufgrund der begrenzten Standardisierbarkeit des VVorgehens
in der qualitativen Forschung unmdoglich. Angemessen fur qualitatives Vorgehen ist der
Anspruch  auf  Herstellung  von  intersubjektiver ~ Nachvollziehbarkeit  des
Forschungsprozesses, auf deren Basis eine Bewertung der Ergebnisse erfolgen kann.

In der hier vorliegenden Arbeit wird versucht sich an diese sieben von Ines STEINKE
(2000, S. 324-331) postulierten Kernkriterien qualitativer Sozialforschung zu

orientieren. Sie sollen im Folgenden in stark verkurzter Form dargestellt werden:

1. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit:

a. Dokumentation des Forschungsprozesses (Vorverstandnis,
Erhebungsmethoden, Erhebungskontext, Transkriptionsregeln, Daten,
Auswertungsmethoden, Informationsquellen,  Entscheidungen und
Probleme, Kriterien)

b. Interpretation in Gruppen

c. Anwendung kodifizierter Verfahren (z. Bsp. narratives Interview,

Objektive Hermeneutik, Grounded Theory)
2. Indikation des Forschungsprozesses (Gegenstandsangemessenheit)

a. Indikation des qualitativen VVorgehens angesichts der Fragestellung

b. Indikation der Methodenwabhl

c. Indikation der Transkriptionsregeln (handhabbar, lesbar, leicht erlern-
und interpretierbar)

d. Indikation der Samplingstrategie (Auswahl der Untersuchungsfélle, -
situationen, etc.)

e. Indikation der methodischen Einzelentscheidungen im Kontext der
gesamten Untersuchung

f. Indikation der Bewertungskriterien

3. Empirische Verankerung
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Verwendung kodifizierter Methoden

o @

Hinreichende Textbelege fiir die entwickelte Theorie
Analytische Induktion

a2 o

Prognosen

e. Kommunikative Validierung
4. Limitation (Grenzen des Geltungsbereiches)

a. Fallkontrastierung
b. Explizite Suche und Analyse abweichender, negativer und extremer

Falle
5. Kohérenz
6. Relevanz

7. Reflektierte Subjektivitat

In dem nun folgenden Abschnitt werden zunéchst die Fragestellung bzw. das
Forschungsziel kurz erlautert sowie die Methodenwahl begriindet (Kap. 3.2). Darauf
folgt dann eine Schilderung der methodischen Entscheidungen bzw. der
konzeptionellen Probleme hinsichtlich des Auswertungsverfahrens (Kap. 3.3). In Kap.
3.4 wird das Kompetenzverstandnis dieser Forschungsarbeit und die ihr
zugrundeliegende Kompetenzmodellierungsstrategie kurz skizziert. Daran anschlieRend
werden wissenschaftstheoretische und methodologische Ausfiihrungen sowohl zu der
im Forschungsprozess angewandten Datenerhebungsmethode (narratives Interview
sensu Fritz Schutze) als auch zum eingesetzten Datenauswertungsverfahren
(Themenanalyse nach Virginia Braun und Victoria Clarke) angestellt (Kap. 3.5 und
Kap. 3.6).

AnschlieBend wird der eigentliche Forschungsprozess dokumentiert. Dabei werden
sowohl die Vorgangsweise bei der Datenerhebung (Auswahl und Beschreibung der
Interviewpartnerinnen; Zugang zum Forschungsfeld; Rahmenbedingungen der
narrativen Interviews; Vorbereitung, Ablauf, Durchflhrung der narrativen Interviews
und die daran anschlieRende Transkription), als auch der Prozess der Datenauswertung
skizziert (Kap. 3.7). Der empirische Teil dieser Arbeit schliet mit der Darstellung der
Ergebnisse, die durch die themenanalytische Auswertung der narrativen Interviews
gewonnen werden konnten. In diesem Abschnitt werden die aus der qualitativen

Schilerlnnenperspektive  themenanalytisch  gewonnenen und  rekonstruierten
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Lehrerlnnenkompetenzen detailliert und nachvollziehbar beschrieben, mit Zitaten aus
den Interviews umrahmt und interpretiert (Kap. 3.8). Eine Zusammenfiihrung und
Kontrastierung der Erkenntnisse aus dem theoretischen und empirischen Teil erfolgt
dann aber erst im letzten Kapitel dieser Arbeit (Kap. 4).

3.2 Fragestellung, Forschungsziel und Methodenwahl

Aus dem defizitdren Forschungsstand zur (qualitativen) Schulerinnenperspektive auf
Lehrerlnnenkompetenz(en) wurde in Kap. 1.4 folgende Forschungsfrage fur den
empirischen Teil dieser Arbeit abgeleitet:

e Welche Kompetenzdimensionen konnten oder sollten von den Lehrerlnnen
unter Berlcksichtigung der qualitativen Schilerinnenperspektive und dem
spezifischen Forschungsdesign dieser Arbeit nach Madoglichkeit in der

LehrerIinnenbildung erreicht werden?

Der Fokus des empirischen Teils dieser Arbeit liegt allerdings vielmehr auf der
Entwicklung und  Uberpriifung  eines  gegenstandstauglichen  qualitativen
Forschungsdesigns zur Charakterisierung der Lehrerinnenkompetenz aus der
Schilerlnnensicht im Rahmen der zur Verfigung stehenden Ressourcen; er versteht
sich als Erganzung zu den bisher primar auf standardisierten lehrerinnenzentrierten
Selbsteinschatzungsverfahren  beruhenden empirischen  Lehrerlnnen-Kompetenz-
Modellierungsstrategien  einerseits und zu den vorwiegend in  reinem
Kompetenzansinnen erschopfenden, normativ generierten Lehrerinnen-Kompetenz-
Modellen andererseits. Damit soll die qualitativ-rekonstruktive SchilerInnenperspektive
das eher statische Bild der empirischen Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung, die zum
einen die SchilerInnenperspektive und zum anderen die Methode des narrativen

Interviews vollig auszublenden scheint, erweitern.

Dieses Kapitel verfolgt also das Ziel, einen Informationsgewinn auf dem Gebiet der
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung, resultierend aus der Analyse der qualitativen
Schulerinnenperspektive im Hinblick auf Lehrerlnnenkompetenzen, zu erreichen und
damit gleichsam einen empirischen Gegenpol sowohl zur vorwiegend préaskriptiv-
normativ-deduktiven Generierung/Modellierung von Lehrerinnenkompetenzen als auch
zu der bisher in der empirischen Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung vernachlassigten

qualitativ-rekonstruktiven lehrerinnenkompetenzorientierten Schulerlnnenperspektive
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mittels der ebenfalls vernachlassigten offenen Erhebungsmethode — dem sog. narrativen
Interview — zu setzen. Kurz: Es wird versucht durch die Linse der qualitativen
SchulerInnenperspektive einige Lehrerinnenkompetenzen zu identifizieren, um diese im

letzten Kapitel dieser Arbeit (Kap. 4) erkenntnisgewinnend zu deuten.

Ausgehend von diesem Erkenntnisinteresse stellt sich die Frage nach einem geeigneten
Forschungsdesign. Fir die hier konzipierte Studie wurde zur Beantwortung der
Forschungsfrage, wie bereits erwahnt, ein qualitatives Forschungsdesign gewahlt. Eine
wesentliche, freilich pragmatische Begriindung fiir die Wahl qualitativer Methoden
wurde weiter oben bereits angegeben (»Mangel offener Erhebungsmethoden«). Dartiber
hinaus wird in dieser Forschungsarbeit aber auch angenommen, dass durch einen
solchen Verzicht auf vorgefasste Hypothesen, vorformulierte Items, festgelegte
Variablen, vorstrukturierte Fragebdgen oder Tests, ... neue Einsichten in die
Kompetenz von Lehrkréften durch Informationen Uber den jahrein-jahraus erlebten
Alltagsunterricht der Schilerinnen und den damit verbundenen Erfahrungen und

Erlebnissen im Hinblick auf die Lehrerlnnenperformanz gewonnen werden kénnen.*

Da hier aber kompetenzforschungsmethodologisches Neuland betreten wird, kdnnen bei
der Darstellung der Ergebnisse keine Vergleiche zu anderen qualitativen
Forschungsresultaten gezogen werden. Daruber hinaus erlauben es diese qualitative
Vorstudie und das Forschungsdesign nicht Gber die Realitat Auskunft zu geben, sondern
nur (ber die Sichtweisen der interviewten Schilerlnnen auf die Performanz von
Lehrkraften. Die Metaebene dieser Untersuchung ist also auf der Ebene einer

kasuistischen Verhaltensinterpretation anzusiedeln.

In der qualitativen Forschung, so der deutsche empirische Sozialforscher Uwe FLICK
(2002°, S. 17; Hervorh. d. T.S.),

%" Eine aufschlussreiche Begriindung fiir den Einsatz offener Erhebungsmethoden beziiglich

der Erforschung der Schuilerlnnenperspektive liefert insb. Johannes Konic (2007, S. 6),
Schulforscher an der Universitat zu Kéln: "Psychometrische Fragebdgen besitzen zwar den
Vorteil einer 6konomischen Messung. Es stellt sich jedoch immer wieder die Frage,
inwieweit die Fragebogenskalen die individuelle Wahrnehmungsrealitdt hinreichend
abbilden. In offenen Verfahren kénnen sich Schiler/innen zum Beispiel auf subjektiv
bedeutsame Ereignisse und individuelle Erfahrungen beziehen sowie Aspekte nennen, die
in keinem standardisierten Verfahren erfasst werden. Auf der anderen Seite wird dabei die
Bedeutsamkeit inhaltlicher Aspekte des Untersuchungsgegenstands durch die Betroffenen
und weniger durch vorher festgelegte Forschungskriterien bestimmt. Dies schliel3t auch die
wichtige Frage ein, welche der erhobenen Aspekte fiir die Betroffenen tberhaupt von
Bedeutung sind.".
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ist der zu untersuchende Gegenstand Bezugspunkt fir die Auswahl von Methoden und
nicht umgekehrt. Gegensténde werden dabei nicht in einzelne Variablen zerlegt, sondern in
ihrer Komplexitét und Ganzheit in ihrem alltdglichen Kontext untersucht. Deshalb ist ihr
Untersuchungsfeld auch nicht die kiinstliche Situation im Labor, sondern das Handeln und
Interagieren der Subjekte im Alltag.

Die deutsche Soziologin Gabriele ROSENTHAL (2008) liefert in ihrem Grundlagenwerk
— Interpretative Sozialforschung — u.a. Kriterien zur Unterscheidung qualitativer
Studien. Ohne diese hier naher auszufuhren ist es jedoch wichtig darauf hinzuweisen,
dass sich  hinter  der  Bezeichnung  »qualitativ«  kein  einheitliches
grundlagentheoretisches Verstandnis verbirgt (vgl. a.a.0., S. 13). So unterscheidet
ROSENTHAL etwa zwischen jenen Studien, die sich an der Logik quantitativer Verfahren
orientieren (und dabei die Haufigkeit des Auftretens bestimmter sozialer Phanomene
untersuchen) und jenen die vielmehr auf eine Logik des Verallgemeinerns am Einzelfall
und der Logik des Entdeckens von Hypothesen ausgerichtet sind (vgl. hierzu sehr
ausfiihrlich a.a.O., S. 13f). In der weiteren Analyse des wissenschaftstheoretischen

Dilemmas qualitativer Sozialforschung kommt ROSENTHAL dann zu folgendem Schluss:

Gemeinsam ist den so unterschiedlichen Richtungen innerhalb der qualitativen
Sozialforschung, dass die Sozialforscherlnnen sich der sozialen Realitét, im Unterschied
zur quantitativen Forschung, im unterschiedlichen Ausmall mit Hilfe so genannter offener
Verfahren annédhern. [...] All diese Verfahren verfolgen das Ziel, die Welt zunéchst aus der
Perspektive der Handelnden in der Alltagswelt und nicht aus jener der Wissenschaftler zu
erfassen und die Praktiken sozialen Handelns in ihrer Komplexitat im alltdglichen Kontext
zu untersuchen. (ROSENTHAL 20082, S. 15; Hervorh. d. T.S.)

"Prinzipiell gilt jedoch: je offener der methodische Zugang gewahlt wird, umso starker
liegt eine Orientierung am Einzelfall vor [...]", wie etwa auch Katharina MAAG MERKI
und Silke WERNER (2011, S. 584) in ihrem Beitrag feststellen. Dariiber hinaus merken
die Autorinnen an, "[...] dass jeder Methode gewissen Einschrankungen beziiglich des
inhaltlichen Zugangs zu Kompetenzdimensionen des Handelns von Lehrpersonen

unterliegen.” (ebd.).

Um nun dieses fur die qualitative Sozialforschung postulierte Grundprinzip der
Offenheit konsequent umzusetzen, sowie aus den in Kap. 1.3.6 genannten Griinden
(Mangel offener Erhebungsmethoden in der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung:
Interviews im Allgemeinen und narrative Interviews im Besonderen) wird in dieser
Arbeit als Erhebungsmethode das narrative Interview in der Tradition von Fritz Schitze
eingesetzt (eine kurze Darstellung dieser Methode folgt in Kap. 3.5). Aus den jeweils
alternativ.moglichen Interpretationsverfahren wurde die thematische Analyse nach
BRAUN und CLARKE (2006) gewéhlt. Die Wahl dieser Methode liegt ebenso in der

konsequenten Umsetzung des Prinzips der Offenheit begrindet (der Ablauf der
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thematischen Analyse wird in Kap. 3.6 geschildert; die Durchfihrung in Kap. 3.7).
Diese Arbeit steht somit in der Tradition einer verstehenden, interpretativen

Sozialwissenschaft.

3.3 Methodische Entscheidungen und konzeptionelle Probleme

hinsichtlich des Auswertungsverfahrens

Bei der Auswahl einer geeigneten Auswertungsmethode flur die mit den narrativen
Interviews erhobenen Sichtweisen von Schillerinnen auf die kompetenzanalytisch zu
interpretierende Lehrerinnenperformanz gab es einige zentrale konzeptionelle

Probleme. Sie sollen in dem nun folgenden Abschnitt kurz erlautert werden.

Als Auswertungsvorschlage flr narrative Interviews werden von lvonne KUSTERS
(2006) zunachst einmal zwei Methoden — sog. Narrationsanalysen — angegeben, die
eine (sequentielle) Zeile-flir-Zeile-Interpretation der Daten empfehlen (vgl. a.a.0., S.
76-85). Die von KUSTERS ausflhrlich diskutierte Narrationsanalyse in der Tradition des
deutschen Soziologen Fritz Schiitze sowie die auf Schiitzes Auswertungsverfahren
aufbauende und weiterentwickelte Version der deutschen Soziologin Gabriele
Rosenthal werten zundchst jeden Einzelfall fiur sich aus — sie gehen also
sequenzanalytisch (und induktiv) vor — und fuhren die Einzelfélle erst in einem zweiten
Schritt zusammen. Dagegen wird von KUSTERS (2006, S. 86) aber auch explizit eine
Auswertungsmethode genannt, die das Augenmerk eher auf berindividuelle Strukturen

richtet, "[...] um kollektive Muster zu identifizieren."

Waéhrend die Auswertung bei den narrationsanalytischen Verfahren an die
Einzelfallstruktur gebunden ist und die erarbeiteten Einzelfallanalysen erst in einem
spateren Auswertungsschritt zueinander in Beziehung gesetzt werden (Schiitze 1983: 287f),
wird beispielsweise bei der Dokumentarischen Methode der Interpretation bereits die
Analyse eines Einzelinterviews mit falllibergreifenden Bezugnahmen auf andere Interviews
durchgefiihrt (vgl. Bohnsack 2003: 34 zum zweiten Analyseschritt, der "reflektierenden
Interpretation™). Die Analyse 18st sich also relativ schnell von der Einzelfallstruktur, um
kollektive Muster zu identifizieren. (ebd.)

Da sowohl die Narrationsstrukturanalyse in der Tradition von Fritz Schitze als auch die
Dokumentarische Methode in der Tradition von Ralf Bohnsack "[...] der
sprachstrukturellen Betrachtung empirischer Daten (im- oder explizit) einen Stellenwert
einradumen, ohne dass die Untersuchungen selbst auf Sprachphdanomene bzw. ihre
Regelhaftigkeiten abstellen." (FRANZ & GRIESE 2010, S. 271), kommen beide Verfahren
fir den priméren Forschungszweck dieser Arbeit (Themenidentifikation) angesichts

dieser sprachgebundenen Sichtweise nicht in Frage.
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Unter den von KUSTERS (2006, S. 85) empfohlenen Auswertungsvorschlagen fir
narrative Interviews befindet sich auch die Grounded Theory in der Tradition der US-
amerikanischen  Soziologen Barney Glaser und Anselm Strauss — ein
Interpretationsverfahren, welches neben der eigentlich von den Forschern primér
beabsichtigten gegenstandsbezogenen Theorienbildung u.a. auch auf das Kategorisieren

ausgelegt ist und sich somit fur den Forschungszweck dieser Arbeit anbieten wiirde:

Neben den beiden Varianten der Narrationsanalyse (Schitze 1983; Fischer-
Rosenthal/Rosenthal 1997a und b) ist es auch mdoglich, narrative Interviews mit anderen
texthermeneutischen Analyseverfahren auszuwerten. Dafiir eignen sich inshesondere die
Verfahren der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1979; Strauss/Corbin 1996), die Objektive
Hermeneutik (Oevermann u.a. 1979; Wernet 2000) und die Dokumentarische Methode der
Interpretation (Bohnsack 2003: 31ff; Bohnsack u.a. 2001).

Allerdings ist die Grounded Theory eine Forschungsstrategie, die nicht blof3 auf deren
kategorisierende Auswertungsmethode reduziert werden kann. Datenerhebung und
Auswertung sind hier in einem standigen Wechselprozess (vgl. PRzZYBORSKI &
WOHLRAB-SAHR 2008, S. 194). Zudem bedeutet die Grounded Theory einen hohen,
unkalkulierbaren Zeitaufwand. Es miissen Memos geschrieben werden, aber auch die
Auswahl der Personen oder etwa der Ablauf der Feldarbeit miissen an den Kriterien der

Grounded Theory orientiert sein:

Ebenso wenig wie es eine grofe zeitliche Distanz zwischen Erhebungs- und
Auswertungsphasen gibt, gibt es eine solche zwischen Auswertung und Verschriftlichung.
Hypothesen- und Theoriegenerierung und Schreiben von Memos gehen Hand in Hand.
(PRzYBORSKI & WOHLRAB-SAHR 2008, S. 200f)

Da diese Forschungsarbeit somit eine Kkategorien- bzw. themenorientierte
Vorgehensweise verfolgt, kdme als alternative Auswertungsmethode etwa auch die in
der Qualitativen Sozialforschung sehr hdufig eingesetzte Qualitative Inhaltsanalyse
nach MAYRING (2008) in Betracht. Allerdings stellt die deutsche Soziologin Ivonne
KUSTERS (2006, S. 86), die sich in ihrem Grundlagenwerk ausfiihrlich mit mogliche
Auswertungsmethoden flr narrative Interviews auseinandersetzt, unter Bezug auf Ines

Steinke genau das in Frage:

Grundsétzlich zu berlicksichtigen ist bei der Methodenwahl die "Co-Indikation" der
Methoden von Erhebung und Auswertung; diese missen zueinander passen (Steinke 1999:
220). Als eher unginstig wird beispielsweise die Kombination von narrativen Interviews
mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1997) angesehen, "da ein narratives
Interview einen Text hervorbringt, der sich durch eine geringe Vergleichbarkeit
auszeichnet" (Steinke 1999: 220), wahrend Mayrings Verfahren Texte auf vordefinierte
Kategorien hin analysiert.

Die hier von Ines Steinke aufgeworfene Frage wird zwar von Ivonne KUSTERS nicht

weiter ausdiskutiert; gleichwohl wird aber implizit ein  grundlegendes
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Forschungsproblem angedeutet, ndmlich die Klarung der Frage, ob Kategorien an den
Gegenstand herangetragen (vordefiniert) werden sollen (= Deduktionsstrategie) oder
ob diese aus dem Datenmaterial heraus entwickelt werden sollen (>

Induktionsstrategie).

Aufschlussreich sind hierzu aber die Ausfiihrungen von Christiane SCHMIDT (2010°),
freiberufliche Sozialforscherin und Lehrbeauftragte an den Universitaten Innsbruck und
Hildesheim. SCHMIDT (2010°, S. 474; Hervorh. d. T.S.) unterscheidet in ihrem Beitrag
folgerichtig zwischen technischer und theoretischer Offenheit:

Auf einer technischen Ebene héngt es mit der offenen Fragetechnik bei der Erhebung
zusammen, dass die Auswertungskategorien nicht vor der Erhebung festgelegt werden
konnen. Ziel der offenen Fragetechnik ist, die Befragten mit offenen Fragen und
Diskussionsanreizen in der Interviewsituation dazu anzuregen, sich in selbstgewéhlten,
eigenen, alltagssprachlichen Formulierungen zu bestimmten Themen zu duRern, und ihnen
dabei Raum zu lassen z. B. zum Argumentieren und Gefiihle schildern [...]. Um der
fragetechnischen Offenheit auch in der Auswertung zu entsprechen, ist es wichtig, dem
Material keine deutenden und ordnenden Kategorien von auBen aufzudrangen und
Uberzustiilpen. Es kommt vielmehr darauf an, die Formulierungen der Befragten
aufzugreifen und herauszufinden, welchen Sinngehalt sie damit verbinden. [...] Vorfixierte
Auswertungskategorien sind zudem wenig geeignet, neue, unvorhergesehene Themen und
Aspekte, die aufgrund der Offenheit der Interviewfragen auftauchen kénnen, im Material
zu entdecken.

Von all diesen Uberlegungen wurde bei der Wahl des Auswertungsverfahrens der hier
vorliegenden Arbeit ausgegangen. Im Zuge der Auswertung sollen Themen
(Lehrerlnnenkompetenzen) tberindividuell (aber ohne Anspruch auf eine kollektive
Deutung) aufgefunden werden und ohne bei der Interpretation zunachst am Einzelfall
kleben zu bleiben; gleichzeitig soll aber eine induktive Vorgehensweise angestrebt
werden, weil eben nicht von auflen die Kategorien an den untersuchten Gegenstand
herangetragen werden sollen (im Sinne einer Uberpriifung/ Explanation bestehender
Kompetenzkonzepte), sondern genau diese aus dem Untersuchungsmaterial (i. e. die
durch narrative Interviews erhobene Schilerlnnenperspektive) heraus entwickelt

werden sollen (Exploration latenter Kompetenzstrukturen).

Die (strukturierende) Inhaltsanalyse nach Mayring scheitert hier demnach ob ihrer

primar deduktiven Auswertungslogik.”* Zudem steht zu bezweifeln, dass eine

%% Eine induktive Auswertungslogik wird indes von Philipp MAYRING (2008, S. 74) nur fir die

zusammenfassende Inhaltsanalyse in Betracht gezogen: "Das grundlegende Modell der
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse laRt sich auch fir eine induktive
Kategorienbildung einsetzen.". Das eigentliche Ziel dieses Auswertungsverfahrens ist aber
"[...] das Material so zu reduzieren, daf die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch



135

sequentielle, zeitlich aufgeschichtete Auswertungslogik, die ihre Anwendung etwa in
den oben kurz angesprochenen narrationsanalytischen Verfahren in der Tradition von
Schutze und Rosenthal finden, einen groBeren Nutzen fur die hier konzipierte
Forschung zu bringen vermag. "Zu fragen bleibt, ob die zeitliche Dimension, die bei
sequentiellem Vorgehen in den Vordergrund gestellt wird, tatsachlich die ihr
zugeschriebene Bedeutung hat und ob nicht andere Dimensionen dabei vernachléssigt
werden.", bemerkt etwa auch Uwe FLICcK (1991, S. 164) kritisch im Hinblick auf streng

sequentielle Interpretationsverfahren.

Die Forschungslogik der thematischen Analyse kam also insg. am néchsten an die oben
vorformulierten Kriterien. Der Ablauf dieser Methodik soll in Kap. 3.6 biindig
dargestellt werden; die konkrete Anwendung wird in Kap. 3.7 geschildert. Der groRe
Vorteil dieser Methode liegt jedenfalls darin, dass sie aufgrund ihrer
Theorieungebundenheit sehr flexibel einsetzbar ist (vgl. BRAUN & CLARKE 2006, S.
78). So kann etwa mit der Themenanalyse sowohl ein induktiver Zugang, als auch ein
theoretischer bzw. deduktiver Zugang zur Identifikation von Themen gewahlt werden:

Themes or patterns within data can be identified in one of two primary ways in thematic
analysis: in an inductive or 'bottom up' way (eg, Frith and Gleeson, 2004), or in a
theoretical or deductive or 'top down' way (eg, Boyatzis, 1998; Hayes, 1997). (a.a.O., S.
83).

Anders als bei den oben genannten, jeweils an den Einzelfall orientierten, sequentiellen
Auswertungsverfahren, fokussiert die thematische Analyse auf fallubergreifende,
inhaltlich zusammengehoérige Themen, die vom Interpreten auf der Grundlage von
transkribierten verbalen oder visuellen Daten interpretativ aufgefunden werden missen.
Sie fokussiert demnach weniger auf die sprachliche Verfasstheit der Erzahlung (bzw.

das »Wie?« der Erzahlung), als vielmehr auf die Inhalte des Erzahlten im Hinblick auf

Abstraktion einen Uberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des
Grundmaterials ist." (a.a.0., S. 58). Die zweite von MAYRING genannte Grundform des
Interpretierens ware die Explikation: "Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen
Textteilen (Begriffen, Satzen, ...) zusatzliches Material heranzutragen, das das Verstandnis
erweitert, das die Textstelle erlautert, erklart, ausdeutet." (ebd.). Da das hier konzipierte
Forschungsprojekt jedoch kategorienorientiert ist, kdme eher die dritte von MAYRING
genannte Grundform in Frage: "Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das
Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschéatzen." (ebd.).
Das Problem dieses dritten Verfahrens fir das hier konzipierte Forschungsprojekt ist aber
ihre deduktive Auswertungslogik: "Eine deduktive Kategoriendefinition bestimmt das
Auswertungsinstrument durch theoretische Uberlegungen. Aus Voruntersuchungen, aus
dem bisherigen Forschungsstand, aus neu entwickelten Theorien oder Theoriekonzepten
werden die Kategorien in einem Operationalisierungsprozeld auf das Material hin entwickelt.
Die strukturierende Inhaltsanalyse ware dafiir ein Beispiel [...]." (a.a.0., S. 74f).
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die Fragestellung (d. h. auf das »Was?« der Erzéhlung); freilich gehen dabei wertvolle
Informationen verloren, v.a. weil die Bedeutung der Aussagen nicht in ihrem
Entstehungskontext erschlossen und reflektiert werden oder etwa weil die in den
narrativen Interviews erkennbaren thematischen Licken oder ein Schweigen oder
Zogern der Interviewpartnerinnen keinen Eingang in die thematische Analyse der

Interviews finden.

3.4 Kompetenzverstandnis dieser Arbeit und

Kompetenzmodellierungsstrategie

Da die Identifikation von Themen aber trotz induktiver VVorgehensweise nicht in einem
epistemologischen Vakuum vonstattengehen kann, soll an dieser Stelle das
Kompetenzverstandnis dieser Forschungsarbeit und die ihr zugrundeliegende
Kompetenzmodellierungsstrategie kurz skizziert werden. Ein Ziel der hier vorliegenden
konzipierten  Studie ist es durch die Darstellung der qualitativen
SchulerInnenperspektive im Hinblick auf Lehrerinnenkompetenzen zu einer Schlieliung
zweier Forschungsliicke beizutragen: (1) dem Mangel an offenen Erhebungsmethoden
und (2) die Kompetenzcharakterisierung der auf die LehrerInnenperformanz zentrierten

SchilerInnenperspektive.

Schilerlnnen beobachten und erleben die Performanz von Lehrkraften viele Jahre lang
im Alltagsunterricht. Wenn man nun mit guten Grund davon ausgehen kann, dass
Schilerlnnen im Allgemeinen zu einer validen Beurteilung des Unterrichts und also des
Lehrerinnenhandelns imstande sind (Kap. 1.3.7), dann konstituiert sich in der Relation
der in den narrativen Interviews geduf3erten, von Schiilerlnnen jahrelang erlebten und
bewerteten Lehrerlnnenperformanz einerseits und der normativ von den Schilerlnnen
erwarteten bzw. erwartbaren Lehrerlnnenperformanz andererseits, eine Erzahlung, die
es unter dieser Perspektive zu analysieren und zu explizieren gilt, um auf dieser
Grundlage themenanalytisch die zugrundeliegende Lehrerlnnenkompetenz zu

charakterisieren.

Das dieser Arbeit zugrundeliegende Kompetenzverstdndnis kann folgendermafen
expliziert werden: Die latente Kompetenz manifestiert sich im konkreten beruflichen
Handeln einer Lehrperson, d. h. in der situativen, sichtbaren Performanz der Lehrkraft,

die zugleich die empirische Grundlage bildet, um auf die jeweils zugrundeliegende
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Kompetenz Ruckschlisse zu ziehen (Kap. 2.6). Dass die sichtbare Performanz von
Lehrkréften in den dazu ndtigen Kompetenzfacetten verwurzelt zu sein scheint, habe ich
bereits in Kap. 2.4 mithilfe der Autoren Klieme und Weinert versucht anzudeuten. Da
mit dem unscharfen Begriff Kompetenzfacetten aber widerspriichliches gemeint sein
kann, wird in dieser Arbeit der Begriff Kompetenzverwirklichungsbedingungen
eingefuhrt. Als solche Bedingungen der individuellen Kompetenzverwirklichung
subsumiere ich die von Franz Emanuel Weinert genannten Kompetenzfacetten
(Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Kénnen, Handeln, Erfahrung, Motivation) und erweitere
sie um die Facette Einstellungen / Werthaltungen / Uberzeugungen, da "[...]
insbesondere den subjektiv gepragten berufsbezogenen Uberzeugungen (beliefs) von
Lehrkraften eine bedeutsame Rolle fir die Qualitat ihres Berufshandelns zugeschrieben
[wird], indem sie die Auswahl von Zielen und Handlungsplanen, die Wahrnehmung und
Deutung von Situationen sowie das didaktische und kommunikative Handeln und
Problemldsen im Unterricht beeinflussen und steuern (vgl. u.a. Calderhead 1996;
Goldin/Rosken/T6rner 2009; Pajares 1992; Philipp 2007; Schoenfeld 2006; Thompson
1992; Woolfolk Hoy/Davis/Pape 2006)." (REUSSER/ PAULI/ ELMER 2011, S. 478).

Dartiiber hinaus scheint aber auch ein Zshg. zwischen der in der LehrerInnenperformanz
sichtbar gewordenen professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften und einem
weiteren, nicht unwesentlichen, Faktorenbiindel zu bestehen. Es tritt also zu diesen
internen, konstituierenden Elementen der Kompetenz eine Reihe von berindividuellen,
externen  Kompetenzverwirklichungsfaktoren  (situative  Einflussfaktoren)  und
Kompetenzférdermallnahmen (Lehrerlnnenbildung) hinzu. Zu solchen externen
Kompetenzverwirklichungsfaktoren kann man etwa alle Rahmenbedingungen des
Lehrerberufs (situative Faktoren) zédhlen: Gesellschaftlicher Status des Lehrerberufs,
das Gehalt, die Arbeitsbedingungen, das Schulklima, etc. Zu den
Kompetenzférdermallnahmen  subsumiere  ich  den  Wirkungsbereich  der

Lehrerinnenaus- und -weiterbildung.

Abb. 9 soll pointiert veranschaulichen, wovon in dieser Untersuchung ausgegangen
wird.  Sie  veranschaulicht  neben  dem  theoretischen  Bezugsrahmen
(Kompetenzverstandnis) auch die Kompetenzmodellierungsstrategie. In der Abbildung
rot eingefarbt sind die individuellen Kompetenzverwirklichungsbedingungen, grin die

uberindividuellen bzw. externen Kompetenzverwirklichungsbedingungen (situative
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Einflussfaktoren), blau die verschiedenen Dimensionen von Kompetenz (sichtbare

Performanz) und gelb die Analyseschritte dieser Untersuchung.

Die Kompetenzmodellierungsstrategie basiert auf einer mundlichen Befragung von
Schulsprecherinnen mittels narrativer Interviews. Mithilfe einer deskriptiv-empirisch-
induktiven Themenanalyse der auf die Performanz von Lehrkréften fokussierten
Schulerinnenperspektive werden Rickschlisse auf die zugrundeliegende latente
Kompetenz unternommen. Uber die Analyse der durch die Schiilerinnenperspektive
sichtbar gewordenen Performanz von Lehrkréften soll der Weg zur Aufdeckung
latenter Kompetenzstrukturen (Performanz-Potentiale) beschritten werden, indem
zunéchst die Performanz im Sinne der Themenanalyse kodiert wird. Die daran
anschlieBende Themensuche und deren kritische Uberpriifung filhren im letzten Schritt
zur Definition und Benennung von Themen, indem die aufgefundenen Themen auf
Basis des  kodierten  Datensatzes  zu  vermuteten,  charakterisierten

Kompetenzdimensionen gruppiert werden.



139

Professionelle
Handlungskompetenz
von Lehrkriiften
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der auf die "Performanz" von Lehrkriften ierten ( itativen) Schiiler perspektive
("Subjektive Theorie der LehrerInnenkompetenz")

auf Basis einer miindlichen Befragung ("narrative Interviews")
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Kodierung der "Performanz" und
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Kritische Uberpriifung, Verfeinerung,
Definition und Benennung der Themen
(" Charakterisierte Kompetenzdimensionen'')
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Abb.9:  Der Zshg. von Kompetenzverstandnis und -modellierungsstrategie
dieser Arbeit — ein Kompetenzableitungsmodell auf Basis eines

gualitativen Fremdbeurteilungsverfahrens  (Quelle:
Darstellung)

In den folgenden zwei Teilkapiteln soll ndher auf die Erhebungsmethode bzw. auf die

Auswertungsmethode dieser Arbeit eingegangen werden.
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3.5 Das »narrative Interview« sensu Fritz Schitze als
Datenerhebungsinstrument und eine mogliche methodische

Einschrankung: narrative Kompetenz

Da (1) zu meiner Forschungsfrage meines Wissens bislang noch keine d&hnlich
angelegten Arbeiten vorliegen, (2) das Erhebungsinstrument moglichst offen gehalten
sein soll, (3) die Fragestellung dieser Arbeit die Biographie von Schilerlnnen in den
Blick nimmt und (4) keine Fragebogenitems vorformuliert werden sollen, sondern (5)
der Gesprachsverlauf an den AuRerungen der Schiilerinnen und deren Konstruktion
bzw. Sichtweisen der Wirklichkeit des LehrerInnenhandelns orientiert sein soll — mit
dem Ansinnen vermutete, latente Kompetenzstrukturen von Lehrkraften interpretativ

aufzudecken —, wéhle ich als Erhebungsinstrument das narrative Interview.

Als wissenschaftstheoretischer Hintergrund fir die Entwicklung des narrativen
Interviews durch den deutschen Soziologen Fritz Schiitze wird im Beitrag von Ivonne
KUSTERS (2006, S. 18) eine Reihe von Einflissen aus der US-amerikanischen

Soziologie angegeben,

[...] darunter die ph&nomenologisch orientierte Soziologie nach Alfred Schiitz, den aus der
Chicago School und der Rezeption des Sozialphilosophen George Herbart Mead
hervorgegangenen  Symbolischen Interaktionismus, die Ethnomethodologie, die
Konversationsanalyse sowie die Grounded Theory von Anselm Strauss und Barney Glaser
(Bohnsack 2003: 91; Apitzsch/Inowlocki 2000: 53, 58).

KUSTERS (2006) stellt zwar eingangs in ihrer Monographie fest, dass der Einsatz
narrativer Interviews bisher auffallig auf den deutschsprachigen Raum begrenzt
geblieben sei, doch gewinne das Verfahren in jungerer Zeit, vor allem im Zshg. mit dem
Boom der Biographieforschung in GroRbritannien, an Internationalitat (vgl. a.a.O., S.
10, 187). Dieses von Fritz SCHUTZE — ein Mitglied der Arbeitsgruppe Bielefelder
Soziologen — in den 1970er Jahren entwickelte sozialwissenschaftliche
Erhebungsverfahren operiert, wie das lateinische Wort narrare (erzéhlen) andeutet, mit
einer Erzahlung generierenden Eingangsfrage und dem damit verbundenen Ziel
autobiographische Stegreif-Narrationen hervorzulocken und aufrechtzuerhalten (vgl.
ScHUTZE 1983, S. 285).

Dieses (Erhebungs- und Auswertungs-) Verfahren beruht auf der Pramisse, "[...] dass
derartige Erzahlungen vergangenes Erleben und Orientieren besonders prézise

wiedergeben [...]" (KUSTERS 2006, S. 25), weil deren Hauptfunktion gerade darin
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besteht, "[...] eine andere Person am Erleben 'vermittelt teilhaben zu lassen' und ihr, um
das zu ermdglichen, sdmtliche fir das Verstehen notwendige Informationen zu geben
(Schutze 1976a: 8)." (ebd.). Damit griff Schiitze Anregungen der Erzéhlforschung und
Linguistik auf (vgl. ROSENTHAL 2008?, S. 137).

Die in offenen Interviews Ublichen Meinungs- und Begriindungsfragen fuhren in der
Regel zu einer Frage-Antwort-Struktur, mit der keine Erzahlungen stimuliert, sondern
Argumentationen angeregt werden (vgl. ROSENTHAL 2008%, S. 141). Der Vorteil von
Stegreiferzahlungen liegt hingegen darin, dass der Erz&hler sich in sog. Zugzwangen des
Erzahlens wverstrickt, "[...] die ihn zur (unbeabsichtigten) Preisgabe weiterer
Informationen bewegen.” (KUSTERS 2006, S. 24). Die Wirkungsweise der Zugzwénge,
speziell im Erzéhlschema, beschreiben der deutsche Linguist Werner Kallmeyer und der
deutsche Soziologe Fritz Schiitze folgendermafen:

1. Detaillierungszwang. Der Erzdhler ist getrieben, sich an die tatsachliche Abfolge der
von ihm erlebten Ereignisse zu halten und — orientiert an der Art der von ihm erlebten
Verknipfungen zwischen den Ereignissen — von der Schilderung des Ereignisses A zur
Schilderung des Ereignisses B tiberzugehen.

2. GestaltschlieBungszwang. Der Erzahler ist getrieben, die in der Erzéhlung
darstellungsmaRig begonnenen  kognitiven  Strukturen  abzuschlieBen.  Die
AbschlieBung beinhaltet den darstellungsmaBigen Aufbau und AbschluR wvon
eingelagerten kognitiven Strukturen, ohne die die (bergeordneten kognitiven
Strukturen nicht abgeschlossen werden koénnten.

3. Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang. Der Erzéhler ist getrieben, nur
das zu erzéhlen, was an Ereignissen als 'Ereignisknoten’ innerhalb der zu erzéhlenden
Geschichte relevant ist. Das setzt den Zwang voraus, Einzelereignisse und Situationen
unter Gesichtspunkten der Gesamtaussage der zu erzahlenden Geschichte fortlaufend
zu gewichten und zu bewerten. (Kallmeyer & Schiitze 1977, S. 188, zit. in Kuisters
2006, S. 27f;, Hervorh. d. T.S.)

Pointiert zusammengefasst bedeutet dies, dass eine einmal begonnene Geschichte vom
Erzahler zu Ende gebracht werden muss (GestaltschlieBungszwang); der Erzahler
jedoch, um die Geschichte verstandlich zu machen, geniigend Einzelheiten erzéhlen
muss (Detaillierungszwang) und dieser aber bei allen Details doch auf das Wesentliche
fokussieren muss (Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang) (vgl. dazu auch
ausfihrlich ALHEIT 1994 [1984]).

Dieses Forschungsinstrument kann aber nur dann flr die Erhebung eingesetzt werden,

wenn die Untersuchungsgegensténde die erforderlichen Voraussetzungen erfillen:

Es kann nur dann eingesetzt werden, wenn der Informant selbst handelnd oder erleidend in
den Vorgang involviert war, tUber den er befragt werden soll, denn nur dann hat sich in ihm
eine kognitive Représentation des Handlungsablaufs gebildet, die er aktualisieren und als
Narration reproduzieren kann. Dariiber hinaus muss er dem Geschehen in der
Vergangenheit eine gewisse Aufmerksamkeit gewidmet haben, so dass er es sich wieder vor
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sein inneres Auge rufen kann (Schiitze 1987a: 243). Aullerdem muss das untersuchte
soziale Phanomen Prozesscharakter haben, denn nur tber Prozesse, die beginnen, sich
weiterentwickeln und einen (vorldufigen) Endzustand erreichen, kann erzéhlt werden
(Schitze 1987a: 50, 243). (KUSTERS 2006, S. 30; Hervorh. d. T.S.)

Diese oben genannten Voraussetzungen erfillt die hier vorliegende Studie; allerdings
wird in der Literatur auch eine weitere Voraussetzung fir narrative Interviews auf
Seiten der potentiellen Befragten gefordert, die unter dem Begriff narrative Kompetenz
sehr unterschiedlich problematisiert wird:

Es ist ungeklart, ob die Fahigkeit, im Interview die Erz&hlung eines Prozessgeschehens zu
entfalten, bei allen Gesellschaftsmitgliedern in gleicher Weise ausgebildet ist. [...] Schiitze
und seine Schiiler gehen davon aus, dass die Fahigkeit zum Stegreiferzéhlen selbst erlebter
Geschichten als menschliche Basiskompetenz unabhéngig von Schichtungs- und anderen
Merkmalen nahezu von allen beherrscht wird (Schitze 1976a: 16; 1987a: 254; Glinka
1998: 35); das Nicht-Zustande-Kommen von Stegreiferzdhlungen wird zumeist aus der
Interaktionssituation heraus erklart (Schiitze 1987a: 254f, Glinka 1998: 35). Andere
Autoren sind hier skeptischer und weisen auf eine mdglicherweise schichtgebundene
Auspragung dieser Fahigkeit hin (Fuchs-Heinritz 2005: 181). (KUSTERS 2006, S. 31;
Hervorh. d. T.S.)

Wéhrend etwa der deutsche Schulforscher Burkhard FuHs (2011, S. 69) in seinem
Beitrag davon ausgeht, "[...] dass Kinder und Jugendliche ihre Sichtweisen auf und
Bewertungen von Schule in narrativen Formen verarbeiten.” und fir den Einsatz von
narrativen Interviews in der qualitativen Schulforschung pladiert, weisen aber etwa
Ginter Mey und Katja MRuck (2010), Direktorlnnen des Instituts fir Qualitative
Forschung in der Internationalen Akademie an der Freien Universitat Berlin, in deren
Beitrag darauf hin, dass Jugendliche in dieser Diskussion als inkompetente
Erzahlerinnen genannt werden, da sie in einer Interviewsituation eher einem Frage-
Antwort-Schema folgen (vgl. a.a.0., S. 432).

Die einzelnen Phasen des narrativen Interviews werden von Ivonne KUSTERS (2006, S.

13; Hervorh. d. T.S.) folgendermalen charakterisiert:

Bei dieser Befragungsform bittet man den Befragten mit einer Eingangsfrage um die
Erzdhlung eines prozesshaften Vorgangs, den er selbst erlebt hat (wie z.B. seine
Lebensgeschichte), ohne dass man seine Erzdhlung durch Nachfragen unterbricht. Man
hort schweigend, aber erkennbar aufmerksam und den Redefluss des Befragten verstarkend
zu, bis dieser selbst die Erzahlung abschlieRt. Daraufhin stellt man so genannte immanente
Nachfragen, die sich auf das bisher Erzéhlte beziehen und versucht damit, den Befragten zu
weiteren Erzahlungen Uber Ausgelassenes und undeutlich Gebliebenes zu bewegen.
Danach folgt ein abschlieBender Teil mit vorbereiteten, so genannten exmanenten
Nachfragen. Wesentlich bei einem narrativen Interview ist, dass es sich um eine
Stegreiferzahlung handelt, der Befragte sich also im Vorhinein weder auf die Frage noch
auf diese Form des Interviews vorbereiten konnte.
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3.6 Die »thematic analysis« nach Virginia Braun und Victoria

Clarke als Datenauswertungsverfahren

Angesichts der mit den Interviews verfolgten Zielsetzung beschrankt sich die
Auswertung auf eine thematische Analyse der mit den narrativen Interviews erhobenen

SchilerInnenperspektive auf die Performanz von Lehrkraften.

Diese Form der Auswertung von Gesprachen ist analytisch am wenigsten anspruchsvoll
und dient vorrangig dazu, einen Uberblick ber Themen zu verschaffen, diese in ihren
Kernaussagen zusammenzufassen und den Kontext ihres Auftretens zu erkunden.
(FROSCHAUER & LUEGER 2003, S. 158; Hervorh. im Orig.; T.S.).

Virginia BRAUN, Sozialwissenschaftlerin an der University of Auckland und Victoria
CLARKE, Sozialwissenschaftlerin an der University of the West of England, haben 2006
einen ausfuhrlichen Artikel zur Methodologie der Themenanalyse geliefert, welcher
auch die Grundlage eines Ende 2012 erscheinenden Buches ("Successful Qualitative
Research: A Practical Guide for Beginners™) sein wird (personliche Mitteilung von
Victoria CLARKE, 02.02.2012). In deren Beitrag unterteilen die Autorinnen die

qualitativen Analyseverfahren grob in zwei Lager:

Within the first, there are those tied to, or stemming from, a particular theoretical or
epistemological position. For some of these — such as conversation analysis (CA; eg,
Hutchby and Wooffitt, 1998) and interpretative phenomenological analysis (IPA; eg, Smith
and Osborn, 2003) — there is (as yet) relatively limited variability in how the method is
applied, within that framework. In essence, one recipe guides analysis. For others of these —
such as grounded theory (Glaser, 1992; Strauss and Corbin, 1998), discourse analysis (DA,
eg, Burman and Parker, 1993; Potter and Wetherell, 1987; Willig, 2003) or narrative
analysis (Murray, 2003; Riessman, 1993) — there are different manifestations of the
method, from within the broad theoretical framework. (BRAUN & CLARKE 2006, S. 78)

Im Unterschied zu diesen genannten qualitativen Auswertungsverfahren liegt der
thematischen Analyse, BRAUN und CLARKE zufolge, keine bestimmte Theorie
zugrunde; gerade ihre Theorieungebundenheit und die damit verbundene Flexibilitat sei
also ihr Vorteil gegenlber anderen Verfahren (vgl. ebd.). Die Themenanalyse findet
indes breite Verwendung, "[...] but there is no clear agreement about what thematic
analysis is and how you go about doing it (see Attride-Stirling, 2001; Boyatzis, 1998;
Tuckett, 2005, for other examples).” (ebd.).

Um sich nun aber gegen den Vorwurf der Beliebigkeit ("the 'anything goes' critique of
qualitative research™) zu wehren (vgl. a.a.0., S. 78) und um auch eine Vergleichbarkeit
mit anderen Studien, die diese Methode ebenfalls einsetzen, zu gewahrleisten (vgl.
a.a.0., S. 80), formulieren die Autorinnen einen sechs-phasigen Schritt-flr-Schritt-

Leitfaden (vgl. a.a.0., S. 86-93), um diese Form der Auswertung auf eine Art festes
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Fundament zu stellen. Forschungspraktisch schlagen sich die von BRAUN und CLARKE
ausfuhrlich diskutierten methodischen Uberlegungen in den folgenden sechs Schritten

einer themenanalytischen Interpretation, pointiert zusammengefasst, nieder:

Phase Description of the process
1. Familiarizing yourself Transcribing data (if necessary), reading and re-reading the data, noting down
with your data: initial ideas.
2. Generating initial codes: Coding interesting features of the data in a systematic fashion across the entire
data set, collating data relevant to each code.
3. Searching for themes: Collating codes into potential themes, gathering all data relevant to each
potential theme,
4. Reviewing themes: Checking if the themes work in relation to the coded extracts (Level 1) and the
entire data set (Level 2), generating a thematic ‘map’ of the analysis.
5. Defining and naming Ongoing analysis to refine the specifics of each theme, and the overall story the
themes: analysis tells, generating clear definitions and names for each theme.
6. Producing the report: The final opportunity for analysis. Selection of vivid, compelling extract

examples, final analysis of selected extracts, relating back of the analysis to the
research question and literature, producing a scholarly report of the analysis.

Tab.5:  Ablauf der thematischen Analyse nach Virginia BRAUN und Victoria
CLARKE (Quelle: BRAUN & CLARKE 2006, S. 87)

Das Vertraut machen mit den Daten stellt als erste der insg. sechs Phasen den Beginn
des Auswertungsverfahrens dar. In diesem Arbeitsschritt werden, sofern man mit
verbalen Daten arbeitet, die Interviews transkribiert. Die Transkription ermoglicht eine
intensive Auseinandersetzung mit dem Inhalt, bei der auch erste Einfélle bereits notiert
werden sollten: "During this phase, it is a good idea to start taking notes or marking
ideas for coding that you will then go back to in subsequent phases.” (BRAUN &
CLARKE 2006, S. 87).

In Phase zwei findet eine erste Codegenerierung statt - diese kann datengeleitet oder
theoriegeleitet erfolgen (vgl. a.a.0., S. 88). "Codes identify a feature of the data
(semantic content or latent) that appears interesting to the analyst, and refer to 'the most
basic segment, or element, of the raw data or information that can be assessed in a
meaningful way regarding the phenomenon' (Boyatzis, 1998: 63)." (ebd.). Diese Codes
bilden dann die Basis fur die spatere Themenauffindung, daher ist es auch wichtig
wirklich alle vorhandenen Daten zu kodieren und alle fir die jeweiligen Codes
relevanten Datenextrakte zusammenzustellen; dabei kann auch ein und dasselbe

Datenextrakt mehrere Male kodiert werden (vgl. a.a.O., S. 89).

Eine Themensuche basierend auf den zuvor generierten Codes ist Bestandteil der dritten
Phase. Hier werden die Codes in Gruppen zu potentiellen Themen organisiert und die

Beziehungen zwischen ihnen hergestellt (vgl. ebd.). "You end this phase with a
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collection of candidate themes, and sub-themes, and all extracts of data that have been

coded in relation to them."” (vgl. a.a.0., S. 90).

In der vierten Phase dient eine kritische Uberpriifung der zuvor aufgefundenen Themen
einer Verfeinerung dieser Themen. Fir die Beurteilung der Themen geben die
Autorinnen, in Anlehnung an den amerikanischen Sozialforscher Michael Quinn Patton,
zwei Kriterien an: interne Homogenitat und externe Heterogenitat (vgl. a.a.0., S. 91).
"Data within themes should cohere together meaningfully, while there should be clear
and identifiable distinctions between themes." (ebd.). In dieser Phase geht es aber nicht
nur darum zu schauen, ob die identifizierten Themen diesen beiden Kriterien auf der
Basis der bereits kodierten Datenextrakte geniigen, sondern auch in Bezug auf den
gesamten Datensatz; d. h. es muss geprift werden, "[...] whether the themes ‘work’ in
relation to the data set.” (ebd.) Hierbei ist es notig den Datensatz erneut zu kodieren.
Ergeben sich daraus unter Umstédnden neue Themen, wird ein erneuter Einstieg in die
Phase der Kodierung erforderlich (vgl. a.a.O., S. 91f). "The need for re-coding from the

data set is to be expected as coding is an ongoing organic process.” (a.a.O., S. 91).

Die Definition und einprdgsame Benennung der Themen ist der Kern der flinften Phase.
"At this point, you then define and further refine the themes you will present for your
analysis, and analyse the data within them. By ‘define and refine’, we mean identifying
the 'essence’ of what each theme is about (as well as the themes overall), and
determining what aspect of the data each theme captures.” (a.a.O., S. 92). Als Teil der
Verfeinerung von Themen wird auch darauf fokussiert, ob ein Thema Subthemen
enthalten soll: "Sub-themes are essentially themes-within-a-theme. They can be useful
for giving structure to a particularly large and complex theme, and also for

demonstrating the hierarchy of meaning within the data.” (ebd.).

In der letzten Phase soll dann der Forschungsbericht produziert werden,

[...] to tell the complicated story of your data in a way which convinces the reader of the
merit and validity of your analysis. It is important that the analysis (the write-up of it,
including data extracts) provides a concise, coherent, logical, non-repetitive and interesting
account of the story the data tell — within and across themes. (BRAUN & CLARKE 2006, S.
93)
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3.7 Dokumentation des Forschungsprozesses, Komplikationen und

weitere methodische Einschrankungen

Dieses Kapitel versucht den Forschungsprozess fir die Leserlnnen dieser Arbeit
transparent und nachvollziehbar zu machen. Dabei werden sowohl die Vorgangsweise
bei der Datenerhebung (Auswahl und Beschreibung der Interviewpartnerinnen; Zugang
zum Forschungsfeld; Rahmenbedingungen der narrativen Interviews; Vorbereitung,
Ablauf, Durchfihrung der narrativen Interviews und die daran anschlieBende

Transkription), als auch der Prozess der Datenauswertung dargestellt.

Kriterien fur die Auswahl der Interviewpartnerinnen und die damit verbundenen

methodischen Einschrankungen

Nachdem bislang ausfuhrlich das Was? (Fragestellung) und das Wie? (Methoden) der
hier konzipierten Forschungsarbeit beleuchtet wurde, folgt nun die Klarung der Frage
nach dem Wer? (Stichprobe).

Wahrend in quantitativen Studien die statistische Représentativitit eine zentrale Rolle
spielt, ist es in qualitativen Studien die inhaltliche Reprasentation, die 0Uber eine
angemessene Zusammenstellung der Stichprobe erfillt werden. Merkens (1997, S. 99)
nennt folgende Merkmale, die gute Informanten speziell fur qualitative Interviews
aufweisen sollten: Sie verfligen Uber das Wissen und die Erfahrung, deren die Forscher
bediirfen; sie haben die Féhigkeit zu reflektieren; sie kdnnen sich artikulieren und sind auch
bereit an der Untersuchung teilzunehmen. (ReICHER 2005, S. 100; Hervorh. d. T.S.)

Um die von der osterreichischen Erziehungswissenschaftlerin Hannelore ReICHER fir
qualitative Designs geforderte inhaltliche Reprasentation einer Stichprobe zu
gewahrleisten, wurde eine variationsmaximierte Stichprobe zumindest insofern
versucht anzustreben, als Schiilerlnnen unterschiedlicher Schultypen ausgewahlt
wurden. Nach den Ausfuhrungen von Johannes KONIG (2007, S. 2) stellen aber die
Urteile von SchiilerInnen iiber ihre Lehrerlnnen "[...] eine spezifische Perspektive der

Wahrnehmung schulischer Wirklichkeit dar.".

Bereits 1975 ging GERSTENMAIER davon aus, dass den Urteilen von Schiiler/inne/n
bestimmte Wahrnehmungen zugrunde liegen, die beschrankt und selektiv sind. Folglich
geht nicht jedes Verhalten der Lehrkraft in die Urteile der Schiiler/innen ein, da diese
vorwiegend solche Aspekte des Lehrkraftverhaltens wahrnehmen, die sie auch selbst
betreffen und somit fiir sie von Bedeutung sind. (ebd.)

Um nun in der hier konzipierten Studie die von KONIG oben angedeuteten Schieflagen
in der empirischen Erhebung der SchilerInnenperspektive etwas abzuschwachen und
um der Problematik von Schulkulturen (i.e. &hnliche Erklarungsmuster innerhalb einer

Schule) sowie den in Kap. 1.2.6 diskutierten gleichfalls damit verbundenen



147

schulformspezifisch differentiellen (d. h. anregungsérmeren vs. anregungsreicheren)
Lern- und Entwicklungsmilieus in gegliederten Schulformen Rechnung zu tragen,
wurden  oberdsterreichische  Schulsprecherinnen  unterschiedlicher  Schultypen
ausgewdhlt. Allerdings wird damit das von KONIG oben aufgeworfene Problem nicht
gel6st. Eine Einschrankung des Forschungsdesigns dieser Arbeit ist also mitunter auch
jene Tatsache, dass es sich bei der Kompetenzanalyse dieser Arbeit um eine Beurteilung
von Lehrkréften aus der Sicht solcher » BeobachterInnen « handelt, die dem Geschehen
selbst nicht enthoben sind.

Als eine weitere Einschrankung ware aber auch der geringe Stichprobenumfang (vier
Schulerinnen) zu nennen, demzufolge die in dieser Arbeit getroffenen Aussagen auch
nur tentativ sein konnen bzw. allgemeine Aussagen im Hinblick auf
Lehrerlnnenkompetenzen nur schwer zu treffen sind. Insgesamt wirde freilich eine
deutlich groliere und variablere Stichprobe (als zusétzliche Varianzmerkmale kommen
beispielsweise weitere Schularten, Interviewpersonen mit Migrationshintergrund,
andere Altersgruppen, die regionale oder soziale Herkunft, etc. in Betracht) der hier
konzipierten Studie gut tun, um die jeweils zugrundeliegende Kompetenzproblematik
noch weiter zu erfassen bzw. empirisch fundierter begriinden zu kénnen; allerdings ist
der Stichprobenumfang in qualitativen Designs, folgt man Hannelore REICHER (2005, S.
100), immer auch eine "[...] Frage von verfugbaren personalen, finanziellen oder

zeitlichen Ressourcen [...]".
Profil der ausgewahlten Interviewpartnerinnen

Die folgende tabellarische Aufstellung veranschaulicht das Profil der fiir die narrativen
Interviews ausgewahlten Interviewpartnerinnen. Die Interviews wurden in der
Reihenfolge nummeriert, wie sie durchgefiihrt worden sind. Da ungliicklicherweise drei
Schulsprecherinnen in letzter Minute krankheits- und schulstressbedingt den
anberaumten Interviewtermin kurzfristig absagen mussten — im Zeitraum der geplanten
Interviewdurchfiihrung fanden die Vorbereitungen zur schriftlichen Matura statt —,
wurde ersatzweise eine etwas jlingere Schulerin (S4) ohne Vertretungsfunktion

interviewt.
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Kurzel | Geschlecht | Alter Schultyp Datum Gesprachsdauer
S1 mannlich 19 | Realgymnasium | 02.05.2012 98 min.
S2 mannlich 18 HTL 03.05.2012 34 min.
S3 weiblich 18 HAK 12.05.2012 49 min.
S4 weiblich 15 BAKIP 18.05.2012 75 min.

Tab. 6:  Profil der ausgewéhlten Interviewpartnerinnen

Zugang zum Forschungsfeld / Herstellung des Erstkontakts

Die Kontaktaufnahme durch den Forscher mit den Interviewpersonen gestaltete sich
wie folgt: Durch personliche und / oder digitale, soziale Netzwerke wurden Kontakte zu
den Interviewpartnerinnen hergestellt. Dabei wurde auch die fiir eine vertrauensvolle
Gespréachssituation erforderliche Anonymitat klar in Sprache gehoben, um auflerdem
auch dem bei so manchen Jugendlichen innewohnenden Selbstdarstellungsdrang
entgegenzuwirken. Diese Vorlberlegung stellte sich im Nachhinein als berechtigt
heraus, da einige Schilerinnenvertreterinnen eine solche Tendenz zur Selbstdarstellung
aufwiesen. Hier kann etwa eine Schulsprecherin erwahnt werden, welche sich — recht
selbstbewusst — eher in der Rolle einer Direktorin, denn einer Schiilerin sah und sich
selbst und ohne geplante Absprache mit einer Lehrkraft einen Vormittag fir das
geplante Interview freigeben wollte. Nach dem Erstkontakt wurde diese potentielle

Interviewpartnerin nicht mehr als solche in Betracht gezogen.

Alles in allem gestaltete sich die Suche nach Interviewpartnerinnen mihsam. So war
etwa eine Fluktuation von einigen potentiellen Kandidatinnen zu verzeichnen. Obwohl
diese ausdruicklich zur Durchfilhrung eines Interviews (schriftlich oder telefonisch)
zustimmten, waren diese potentiellen Interviewpartnerinnen plétzlich nicht mehr
erreichbar. Mdogliche Grinde dafir wéren: mangelnde Zustimmung der Eltern,
Schulstress (Maturazeit) oder vielleicht auch die leise Vorahnung einer unangenehmen

Interviewsituation.
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Rahmenbedingungen der narrativen Interviews

Fir die Auswahl der Orte der jeweiligen Interviews galten die Bedingungen einer
ungestorten Aufmerksamkeit, guter Akustik sowie ein Klima des Wohlfuhlens. Die
Interviews fanden daher an folgenden Orten statt: Die Interviews mit S1 und S2 in
einem zum Buro umfunktionierten Minivan; die Interviews mit S3 und S4 am Wohnort
der Interviewpartnerinnen. Der Grund fur diese Einteilung war der Wunsch der
Interviewpartnerinnen das Interview einerseits unmittelbar nach dem Unterrichtsschluss
(S1 und S2) und andererseits in gewohnter Umgebung zuhause durchzufiihren (S3 und
S4). Durch den Einsatz des Minivans als Interviewort konnte der Wunsch der
Interviewpartner nach Zeitersparnis (also so wenig Zeit wie mdglich zu »verlieren)
nachgekommen werden. Durch die Darreichung von Energydrinks, Eistee,
Knabbergebdck und Naschzeugs wurde versucht ein Klima des Wohlifiihlens zu
schaffen.

Zuhause bei den Interviewpartnerinnen, sowie im Minivan bei den Interviewpartnern,
war der stérungsfreie Ablauf, bedingt durch einen vorab gut durchgeplanten Verlauf des
Interviews, gewadhrleistet. Zuhause bei den Interviewpartnerinnen storten die im
Gebdude anwesenden Familienmitglieder nicht — die Eltern waren im Vorgesprach
darum gebeten worden nicht an den Interviews ihrer Kinder teilzunehmen, um den
Gedankengang bzw. Rede- und Erinnerungsfluss nicht zu unterbrechen — und bei den
Interviewpartnern war der Minivan von Storaktionen auBerhalb des Fahrzeuges
ebenfalls verschont geblieben. Fir die Interviewdurchfiihrung war der Zeitraum von
02.05.2012 bis zum 18.05.2012 eingeplant und dieser gelangte auch zur Durchfiihrung.

Die Gesprachsdauer lag ca. zwischen 30 und 100 Minuten je Interview.
Zum Gesprachsverlauf und Misslingen der narrativen Interviews

Nach einer gegenseitigen BegrifRung und Vorstellung sowie dem daran anschlieBenden
Small Talk wurden den Interviewpartnerinnen Kurzinfos zum geplanten Ablauf
gegeben, um eventuell noch bestehende Hemmnisse abzubauen. Dabei wies ich auf den
ungefédhren zeitlichen Rahmen (30-180 Minuten) hin und erwadhnte in diesem
Zusammenhang auch den Umstand, dass ich sehr gerne das Interview mit meinem
iPhone digital aufzeichnen wirde, da ich kein "perfektes Gedachtnis" beséle. Dazu
wurde den Interviewpartnerinnen auch erneut versichert, dass die aufgezeichneten

Interviews anonymisiert werden wurden, indem die Namen der Interviewpartnerinnen



150

und alle von Ihnen gemachten Angaben, die zugleich auch Rickschlisse auf lhre Person
ermdglichen wirden bzw. die die Anonymitat anderer im Laufe des Interviews genannten
Personen oder Institutionen beeintrachtigen wirden, in der Transkription der Interviews
vollstandig pseudonymisiert werden wiirden. Um aber die Vertrauensbasis in dieser Hinsicht zu
starken, wurde auch eine gegenseitige schriftliche Einwilligungserklarung zum Interview
unterzeichnet. Ein Formular (Vordruck) dieser Erklarung findet sich im Anhang dieser Arbeit
(Anlage B).

Zumeist tauchte an dieser Stelle dann aber auch die Frage auf, warum denn die Wahl gerade auf
sie als Interviewpartnerinnen gefallen sei. Dazu erwiderte ich stets, dass sie allein schon, ob
ihrer langen Schulkarriere fir mein Forschungsinteresse in besonderer Weise qualifiziert
waren. Dariiber hinaus erwahnte ich, dass sie aufgrund ihrer Schulerinnenvertretungsfunktion
Uberdurchschnittlich viel mit Lehrerinnen zu tun haben wirden und mein Forschungsinteresse
ja mit dem Lehrerberuf zu tun habe. Kurz vor dem Beginn des narrativen Interviews wurden
dann die Interviewpartnerinnen noch gebeten deren Mobiltelefon fiir den gesamten Verlauf des

Interviews abzuschalten, um den Gedankenfluss nicht zu unterbrechen.

Nach dem Einschalten des Aufnahmegeréates folgte die Formulierung der Eingangsfrage. Folgt
man den Ausflhrungen lvonne KUSTERS (2006, S. 44), so konnte man die

Eingangsfrage auch als das Herzstiick des narrativen Interviews bezeichnen:

Die Einstiegsfrage fir ein narratives Interview, auch "Eingangsstimulus" oder
"Erzéhlstimulus" genannt, muss sorgféltig Uberlegt und entworfen werden, da man mit
diesem Impuls die Erzéhlung des Informanten zugleich in Gang setzen, auf das
Prozessgeschehen lenken und nicht zu sehr beeinflussen will.

Um dieser Forderung gerecht zu werden wurde in leichter Anlehnung an jene
Beispielformulierungen, die Gabriele ROSENTHAL (2008%) in ihrem Grundlagenwerk
liefert, den befragten  Schilerlnnen  folgende  Erzahlaufforderung  (inkl.

Regieanmerkung) gegeben (vgl. a.a.O., S. 144):

Mich interessiert in unserem Gesprach deine Sicht auf Lehrerinnen. Ich werde dir jetzt
eine Frage stellen und ich méchte dich bitten mir alle Erlebnisse zu erzéhlen, die dir
dazu einfallen. Ich werde dich auch vorerst nicht unterbrechen. Du kannst dir so viel
Zeit nehmen, wie du méchtest. Ich werde mir allerdings wahrend des Gespréaches hie
und da, insb. bei Unklarheiten, einige Notizen machen, auf die ich dann spater ev.
zuriickkommen werde. Also wenn du nun auf deine lange Schulkarriere zuriickblickst,
welche positiven oder vielleicht auch negativen Erlebnisse im Hinblick auf Lehrerlnnen

fallen dir da ein?
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Diese Einstiegsfrage wurde in der Vorbereitung exakt ausformuliert und weitgehend

unveréndert allen Befragten gestelit.

Dabei wird eine alltagssprachliche Diktion verwendet, wie der Interviewer Uberhaupt im
Interview seine Alltagssprache benutzt. Man sollte allerdings nicht versuchen, die
Ausdrucksweise des Interviewpartners zu imitieren, weil das immer kinstlich wirkt
(Hermanns 2000: 368). Den Stimulus lernt man auswendig und bt ihn so lange, bis man
ihn frei sprechen kann. Er darf in der Interviewsituation nicht wie ‘aufgesagt' klingen,
sondern muss frei gesprochen werden. (KUSTERS 2006, S. 45)

Interviewpartnerin S4 legte im Laufe des Interviews besonders lange Gesprachspausen
ein (60-130 Sekunden!), um sehr wahrscheinlich ihre Gedanken zu ordnen. Diese
langen Pausen galt es auszuhalten, da in der Haupterzdhlung der professionelle

narrative Interviewer verfahrenstechnisch die Rederolle nicht Gibernehmen darf;

Dies ist eine Verfahrensnotwendigkeit des narrativen Interviews, die von der
Alltagskommunikation besonders stark abweicht; als Interviewer muss man sich darauf
vorbereiten, dass man innerlich danach drdngen wird, das Schweigen zu brechen, es aber
als professioneller narrativer Interviewer unterlassen muss. Nur wenn der Erzéhler sehr,
sehr lange schweigt, kénnte man fragen: "Und wie ging es dann weiter?" (KUSTERS 2006,
S. 59)

Sog. Koda signalisieren dann das Ende der Haupterzéhlung:

Der Befragte beendet seine Haupterzahlung in den meisten Féllen mit einer deutlichen
Koda, einem Schlusssatz, in dem er das Ende seiner Geschichte feststellt — "Ja. Da bin ich
jetzt, heute (11)" — und die Rederolle (oft ausdriicklich, bisweilen unausgesprochen) dem
Interviewer zuriickgibt. (KUSTERS 2006, S. 60)

In der Regel folgt nach dem Ablauf dieses ersten Interviewteils (also mit dem Einsetzen
der Erzahlkoda) der Beginn des Nachfrageteils. In dieser Phase werden zunéchst einmal

immanente Nachfragen gestellt — sie zielen

[...] auf bisher Unerzadhltes, das aber in der Haupterzahlung doch repréasentiert war:
Entweder zeigte es sich in Form von Liicken oder in 'schwammigen’, dunklen, wenig oder
gar nicht detaillierten Stellen oder in Form von, wie Schitze das nennt, "Erzahlstimpfen"
oder "Erzéhlzapfen", also kurz angerissenen, aber nicht ausgefiihrten Erzahlthemen (1977:
43ff; 1983: 286). (KUSTERS 2006, S. 61)

Wenn das Erzédhlpotential durch immanente Nachfragen ausgeschopft ist, folgen, so
KUSTERS, exmanente Nachfragen, indem der Interviewer selber Themen einbringt und
den Erzéhler zu Beschreibungen und Argumentationen auffordert (vgl. KUSTERS 2006,
S. 63).

In der reinen Lehre narrativer Verfahren wiirden vermutlich die von mir durchgefiihrten
Interviews als nicht auswertbar betrachtet werden, da aufgrund meiner nicht
vorhandenen Erfahrung mit narrativen Interviews (als Konigsdisziplin aller
Interviewformen) sowie der nur auffallend sparlich vorhandenen Einfuhrungsliteratur

Interviewfehler passiert sind. So sei es etwa fiir den Eingangsstimulus entscheidend,
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dass ein zeitlicher Anfangspunkt fir das Erzahlte vorgegeben werde, der dann zur
Erzdhlung des danach folgenden Ablaufs des Geschehens auffordert (vgl. dazu
ROSENTHAL 2008%, S. 144). Hier ware es vielleicht sinnvoll gewesen in der
Formulierung der Eingangsfrage nach Erlebnissen in der Volksschule zu fragen, um
sich dann im weiteren Gesprachsverlauf bis zum heutigen Zeitpunkt im Leben der

SchiilerInnen vorzuhanteln.

Der Nachfrageteil wurde riickblickend betrachtet viel zu frith begonnen und die Fragen
waren dann  von mir auch nicht mehr erzdhlgenerierend, sondern

argumentationsgenerierend formuliert worden:

a) Bei welchem Lehrer lernst du besonders viel und warum?

b) Wann schatzt du einen Lehrer als kompetent ein, wann nicht?

Allerdings beherbergte diese Fragestrategie neben der Erhebung von subjektiven Sicht-
und Erlebensweisen der Schulerinnen auch eine auf Argumentationen der Schiilerinnen
basierende Datenerhebung im Hinblick auf die geschilderte Performanz von
Lehrkraften. Da die Anfertigung dieser Arbeit einem sehr straffen Zeitplan folgte, war
eine neuerliche Durchfiihrung der Interviews mit neuen Interviewpartnerinnen nicht
mehr moglich. Dies war aber auch gar nicht nétig, da erstens, wie im nachsten Kapitel
zu zeigen sein wird, die durchgefuhrten Interviews einen reichhaltigen Fundus an
Informationen zur Schilerlnnensicht auf den Lehrerberuf boten, zweitens die
Auswertung nicht nach den strengen Regeln narrativer Auswertungsverfahren erfolgen
sollte und drittens alle Interviews zumindest eine Grundvoraussetzung erfullten: die

Stegreiferzéhlung.

Als misslungen werden solche narrativen Interviews angesehen, in denen der Befragte sich
nicht "dem narrativen Strom des Nacherlebens seiner Erfahrungen” tberlassen hat, sondern
seine Darstellung zu kontrollieren versuchte, eventuell sogar entlang einer zuvor bereits
bestehenden "Erzahlfolie" gesprochen hat — kurz gesagt: misslungen sind Interviews ohne
Stegreiferzahlung (Schiitze 1984: 78). (KUSTERS 2006, S. 66)

Aufbereitung des Datenmaterials: Aufzeichnung und Transkription der narrativen

Interviews

Zwei wichtige Voraussetzungen fur die Durchfihrung der Themenanalyse von
(narrativen) Interviews sind ihre Aufzeichnung und die daran anschlieBende

Verschriftlichung (Transkription).
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Zur digitalen Sprachaufzeichnung der Interviews wurde ein Apple iPhone 3GS
verwendet. Das dabei erzeugte MP4-Containerformat mit der Dateiendung .m4a wurde
dann mit einer speziellen Konvertierungssoftware in das Audio-Dateiformat MP3
umgewandelt, weil die zur Transkription verwendete Software (»f4«) mit der
Dateiendung .m4a, zumindest bis dato, nicht problemlos umgehen kann.”> MP3 stellt
zudem, folgt man der von den deutschen Pddagogen Thorsten DRESING und Thorsten
PEHL (2011%) verfassten Broschiire zum Thema Transkription, "[...] den passendsten
Kompromiss aus Datenreduktion, Horqualitdt und flexibler Nutzung dar.”. Die
Verwendung der Transkriptionssoftware f4 liegt darin begrindet, dass f4 die
Durchfuhrung der Transkription wesentlich erleichtert, indem sie die Verlangsamung
der Abspielgeschwindigkeit (ohne Tonh6hendnderung) ermdglicht. Zudem bewirkt das
Dricken der Taste F4 auf der Tastatur des Computers einen automatischen Rucksprung

beim Pausieren der Wiedergabe.

DRESING und PEHL (2011°) unterscheiden in deren Beitrag einfache
Transkriptionssysteme von komplexeren, wie etwa dem im deutschsprachigen Raum
haufig genutzten Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem, bei dem der Fokus auf

dem "Wie-etwas-gesagt-wurde” (a.a.O., S. 25) gelegt werde:

Hauptsachlicher Unterschied ist die Erfassung der Intonation (Betonung), sekundengenauer
Pausen, Sprechiberlappungen, Wortabbriichen und -verschleifungen und natirlich einer
exakten Darstellung des Gesprochenen inklusive méglicher Dialekte. (ebd.)

FUr die Transkription von Interviews hat sich jedoch noch kein allgemein gultiger
Standard durchgesetzt (vgl. FLick 1991, S. 161). Allerdings werden in den
Sozialwissenschaften  hdaufig, so die Darstellung der  Osterreichischen
Erziehungswissenschaftlerin Helga KiTTL (2005), einfache Transkriptionssysteme
verwendet, deren Regeln sich meist aus der Kombination verschiedener
Transkriptionsmodelle ergeben (vgl. a.a.0., S. 219). Aus diesem eben genannten Grund
und weil in dieser Arbeit der Fokus auf der inhaltlichen Dimension der
SchiilerInnenaussagen liegt, "[...] zumal die Besonderheiten der sprachlichen
Ausdrucksweise im Zuge von Themenanalysen analytisch ohnehin nicht erfaf3t

werden." (FROSCHAUER & LUEGER 2003, S. 159), wird auf eine komplexe Transkription

92 "Mittlerweile zahlt f4 mit Ober 200.000 Downloads zu den bekanntesten

Transkriptionsprogrammen. Fir Mac-Nutzer haben wir die Version f5 entwickelt. Beide
Programme  werden von uns  kontinuierlich  weiterentwickelt —und  unter
www.audiotranskription.de zur Verfiigung gestellt.” (DRESING & PEHL 2011°, S. 34)
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verzichtet, d. h. es werden etwa Tonlage, Pausen, nonverbale Kommunikationsweisen,
Dialekte, sprachliche Fehlleistungen, usw., bis auf einige wenige Ausnahmen, nicht

mittranskribiert.

Das in dieser Arbeit verwendete einfache Transkriptionsregelsystem orientiert sich an
den von DRESING und PEHL (2011%) aufgestellten Regeln, deren Fokus auf einer guten
Lesbarkeit, leichten Erlernbarkeit und einer nicht zu umfangreichen Umsetzungsdauer
liegt (vgl. aaO. S. 14f). In der Erstellung eines solchen einfachen
Transkriptionssystems wurde von den Autoren an den Regelvorschldgen des deutschen
Erziehungswissenschaftlers Udo Kuckartz angesetzt, welcher seinerseits bekannte
Regelsysteme von Werner Kallmeyer und Fritz Schitze, sowie Christa Hoffmann-Riem
uberarbeitet und erweitert hat (vgl. a.a.0., S. 15). Die verwendeten Transkriptionsregeln
inkl. einer Beispieltranskription befinden sich im Anhang dieser Arbeit (Anlage C und
D). Alle Interviews werden dieser Arbeit in transkribierter und unkommentierter sowie

kommentiertet Form als Word - Dateien auf CD-ROM beigelegt.
Forschungspraktische Durchfiihrung der Datenauswertung

Als Grundlage fir die thematische Datenauswertung der vier von mir im Mai 2012
durchgefuhrten narrativen Interviews dienten die oben beschriebenen Transkripte. Die
Transkripte wurden sodann in Anlehnung an die in Kap. 3.6 beschriebenen Methode
ausgewertet: "Thematic analysis is a method for identifying, analysing and reporting
patterns (themes) within data.” (BRAUN & CLARKE 2006, S. 79). Das
Forschungsinteresse richtete sich darauf, die Lehrerlnnenkompetenz methodisch
kontrolliert in Form von narrativen Interviews zu erfassen und themenanalytisch zu
verstehen — nicht aber im Sinne einer extensiven  Sinnauslegung
(Narrationsstrukturanalyse, usw.), sondern im Sinne des Versuchs in den narrativen
Interviews einige Themen zu identifizieren, die den untersuchten, sinnhaft geordneten

thematisch ausgewerteten Transkripten zu Grunde liegen.

Zu diesem Behufe wurden zundchst die Transkripte mehrmals gelesen, Textpassagen
markiert und kommentiert, um die Daten im Sinne von BRAUN und CLARKE zu
kodieren und um damit auch die innere Struktur des Datenkorpus herauszuarbeiten. Die
Kodierung wurde jedoch nicht auf ausgedruckten Transkripten wvon Hand

vorgenommen, sondern vollstindig am Computer durchgefihrt. Dazu wurde die
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Kommentierungsfunktion des Textverarbeitungsprogrammes Microsoft Word 2007

verwendet.

If coding manually, you can code your data by writing notes on the texts you are analysing,
by using highlighters or coloured pens to indicate potential patterns, or by using 'post-it'
notes to identify segments of data. (BRAUN & CLARKE 2006, S. 89)

Daran anschlieRend wurde versucht die verschiedenen Codes nach Themen zu sortieren.
In diesem Schritt wurden demnach die Beziehungen zwischen den Codes hergestellt.

A theme captures something important about the data in relation to the research question,
and represents some level of patterned response or meaning within the data set. (BRAUN &
CLARKE 2006, S. 82)

Allerdings bedeutet das nicht, dass, wenn ein bestimmtes Thema im Datensatz haufiger

auftritt, es zugleich auch wesentlicher wére als andere Themen:

As this is qualitative analysis, there is no hard-and-fast answer to the question of what
proportion of your data set needs to display evidence of the theme for it to be considered a
theme. It is not the case that if it was present in 50% of one’s data items, it would be a
theme, but if it was present only in 47%, then it would not be a theme. [...] So, researcher
judgement is necessary to determine what a theme is. (BRAUN & CLARKE 2006, S. 82)

Um die Beziehung zwischen den Codes zu visualisieren und um die herausgebildeten
Codefamilien gedanklich zu sortieren wurden von mir sog. thematic maps (i.e. mind
maps) angelegt. Hier hab ich eine meiner Meinung nach interessante
forschungspraktische Idee von Virgina Braun (Sozialwissenschaftlerin an der
University of Auckland) und Sue Wilkinson, (Professorin fir feministische Studien an
der Universitat Loughborough) aufgegriffen. In deren thematic analysis gehen die
Autorinnen der Frage nach, wie Frauen Uber ihre Vagina sprechen. Hierzu haben die
beiden Autorinnen die Interviews unter anderem thematisch nach Aussageart gruppiert,
also danach, ob die Frauen positiv, negativ oder neutral Uber ihre VVagina sprechen bzw.
ob sie Schwierigkeiten haben darlber zu sprechen (vgl. dazu ausfihrlich BRAUN &
CLARKE 2006, S. 89-91).

Diese Idee floss in die von mir erstellten thematic maps insofern ein, als die
AuBerungen der Schiilerinnen danach gruppiert wurden, ob sie positives oder negatives
uber die Lehrkraft zu erzéhlen hatten. Wurden darlber hinaus aber auch optative
Aussagen gemacht — also Aussagen darlber, was aus Schilerinnensicht erwiinscht ist —
so wurde dies ebenso berlicksichtigt. Die fur die jeweiligen farblich unterschiedlich
gekennzeichneten, thematisch  voneinander abgegrenzten Codes relevanten

Datenextrakte wurden dann zur besseren Ubersicht in thematisch sortierten Tabellen
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zusammengestellt. Alle kommentierten Transkripte und Tabellen sowie die
angefertigten thematic maps befinden sich auf der dieser Arbeit beigelegten CD-ROM.

3.8 Darstellung der Ergebnisse — Forschungsbericht

In diesem Abschnitt wird nun aus einigen exemplarischen Schiilerinnenaussagen zitiert,
um auf vermutete Kompetenzdimensionen von Lehrkraften (in Form von Themen) aus
Schilerlnnensicht hinzuweisen. Hierzu werden (1) jedem Teilkapitel thematic maps
vorangestellt und (2) relevante Interviewpassagen, die eine mehr oder weniger starke
metaphorische Dichte aufweisen, zitiert, um die vorgenommene Interpretation

transparent zu machen.

Your write-up must provide sufficient evidence of the themes within the data — ie, enough
data extracts to demonstrate the prevalence of the theme. Choose particularly vivid
examples, or extracts which capture the essence of the point you are demonstrating, without
unnecessary complexity. The extract should be easily identifiable as an example of the
issue. However, your write-up needs to do more than just provide data. Extracts need to be
embedded within an analytic narrative that compellingly illustrates the story you are telling
about your data, and your analytic narrative needs to go beyond description of the data, and
make an argument in relation to your research question. (BRAUN & CLARKE 2006, S. 93)

3.8.1 Fachkompetenz

Lehrkraft redet "Wischiwaschi-Zeugs"

Lehrkraft ist verwirtt durch Fragen der Schiilerlnnen | — - ‘.\" ________ -

: Fachkompetenz :
Lehrkraft besitzt Praxiswissen - ————— — —

Lehrkraft kennt sich mit ihrem Fach aus

Abb. 10: Thematic Map — Fachkompetenz

Den Aussagen von S1 kann man entnehmen, dass das in der Ausbildung erworbene
Fachwissen der Lehrkraft als ein wesentliches Kriterium und als Grundvoraussetzung
fur die Fachkompetenz gesehen wird (vgl. S1: 902-906). Dieses Fachwissen soll im
Idealfall, folgt man S1 und S2, derart ausgepragt sein, dass Lehrerinnen auch auf
unerwartete Fragen seitens der Schilerlnnen angemessen antworten kénnen. Kann die
Lehrkraft dies, so erscheint sie bei den Schulerlnnen als fachlich kompetent (vgl. S1:
953-967; vgl. auch S2: 223-229).
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Ja, kompetent, ich mein ich habe es eh vorhin schon gesagt, also kompetent heif3t, dass er
auf/ vor allem, dass er auf unerwartete Sachen eingehen kann, dass er sich nicht fur die
Stunde jetzt vorbereitet, seinen Stoff, und so auf die Art er schreibt sich daheim auf einem
Zettel daheim auf, was er dann wéhrend dem Unterricht auf die Tafel schreibt. So bisserl ja
(...)/ sondern, dass er sich auch soweit mit dem Thema auseinandersetzt, dass er auch
unerwartete Sachen auch beantworten kann oder darauf eingehen kann und das ist nattirlich
ein Aufwand und schwierig, aber wenn man ein gutes Bildungssystem haben will oder
wenn man als Lehrer kompetent sein will, dann muss man das drauf haben, dann muss man
das konnen. Da kann ich nicht sagen, wenn eine Frage kommt: "Ja weif3 ich nicht oder
interessiert mich nicht.”. Da muss man zumindest soweit sein, dass man sagt: "Ok, ich habe
mich da jetzt gerade nicht damit auseinandergesetzt, das weil3 ich jetzt konkret nicht, aber
ich/ aber cool, dass du die Frage gestellt hast. Vielleicht wei3 irgendwer anderer aus der
Klasse was oder ich schaue das daheim nach und dann kdnnen wir dann in der néchsten
Stunde darber reden.” (S1: 953-967; Hervorh. d. T.S.)

Entlarvend flr die Schilerlnnen ist ein wirres Gerede der Lehrkraft. S3 spricht in
diesem Zusammenhang von "Wischiwaschi-Zeugs" (S3: 41). Zusatzlich verstarkend in
diesem Kontext wirkt auf S3 unterrichtsdidaktisch eingebautes Praxiswissen, auf
welches die Lehrkraft in ihrer vorberuflichen Zeit ev. zuriickgreifen kann. Dieses
Praxiswissen erweckt bei S3 den Eindruck, dass die Lehrkraft fachlich kompetent sei,

wie die folgende Interviewsequenz belegt:

Oder ein Lehrer, wo du weilt, wo du einfach weif3t: "Ja du kannst was in dem Fach.". Nicht
so "Wischiwaschi-Zeugs". So, ja wie soll ich sagen? Weilit du was ich meine? So
ungefahr?

I: Nein.

S3: Ok, also, irgendwie. Zum Beispiel bei mir in BWL. Ich habe voll die super Lehrerin
und die die war auch/ die hat in der XYZ-Brauerei gearbeitet, voll lange, und die kennt sich
aus und die weil}, was sie sagt. Und wenn ich jetzt/ und da weil} ich, ich lerne was und die
kann das auch! (S3: 40-47)

S3: Ja, wenn er sich mit dem auskennt, was er tut. Wenn, wenn ich jetzt sage meine BWL-
Lehrerin kommt aus der Wirtschaft, die hat selbst gearbeitet und die kennt sich aus und die
hat das und das gemacht und die weil von was sie redet. Wie einer, der was nur
Theoretiker ist und nur/ also die die/ der was nur das aus Blichern kennengelernt hat, finde
ich, der ist nicht so kompetent, auch wenn er sich vielleicht so voll bemiiht, wie einer der
was/ der einfach den Praxisbezug hat. Was auch in der HAK voll wichtig ist, finde ich,
dass man einen Praxisbezug hat [...]. (S3: 382-388; Hervorh. d. T.S.)

Sobald aber die fachliche Kompetenz der Lehrkraft nachlésst, fallt das den
Schilerlnnen gnadenlos auf. Fachliche Schwéachen werden scheinbar von den

Schiilerlnnen nicht verziehen:

[...] wir haben voll die super Englischlehrerin. Also die strenge Englischlehrerin, von der
ich vorhin erzahlt hab. Und die hat so das super Englisch. Bei der lernst so viel. Das ist voll
cool und wir haben dann in der zweiten so eine Lehrerin gehabt, die was das erste Jahr
unterrichtet, in Englisch eben. Und die/ bei der hast du gar nichts/ Also die hat, zum
Beispiel jetzt, immer gesagt/ Eine hat gesagt, weil3 ich nicht: "I want to buy fishes.". Und
dann so/ die Mehrzahl von fish ist ja fish und sie hat vorher noch gesagt: "Ja richtig,
richtig!"/ und aber die Mehrzahl von fish ist fish. "Ja super! Nein, da wére die Andere jetzt
nicht draufgekommen, dass das falsch ist" und so/ dass praktisch/ sie macht voll viel
Fehler, aber will es selber nicht zugeben! Und ihre Aussprache war sowieso furchtbar, aber
auf das will ich gar nicht eingehen. Die hat dann auch immer number "du" gesagt statt
number "two" und solche Sachen. Ja (.), also die/ ich war froh, wie ich sie dann, ja/ wie
dann (5) wie ich dann die andere bekommen hab. (S3: 293-305)
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3.8.2 Verstandnis fordern und Kritik anregen
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Aus der Sicht der befragten SchiilerInnen generiert sich die Kompetenz der Lehrkréfte
auch aus deren Fahigkeit das oben beschriebene, von den Schiilerinnen vorausgesetzte

Fach- und Praxiswissen, vermitteln zu kénnen:

Es gibt einmal den Aspekt natirlich, dass er sich mit seinem Fach, das er halt unterrichtet,
auskennen muss. Das ist eh ganz klar und das funktioniert zurzeit auch halbwegs gut. Weil
das studieren sie das Fach und dann missen sie auch/ und dann kénnen sie das auch. Da
mussen sie halt eine Prifung machen und dann kénnen sie halt den Inhalt. Das sagt aber
Uberhaupt nichts Uber die Kompetenz aus. Weil es hilft mir nichts, wenn ich der
gescheiteste Lehrer auf der Welt bin und dann aber den Leuten nichts vermitteln kann.
(S1: 902-909; Hervorh. d. T.S.)

Ich meine zur Zeit gibt es natdrlich privat und auRerschulisch genug Mdglichkeit, dass man
sich da irgendwie fortbildet, aber das ist halt dann auch irgendwie wieder nicht vorgesehen
in der in der urspringlichen Ausbildung, dass dass die Leute auch mit so etwas konfrontiert
werden, dass sie sagen: "Hey ok cool, ihr habt jetzt euren Stoff, euer Fachgebiet gelernt.
Das habt ihr jetzt studiert oder was auch immer, aber jetzt missen wir halt einmal schauen,
wisst ihr denn (berhaupt, wie ihr das umsetzen wollt? Habt ihr da jetzt Gberhaupt
irgendeinen Plan?". Und da wird den Lehrern auch nicht geholfen, glaube ich. Also da wird
ihnen nicht gesagt: "Ok, ihr habt jetzt euer Wissen und wir wollen euch jetzt helfen, das
umzusetzen. Wir wollen euch irgendwie Werkzeuge in die Hand geben, mit denen ihr das
kénnt.", sondern ja, es wird einfach erwartet, dass ein Lehrer das kann, auch wenn er es
nicht gelernt hat. Aber wie soll er das denn kénnen, wenn er es nicht gelernt hat? (S1: 940-
951; Hervorh. d. T.S.)

Und das ist dann glaube ich sicher auch oft ein Problem, dass bei manche Lehrer/ Ich
mdchte jetzt nicht sagen, dass sie falsch an der Schule sind, aber dass da vielleicht die
fachliche Kompetenz auf jeden Fall vorhanden ist, aber die Fahigkeit, wie man es den
Schiilern richtig vermittelt da oft ein bisschen fehlt (...). (S2: 159-162; Hervorh. d. T.S.)

In den Erzéhlungen der Schulerlnnen stellt das Begriffspaar “erklaren” und "verstehen™
eine wesentliche Bedingung flr das Vermitteln von Lehrinhalten dar, wie die folgende

Passage aus dem Interview mit S2 exemplarisch belegt:

Ja wichtig eben, dass man den Schiilern den Stoff so erklédren kann, dass sie es wirklich
nachher kapieren, dass nicht nur vielleicht jetzt zwar horen, was er sagt, sondern, dass er
vermitteln kann, was damit eigentlich gemeint ist und dass die das verstehen. (S2: 266-
269; Hervorhebung d. T.S.)

Ist aber eben genau diese Bedingung nicht erfullt, so werden die betreffenden

Lehrpersonen von S3 als Labormenschen bezeichnet:

Und ich hab vorher einen Lehrer gehabt, der ist in Pension gegangen und das war so ein
richtiger "Labormensch”. Der macht alles nur fiir sich selber, aber erklart nichts. Also eine
Lehrperson war der nicht.

I: Ein "Labormensch™ hast du gesagt?

S3: Ja, ein Labormensch (lacht). Ja ich/ halt so der nur eben so seinen kleinen Bereich hat
und da kennt er sich voll aus und da ist er gut, aber er kann irgendwie das nicht vermitteln
an andere. Das ist fir mich irgendwie so ein Labormensch. (S3: 155-165)

Das Erklaren der Lehrinhalte durch Lehrpersonen und das daraus resultierende
Verstehen derselben durch die Schilerlnnen erscheint also als eine wesentliche
Kompetenzdimension von Lehrkraften aus Schulerlnnensicht. Um aber das Verstandnis

der Lehrinhalte zu férdern gibt es diesbeziglich aus Schulerlnnenperspektive einige
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beglinstigende Faktoren. So goutieren die Schilerinnen etwa in ihren Aussagen jene
Lehrkrafte, die den Schulerlnnen konstruktive Rickmeldungen geben, i.e. Lehrkrafte,
die Verstandnisfragen aufgreifen und die die von den Schulerlnnen gemachten Fehler
erklaren und dazu auch Verbesserungsvorschlage bringen und die darlber hinaus auch

bereit sind Unverstandliches mehrmals zu erklaren:

Also wenn ein Lehrer wirklich auf die Fragen von die Schiler eingeht [...] (S4: 246;
Hervorh. d. T.S.)

[...] das war ein Lehrer, der bei der Schularbeit dann zum Beispiel nicht wie es heute oft
ist/ Da bekommst deine Punkteanzahl darunter geschrieben und das war's und vielleicht
noch ein naja "gut gemacht" oder "schlecht gemacht"”, sondern er hat sich wirklich Zeit
genommen und hat gesagt: "Das hast du ganz gut gemacht und das war vielleicht nicht so
gut. Das kannst du verbessern." und hat das auch wirklich hingeschrieben und hat es auch
nachher noch gesagt, bei der Schularbeit zum Beispiel. (S2: 82-87; Hervorh. d. T.S.)

Mhm, ja ich hab eigentlich Lehrer gehabt, wo die/ was, weifl nicht, so unterschiedlich
waren, zum Beispiel. Lehrer, die was auch wirklich, wenn du gesagt hast: "Herr oder Frau
Professor, ich VERSTEH das einfach nicht! Kénnen sie mir das noch einmal erklaren?",
dann haben sie das wirklich getan. Aber natirlich gibt es auch andere Lehrer, die das nicht
machen. (S3: 35-39; Hervorh. d. T.S.)

Es gibt aber noch weitere »Beobachtungen« von den befragten Schilerlnnen im
Kontext von »Verstandnis fordern«. In der Unterrichtsgestaltung anerkennen die
Schilerlnnen eine systematische und organisierte Herangehensweise der Lehrkréfte. So
nltzt eine »kompetente« Lehrkraft ihre Selbstorganisation bereits in der Planung und

Vorbereitung des Unterrichts:

[...] also ich habe irgendwie das Gefiihl, die Lehrer sind auch besser organisiert, weil die
haben dann immer ihren Zettel vorne liegen und dann haken sie das ab, was sie schon
gemacht haben und machen sich so Notizen, wie zum Beispiel mein Geschichtelehrer, wo
ich mir denke, in Geschichte konnte ich so viel lernen, weil mich interessiert das voll! Aber
in Geschichte kdnnte ich so viel lernen und dann/ der schreibt sich nie was auf und merkt
sich nichts: "Ja, nein, wo sind wir gerade?", weil er hat alle Parallelklassen und dann lasst
er wieder mal bei uns was aus und das kommt dann zum Test, wo wir gesagt haben: "Das
haben wir doch noch nie gemacht!" (lacht) jetzt bin ich ein bisserl abgeschweift (lacht). Ja,
einfach (...)

I: Also die sind besser organisiert, die, bei denen du mehr lernst?

S3: Genau, genau, ja das finde ich schon. Ja. Find ich schon, ja. Und (.) eben die bringen
auch was durch, eben weil sie besser organisiert sind, haben sie bestimmte/ (unv.) sagen
sie: "Nein, das missen wir heute noch schaffen, weil das habe ich mir vorgenommen fiir
diese Stunde.". (S3: 364-378; Hervorh. d. T.S.)

Aus den obigen Schilderungen lasst sich demnach entnehmen, dass es dem
Lehrstoffverstandnis der befragten Schiilerin zutraglich erscheint, wenn die Lehrkraft
selbstorganisiert auftritt. Aus den Aussagen der befragten Schulerlnnen ldsst sich
daruber hinaus aber auch schlieen, dass die Schilerlnnen einen Nutzen aus dem
Lehrstoff ziehen, wenn dieser systematisch aufgebaut ist, i.e. die Planung des

Lehrstoffes muss fiir die Schilerinnen nachvollziehbar gestaltet sein. Wer weil} wie die
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Reihenfolge ist, kann dann auch besser verknupfen. Genau dies scheint jedoch, folgt
man S3, nicht immer der Fall zu sein — die Lehrkraft vermittle den Lehrstoff ohne

erkennbare Struktur "kreuz und quer":

Und ja, ein negatives Erlebnis (...). Du machst zum Beispiel in einem Fach/ du machst
einfach fast nichts und dann zum Test kommt voll viel, oder zur Schularbeit - das ist ja
dann egal. Da kommt dann voll viel und du musst alles wissen oder wie mein
Geschichtelehrer, zum Beispiel, der priift dann immer. Also der macht immer alles kreuz
und quer durch, also nicht so geordnet, sondern: "Ja machen wir mal was vom zweiten
Weltkrieg", dann machen wir wieder was von der franzésischen Revolution. Voll kreuz
und quer halt. Und wissen musst du aber immer ALLES. Also zum Beispiel ich habe mal
eine Prlfung gehabt Gber die franz. Revolution und ich und ich habe natirlich alles
gewusst, aber er hat mich dann/ was hat er mich gefragt? Die russische Regierungsformen
und so und was da war und wie das in der Geschichte so ausschaut und so. Und ich bin
natlrlich dagesessen. Ein bisschen was habe ich gewusst, aber das Meiste nicht und ich
habe ihn so angeschaut: "Was?" und keine Ahnung/ also das macht er voll oft [...] (S3:
106-118)

In einem ganz anderen Zusammenhang kritisiert S4  unuberschaubare
Informationseinheiten im Gitarrenunterricht. So erklart etwa die Lehrkraft der Gruppe
der Fortgeschrittenen die sog. Barrégriffe nur exemplarisch am konkreten Lied
(Vermittlungslogik: »vom Lied zu den Barrégriffen«), wahrend sich hingegen die
Gruppe der Anféngerinnen systematisch vom einfachen zum komplexen hinarbeitet
(Vermittlungslogik: »von den Barrégriffen zum Lied«). Interessant in den
Interviewaussagen ist aber der Umstand, dass die Gruppe der Anfangerinnen das

Instrument beinahe besser beherrsche, als die Gruppe der Fortgeschrittenen:

Jaund (5) der Gitarrenunterricht ist von die einzelnen Gruppen auch sehr verschieden, also
kommt voll auf den Lehrer drauf an. Die einen lernen voll viel/ also wenn ich mir denke,
ich bin/ also da gibt es jetzt die bessere Gruppe und die Anfanger und wenn jetzt die
Anfanger eigentlich schon auch bald so weit sind wie die Fortgeschrittenen/ das ist schon
also/ Die Fortgeschrittenen, die lernen irgendwie gar nichts dazu. Da wird auch von
den Lehrern nicht so geschaut, ob jetzt alle das kénnen und (4) man lernt irgendwie so. In
der einen Gruppe lernt man Uberhaupt nichts dazu also/ da gibt's ja vor allem die
Barrégriffe, die was sehr schwierig sind und da wird irgendwie auch nicht geschaut, ob die
jetzt, die Fortgeschrittenen, das jetzt schon kdnnen oder nicht. Jetzt kénnen das die
Anfanger schon und die Fortgeschrittenen noch nicht so gut! Also da passt auch irgendwas
nicht (6)! Und auch wenn die Fortgeschrittenen gerne das weiterlernen/ also auch gerne
was dazulernen wirden und (6) man lernt ja eigentlich das nur wenn man durch
Wiederholungen/ wenn man das 6fter spielt und die Griffe 6fter bt und das wird irgendwie
jain dem einen Lied "gach" [schnell; T.S.] einmal gespielt und dann kannst du es halt und
dann beim néchsten Lied dann denkst du dir wieder: "Was? Wie ist der Griff nochmal
gegangen?". Da lernst du einfach nichts und (12)/ Also da gibt es vom Unterricht her voll
die Unterschiede (...). Die einen, da wird mehr mit die Lehrer, mit der Lehrerin geratscht
und die anderen lernen wirklich voll viel/ also da sehen sich dann andere oft sogar ein
wenig leid, weil die wiirden auch gerne was dazulernen, aber haben halt nicht irgendwie so
die Lehrerin, bei der sie das kdnnten und ja (38). (S4: 124-144; Hervorh. d. T.S.)

S4: Nein, das ist es nicht, aber es werden halt die Lieder gespielt, die was er vorgibt und da
gibt es halt dann wieder die gewissen Akkorde und dann (bst du das halt fiir das Lied.
Dann kannst du es und dann beim néchsten Lied wei8t du aber wieder nicht, wie die
Akkorde gegangen sind, weil es braucht eine Ubung. Also man muss Akkorde ofter
spielen, dass sie dann wirklich gefestigt werden.

I: Und bei den anderen wird das gemacht?
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S4: Genau, da wird das weit besser/ also, dass einmal nur Akkorde gegriffen werden und da
verschiedene Sachen gemacht werden. Und bei den Fortgeschrittenen werden nur die
Lieder gespielt und dann hat man das Lied wieder gemacht, dann ist das Lied gepruft
worden und dann ist das wieder weg und dann kommt das néchste Lied. Und so geht es halt
dahin. Und ja (..) (S4: 472-482)

Damit die Schulerinnen den mitunter komplexen Zusammenhdngen in der
Wissensvermittlung tberhaupt folgen kénnen, brdauchte es aus der Sicht von S2 auch
Lehrkréfte, die keine zu groRen Gedankenschritte machen (vgl. auch S2: 171-184):

Wenn er an der Tafel etwas vorrechnet, dass er es teilweise/ ja irgendwie nicht erklért oder
vor allem, weil es halt aus seiner Sicht selbstversténdlich ist, was er hinschreibt, weil/ na
klar, er hat das studiert und alles (..), aber sich dann weniger Gedanken darum macht, ob
die Schdler in der letzten Reihe da iberhaupt mitkommen dann mit dem. (S2: 155-159)

Die von den Schilerlnnen S2 und S4 in den Interviews jeweils positiv beurteilten
Lehrkrafte geben Haustbungen, fihren regelmélRige Mitarbeitskontrollen bzw.
unangekundigte Tests durch und erreichen mit diesen MaRnahmen, dass die
Eigenverantwortung der Schulerinnen gefordert wird. Sie dienen aber auch als
Instrument fur die Lehrkraft, um das Verstdndnis des Lehrstoffes von Seiten der
SchulerInnen zu uberprufen — einer Selbst- und Fremdkontrolle des Verstandnisses der

Schilerlnnen wiirde so Vorschub geleistet werden:

[...] wo ich sicherlich mehr gelernt habe, wie bei anderen. Es war eine junge Lehrerin, sie
war sehr ehrgeizig noch und ist eh noch immer jung, sage ich mal. Aber/ also als Schiler,
wenn man direkt da betroffen ist, dann war es in der Unterstufe erste Klasse. Da haben wir
auch oft Wiederholungen gemacht und so und halt beim Stoff richtig Gas gegeben. (S2:
414-418; Hervorh. d. T.S.)

Ich hab voll die guten Lehrer gehabt, die was wirklich/ von denen hab ich wirklich was
gelernt. Das merk ich jetzt voll in der weiterfilhrenden Schule (..). Und (...) weil die haben
ganz einfach das Grundwissen voll vermittelt und sie waren halt strenger und wir haben
aber auch was gelernt. Und wir haben auch unsere unangekindigten Tests gehabt [...]
(S4: 20-24; Hervorh. d. T.S.)

[...] und es hat auch immer jede Stunde eine Hausiibung gegeben und die war zu machen
und man hat einfach so viel selber wirklich rechnen missen. Also das war durch
Hauslibungen, unangekindigte Mitarbeitskontrollen/ hat sie halt dann gewusst, ob wir
wirklich das kénnen und so und da hat man wirklich was gelernt [...] (S4: 192-196;
Hervorh. d. T.S.)

[...] in der Hauptschule haben wir auch Chemie und Physik, was eigentlich von niemand so
die Lieblingsfacher waren und wir haben halt da wirklich jede Stunde einen Stoff wissen
missen, weil es hat immer die Mitarbeitskontrollen gegeben. Also da bist du mindlich
geprift worden und da hat man dann eigentlich fiir den Test nie was lernen mussen, weil
man hat dann immer schon alles gekonnt, weil man hat immer am laufenden sein
mussen, da hat man auch was gelernt und man merkt jetzt in der weiterfiihrenden Schule,
was man schon gelernt hat in der Hauptschule, das weill man. Aber jetzt was wir jetzt
lernen, da kommt man dann wieder nicht so mit und das merkt man dann auch bei die
Noten, weil jetzt hauft sich das einfach und man muss nicht mehr den ganzen Stoff (...) am
laufenden halt die ganze Zeit wissen. Da gibt es halt einmal/ Du weif3t halt dann einmal,
dass du drankommst zur Mitarbeitskontrolle und da lernst du halt den Stoff, aber sonst
weildt du eigentlich gar nichts und das hauft sich dann alles fiir den Test, das dann (lacht) ja
ein wenig viel ist auf einmal. Und das du dann oft, ja, nicht mehr so wei8t und dann dreht
sich alles um die Atombindung und dann beim Test weiflt du halt dann nicht, was von dem
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jetzt gemeint ist und so und da merkt man schon einen grofen Unterschied. (S4: 212-228;
Hervorh. d. T.S.)

[...]und ich finde (.), auch wenn/ wenn es oft ein wenig/ schon l&stig ist, wenn man immer
so viel Hauslibung hat und so, aber es wird einfach da gelibt und ich finde das gehdrt auch,
dass Lehrer Hausiibungen geben und ich finde das auch nicht so schlecht, wenn sie einmal
einen unangekiindigten Test oder so geben, damit man dann/ weil einfach man dann selber
weil}, man hat da nichts dafiir gelernt und man weif3 aber trotzdem dann selber/ fur sich
selber ist das eine Rickmeldung, was man/ ob man es verstanden hat und was man halt
dann fur die Schularbeit noch lernen muss und so. Das finde ich irgendwie schon gut und
(38) [...] (S4: 253-260; Hervorh. d. T.S.)

Viele Aussagen der befragten Schulerinnen zeugen davon, dass von den Schiilerinnen

ein nachhaltiges Verstandnislernen gewtinscht wird:

Also wenn ein Lehrer wirklich auf die Fragen von die Schiler eingeht und er ihnen auch
das Wissen beibringt, dass sie es dann auch verstehen und dass das wirklich gefestigt wird
und dass das nicht so/ nur so ins Kurzzeitgedéachtnis jetzt irgendwie kommt sondern, dass
das auch wirklich firs Leben eigentlich/ dass man das weif3. Also ich habe wirklich von der
Hauptschule ein voll ein gutes Grundwissen eigentlich mitbekommen und das/ aber es ist
halt jetzt in der weiterflhrenden Schule, wird es nicht mehr so (4), nicht mehr so
ausgebaut. Also du hast halt das Grundwissen, was du jetzt schon hast, aber ja (...) [...]
(S4: 246-253; Hervorh. d. T.S.)

Ein nachhaltiges Verstandnislernen findet aber genau dann nicht statt, wenn die
Lehrkraft eine ihrer ureigensten Funktionen — das »Erklaren« — an fachdidaktisch

aufbereitete Lehrbucher Gbertrégt, wie die folgende Interviewaussage von S4 belegt:

[...] und im jetzigen Deutschunterricht wird halt sehr wenig drauf geschaut, was wir
kénnen. Also wenn die ganze Klasse sagt: "Wir kapieren das nicht, die Grammatik, was
wir jetzt gerade machen" und die Lehrerin dann sagt: "Ja, schaut's halt in dem
Grammatikhefterl, was wir da haben, nach!" und da lernen wir auch nicht recht viel,
weil wenn das niemand kapiert und uns das niemand erklart, dann werden wir das auch
nicht kénnen. Und das ist halt auch (...)/ dann weil es ja (27)/ also eh ganz besonders in
Deutsch ist das. Da bekommen wir eigentlich nicht recht viel erklart und wir missen halt
dann einfach so die Ubungen machen (68). (S4: 77-84; Hervorh. d. T.S.)

Aus der Sicht von S1 sei es zudem problematisch, wenn pure "Auswendiglernerei” das
nachhaltige Verstandnislernen unterwandere oder wenn etwa mittels »teaching to the
test« ein kritisches Auseinandersetzen mit Inhalten entsorgt werde, was insb. aus der
auszugsweisen Beschreibung des Inhalts einer Episode der satirischen, US-

amerikanischen Zeichentricksendung "Die Simpsons" hervorgeht:

Und das merkt man bei den Schularbeiten absolut, weil man lernt fiir die Schularbeit hin.
Lernt, lernt, lernt. Und dann ist die Schularbeit. Da schreibt man dann alles nieder, was
man sich irgendwie gemerkt hat und danach ist es ja weg. (S1: 43-45; Hervorh. d. T.S.)

Ich meine bei den Simpsons (lacht) hat es dann so etwas gegeben, wo halt dann praktisch
die/ Wo die Schule schon gewusst hat, welche Antworten kommen. Dann ist dann im
Unterricht nur noch auswendig gelernt worden, wo welches Hakerl zu machen ist und kein
Inhalt mehr. Und das ist jetzt natiirlich komplett Giberzeichnet, aber es lauft schon ein wenig
darauf hinaus, auf diese Auswendiglernerei. Wo nicht mehr gefragt ist: "WeiR ich dann
was?", sondern nur, ob ich die Priifung schaffe und ich persénlich weiR, dass ich dann nach
der Schularbeit oder nach dem Test: "Puh, weg! Das ist WEG! Ich habe mir NICHTS
gemerkt". Weil in dem Moment, wo der Druck nachldsst, verschwindet das auch, das heif3t,
das ist kein nachhaltiges Lernen. Das ist immer nur auf Priifungen hinlernen. Und wieviel
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Sinn das macht? Ja (lacht). Ja ok, ich schreibe meine guten Noten und habe aber im
Endeffekt nichts gelernt (...). (S1: 486-497)

[...] und da wird dann halt auch einfach das als richtig gegeben hingegeben/ Also nein
AUFGENOMMEN/ Dass man einfach sagt, dass was er sagt stimmt und wenn ich es
auswendig lerne und das irgendwann auswendig wieder abrufen kann, dann habe ich was
gelernt und man schaut aber nie dahinter: "Warum? Stimmt das uberhaupt, was der sagt?".
(S1: 579-583)

Aus den Schilderungen von S1 I&sst sich weiters auch entnehmen, dass Lehrkréfte einen
Gegenpol zum unkritischen Auswendiglernen mittels kritischen Verstandnislernens
setzen sollten, um so zu einer kritischen Urteilsbildung anzuregen bzw. um auch den
Lehrerberuf nicht zu einer Faktenvermittlungsagentur & la Wikipedia verkommen zu
lassen, i.e. das padagogische Leitbild einer Lehrkraft als Wissensvermittler sei S1
zufolge Gberholt:

In der Schule lernt man irgendwie NIE HINTERFRAGEN. Du lernst auswendig lernen,
aber du lernst nicht hinterfragen: "Warum ist das so?" [...] (S1: 576-578)

Weil ich meine heutzutage ist es eh schon so, dass sich jeder der irgendwie Internetzugang
hat, sich die ganzen Infos selber suchen kann und (..) und da, da geht der Lehrer einfach
unter als eine Person, die Fakten vermittelt. Weil rein theoretisch brduchte ich keinen
Lehrer mehr, der mir Fakten vermittelt, weil spétestens mit Wikipedia kann ich mir alle
Fakten und wenn ich dann noch ein Smartphone habe zu jedem beliebigen Zeitpunkt,
selber heraussuchen und das wahrscheinlich noch aktueller und genauer, als der Lehrer das
jemals konnte [...] (S1: 583-590; Hervorh. d. T.S.)

Gelinge aber ein kritisches, nachhaltiges Verstandnislernen, so wirden Schulerlnnen
eine Medienmiindigkeit erreichen und damit nicht zum Spielball der Politik werden - sie
wirden das Wissen und die Fakten, mit denen sie von den Medien bombardiert werden,

kritisch reflektieren:

[...] und da sehe ich die Aufgabe von Lehrpersonen einfach viel starker darin, dass man
irgendwie mit den Schiilern, Schilerinnen gemeinsam erarbeitet: "Wie gehe ich denn mit
dem um, mit dem Wissen, dass ich mir jederzeit und Uberall aneignen kann?". Dass man
ihnen einfach Werkzeuge oder so gibt, um um das Wissen, das sie halt irgendwo
aufschnappen, halt auch zu zu bearbeiten oder zu hinterfragen. Weil ich meine, man wird
von den Medien ja eh schon genug mit, mit angeblichen Fakten bombardiert und man weif}
aber nicht: "Ist das jetzt richtig oder falsch?". Und wenn man aber in der Schule mehr Wert
darauf legt, dass man nicht einfach Fakten zu akzeptieren hat, die was dann meistens eh
nicht unbedingt richtig sind, dann, dann gibt man ja den Kindern oder eben den
Jugendlichen eh ein Werkzeug mit, wo sie sich dann selber jederzeit Wissen aneignen
kénnen. Also dieses alte Modell eben, wo der Lehrer einfach das Wissen vermittelt und er
ist die einzige Quelle, Bezugsquelle fiir Wissen, das spielt es einfach nicht mehr [...] (S1:
590-602)

Dass man in der Schule auch lernt einfach kritisch zu werden. Dass man Sachen eben
hinterfragt und nicht als gegeben hinnimmt. Und wenn mir das die Schule vermitteln kann,
dann wére das, also, gesellschaftlich ein enormer Gewinn, wenn man einfach auch mehr
solche Leute hat, die eben nicht NUR ausgebildet sind, sondern im weitesten Sinn auch
irgendwie gebildet sind (lacht). Die halt dann nicht auf irgendwelche Sachen hereinfallen
(5). Zum Beispiel vom Strache [6sterreichischer Politiker der Freiheitlichen Partei
Osterreichs; T.S.]. Weil wenn man wirklich, wenn man wirklich gebildet ist, dann fallt man
nicht auf das hinein, was so eine Person dann sagt. Weil dann hat man gelernt, ich
hinterfrag: "OKk, der hat jetzt irgendwas gesagt und ich hinterfrage das einmal. Ist das denn
so, wie der das gesagt hat?" Und wenn ich das gelernt habe, dass ich hinterfrage, dann fallt
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man auch nicht auf irgend sowas hinein, also dass man irgendwie/ dann wird man nicht
ausgenutzt/ dann ist man kein (unv.)/ dann ist man nicht einfach/ Wie soll ich sagen? Dann
ist man nicht einfach nur ein SPIELBALL von irgendwem, sondern man hat halt selber die
Chance, dass man, dass man seine eigene Situation versteht und damit auch was anfangen
kann. Dass man nicht nur abh&ngig ist von irgendwem, sondern dass man auch
selbststéndig sein kann. (S1: 1118-1133)

Tendenziell l&sst sich eine Forderung nach politischer Bildung und die damit

verbundene Medienmindigkeit auch in den Aussagen von S3 finden:

Positiv sind eben auch die Diskutierrunden (ber aktuelle Themen, die was wir zum
Beispiel/ wir haben das in Deutsch, in Geschichte, in Geografie und so. Das ist super. Weil/
also man schaut zwar Nachrichten, aber halt, dass man dann darlber diskutiert und sagt:
"Ja ok, wie konnte das jetzt sein und so.". Vor allem in Deutsch, da machen wir echt super/
so Diskutierrunden, wo einfach die ganze Klasse mitdiskutiert mit dem Lehrer und der
macht das dann so. Das finde ich super! (S3: 99-104)

Um nun die durch die Schilerinnenperspektive identifizierte, themenanalytisch
charakterisierte Kompetenzdimension »Verstdndnis fordern und Kritik anregen« von
Schilerlnnenseite aus zu ermdglichen, sollte die Lehrkraft den Schilerlnnen auch ein
methodisches Handwerkzeug mitgeben, das ihnen das Lernen des Unterrichtsstoffes
vereinfacht, um also kurz gesagt lernen zu lernen, i.e. das Vermitteln von Lernstrategien

zur ErschlieBung des Unterrichtsstoffes ist aus der Sicht von S1 erwiinscht:

Ich habe, ich meine das hort sich jetzt lustig an, weil ich bin jetzt kurz davor, dass ich das
zweite mal wiederhole, aber ich (lacht) habe eigentlich nie wirklich viel lernen missen und
das war und das ist jetzt vielleicht auch mein Problem, weil ich hab, ich hab einfach, ich
hab einfach nie LERNEN gelernt. Sondern ich habe mir halt Sachen durchgelesen und ein
bisschen angeschaut und dann (..)/ und/ Also in der Unterstufe habe ich immer sehr gute
Noten gehabt und nachher wird es halt dann natirlich schon schwierig. Ohne lernen geht es
dann irgendwann auch nicht mehr. Das merkt man dann. Das wird aber auch irgendwie im
normalen Unterricht auch nicht angeboten, dass man dir irgendwie zeigt: "Wie kann ich
mich selber organisieren, dass ich was lerne?". Und es gibt ja unterschiedliche Lerntypen
und/ und/ Ja ich meine auf die Initiative von irgendwelchen engagierten Lehrern gibt es das
schon, dass man sich praktisch mal fiir ein Wochenende zusammensetzt und dann wird halt
lernen gelernt, also "wie lerne ich richtig". Aber das ist halt auch total "good-will-
abhangig" und das ist halt traurig, dass das nicht schon im Vorhinein irgendwie vorgesehen
ist. (S1: 334-348)

Damit den Schilerinnen das Lernen des Unterrichtsstoffes etwas leichter fallt, wollen
sie komplexe Thematiken so aufbereitet bekommen, dass sie ihn verstehen kdnnen —

dazu wére, folgt man S2, eine Reduktion von Komplexitéat erforderlich:

Die fachliche Kompetenz alleine reicht da nicht, ich meine, da kann ich auch einen Text
lesen und kann den Text auswendig lernen oder ich kann den Text so lesen, dass ich ihn
verstehe und genau so kann halt ein Lehrer das vortragen, dass er seinen Stoff da
herunterredet und seinen Text/ und die Schiller merken sich vielleicht einzelne Sachen, was
er gesagt hat, aber kdnnen das dann nicht selbst wirklich verarbeiten. Da ist es vielleicht
auch wichtig, dass man den Stoff auch so vermittelt eben/ nicht zu kompliziert, weil oft ist
es das dann vielleicht einfach manchmal so, dass es vielleicht zu kompliziert oder zu
komplex formuliert ist, dass man das als Schiiler gar nicht so richtig verarbeiten kann.
(S2: 273-281; Hervorh. d. T.S.)
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Die Erzahlungen der Schiilerinnen zeugen davon, dass die Lehrkraft einer "gewisse[n]
Strenge" (S4: 192) bzw. einer "gewisse[n] Durchsetzungsfahigkeit” (S2: 349-350)
beddrfe und aulRerdem ein "Lernklima" (S1: 1044) ermdglicht werden solle, dass ohne
"militarischen Drill" (S2: 354) auskomme. Als ein weiteres Thema hat sich in diesen
exemplarischen  Codes demnach die  Unterrichtsfihrung der  Lehrkraft
herauskristallisiert. Zu bemerken ist nun zuallererst das »richtige« Verhaltnis aus
Strenge und Humor. S1 schildert eine solche Lehrkraft folgendermafen:

Er mag vielleicht einmal sehr strenger vorgekommen sein und man hat aber genauso hin
und wieder einmal eine Gaudi gehabt mit ihm und er hat jetzt nicht nur, immer nur, hart
Stoff gemacht, sondern er hat auch immer mal ein bisschen was erzéhlt so aus dem Leben
und hat aber trotzdem, wenn er den Stoff vermittelt hat, es so gemacht und auch wirklich
dann etwas gefordert, so dass das eben auch hdngen geblieben ist. (S2: 50-55; Hervorh. d.
T.S)

Mit der von den SchiilerInnen immer wieder geduferten gewissen Strenge der Lehrkraft
scheint ein Flhrungsverhalten gemeint, welches trotz der Notwendigkeit, den Lehrstoff
straff zu vermitteln, auch den Spielraum lasst, die Schilerinnen auf persdnlicher Ebene
in den Unterricht mit einzubeziehen. S1 l&sst in den wenigen Zeilen spiiren, dass er mit

einer bestimmten Lehrperson positive Erfahrungen in dieser Hinsicht gesammelt hat:

[...] und die sich auch nie zu bléd oder zu schade dafir ist, dass sie auf die Fragen eingeht.
Egal ob es jetzt/ Auch wenn es jetzt gar nichts mit dem Unterricht zu tun hat, nicht
mal mit dem Lehrstoff zu tun hat oder nichts mit dem, was man gerade macht, dann
ist sie trotzdem immer so weit, dass sie halt sagt: "Ok, ich gehe auf die Frage ein. Ich
erklare es dir so gut ich es kann" und da kommt man auch schnell mal in Gespréch hinein
und dann kann es auch passieren, dass Leute, die drinnensitzen und vorher irgendwie nur
lethargisch drinnensitzen und halt am Handy spielen oder was. Das die dann auf einmal
merken: "Hey da hat irgendwer eine interessante Frage gestellt.” und da kann es auch
meistens sein, dass das was ist, dass mich auch interessiert und dann ist man halt auf
einmal da und da kann man auf einmal auch/ und dann denkt man auf einmal wieder mit
[...]1(S1: 735-745)

Die befragten Schilerlnnen wollen zu jeder Zeit und zu jedem Thema die Mdglichkeit
haben in den Unterricht einbezogen zu werden und zwar derart, dass sich die
Schilerlnnen durch die Signalisation von Gesprachsbereitschaft seitens der Lehrkraft
Uberhaupt erst einmal trauen mit ihr in den Dialog zu treten, i.e. Schilerlnnen wollen
Fragen verbalisieren mit der Aussicht durch diese Fragen nicht von der Lehrkraft

bloRgestellt zu werden:

Dass man sich da auch fragen traut. Dass man keine Angst haben muss, dass man jetzt vom
Lehrer blod angesudert wird: "So auf die Art, das musst schon du selber wissen, wie es
mit der Anwesenheit ausschaut" [...] (S1: 863-865; Hervorh. d. T.S.)

S4: Hm (38). Ja in der Hauptschule (13)/ Ja die Lehrer, die haben halt einfach immer wenn
man Hilfe braucht hat/ die waren eigentlich immer (...)/ Ich weill nicht (24)/ Also sie
haben/ wenn man/ sie waren sehr/ sie haben das angenommen, also wenn man eine Frage
gehabt hat und/ also sie haben (lachelt)/ Ich weil3 jetzt nicht so wie ich das jetzt ausdriicken
sollte (..).
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I: Driicke es aus in deinen Worten, so wie es dir einfallt. So wie du es deiner Mama auch
erzahlen wirdest.

S4: Pfff (10). Also die Lehrer sind auf die Fragen eingegangen, wenn du etwas gefragt hast
und nicht so mit: "Ja, such dir es selber irgendwo die Antwort" oder so. (S4: 10-18;
Hervorh. d. T.S.)

Eine Schilerin, von der etwa S2 berichtet, traut sich nicht Fragen an die Lehrkraft zu

richten, weil sie den mangelnden Auskunftswillen der Lehrkraft antizipiert:

Und dann hab ich gesagt: "Sage es ihm halt.". Dann sagt sie halt: "Nein, weil dann sagt er
eben wieder sofort das musst du wissen, weil das haben wir eh schon einmal gefragt und
dann (unv.)/". (S2: 186-190)

Folgt man aber S2, liegt dieses »Problem« nicht immer darin begriindet, dass die
Lehrkraft keine Gesprachsbereitschaft signalisiere, sondern dies kdnne auch mit zu

schiichternen SchiilerInnen zu tun haben:

[...] (...) und dass eben dann ja, einfach vielleicht auch die Schiler oft gar nicht so trauen,
dass sie es direkt ansprechen und dass sie mal direkt von mir aus nach der Stunde sagen:
"Herr Professor, kdnnten sie es nicht vielleicht zukinftig einfach das einmal ein bisserl
langsamer machen"/ also (...) dass da vielleicht auch von den Schiilern her/ ja, vielleicht zu
schichtern sind oder wie auch immer (S2: 201-205; Hervorh. d. T.S.)

Es scheint jedenfalls, dass eine Lehrkraft, die zu jeder Zeit ihre Gesprachsbereitschaft
signalisiert und die mit dem richtigen Verhaltnis aus Strenge und Humor auftritt, aus
SchulerInnensicht wiinschenswert wére, da auf diese Weise die Aufmerksamkeit auf
den Unterrichtsstoff gelenkt werden wirde und so der Unterrichtsstoff stérungsfrei im
Team aufgearbeitet werden kdnnte. Genau dann scheint ein Freiraum fir neue Ideen der
Schilerlnnen gegeben, ohne dass die Lehrkraft in ihrer Funktion an Stellenwert oder
Respekt einbuft:

Und der Deutschlehrer (..), also was wollte ich sagen (8). Ja, der hat das halt durchaus
zugelassen, wenn einer mal vielleicht ein bisschen eigenstandig war und dass vielleicht
nicht immer ganz nach seiner Pfeife getanzt wird. Das meine ich/ Ich hab mit dem auch
oft hitzige Diskussionen gehabt, in der Unterstufe schon, aber ja, er hat das auch akzeptiert,
dass vielleicht er auch nicht immer alles perfekt macht und die Schiler vielleicht auch
einmal ein bisschen neue Ideen haben oder so (13). (S2: 137-143; Hervorh. d. T.S.)

Wird nun aber der bisher beschriebene und von den Schulerinnen als positiv gewertete,
kooperative, auf Reziprozitat ausgerichtete Unterrichtsfihrungsstil von den Lehrkraften
nicht berticksichtigt, so kann auch durchaus auch eine Politik der Angst Eingang in den
Unterricht finden, indem etwa die Lehrkraft ihren Fokus zu sehr auf den Faktor Strenge
legt, worauf Stillstand und nicht Fortschritt im Lernwillen der Schilerinnen bemerkbar
werden. Als eine Form innerer Kindigung tauschen Schilerinnen dann die

Zusammenarbeit (als Gegenstrategie) nur vor:

Wobei man sagen kann, es ist vielleicht nicht nur die Strenge alleine, weil es gibt viele
andere strenge Lehrer auch, wo man dann sagt: "Ja das ist mir eh wurscht, was mir der da
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vorne erzdhlt und ich tu halt so, als wenn ich jetzt zuhdre und bin brav unter der Stunde,
aber es geht da rein bei dem einen Ohr und beim anderen wieder hinaus" [...] (S2:
115-119; Hervorh. d. T.S.)

In einem anderen Fall, wenn etwa in diesem Klima der Angst die Lehrkraft den bereits
bestehenden gesellschaftlichen Leistungsdruck erhdht, werden bei (leistungsschwachen)

SchulerInnen Versagensangste geschiirt:

Das Problem ist halt nur, dass, dass bei den Schwéchen auch immer beinhart probiert wird,
dass das irgendwie/ dass man halt irgendwie durchkommt. Aber das auch nur soweit, dass
er sagt: "Du musst jetzt voll viel lernen und wenn du halt nicht lernst, dann schaffst du es
eben nicht!" Und da ist halt/ Wird halt auch ein enormer Druck ausgeiibt. Und was ich
eigentlich voll erschreckend finde, ist/ ich meine in der Schule/ dass, dass da fast schon,
wie soll ich sagen, (...) selbstverstandlich/ also dass das schon irgendwie dazugehdrt, dass
manche Leute nach der Schularbeit, wenn sie eine negative Note zuriickbekommen, dass
die dann zum Weinen anfangen. Weil sie einfach unter dem/ den Druck nicht aushalten.
Weil da hat man den Druck von der Schule, von der Gesellschaft, von den Eltern, dass man
ja gute Noten schreibt. Dann lernt man, lernt man, lernt man die ganze Zeit mit dem
Hintergedanken: "Ich muss das schaffen!" und hab halt voll den Druck. Da kann man nicht
lernen. Also ich glaub, jeder Pédagoge, der sich halt so schimpfen darf, wiirde sagen, dass
man unter Druck oder Angst nicht lernen kann. Und aber genau auf das ist das Ganze
ausgelegt. Ich habe Angst davor, dass ich die Schule nicht schaffe, dann habe ich keinen
guten Job, dann verdiene ich kein Geld usw. usw. und das finde ich halt ziemlich traurig,
dass das in der Schule praktisch so gang und gebe ist, dass da dieser Druck herrscht und
dass da manche Leute einfach zusammenbrechen und das wird dann einfach so
hingenommen und dann sagt man halt: "Ja das ist halt so, du hast es halt nicht geschafft,
dann wiederholst du halt oder fangst eine Lehre an oder was auch immer". (S1: 221-241;
Hervorh. d. T.S.)

Oder die halt einfach auch ANGST vor der Schule haben. Ich verstehe es total, dass man
Angst vor der Schule hat, weil das Einzige, was man in der Schule/ was man zur Zeit in der
Schule irgendwie erlebt ist, dass man Angst davor hat, dass man halt nicht die Erwartungen
entspricht. Und dann tu ich halt Schulschwanzen. (S1: 526-530)

In einigen Aussagen der Schilerlnnen, die sich zu einer negativen Unterrichtsflihrung
thematisch gruppieren lassen, findet man leichte Ansétze der historisch Uberlieferten
Schwarzen Padagogik und zwar in Form eines Heraufbeschworens hierarchischer
Modelle. Den Hohepunkt findet diese Form der Unterrichtsfuhrung in einer Bemerkung

von S3:

[...] und in die ersten Doppelstunden, wo wir sie gehabt haben, letztes Jahr war das, da hat
sie uns gleich einmal zwei Stunden einen Vortrag gehalten, was sie alles mag und was sie
alles nicht mag. Zum Beispiel sie mag nicht, dass wir trinken/ wir dirrfen nicht trinken am
Anfang und am Ende von der Stunde, aber zwischendurch dirfen wir schon trinken. Aber
wir dirfen nicht so nippen, weil das mag sie nicht. Lauter so Sachen halt einfach, wo du dir
denkst: "Was?". Und ihre ERSTE MELDUNG war, wir brauchen uns gar nicht mit ihr
anlegen, weil sie steht auf der RICHTIGEN Seite vom Schreibtisch. Und wir sind auf
der FALSCHEN, weil wir sind die Schiler und wir sind schlechter wie (.) die Lehrer.
(S3: 208-217; Hervorh. d. T.S.)

Schilerlnnen winschen sich, folgt man wiederum S1, kein hierarchisches Gefélle
zwischen Lehrkraft und Schilerinnen, sondern ein respektierendes, kooperatives
Miteinander mit der Lehrkraft (vgl. auch S3: 413):
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[...] man soll mit ihm auch ganz normal reden kénnen und nicht immer dieses von oben
nach unten und von unten nach oben, sondern, dass man mal auf gleicher Ebene
irgendetwas reden kann. Natirlich immer mit dem gebidhrenden Respekt, und so weiter,
das ist eh Kklar, so das man auch normal reden kann. Also, dass er nicht abgehaoben ist,
sondern/ Und er soll auch présent sein [...] (S1: 1142-1146; Hervorh. d. T.S.)

Entwickelt aber ein »offen zur Schau getragener Hass« der Lehrkraft gegentber
bestimmten Schulerinnen (vgl. S3: 224-229) ein Selbstverstandnis und eine
Daseinsberechtigung im Klassenzimmer, so flihrt dies mitunter auch zu einem anderen
Phanomen — die von diesem "russische[n] Roulette" (S1: 746) betroffenen Schiilerinnen
werden von den Lehrkraften als ihre personlichen Feindbilder ausgemacht und gerade
diese Schiilerinnen missen dann mitunter mit lang andauernden Konsequenzen

rechnen:

Und die ist so, ich wei3 nicht, die ist so verbittert einfach, weil sie, glaube ich, schon
ziemlich verarscht worden ist, wenn ich das einmal so sagen darf, von Schiler. Glaube ICH
zumindest, weil sonst wird man ja nicht so, dass man eigentlich schon fast einen HASS auf
Schiiler hat. Das ist, ich weil3 nicht (..). Ja und sie hat auch immer so ihre Lieblinge und
ihre Leute, die was sie nicht mag. (S3: 224-229; Hervorh. d. T.S.)

[...] aber das kommt dann eben auch auf die Persdnlichkeit vom Lehrer drauf an oder von
der Lehrerin. Das heif3t, das ist ein Roulette, ein russisches Roulette: "Bekomme ich jetzt
einen guten Lehrer oder nicht" und mit dem steht und fallt alles! Wenn ich zum Beispiel in
irgendeinem Fach eigentlich/ Also personlich weil3 ich es von einem Freund von mir. Der
ist jetzt nicht der Musterschliler aber ich personlich habe eine sehr hohe Meinung von ihm,
dass er wirklich sehr intelligent ist. Und er interessiert Biologie zum Beispiel unheimlich,
aber er hat halt das Pech muss man sagen, dass er da einen Lehrer erwischt hat, wo er in
friihen Jahren, wo er halt noch klein war/ Was heif3t klein? Wo man halt nicht so reif ist
und wo man halt viel Blédsinn macht und sich auffihrt und da hat er sich es halt
verscherzt mit dem Lehrer und das wird er nicht mehr los. Jetzt in der Achten trifft ihn
das noch voll. (S1: 745-755; Hervorh. d. T.S.)

S4: Ja, sie missen/ also nur wenn sie vielleicht einmal ratschen, sage ich jetzt einmal, dann/
oder halt 6fter ja/ ja, wenn sie jetzt 6fter ratschen und dann fallen sie halt einem Lehrer mal
auf. Aber dann wird halt zum Beispiel in dieser Ecke dann einmal geratscht und dann wird
aber trotzdem immer nur der EINE/ obwohl der dann vielleicht einmal nichts gesagt hat.
Also immer der EINE dann eben vom Lehrer halt dann so/ und ja das fallt schon sehr auf/

I: Und da gibt es halt einfach Lieblinge, bei denen das nicht passiert.
S4: Ja genau. (S4: 350-357; Hervorh. d. T.S.)

Umgekehrt gibt es auch die "Lieblinge" der Lehrerinnen, die ein UbermaR an
Zuneigung zu erwarten haben. Folgt man etwa den Schilderungen von S1 und S3, so
findet diese Art von »Zuneigung geben und Zuneigung absprechen« ihren Ursprung in
den allerersten Unterrichtseinheiten, welche die Schulerinnen und Lehrerinnen
gemeinsam verbringen. Krankungen, welche Lehrerlinnen durch Verhaltensweisen der
Schilerlnnen erfahren, sind auch Jahre spater noch nicht vergessen (»mangelndes

Konfliktmanagement«):

Ich meine ich kann natirlich schon eine personliche Blutfehde oder was (lacht) mit einem
Schiler austragen oder was, aber da ist halt auch keinem geholfen damit (7). (S1: 1068-
1070; Hervorh. d. T.S.)
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Desgleichen konnen die den Lehrkréaften besonders zugetanen Schilerlnnen jahrelang
mit bevorzugter Behandlung rechnen. Was hier in Kraft zu treten scheint, ist ein
Perpetuum Mobile an subjektiven Einschatzungen der Lehrkréafte gegenlber
Schilerlnnen, welches einmal in Gang gesetzt, die betroffenen Schulerinnen ewig
begleitet und diese sodann positiv oder negativ beeinflusst:

Das lustige ist beim selben/ also ich habe den selben Lehrer. Und bei mir ist das einfach so
(lacht), dass ich es mir in der Unterstufe halt einfach noch gut gestellt habe mit ihm und
von dem profitiere ich auch jetzt noch. Auch wenn ich in der Stunde gar nichts mache
und nicht aufpasse, bekomme ich trotzdem meistens noch eine gute Bewertung. Also da da
wird man/ ist man als Schiler oder Schilerin auch gefordert, dass man sich zum Beispiel
in den ersten paar Jahre gut stellt. Vielleicht ein wenig einschmeichelt oder einschleimt
und die restlichen Jahre kann man da eigentlich schlafen. Also, ich meine, das wird man
natdrlich nie loswerden, weil ein Mensch/ also ein Lehrer ist auch ein Mensch, der hat halt
auch/ der bildet sich halt auch eine Meinung (ber einzelne Schiiler, Schiilerinnen und es
kann es kann fiir die betreffende Person entweder superklass sein, weil man es sich einmal
gutgestellt hat und dann ewig davon profitiert oder man hat halt das Pech, dass man in
einer Phase/ dass man halt den Lehrer gerade in einer Phase gehabt hat, wo man halt jetzt
einfach ein wenig aufmuipfig war oder was und dann hat man es aber sich fiur das
restliche Schulleben verschissen, im Prinzip, bei der Person. (S1: 760-774; Hervorh. d.
T.S.)

[...] und wenn er ldstig ist, dann hast du sowieso verloren. Dann kannst du froh sein, wenn
du einen Vierer hast. Ja, das ist wirklich ein negatives Erlebnis (...). Also der/ und wenn er
dich nicht mag (..)/ das ist aber bei vielen Lehrern/ weil einfach/ die was dich nicht mégen/
entweder du kommst dauernd dran (...) oder du hast sowieso keine Chance. Also (5) ja,
halt/ es ist eigentlich immer wichtig/ bei VIELEN Lehrern ist das aber so, dass du am
Anfang, wenn du gut bist, dann mégen sie dich und wenn du am Anfang schlecht bist,
dann hast du sowieso verloren. Weil die kénnen dich dann immer irgendwas fragen, was du
nicht weildt [...] (S4: 118-125; Hervorh. d. T.S.)

Ist kein objektiver Flhrungsstil gegeben, zieht die Lehrkraft mitunter auch falsche
Rickschlisse aus dem Handeln von Schilerlnnen. Tragt etwa ein Schiler an den
Sitznachbar (oder eine Schilerin an die Sitznachbarin) eine Verstandnisfrage den
Unterrichtsstoff betreffend heran, so werde diesbeziiglich, folgt man S2 und S4, von der
Lehrkraft eine feindliche Absicht seitens der Schulerlnnen unterstellt (»feindlicher
Attributionsstil der Lehrkraft«). Eine Beteuerung seitens der Schilerlnnen, dass das
"Quatschen™ blof3 eine Verstandnisfrage des Lernstoffes wegen ware, geht im
Rechtfertigungszwang der Lehrkraft gegeniber unter, da die oder der solchermalien
Enttarnte nicht mehr auf Sachebene erklaren kann, weshalb sie oder er »gequatscht«
hat:

Und da vielleicht, dass einfach auch oft missverstanden wird vielleicht von den Lehrern,
dass der Schiiler vielleicht schon noch ein Interesse hétte, aber eben vielleicht die
Motivation und ein bisschen das Interesse verliert, weil er eben nicht ganz mitkommt und
eben wie es ist, wenn einer einmal nicht mehr mitkommt und so und sich nicht mehr
wirklich auskennt, dann hat das halt auch/ ist es im Prinzip eh umsonst, wenn er da jetzt
noch wirklich mitfolgt mit dem Stoff, weil er sowieso nur/ weil man eh nur Bahnhof
versteht also (...) ja (..). Vielleicht auch ein bisschen ein Missverstdndnis von den
Lehrern, dass die es so auffassen, als wiirde der Schiiler jetzt ""zu FleiR" irgendwie
nicht aufpassen oder/ was weiB ich, ratschen unter dem Unterricht und vielleicht stéren,
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obwohl es eigentlich einfach daran liegt, dass er halt einfach nicht mehr mitkommt und
dadurch dann das Interesse verliert. (52: 327-338; Hervorh. d. T.S.)

[...] und ja/ und die Lehrerin war halt auch/ Wenn man dann so Lehrer hat auch noch, die
was dann so richtig streng werden. Ja, man darf dann nicht einmal die Nachbarin fragen,
wenn man sich wo nicht auskennt oder so, weil dann muss man sich gleich, muss man sich
gleich rechtfertigen, wenn man quatscht. Weil ich meine, das ist ja eigentlich/ wenn man
sich nicht auskennt, dann fragt man halt jemand anderen und wenn halt dann von der
Lehrerin/ die hat man auch nicht wirklich fragen kénnen. Weil die hat dann auch
gesagt, ja sie hat es eh gerade vorgezeigt, aber es gibt halt die, die was nicht so gut/ wenn
man es nicht weil3, dann kommt man halt nicht so gut mitund (..) ja (...), [...] (S4: 163-171,
Hervorh. d. T.S.)

Zur strengen Lehrperson gibt es jedoch eine Gegenfigur, welche aus Sicht der befragten
Schilerlnnen das Erreichen des Lernziels ebenso verfehlen kann. Es handelt sich
hierbei um Lehrkréfte, welche entweder wie "verschlossene Typ[en]" (S1: 936) wirken
oder die wenig "Durchsetzungsvermogen” (S1: 922) bzw. "Durchsetzungsfahigkeit™
(S2: 350) gegeniiber Schulerlnnen signalisieren. Prasent sein waére die richtige
Bezeichnung flir Lehrkrafte, welche der Aussicht auf das Erreichen des Lernzieles der

SchulerInnen entgegen kommen kdnnte.

Und da kommt es natlirlich auch darauf an: "Wie kann ich mit den Leuten umgehen?". Also
es gibt ja Leute, also Lehrer, Lehrerinnen, die einfach komplett tberfordert sind, die
Uberhaupt kein Durchsetzungsvermdgen haben, wo in der Schule, in der Klasse gemacht
wird/ Da wird der Lehrer teilweise gar nicht wahrgenommen. Und er versucht aber nicht
einmal, dass er irgendwie die die Wahrnehmung wieder auf sich zieht, sondern der steht
halt dann vorne, schreibt seine Sache hin, redet ein wenig, obwohl er genau weil3, dass ihm
keiner zuhort und geht dann wieder hinaus. Und die Schiler denken sich: ""War da jetzt
wer da oder wie?"" (lacht) und die gibt es auch genug. Ein Lehrer muss/ Es ist, es ist
schwierig, aber dann hatte er nicht Lehrer werden durfen. Er hat schon die Aufgabe, dass er
irgendwie schafft, dass ihn erstens einmal die Schiler Uberhaupt einmal wahrnehmen
(lacht). Dass sie tberhaupt einmal wahrnehmen, da ist jetzt jemand da, der was von uns
mdochte oder der was uns etwas beibringen will und der das dann auch irgendwie
ruberbringt und durchsetzt und da muss man sich das dann halt schon natirlich tberlegen:
"Will ich jetzt Lehrer werden?". Weil wenn ich wei ich bin jetzt ein schiichterner,
zuriickhaltender Typ einfach so. Das ist ja nicht gut oder schlecht, aber dann muss ich
einfach daran denken, dass man als Lehrer irgendwie auch prasent sein muss oder einfach
auch offen sein muss. Da kann man nicht der verschlossene Typ sein. Das geht nicht und
da muss man sich halt, bevor man Lehrer wird Uberlegen: "Ist das was fiir mich? Kann ich
mit jungen Leuten Uberhaupt umgehen? Oder will ich Uberhaupt mit jungen Leuten
umgehen?". Ja also das ware halt dann kompetent, wenn man das auch kann und ich
glaube, dass da/ (S1: 919-940)

Als letzte Hoffnung um sich die Compliance der Schilerinnen zu sichern wird von
fuhrungsschwachen und nicht prasenten Lehrkréften die »positiv verschenkte Note«
eingesetzt. Dies ist dann auch schon die Bankrotterklarung der Lehrkraft den
Schilerlnnen  gegeniiber. Lehrerlnnen, welche so handeln, haben jedoch,

erstaunlicherweise oder auch nicht, den Respekt der Schiilerlnnen verwirkt:

Und auch in GW [Geographie und Wirtschaftskunde; T.S.]/ also GW war also immer ein
voll ein klasses Fach in der Hauptschule, weil man einfach voll/ eigentlich interessante
Sachen gemacht haben und jetzt haben wir halt einen Lehrer, der sich bei uns in der Klasse
nicht durchsetzen kann und eigentlich niemand nie weil3, was wir gerade fiir einen Stoff
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machen, um was es grad geht und da muss man sich auch nicht wirklich was antun,
weil da kriegt sowieso jeder einen Einser. Also wir hétten einen sehr/ einen gescheiten
Lehrer, aber eben weil er sich nicht durchsetzen kann [...] (S4: 228-235)

3.8.4 Interesse fur den Unterrichtsstoff gewinnen

Mitspracherecht bei
Auswahl an Unterrichtsthemen

Einsatz von Realia

Einbindung der Lebenswelt
und Interessen von Schiilerlnnen

("kontextorientierter" Unterricht) - _ _ @
ausgefeilte Sprechtechnik

keine monotone Stimmlage / |. ... . spannender und
mehr Klangmelodie abwechslungsreicher Unterricht

Exkursionen

1
1 Interesse der Schiilerlnnen
: fiir das Unterrichtsfach

1

1

1

SchiilerInnen die Relevanz ~ 1 bzw. fiir die jeweils :
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' 1

' 1
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des jeweiligen -themas durch eine schiilerInnen-
niher bringen und Interessen von Schiilerlnnen und kontextorientierte
("kontextorientierter" Unterricht)
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textlastiger Unterricht -

-

Kritik an einer
Frontalunterricht [ ------------ Desinteresse auslosenden
Unterrichtskonzeption

veraltete Unterrichtsmaterialien

kein Mitspracherecht bei
Auswahl an Unterrichtsthemen

Abb. 13:  Thematic Map - Interesse fur den Unterrichtsstoff gewinnen

Aus den thematisch gruppierten AuRerungen der befragten Schiilerinnen kann man
folgern, dass die Kompetenz der Lehrkraft nicht nur aus den oben charakterisierten
Kompetenzdimensionen besteht, wie etwa der kompetenten Unterrichtsfilhrung, also
jenem Fahigkeitenbiindel der Lehrkraft wahrend des Unterrichts die Aufmerksamkeit
der Schilerlnnen aufrecht zu erhalten und diese auf den Unterrichtsstoff zu lenken —
etwa durch das richtige Verhdltnis aus Strenge und Humor und durch das aktive
Gestalten eines respektierenden, kooperativen Miteinanders zwischen Schilerinnen und
Lehrkraft —, sondern dass die Kompetenz der Lehrkraft aus Schulerinnensicht auch
darin besteht, das Interesse der Schilerlnnen fir das Unterrichtsfach bzw. flr die
jeweils behandelte Thematik mithilfe einer schilerinnen- und kontextorientierten

Unterrichtskonzeption zu gewinnen.
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Um ein solches Interesse bei den Schulerlnnen anzuregen scheint es aus Sicht von S2
notwendig, dass ein spannender und abwechslungsreicher Unterricht erfolgt. Hierzu
seien S2 zufolge "mehr Klangmelodie" (S2: 294) des in Sprache gehobenen Fachinhalts
bzw. das Vermeiden einer monotonen, einschlafernden Stimmlage wesentliche
Bedingungen. Freilich besuchen die wenigsten Lehrkrafte im Zuge ihrer Ausbildung
das Max Reinhardt Seminar, um ausgefeilte Sprechtechniken zu erlangen, doch kénnte
so aus Sicht von S2 das gedankliche Abgleiten der Schiilerinnen verhindert werden:

S2: Es kommt sicher darauf an, wie der Lehrer den Unterricht gestaltet. Ob das jetzt ein
bisserl abwechslungsreich ist auch und ja, ob er das spannend schildern kann. Ich mein es
gibt andere Lehrer auch, die stehen vorne mit einer, mit einer monotonen Stimmlage und
da schlafst du halt wirklich ein. Bestes Beispiel mein ET-Lehrer ist fachlich auch sehr
kompetent, ja und auch so von der Lehrerkompetenz wirde ich jetzt auch nicht sagen, dass
er irgendwie schlecht ware, aber also wirklich begeistern/ Ich mein, er schafft es schon
irgendwie, dass er die Schuler ein bisserl begeistert dafiir und es ist auch sehr interessant,
was er macht, aber teilweise halt auch seine Stimme ein bisserl monoton und da féllt es halt
schon ein bisserl schwer. So sehr man sich auch noch bemiihen méchte und so sehr man
sich auch noch fiir das Ganze interessiert, wenn man dann halt schon einmal am Mittwoch
oder Donnerstag Nachmittag in der achten Einheit dasitzt und schon vorher sieben
Einheiten gehabt hat, dann fallt das halt teilweise ein bisschen schwer, dass man da noch
wirklich jetzt aufnahmefahig ist (10). (S2: 210-222)

Das von S2 oben angedeutete schwindende Interesse von Schilerinnen in den
nachmittaglichen Unterrichtseinheiten kann aber aus Schulerinnensicht nicht nur durch
eine ausgefeilte Sprechtechnik aufgefangen werden, sondern auch durch den
sorgféltigen Einsatz von Realia. So lassen die Schilderungen Uber einen Spanischlehrer,
dessen Begeisterung erweckende Art und Weise die Schulerin S3 in den »Bann« zu

ziehen scheint, einen solchen interessefordernden Einsatz von Realia erkennen:

Letztes Jahr habe ich einen anderen Spanischlehrer gehabt. So einen, der war/ ja der war
also voll gut (..), also voll cool drauf und so Anfang 30, glaube ich, ja und lange Haare und
so, voll cool und bei dem haben wir voll viel gemacht. Wir haben auch jede Stunde
Wiederholungen gehabt, VVokabelwiederholungen und so, aber wir haben einfach/ der hat
das mit so einem Schmah riibergebracht, mit so einer BEGEISTERUNG (iber die Sprache,
dass du dir einfach gedacht hast: "Ma! Ich mdchte das unbedingt auch kénnen! Ich méchte
das lernen und so.". Das war wirklich voll cool! Das hétte ich mir nicht gedacht und dann
hat halt/ und er hat das in/ hat er zum Beispiel, wie wir das Thema Essen durchgemacht
haben, da hat er uns zum Beispiel Essen mitgenommen und dann hat er es in der Klasse
so/ hat er es jedem zugeworfen und dann haben wir halt irgendwas geredet, so auf Spanisch
und so. Das war wirklich cool! Ja, und der ist auch Mathelehrer. Glaube ich schon, dass der
ganz gut ist in Mathe auch, aber jetzt ist er in Vaterschaftskarenz. Mhm. Voll cool. Das war
echt ein super Lehrer! Wo du dir dann auch immer gedacht hast/ Weil wir haben Spanisch
am Nachmittag gehabt und da denkst du dir einfach so: "Wah, zaht mi ned!". Aber das
war eigentlich immer ganz cool und er hat immer gewusst, wie er uns motivieren kann,
wenn es uns schon gar nicht mehr "gezaht" hat (lacht). (S3: 306-322; Hervorh. d. T.S.)

Die unterrichtliche Einbindung der Lebenswelt und Interessen von Schulerlnnen findet
aber nicht nur im Einsatz von Realia ihren Ausdruck. In den Interviewaussagen von S1

und S2 wird etwa betont, dass eine Lehrkraft in den Schiilerinnen das Interesse fur das
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Fach wecken solle, indem diese den Schiilerlnnen die Relevanz des Unterrichtsfaches

bzw. des jeweiligen Unterrichtsthemas fir das spétere (Berufs-)Leben ndher bringe:

Ich meine, was ich aus persdnlichen Gesprachen weif3, wenn man in irgendeinem Fach
nicht gut ist, dann ist das meistens nicht, weil man zu bléd dafir ist/ Natirlich gibt's
vielleicht ganz wenige Leute, die wirklich zu bléd sind, aber, das ist glaube ich eher im
Promillebereich oder was, sondern, dass einfach/ Und das heif3t dann auch nicht, dass sie
faul sind, sondern dass sie einfach keinen Sinn dahinter sehen, warum ICH jetzt das Fach
lernen soll. Weil ich meine, warum sollte ich mich mit abstrakter Mathematik
auseinandersetzen, wenn ich weil}, dass ich als Erwachsener damit sicher nichts zum tun
habe, weil ich jetzt zum Beispiel dann nach der Schul, nach der Schulpflicht, dann einen
Pflegeberuf erlerne oder was auch immer. Ich meine natirlich miissen die grundsétzlichen
Sachen stimmen, aber die hat man ja meistens schon nach der Unterstufe schon. Dann
brauch ich mich nachher nicht noch endlos damit beschéftigen [...] (S1: 464-475; Hervorh.
d. T.S)

[...] aber auf der einen Seite schon auch irgendwie vermitteln kdnnen (.), was der Sinn
dahinter ist quasi/ naja, dass halt/ naja wie soll ich sagen? Dass es eben nicht ganz
umsonst ist, wenn man das macht (9). (S2: 119-121; Hervorh. d. T.S.)

Ja ich sag einmal ein bisserl auf einer Wellenldnge sein mit die Schiler also und nicht
irgendwie Uber die Schiiler hinwegunterrichten oder Uber die Interessen von die Schiler
hinweg, sondern er muss es schaffen, dass er bei den Schilern/ dass er die motiviert und
dass er da ein gewisses Interesse weckt. Ich meine, es gibt natirlich immer Fécher, wo
einer sagt, das interessiert mich Uberhaupt nicht und mit dem kann ich jetzt im ganzen
Leben nachher eh nix anfangen, aber vielleicht, dass der Lehrer dem Schiler ein bisserl
klarmacht, gleich von Anfang an, was bringt dir das nachher einmal und so. Und einfach
ein bisserl eine Begeisterung weckt. (...) (S§2: 229-237; Hervorh. d. T.S.)

Das Problem ist vielleicht, dass Schiiler direkt, wo man das jetzt wo man jetzt (unv.)/ dann
denkt man sich: "Ja das interessiert mich jetzt eh nicht!" und merkt vielleicht noch gar
nicht, was das wert ist. Im Nachhinein kann man dartiber sagen, das war schon wichtig,
dass die da richtig Gas gegeben hat im Unterricht, weil im Nachhinein gesagt ist man eh
sowieso immer gescheiter, aber da merkt man dann halt schon, was der Sinn dahinter war.
Vielleicht kann man da aber irgendwie schaun in Zukunft, dass man das den Schilern
gleich von Anfang an vermittelt, was das fur einen Sinn hat, wenn sie sich jetzt da
wirklich ehrgeizig dahintersetzen und so ja/ eben wie gesagt, wenn man/ direkt geht's
einem vielleicht dann zu dem Zeitpunkt, wo man es macht, geht es einem an, aber im
Nachhinein dann ist man eh immer gescheiter und dann sieht man das auch, ja. Das war
schon gut so, das hat schon gepasst, dass da ein bisschen ein Druck dahinter war/ dass das
gegangen ist. (S2: 418-429; Hervorh. d. T.S.)

Das von S1 und S3 geforderte Mitspracherecht fir das zu behandelnde
Unterrichtsthema (also die geforderte Beteiligung an der Festlegung von
Unterrichtsinhalten) und der unterrichtliche Einsatz von Exkursionen, sowie die
Berlicksichtigung von Individualinteressen kreisen ebenfalls um das Subthema

»Einbindung der Lebenswelt und Interessen von Schilerlnnen:

Und es wird auch kein Wert drauf gelegt, dass jetzt fur die Schiiler, Schilerin das passt,
was wir machen. Da gibt es wieder Einzelfalle, zum Beispiel in Englisch. Da haben wir
immer abgestimmt, welche Topics, also welche Themen wir machen wollen. Da haben
wir die praktisch nach der Reihenfolge gemacht, was halt die Meisten da sagen. Das war
eigentlich ziemlich klasse [...] (S1: 186-191; Hervorh. d. T.S.)

Ja, und ja (6) ja, dass es auch Lehrer gibt zum Beispiel, die was/ also wenn sie zum
Beispiel eine bestimmte Auswahlmdglichkeit haben, wo sie sagen: "Das miissen wir jetzt
nicht alles machen! Was interessiert euch am meisten?". Und dass halt wir dann sagen:
"Ok, ja wir wiirden zum Beispiel gerne das machen oder wir wiirden gerne da hinfahren,
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auf einen Ausflug oder so.". Wenn das nicht/ also wenn es jetzt nicht zu sehr an den
Lehrplan gebunden/

I: Mhm, also eine Auswahlmd@glichkeit jetzt, Ausflug und/

S3: Ja, wenn er zum Beispiel sagt: "Ok, wir wollen jetzt eine Exkursion machen. Wo
fahren wir hin?". Und wenn wir jetzt zum Beispiel sagen: "Uns interessiert der zweite
Weltkrieg voll.", dass wir dann nach Mauthausen fahren oder so, nur als Beispiel. Ja, aber
das geht nattrlich nicht immer, ist eh klar. (S3: 70-80; Hervorh. d. T.S.)

Eine optimale Schule flr mich wére, wo man wirklich auf/ soweit es irgendwie méglich ist,
auf Einzelpersonen eingeht. So auf die Art: "Was interessiert dich?"/ und nicht auf
Biegen und Brechen brutal versucht die Schwéchen irgendwie auszumerzen, weil es hat
halt jeder seine Schwachen und Stérken, sondern dass man vielleicht darauf schaut, dass
man die Starken fordert. Und ich mein, mit Wahlpflichtgegenstanden, wie wir es haben, ist
es eh in zu einem gewissen Malie mdglich, dass man sich solche Gegensténde aussucht, die
einem interessieren. Da kann man alle mdglichen Sprachen wahlen. Da hat man dann
einfach diese Extrastunden pro Woche. Zwei ca. oder halt irgendetwas
naturwissenschaftliches. Das ist dann eh super, weil dann kann ich mich praktisch mit
etwas, was mich interessiert, ein wenig mehr beschéftigen und das hilft mir dann auch
weiter. (S1: 211-221; Hervorh. d. T.S.)

Abseits der positiven Erlebnisse und Winsche der Schilerlnnen gibt es in den
Interviews auch negative AuBerungen zur Unterrichtskonzeption. Sie legen dar, wie das
»Erzielen wvon Interesse durch eine schiilerinnen- und Kkontextorientierte
Unterrichtskonzeption« von den in den Interviews erwahnten Lehrkraften konterkariert
wird. So fordern etwa S1 und S3 mehr Interaktion bzw. das Vermeiden von

Frontalunterricht:

Also ich mein das Schulsystem an sich kann man schon schmeiflen mit diesem ganzen
Frontalunterrichtgeschicht da. Wo einfach der Lehrer vorn steht und erzahlt (...) und
zwar wirklich nur erzahlt und vielleicht an die Tafel was schreibt und die Schiler sitzen
drin und schnappen vielleicht hie und da wieder etwas auf. Also das Interaktive fehlt ein
wenig. (S1: 77-81; Hervorh. d. T.S.)

Der Lehrer steht eben vorne an der Tafel und man kann fast sagen, predigt halt seinen
Lehrstoff herunter [...] (S1: 578-579; Hervorh. d. T.S.)

[...] wo ich vielleicht am meisten gelernt habe das war mit dem Klassenvorstand, wo ich
eben das unheimliche Gliick gehabt habe, dass ich den jetzt/, dass ich diese Person habe.
Wo man eben auch so Gegensténde, wie Psychologie und Philosophie haben. Wo man
einfach mal beieinander sitzt und Uber alles Mdgliche redet, was einem einféllt. Und dann
lernt man auch extrem viel aus dem Gesprach heraus und (..) [...] (S1: 705-710;
Hervorh.d. T.S.)

Achso, also sozial, eben dass er eben auch, dass er nicht nur fachliche Kompetenzen hat
eben, sondern auch, dass er mit Leuten reden kann zum Beispiel, dass er nicht zu die
Leut' redet, sondern mit die Leut'. Also nicht so Frontalunterricht und so [...] (S3: 402-
404; Hervorh. d. T.S.)

In ihrer »Kritik an einer Desinteresse auslésenden Unterrichtskonzeption« duRern sich

zudem S2 und S4 negativ Uber einen textlastigen Unterricht:

Es gibt eh jetzt konkret in dem Fall in der Elektrotechnik gewisse Sachen, wo es halt mehr
wirklich um das Verstehen geht. Das sind komplexe Sachen, wo man vielleicht Skizzen
erklért, das kann er eh super, aber dann andere Sachen halt, wo es einfach eher textlastig
ist, sag ich mal. Wo wir dann eher ein Skriptum haben (..). Wo halt dann gelesen wird, ja,
wo man, sag ich einmal, viel tber den heillen Brei geredet wird, sag ich einmal und dann
ist es dann, ja, eher schwer zu folgen. Nicht schwer zu folgen, aber die Konzentration
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lasst nach, sag ich einmal. Man verliert dann irgendwie ein bisschen das Interesse
daran (4). (S2: 298-305; Hervorh. d. T.S.)

[...] weil einfach jetzt die Themen gar nicht mehr interessant sind. Friher in der
Hauptschule haben wir immer im Atlas was gesucht und irgendwo mit die Stadte und so,
aber jetzt (lacht), da lesen wir nur noch die Texte im Buch, mit dem Textmarker
anstreichen, was wichtig ist und ja, das INTERESSIERT halt niemand so wirklich. Das
ist halt ein wenig FAD und (20) [...] (S4: 235-239; Hervorh. d. T.S.)

Ein weiteres negatives Erlebnisfeld im Subthema »Kritik an einer Desinteresse
auslosenden Unterrichtskonzeption« stellen auch veraltete Unterrichtsmaterialien dar:

Ich meine, ich selber, ich habe oft den Eindruck, dass ich, abgesehen von ganz
spezifischen, abstrakten Sachen, die mich Uberhaupt nicht interessieren, in der Schule
eigentlich nichts lerne, was ich aber nicht aus dem Internet oder aus dem Fernsehen
irgendwie herbekomm. Also Allgemeinwissen? Ich weil3 nicht, da ist die Schule eigentlich
immer im Hintertreffen mit veralteten Materialien oder was auch immer und auch
Lehrern von denen erwartet wird, dass sie immer am aktuellsten Stand sind in ihrem
Gebiet. Was halt auch, ich meine, da kann ich jetzt natirlich nicht so viel driber sagen,
weil ich kein Lehrer bin. Aber wo ich glaube, dass sie da Gberfordert sind, weil die mussten
ja immer, immer auf Seminare fahren und immer am neuesten Stand sein und da flihlen
sich viele Gberfordert. Ob es jetzt wirklich eine Uberforderung ist, weif ich nicht, aber
jedenfalls halten sie da nicht mit und das ist/ Das sehe ich auch in Zukunft nicht mehr als
die Aufgabe von einem Lehrer, weil das einfach nicht machbar ist, weil es da einfach
andere Wege gibt [...] (S1: 617-630; Hervorh. d. T.S.)

Wenn auch der Lehrer irgendwie resigniert ist oder was, dann wird er sich nicht mehr
umschauen, dass er neue Sachen lernt, dass er am neuesten Stand ist, sondern/ So
personlich, was ich von Lehrern, Lehrerinnen weil3, die haben halt irgendwann einmal
einen Plan entwickelt fir jede Schulstufe (.), praktisch, und und dann haben die ihr ganzes
weiteres Berufsleben irgendwie keine Arbeit mehr, weil sie haben sich einmal den
Lehrplan gemacht. Den machen sie jedes Jahr gleich mit den Schilern und (lacht) und
dann haben sie ein einfaches Leben (lacht) und da denk ich mir schon teilweise: "Die tun
sich ja gar nichts mehr an da.". Die haben die Unterlagen, die sie seit zehn Jahren
verwenden oder was und dann muissen sie nie schaun, dass sie jetzt irgendwas Neues
machen und das wird auch anscheinend nicht gefordert irgendwie, dass sie da ein wenig
dahinter sind, weil es allen irgendwie scheiflegal ist. Weil man glaubt einfach: "Der Lehrer,
ja der weild schon was er tut. Den haben wir jetzt eingeschult. Der wird dafiir bezahlt, dass
er das alles macht und kann und tut.". (S1: 630-643; Hervorh. d. T.S.)

[...] und dann gibt es halt die Lehrer, die was irgendwie immer dieselben Zettel nehmen
fur/ also die was sie nie erneuern oder so und mit dieselben Beispiele immer und dann kann
es halt sein, dass da mit Schilling noch zu rechnen ist, wo eigentlich schon der Euro ist.
Und ja, das finde ich halt auch ein wenig (lacht) (30). (S4: 260-264; Hervorh. d. T.S.)

Wird der in Kap. 3.8.3 beschriebene und von den Schilerinnen als positiv gewertete,
kooperative, auf Reziprozitat ausgerichtete Unterrichtsfihrungsstil von den Lehrkraften
nicht berlcksichtigt, indem etwa die Lehrkraft es unterlasst, bestehende Konflikte mit
bestimmten Schilerinnen zu lésen und also den Boden fiir ein angenehmes Lernklima
austrocknet, so fehlt aus der Sicht von S1 eine wichtige Bedingung im Erzielen von

Interesse:

[...] weil irgendwann interessiert es einen selber auch/ egal wie interessiert man fir ein
Fach ist. Wenn der Lehrer einen nur nie irgendwie was positives gibt in dem Fach, dann
interessiert es einem auch irgendwann nicht mehr. Da sagt man irgendwann auch: "“Warum
tu ich mir das an?" und das ist halt dann ziemlich schade, weil wer wei3, was die Person
dann vielleicht in dem Bereich noch gemacht hétte oder was. (S1: 776-781)
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3.8.5 Diagnosekompetenz
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Abb. 14: Thematic Map — Diagnosekompetenz

Aus der Sicht der befragten Schilerlnnen generiert sich die Kompetenz der Lehrkréfte
auch aus der Diagnosekompetenz; i.e. jenes Fahigkeitsbiindel der Lehrkraft (1) die
Leistungen der Schilerlnnen objektiv. und transparent zu bewerten, (2)
Verstandnisprobleme festzustellen sowie (3) fehlendes Grund- und Vorwissen der
Schilerlnnen zu diagnostizieren. Es mag in diesem Kontext wenig Uberraschen, dass

etwa S1 eine gerechte Leistungsbewertung von den Lehrkréften einfordert:

Gerecht, was man auch immer darunter versteht. Also eben, dass man eben nicht die Note
zu etwas personlichem macht. (S1: 1140-1141)

Ein dementsprechend negatives Erfahrungsfeld im Bereich Diagnosekompetenz stellen
daher fir die befragten Schillerinnen subjektive Leistungsbewertungen dar, die sich aus
Schilerlnnensicht durch (a) Launen der Lehrkraft, (b) Bevorzugungen von
»Schleimerinnen bzw. Lieblingen« (vgl. dazu ausfuhrlich Kap. 3.8.3), (c) "personliche
Blutfehde[n]" (S1: 1069) und (d) Aufruf-Attacken ergeben:

Weilit, den interessiert Biologie total! Ist er auch gut eigentlich aber man merkt halt schon,
dass der Lehrer da unheimlich personlich ist, also wo wirklich schon ganz dubiose
Sachen auftreten, dass er, dass sein Test, wo teilweise bei Fragen, wo Fragen teilweise
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ident beantwortet sind, wie bei jemand Anderen, er aber trotzdem eine schlechtere
Bewertung bekommt, als bei der anderen Person. Also das ist total persénlich.(S1: 755-
760; Hervorh. d. T.S.)

[...] und wenn er l&stig ist, dann hast du sowieso verloren. Dann kannst du froh sein, wenn
du einen Vierer hast. Ja, das ist wirklich ein negatives Erlebnis (...). Also der/ und wenn er
dich nicht mag (..)/ das ist aber bei vielen Lehrern/ weil einfach/ die was dich nicht mogen/
entweder du kommst dauernd dran (...) oder du hast sowieso keine Chance. Also (5) ja,
halt/ es ist eigentlich immer wichtig/ bei VIELEN Lehrern ist das aber so, dass du am
Anfang, wenn du gut bist, dann mdgen sie dich und wenn du am Anfang schlecht bist, dann
hast du sowieso verloren. Weil die kénnen dich dann immer irgendwas fragen, was du
nicht weil3t und dann so/ ja ok/ und halt (...) zum Beispiel ein Freund von mir. Also der
geht mit mir in die Klasse. Der hat auf die Spanisch-Schularbeit einen Dreier gehabt und
jetzt hat ihm die Lehrerin nichts mehr tun konnen, weil der hat immer alle Hausubungen
gemacht und so und sonst lauter Flinfer auf die Tests und so, aber sie wollte ihn eigentlich
nicht so ohne Priifung davonkommen lassen und so hat sie ihm die ganze Zeit so Sachen
hineingedrickt halt: "Ja, wenn du jetzt ein Minus auf die Wiederholungen hast, dann musst
du eine Prifung machen.". Lauter so Sachen, obwohl er schon einen Dreier auf die
Schularbeit gehabt hat. Obwohl die Schularbeit ja nicht nur 40 % zahlt/ so ungefahr/ Aber
dadurch, dass er bei der Mitarbeit eigentlich nicht so schlecht war und von den
Hausiibungen immer alles gehabt hat, hat sie ihm nichts tun kénnen. Sie hat dann nur
gesagt zum letzten Test, er muss ein Viertel von die Punkte haben. Die hat er gehabt und
nachher hat er einen Vierer gehabt. (S3: 118-137; Hervorh. d. T.S.)

[...] es wird auch sehr ungerecht benotet eigentlich. Also es wird so/ wen sie halt lieber
mag und wen sie nicht so mag. Und es gibt immer die, die was sie im Auge hat/ also die
was immer ermahnt werden. IMMER DIE SELBEN und die hat sie schon voll im (...)
Blickfeld immer [...] (S4: 58-61; Hervorh. d. T.S.)

S4: Wie soll ich das jetzt sagen? Ja, man merkt das einfach im Unterricht voll, wer, wer da
immer im Blickwinkel von der Lehrerin ist und sie sagt dann auch wieder: "Ja, jetzt
bekommst du ein Minus, weil du/" und das ist auch irgendwie voll ungerecht, weil sie hat
halt da immer die gewissen Leute, die was sie in irgendeiner Art und Weise nicht mag
und die werden halt dann immer dran/ oft dran genommen zu Fragen. Also sie stellt
denen dann eine Frage. Also richtig so/ ja und die wissen sie dann nicht und dann
bekommen sie halt irgendwie/ Also die anderen wird keine/ werden nicht richtig so
angesprochen, dass denen jetzt eine Frage gestellt wird, sondern genau denen/ die werden
so richtig, die werden halt dann gefragt und (...) (S4: 416-424)

Wird bei der Feststellung von Mitarbeit das Verhalten von Schilerinnen mit einbezogen
oder kommt es in letzter Konsequenz gar zu bosen "Uberraschungen” im Zeugnis, so
tritt ein weiteres negatives Erfahrungsfeld zutage, das im Fehlen einer transparenten

Bewertung von Mitarbeit als Subthema hervortritt.

Und es ist auch oft in manche Facher, wo einfach mehr das Verhalten benotet wird als/ also
das Verhalten im Unterricht, ob du jetzt eher still bist oder wenn du halt immer auffallst,
wenn du ratschst oder so und da irgendwie die Noten mehr von dem abhangt schon, als wie
von anderen, WAS EIGENTLICH BENOTET WERDEN SOLLTE (lacht) (6) und da hat
es halt schon auch ordentliche Uberraschungen gegeben, dann im Zeugnis, wo eigentlich
niemand dann/ ja dann, wo es halt dann das Zeugnis schon gibt, da erfahrt man halt dann
die Note. Jeder voll baff, weil, ja, da kannst du dich dann nicht mehr verbessern, nur weil
die Lehrerin dann das benotet, das Verhalten. Also das ist auch irgendwie ein wenig (lacht)
(21) [...] (S4: 93-101)

Der Lehrer hat mitgeschrieben tber dich, ber/ und da ist halt dann bei sehr vielen mehr
das Verhalten benotet worden und man erfahrt ja bevor dem Zeugnis/ werden ja von die
Lehrer die Noten bekannt gegeben. Und da haben halt dann einige eine Uberraschung
bekommen, aber du kannst dir es dann nicht mehr ausbessern. (S4: 403-406)

Ein weiteres Subthema stellt die Diagnose von Verstandnisproblemen dar:
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Aber oft bekommen es halt die Lehrer, glaube ich auch, gar nicht mit, wenn die Schuler
vielleicht einmal nicht mitkommen oder so, wenn der Lehrer zu schnell ist fur den Schiiler.
(S2: 182-184)

Damit eng verbunden sind die Aussagen von S4 zu sehen, in welchen sie zum Ausdruck
bringt, dass Schiilerinnen nach dem Ubertritt in die Sekundarstufe 11 sehr verschiedene
Wissensstande aufweisen. Als ein zentrales Subthema der hier besprochenen
Kompetenzdimension hat sich die Diagnose von Grund- und Vorwissen
herauskristallisiert:

Und am Anfang im Musikunterricht da hat es halt auch/ die die noch (iberhaupt nie eine
Note geschrieben haben und da hat es halt auch die gegeben, die was sich da voll schwer
getan haben und am Anfang da dann wirklich auch Angst gehabt haben vor dem
Musikunterricht und die Lehrerin das irgendwie auch so/ Es ist am Anfang gefragt worden,
wer noch nie eine Note geschrieben hat und es heif3t ja nicht, dass, wenn man schon mal
welche geschrieben hat, dass man es dann schon so perfekt kann, dass man das jetzt
wirklich so KANN und das ist dann wirklich eben in vollem Zug dann da der Stoff
nacheinander gekommen/ und dann hat es halt das auch/ dass sich einige das wirklich
selber voll/ daheim hinsetzen missen haben und sich das voll selber beibringen mussen
haben, weil eigentlich von der Lehrerin dann/ das ja/ die einen haben es halt dann gekonnt,
aber das war halt auch irgendwie/ ein wenig gar viel, weil wenn man das Grundwissen
nicht hat/ also es wird ja vor allem in Musik/ wird ja alles auf das aufgebaut, auf die
Noten und das war dann schon (lacht) (...) das selbe auch irgendwie in Informatik. Da gibt
es auch die, die was schon voll den super Unterricht gehabt haben in der Hauptschule und
das Wissen halt dann auch schon haben und dann die, die was halt da mit dem Computer
eigentlich noch nie wirklich viel zu tun gehabt haben (...) und das war halt/ hat man halt
dann auch von den Noten und so gesehen, aber da hat man dann auch irgendwie gar nicht
mehr die Mdoglichkeit gehabt zum ausbessern und so. Da gibt es halt die, die haben
Vorteile, weil sie das schon gelernt haben und die anderen nicht (..) (S4: 144-163;
Hervorh.d. T.S.)

[...] aber es fehlt einem halt jetzt in der weiterfihrenden Schule schon/ also die
Grammatik, die man NICHT so gemacht hat, das fehlt einem jetzt schon und vor allem
jetzt, wo man in der weiterfiihrenden Schule jetzt nicht so eine gute Deutschlehrerin hat,
die was was erklart, da hangt einem das jetzt irgendwie schon nach, was man noch nicht
kann. Dann denkt man sich auch: "Also von dem habe ich UBERHAUPT NOCH NIE was
gehort" und dann soll man da irgendwelche Satze umschreiben, beschreiben. (S4: 206-212)

[...] und in Geschichte haben halt auch einige schon voll das Grundwissen und so und es
gibt halt die, die was sich fur Geschichte voll interessieren und sich da voll auskennen und
halt die, die was dann eigentlich gar nichts wirklich wissen. Auch wenn die Lehrerin sagt:
"Ja das ist eh klar, das ist voll/ also eigentlich ein Grundwissen" und was aber die gewissen
halt dann nicht haben, weil sie das nicht so gelernt haben, dann kommen die halt auch nicht
so mit und (36) (S4: 239-244)

Ein interviewter Schiiler regte an, dass die Diagnose und Bewertung von Leistung die
besonderen Lebensumstande der Schillerinnen zu beriicksichtigen habe. Statt Formen
traditioneller Leistungsbeurteilung solle ihm zufolge dem Einsatz von Lerngesprachen

der Vorzug gegeben werden:

Also man kann (berhaupt nicht sagen, dass die Note irgend eine Aussage Uber die
Intelligenz von einer Person macht und trotzdem wird man aber einfach so (..). Dieses
Schubladendenken halt, herrscht da vor. Und da gédbe es alternative Konzepte, wo man
praktisch keine Noten mehr hat, sondern wo es eben dann Gesprache gibt mit der
Lehrperson, wo praktisch nachgefragt wird: "Ok, mir ist jetzt aufgefallen in dem Fach usw.
da ist es dir nicht so gut gegangen. Warum? Wieso? Wie kénnen wir das &ndern?". Wo
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einfach mehr darauf eingegangen wird und nicht gesagt/ und vom Lehrer gesagt wird: "Ja,
ist mir scheifegal. Du musst deine Note bringen und dann kommst weiter und wenn du es
nicht tust, dann halt nicht und dann bist du halt faul” und da wird nicht nachgefragt:
"Warum?". Weil wie ich gerade gesagt hab, es gibt ja tausend Griinde, warum er jetzt in
der Schule gerade nicht so gut ist und (.) das wird halt ziemlich auer Acht gelassen. Dass
man halt zum Beispiel auch/ so eine Lebenssituation gibt, wo halt gerade etwas Anderes
viel wichtiger ist als die Schule. Und das kommt vor! (S1: 315-328)

3.8.6 Soziale Kompetenz
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Abb. 15:  Thematic Map - Soziale Kompetenz

Die Erzéhlungen der Schulerlnnen zeugen schlieflich auch davon, dass die Lehrkraft
einen Beitrag zur Bildung einer Klassengemeinschaft leisten misse bzw. dass sie einen
gewissen Draht zu den SchiilerInnen haben solle oder als Ansprechperson dienen solle
und dass sich das Lehrerlnnen-Schiilerlnnen-Verhaltnis durch gegenseitiges Vertrauen
auszeichnen solle, welches auch ein Lernen am Modell ermdglicht. Als ein weiteres
Thema hat sich in diesen exemplarischen Codes demnach die soziale Kompetenz der
Lehrkraft herauskristallisiert. S3 schildert etwa das "Soziale™ unter dem Aspekt der
professionellen Nahe zwischen Schilerin und Lehrkraft und beschreibt das gegenseitige

Vertrauen als positiv fiir den Lernprozess:

Ja (8) halt positive Erlebnisse eigentlich hauptsachlich eben auf persénlicher Ebene, wiirde
ich sagen. Ich meine, weil ich es einfach voll wichtig finde, dass man jetzt, dass man nicht
einfach nur: "Ja, das ist mein Lehrer und der (.) kommt in den Unterricht, hélt seinen
Unterricht und geht wieder.", sondern, dass man auch, weil? ich nicht, schon auch ein
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Vertrauen hat in den. Dass ich praktisch/ ja halt, dass ich Vertrauen habe. Das finde ich
voll wichtig. Das macht einen guten Lehrer aus, finde ich (5). (S3: 56-62; Hervorh. d. T.S.)

I: Was ist dann das soziale dabei? Das habe ich nicht verstanden.

S3: Ja also, ja vielleicht habe ich es falsch ausgedriickt, aber ich habe, ich habe einfach
gemeint, dass der Lehrer praktisch mit Schilern umgehen kann eigentlich. Ja (...), ja wie
gesagt, dass da nicht so eine grofie Distanz ist zwischen Lehrer und Schiiler, weil die
sollten ja eigentlich miteinander etwas zusammenbringen. Dass der Lehrer die Schiler was
lernt (...). Mhm. Ja genau (lacht). (S3: 409-414; Hervorh. d. T.S.)

Die personliche Beziehung der Lehrkraft zu ihren Schilerlnnen, die sich durch
gegenseitiges Vertrauen auszeichnet, wird also als eine Schlusselbedingung flr den
Lernprozess gesehen. Fir eine kompetente Lehrkraft scheint es daher aus Sicht von S3

unentbehrlich einen "bestimmten Draht" zu den Schiilerinnen zu haben:

I: Mhm, also Lehrerkompetenz, wie wilrdest du das stichwortartig benennen?

S3: Ok, eben die fachliche Kompetenz, dass sie sich auskennen und dass sie es vermitteln
kénnen. Und dass sie einen bestimmten Draht zu die Schiler haben. (S3: 516-518)

Durch diesen "bestimmten Draht” zu den Schilerlnnen und dem damit verbundenen
Zutagefordern einer guten Beziehungsqualitat wird die Lehrkraft dann auch zur
Ansprechperson bei personlichen Problemen und zu einem Vorbild, welches dann auch

das Lernen am Modell unterstitzt:

S3: Ok positive Erlebnisse (...) im Hinblick auf Lehrer. Ja dass man einfach, wenn man
einen Lehrer eine Zeit lang hat, dass man einfach irgendwie auch schon eine Beziehung
aufbaut. Auch wenn der jetzt eine Lehrperson ist. Und wenn man jetzt zum Beispiel
irgendeinen Ausflug macht, dass man dann einfach schon mit dem auch tber so Sachen
redet, wo du dir denkst: "Das ist eigentlich ein Lehrer. Warum rede ich mit dem (ber das?".
Das finde ich super. (S3: 6-11; Hervorh. d. T.S.)

Ja oder auch mein Deutschlehrer in der Hauptschule. Den hab ich voll gern gehabt. Der war
einfach/ der hat zu JEDEM irgendwie so eine personliche Beziehung gehabt. Das habe ich
voll cool gefunden weil (...) ja, wie soll ich das sagen/ also er hat mit jedem irgendwie/ und
er hat auch mit dir Uber deine/ ja, ich will nicht sagen Probleme, aber tber das was dich
halt beschaftigt, hat er geredet. (S3: 22-27; Hervorh. d. T.S.)

S1: Also der Lehrer sollte ja in erster Linie ein Vorbild sein! Wo man sich, wenn man in
der Klasse drinsitzt, denkt, wenn man ihm zuhort: "Ok, der weil3, von was er spricht. Dem
bin ich nicht egal und der lebt das auch mehr oder weniger, was er unterrichtet.". Also nicht
so Einer, dem praktisch alles scheilegal ist. Weil wie soll ich von wem, dem alles
scheilegal ist, lernen, dass es einfach Sachen gibt, die eben nicht egal sind? (S1: 1036-
1040; Hervorh. d. T.S.)

Die sozial kompetente Lehrkraft steuert soziale Gruppenprozesse beispielsweise (1)
durch Kennenlernaktivitaten und sie leistet Hilfestellung (2) zur Integration von
leistungsschwachen Schulerlnnen sowie (3) zur Integration von Schilerlnnen, die dem

Klassenverband neu hinzukommen:

Und der hat sich da praktisch wirklich eingesetzt und auch auRerschulische Sachen
gemacht, also wo wir wirklich viel Aktionen/ Also wo wir Wanderungen gemacht haben
oder Ubernachtungen und alles Mdgliche. Also diese ganzen Kennenlernprozesse,
praktisch am Anfang, wenn sich wieder deine Klasse neu zusammenfiigt. Also in der ersten
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und dann in der fiinften Oberstufe halt wieder. Also das war super. (S1: 22-27; Hervorh. d.
T.S)

uUnd (5) jetzt haben wir auch Schwimmen und/ weil wir missen den/ irgend so einen
Schwimmschein machen und da schauen aber auch unsere Lehrer voll, dass das jeder
schafft und so und geben auch allen die Mdéglichkeit jederzeit, dass sie das machen kénnen
und (10) und auch bei die (..)/ so bei die Wochen/ also jetzt waren wir auf Skiwoche und da
war halt auch/ Da hat auch jeder die Mdglichkeit gehabt, dass er mitfahren kann und
da hat sogar eine, eine Schiilerin, die ganz neu angefangen hat/ Also das war eigentlich
auch voll (.) super, dass sie da auch trotzdem da die Mdglichkeit hat, wo sie noch nie so
wirklich Ski gefahren ist, dass da das auch gegangen ist und die Lehrer sich da voll
eingesetzt haben (...). Und (7) auch jetzt bei der Sommersportwoche, dass jeder die
richtigen Sportarten wéahlen kann und (4) da einfach von die Lehrer so viel da ist, dass die
Lehrer da wirklich sich voll einsetzen. Das gibt es auch nicht immer, dass die Lehrer
auch auf die schaun/ ja die Schwécheren also, die was vielleicht nicht so viel kénnen
(6) [...] (S4: 64-77; Hervorh. d. T.S.)

[...] und (24) wenn von uns in der Klasse irgendwer ein Problem gehabt hat, dann hat die
Lehrerin dann auch das/ dass die ganze Klasse/ dass dariiber geredet worden ist und dass
dann eine Lésung gesucht/ dass dann nachher eine Losung gesucht worden ist und das war
eigentlich schon recht positiv, weil wir haben am Anfang recht ein Problem gehabt, weil
wir waren alle aus der Volksschule/ sind eigentlich in die Hauptschule die ganze Klasse
gemeinsam wieder in die Hauptschule (bergegangen und dann sind aus dem
Nachbardorf noch ein paar dazugekommen und da war halt eine, die was ein bisschen
starker [im Sinne von dicker; T.S.] war, dabei und die ist halt nicht so in die Klasse
reingekommen [im Sinne von integriert; T.S.] und da haben wir dann auch Stunden dafiir
verwendet/ verwenden DURFEN, von die Lehrer aus, dass/ dass/ dass uns die Lehrerin
das erklart hat, dass sie trotzdem dazugehért und eigentlich sie dann voll in die Klasse
dazugekommen ist und das dann wirklich voll die Hilfsbereitschaft voll erweckt hat.
Das war eigentlich dann schon sehr positiv, weil die hat es dann ja auch eigentlich voll
schwer gehabt, dass/ Ja (18). (S4: 24-37; Hervorh. d. T.S.)

Eine sozial kompetente Lehrkraft soll aber auch flr die Probleme, die innerhalb der
Klassengemeinschaft bestehen, wachsam bleiben und Interventionen setzen, dass
Aulenseiterlnnen besser in die Klassengemeinschaft integriert werden. Dazu muss die

Lehrkraft aber Zeit und Raum schaffen bestehende Probleme anzusprechen:

[...] oder wie man halt mit Klassensituationen, die entstehen, halt irgendwie umgeht, dass
da (..)/ Ich mein so Sachen wie (...), dass zum Beispiel in der Klasse einfach Probleme gibt,
wo dann zum Beispiel Gruppen auf einzelne Personen irgendwie losgehen und mit
AuRenseitern usw., und dass halt andere schlecht gemacht werden, zum Beispiel wegen
die Leistungen und sagt: "Ach, der ist so blod" oder "Der ist so faul. Der tut nichts in der
Schule." (S1: 302-307)

S1: Ja, dass man sich einfach/ dass man es vielleicht auch irgendwie ein wenig so einfihrt,
dass sie halt auch einfach einmal ein paar Stunden im Jahr daflr hergenommen
werden, dass sie die / Man redet ja oft von der Klassengemeinschaft. Dass man sich
einfach einmal ein paar Stunden im Jahr dafiir hernimmt, wo sich die Leute wirklich einmal
zusammensetzen und irgendwie einmal dariiber reden, was jetzt gerade in der Klasse nicht
passt. Zum Beispiel: "Mit welche Lehrer gibt's Probleme und warum? Oder was gibt es
intern fur Probleme mit anderen Leuten aus der Klasse?". Dass man da einfach einmal, dass
das einfach allgemein vorgesehen ist, dass man da einfach mal Stunden dafiir hernimmt,
weil weil man ja sonst keine Mdoglichkeit hat, das anzusprechen (...). (S1: 1020-1029)

Und nachher hab ich das Gliick gehabt, dass ich wieder einen Klassenvorstand erwischt
hab, der (..) einen ganz anderen Zugang hat zu dem ganzen Schul/ zu dem ganzen
Schulalltag. Ich mein, die Person ist zwar Lehrerin, aber sie versucht/ sie, sie kritisiert das
System selber enorm. Dass einfach bei dem ganzen burokratischen und allem
Uberhaupt keine Zeit mehr Ubrig bleibt fir, fir Sachen die halt nicht die Schule jetzt
direkt betreffen. Also nicht nur den Lehrstoff betreffen, sondern auch den
Klassenzusammenhalt und so weiter und da haben wir auch so Sachen gemacht wie, (...)
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das wir uns als Klasse zusammengesetzt haben mehrmals im Jahr und darlber geredet
haben, was denn in der Klassengemeinschaft nicht passt, also wo Probleme besprochen
worden sind und da sind auch Unterrichtszeiteinheiten dafiir hergenommen worden. Was ja
eigentlich nicht vorgesehen ist, aber sie hat sich das herausgenommen und das war
eigentlich ziemlich klass. (S1: 27-38)

Es war einfach die Beziehung auch von uns Schiiler in der Hauptschule ganz besonders mit
die Lehrer, also (38)/ Ja und jetzt in der BAKIP, da ist/ also unser Klassenvorstand ist nicht
so die/ mit der kommen wir nicht so zurecht. Jetzt ist schon bald dieses Jahr wieder vorbei
und unser Klassenvorstand kennt noch nicht einmal unsere Namen alle und das ist
irgendwie schon (lacht)/ Ja, und sie weil} eigentlich auch nie (.), nichts von unserer Klasse.
Also flr normal weil? ja der Klassenvorstand Uber alles Bescheid, was so in der Klasse
passiert, aber das ist halt jetzt eigentlich gar nicht so [...] (S4: 51-58)

S4: Ja, ich finde schon, weil (5), ja, weil ich finde ein Klassenvorstand muss schon wissen,
was in der eigenen Klasse passiert und die Namen musste er dann eigentlich auch einmal
wissen also (...)

I: Was in der Klasse passiert. Inwiefern?
S4: Ja, ob es Probleme gibt (...) oder wie das Klima ist in der Klasse. Ich finde das/
dariiber sollt er schon Bescheid wissen! (S4: 338-343)

Aus SchulerInnensicht soll aber nicht nur die Lehrkraft sozial kompetent auftreten,
sondern sie soll auch die Schulerinnen dabei unterstiitzen deren soziale Kompetenzen
zu erweitern, d. h. dass die Schiilerinnen von den Lehrkraften tUber die fachliche
Kompetenzentwicklung hinaus befahigt werden sollen ihr sozial kompetentes
Verhaltensrepertoire zu erweitern. S1 beklagt etwa den aus seiner Sicht starken Fokus
der Lehrkraft auf die Vermittlung des Lehrstoffes unter Absenz des "Menschlichen und
Sozialen". "Soziale Aspekte" wirden bislang als "Extraarbeit” gelten und blof3 auf
"Goodwill"-Basis von den Lehrkréaften bertcksichtigt werden, d. h. die von ihm
erlebten Lehrkrafte wiirden nur aus Gefélligkeit den Schulerlnnen gegenlber die
Selbstinitiative ergreifen, um sich nicht nur auf Fachebene, sondern auch auf sozialer

Ebene einzubringen:

[...] das ist auch schade, dass das irgendwie (..) irgendwie so ausgelassen wird, das
menschliche oder das soziale, weil es geht ja nur darum den Lehrstoff in méglichst kurzer
Zeit irgendwie reinzudriicken [...] (S1: 38-41)

Und in der Schule jetzt wird halt praktisch der ganze soziale Aspekt ausgelassen. Und das
wird nur dann behandelt, wenn das auf die Initiative von einzelnen Lehrern ausgeht und die
werden aber nicht dafiir geschult, nicht bezahlt, nix. Das muss dann von denen ausgehn und
das ist halt einfach eine Extraarbeit, die sie sich antun miissen und so 'good will'-méaRig
praktisch [...] (S1: 48-52)

Wenn ich aber in der Schule irgendwie Kompetenzen lerne, Sachen zu hinterfragen oder
oder ein wenig die sozialen Aspekte lerne, weil das wird nicht/ das ist nicht so schnell nicht
mehr aktuell. Das kann man weiterentwickeln und hat man ein Leben lang [...] (S1: 614-
616)



185

3.9 Zusammenfassung der Ergebnisse
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Abb. 16: Sechs Kompetenzdimensionen aus Schilerlnnensicht

Durch die Linse der qualitativ-rekonstruktiven lehrerinnenperformanzorientierten
SchilerInnenperspektive kristallisierten sich in der themenanalytischen Auswertung der
mit den vier Schilerlnnen abgehaltenen narrativen Interviews sechs distinkte
Kompetenzdimensionen von Lehrkraften heraus (vgl. Abb. 16).* Die Kompetenz von
Lehrkraften wird dabei von den interviewten Schilerlnnen als Konstrukt gesehen, fir
deren Beschaffenheit zwar die Fachkompetenz eine unabdingbare Voraussetzung fir

einen lernwirksamen Unterricht darstellt — alleiniges Bestimmungsmerkmal ist diese

% Weitere Themen werden in den im Anhang mitgelieferten Tabellen zumindest versucht

anzudeuten. So weisen die Schilerlnnen auch auf die vorhandenen Handlungsspielrdume
und die tatsachlichen Handlungszwéange hin: die Arbeitsbedingungen und das Gehalt der
Lehrkrafte werden in den Interviews ebenso angesprochen, wie etwa bauliche
Unzuléanglichkeiten der Schulen oder der gesellschaftliche Status von Lehrerinnen. Darliber
hinaus wiinschen sich die Schilerlnnen eine systematische und flachendeckende
Einfihrung von Lehrerinnenfeedback, die Durchfiihrung einer Bildungsberatung und ein
sozialpadagogisches Bewusstsein der Lehrerlnnen, indem diese auch auf den Kontext der
Schilerlnnen achten.
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allerdings nicht. Vielmehr ist die Fachkompetenz eine von vielen Stutzen, auf dessen

Fundament die Kompetenz von Lehrkraften ruht.

Ob nun ein lernwirksamer Unterricht letztlich gelingt oder nicht, ist also aus
SchilerInnensicht keine Frage der Fachkompetenz allein, sondern auch eine Frage jener
Fahigkeiten der Lehrkraft das Verstandnis der Schulerinnen zu férdern und deren Kritik
anzuregen. Das Erklaren der Lehrinhalte durch Lehrpersonen und das daraus
resultierende Verstehen derselben durch die Schulerinnen erscheint als eine wesentliche
Kompetenzdimension von  Lehrkrdaften aus Schilerlnnensicht. In  diesem
Zusammenhang heben etwa die Schulerlnnen in ihren Aussagen jene Lehrkrafte positiv
hervor, die den SchulerInnen konstruktive Rickmeldungen geben und die diesen auch
Lernstrategien zur ErschlieBung des Unterrichtsstoffes vermitteln; aber auch jene, die in
der Unterrichtsgestaltung den Lehrstoff systematisch und organisiert aufbereiten und
die diesen didaktisch in seiner Komplexitat reduzieren. Dartiber hinaus sollten
Lehrkréfte aus SchilerInnensicht einen Gegenpol zum unkritischen Auswendiglernen
mittels kritischen Verstandnislernens setzen, um so zu einer kritischen Urteilsbildung

anzuregen.

Kompetent ist eine Lehrkraft aus der Sicht der befragten Schiilerinnen anscheinend aber
auch dann, wenn es ihr gelingt den Unterricht zu flhren, indem sie etwa nicht
hierarchische Modelle heraufbeschwort, sondern ein respektierendes Miteinander
gestaltet. Folgt man den Erzéhlungen der Schilerlnnen wird ein lernwirksames
Unterrichtsklima  mitunter  erst dadurch  moglich, dass die Lehrkraft
Gesprachsbereitschaft signalisiert, sodass die Schilerlnnen sich fragen trauen — ein
feindlicher Attributionsstil bei Verstandnisproblemen oder eine Politik der Angst, sowie
Bevorzugungen und Benachteiligungen von Schilerlnnen »passieren« einer

kompetenten Lehrkraft nicht.

Die Kenntnis von Konfliktlésungsstrategien und das kompetente Verfligen Uber
Methoden und  Stilmittel zur Hervorbringung einer  schilerlnnen-  und
kontextorientierten Unterrichtskonzeption gehdren aber ebenso zum Handwerkszeug
des kompetenten Lehrers aus SchilerInnensicht. Hierzu geniigt es aber nicht, dass etwa
durch den gekonnten und sorgfaltigen Einsatz von Realia der Unterrichtsstoff fiir die
Schilerlnnen attraktiv bzw. interessant gemacht wird, sondern die Schilerlnnen miissen

den Stoff selbst ebenso interessant finden, indem die Lehrkraft den Schiilerlnnen etwa
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die Relevanz des Unterrichtsfaches bzw. des jeweiligen Unterrichtsthemas fir das

spatere (Berufs-)Leben ndherbringt.

Aus der Sicht der befragten Schulerinnen generiert sich die Kompetenz der Lehrkrafte
dann auch aus der Diagnosekompetenz. Gemeint ist damit jenes Fahigkeitsbiindel der
Lehrkraft die Leistungen der Schilerlnnen objektiv und transparent zu bewerten,
Verstandnisprobleme festzustellen sowie fehlendes Grund- und Vorwissen der

SchulerInnen zu diagnostizieren.

Auch die soziale Kompetenz der Lehrkraft ist Inhalt der Erzahlungen der befragten
Schilerlnnen, also etwa dass die Lehrkraft einen Beitrag zur Bildung einer
Klassengemeinschaft leiste bzw. dass sie einen gewissen Draht zu den Schilerinnen
habe oder als Ansprechperson diene und dass sich das Lehrerlnnen-Schilerinnen-
Verhaltnis durch gegenseitiges Vertrauen auszeichne, welches auch ein Lernen am
Modell ermdgliche. Wird dieser Logik Folge geleistet steuert die sozial kompetente
Lehrkraft soziale Gruppenprozesse beispielsweise dadurch, dass von ihr
Kennenlernaktivitaten initiiert werden oder auch dadurch, dass sie sowohl Hilfestellung
zur Integration von leistungsschwachen SchilerInnen leistet als auch bei der Integration
von jenen Schilerlnnen mithilft, die dem Klassenverband neu hinzukommen. Aus
SchilerInnensicht soll aber nicht nur die Lehrkraft sozial kompetent auftreten, sondern
sie soll auch die Schiilerinnen dabei unterstiitzen deren soziale Kompetenzen zu
erweitern, d. h. dass die Schilerinnen von den Lehrkraften (ber die fachliche
Kompetenzentwicklung hinaus beféhigt werden sollen ihr sozial kompetentes

Verhaltensrepertoire zu erweitern.
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4  SCHLUSSBETRACHTUNG, DESIDERATA &
AUSBLICK

Wer in der Bildungswissenschaft die jlingeren  kontrovers gefiihrten
Auseinandersetzungen rund um den Kompetenzbegriff verfolgt, erkennt bald, dass sich
die involvierten Bildungswissenschaftlerinnen in zumindest zwei Lager teilen lassen.
So gibt es jene, die den Kompetenzbegriff auf hochst unterschiedliche Weise fruchtbar
machen und die vielleicht auch dieser neuen Zauberformel, vor allem ob ihrer
testbasierten  Operationalisierbarkeit sowie der damit verbundenen psycho-
technokratischen Maxime (»Die Kompetenz und also das Professionswissen muss
getestet und gemessen werden!«) moglicherweise hypertrophe Erwartungen in
Rechnung stellen, und es gibt wiederum jene, die dem Kompetenzbegriff vorwerfen
traditionslos, kontextfrei, unspezifisch, unbestimmt, allumfassend, inhaltsleer, beliebig,
usw. zu sein und die damit zumeist auch seine enge Konkurrenz zu dem im deutschen

Sprachraum sehr wirkmdchtigen Bildungsbegriff kritisieren (vgl. dazu Kap. 2.6).

Die Bemiihungen vieler Kompetenzforscherlnnen konzentrieren sich im Gefolge der
internationalen Schulleistungsstudien nicht nur darauf die Leistungserwartungen
(Kompetenzen) im Zshg. mit dem Bildungsweg der Schiilerinnen zu beschreiben; der
Kompetenzbegriff soll Uberdies auch dazu dienen den Ausbildungsprozess von
Lehrkraften zu formulieren. Dabei wird in vielen und dabei zum Teil auch sehr grof
angelegten Studien versucht die Lehrerlnnenkompetenz(en) methodisch abgesichert zu
erfassen, um auf dieser Grundlage sodann Kompetenzmodelle fur eine
kompetenzorientierte Ausbildung von Lehrkraften zu entwickeln, die dann wiederum

den Grundstein flr eine Kompetenzentwicklung von Lehrkréften ebnen sollen.

Das bildungswissenschaftliche Resultat dieser Bemihungen ist aber, in nuce, ein sehr
heterogenes Lehrerinnen-Kompetenzverstandnis mit der fir die Lehrerlnnenbildung

zwingenden Konsequenz hdchst unterschiedlicher Kompetenzstrukturmodelle.* Da sich

% Absolutes Forschungsdefizit seien aber, wie Niclas ScHAPER (2009) in seinem Beitrag

ausfihrt, die in der Lehrerinnenbildungsforschung bislang nicht entwickelten Kompetenz-
Entwicklungs-Modelle (vgl. a.a.0., S. 177). Diese sollen "[..] beschreiben, in welcher Stufung
bzw. Sequenz bestimmte (Teil-)Kompetenzen im Rahmen eines effektiven
Kompetenzerwerbsprozesses erworben werden sollten.” (a.a.O., S. 176), d. h. "[...] welche
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die gegenwartige Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung demnach mit pausenlosen
Reformulierungen konfrontiert sieht, wird es angesichts der damit einhergehenden
Beliebigkeit der kompetenzbegrifflichen Verwendung vermutlich auch in Zukunft kein
leichtes Unterfangen sein den spezifischen Lehrerlnnen-Kompetenzbegriff exakt zu
bestimmen, um daraus letztlich eine generalisierbare Lehrerinnen-Kompetenztheorie

bilden zu kdnnen.

Gegenwartig scheint es in der Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung primar um die Frage
zu gehen, was Lehrerlnnen kdnnen mussen bzw. welche Lehrerinnenkompetenzen fiir
einen gelingenden Schulalltag bzw. lernwirksamen Unterricht notwendig sind. Die
Beantwortung dieses Forschungsproblems mindet sodann in eine Uberkomplexe,
uniibersichtliche und (beraus aufwendige Datensammlung. In diesem Zusammenhang
betont etwa die osterreichische Bildungswissenschaftlerin Ilse SCHRITTESSER (2011, S.
95), dass die aktuell diskutierten Kompetenzaufstellungen meist einen "topischen
Charakter" aufweisen wiirden, "[...] d. h. sie bestehen aus zwar durchaus treffenden,
jedoch beliebig erweiterbaren Auflistungen beispielhafter Vorstellungsbilder oder
Tatigkeitsfelder péadagogischen Handelns (vgl. zu dieser Beobachtung auch
Prange/Strobel-Eisele 2006, S. 31ff.).".

Offenbar ist in der bildungswissenschaftlichen Diskussion nicht nur ungeklart, welche
Lehrerinnenkompetenzen etwa zur Problembewaéltigung professioneller Aufgaben
notwendig und im Zuge der Lehrerlnnenbildung erreichbar sind, offen ist anscheinend
auch welches Kompetenzverstdndnis zugrundegelegt werden soll und welche
Modellierungsstrategie dann jeweils angewendet werden soll. Dariber hinaus scheinen
weitere wichtige Fragen in den Hintergrund gedrangt zu werden: Wer kann, darf oder
muss das theoretische Konstrukt »Kompetenz« Uberhaupt bestimmen? Wie werden
Kompetenzen erworben und entwickelt bzw. welcher Input ist nétig um den Output
(Kompetenz) zu erreichen? Was folgt aus den wissenschaftlich generierten
Lehrerinnen-Kompetenz-Modellen fir die schulpraktische Lehrerlnnenausbildung?
Oder auch etwas plakativer formuliert: Was ist aus einer bildungswissenschaftlich

kompetenzorientierten Sicht zu tun auf der »Dauerbaustelle« Lehrerlnnenbildung?®

Kompetenzen in welcher Auspragung auf den jeweiligen Lern- bzw. Entwicklungsstufen
vermittelt werden sollten bzw. erwartbar sind." (ebd.).

Fragen dieser Art lassen sich nebenbei bemerkt auch in den AuBerungen von S1 finden:
"Die wichtigste Frage ist halt immer das 'Wie?'. Meistens wei? man eh, was was was was

95
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Rein methodisch betrachtet geht es in den deskriptiv-empirisch-induktiv generierten
Lehrerinnen-Kompetenz-Modellen (zum Konstruktionshintergrund der jeweiligen
Lehrerlnnen-Kompetenz-Modelle siehe Kap. 1.3.5) bzw. den dabei sehr unterschiedlich
eingesetzten Kompetenzerfassungsinstrumenten (siehe Kap. 1.3.6) stets darum die
angestrebte Lehrerinnen-Kompetenzauspragung in empirisch Uberprifbarer Form

methodisch abgesichert zu beschreiben.

Wéhrend aber etwa bei der PISA-Kompetenzmodellierung eine Engflihrung des
Kompetenzbegriffes auf kognitive Schilerlnnenkompetenzen durchaus sinnvoll
erscheinen mag, da es in der PISA-Studie um erlernbares Wissen bzw. Fahigkeiten
geht, das bzw. die von den PISA-Konstrukteuren als (notwendige, aber nicht
hinreichende!) Basis fiir eine gesellschaftliche Teilhabe gesehen werden und eben
genau der Erwerb dieser Basiskompetenzen mittels Testung Uberpruft werden soll, kann
eine gleichermaRen einseitige Fokussierung auf einen sehr eng gefassten, kognitiv
ausgerichteten Kompetenzbegriff und eine Fokussierung auf die jeweils gemessenen
Kompetenzauspragungen bzw. der damit verbundene primar psychometrisch (Tests,
Fragebogen, Skalen etc.) testorientierte Blickwinkel, der Komplexitat unterrichtlichen

LehrerInnenhandelns nicht gerecht werden.

Zumindest besteht auf der Basis der hier vorliegenden Arbeit im Hinblick auf die
Lehrerinnen-Kompetenz-Modellierung und der damit einhergehenden Lehrerinnen-
Kompetenz-Diagnostik keine Veranlassung, dass nur die jeweils gemessenen
Kompetenzauspragungen (mit dem Problem der schwierigen Mess- und
Operationalisierbarkeit professioneller Handlungskompetenzen), oder Beobachterdaten
(mit dem Reliabilitatsproblem des sozialen Beobachtungskontextes, also der sozialen
Erwiinschtheit in der Beobachtungssituation) bzw. die in der Forschung aus
O6konomischen  Grinden Uberaus beliebte Methode der Einholung von

Selbstbeurteilungen (mit dem Reliabilitatsproblem der sozialen Erwinschtheit und den

schlecht ist, was falsch lauft und wie es eigentlich sein misste, aber dann stellt sich halt
immer die Frage: 'Wie erreiche ich das?' und da wird dann meistens zu wenig dariber
nachgedacht. Da werden halt dann irgendwie/ Die Eltern werden alleingelassen mit dem/ mit
der Fragestellung und die Schiiler, Schilerinnen werden sowieso alleine gelassen und die
Lehrer auch. Die werden mit dem 'Wie?" alleine gelassen (..). Die Pisastudie sagt: 'Ja die in
Osterreich konnen/ so und so viele Leute oder so und so viel Prozent nicht gescheit lesen.
So, das ist falsch und richtig wére, dass alle supergut lesen kénnen' und dann sagen sie: 'Ja
macht das einmal bitte'. Und dann: ‘'ja, mhm, wie? (lacht) WIE? WIE soll ich das jetzt tun?".
(S4: 976-985)
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damit verbundenen Antworttendenzen aufgrund verzerrter Selbstwahrnehmung)

Ruckschlisse auf die Lehrerinnenkompetenz(en) rechtfertigen wirden.

Die Frage nach den kognitiven LehrerInnenkompetenzen (i.e. das Professionswissen)
als eine Art begrifflicher Minimalkonsens der Kompetenzforschung kann also nicht die
einzig wichtige sein. Eine kompetenzorientierte Lehrerinnenbildung muss auch weitere
nicht-kognitive Kompetenzaspekte berticksichtigen, um zur Bildung einer umfassenden
LehrerInnenkompetenz beizutragen. Dazu muss aber bei der Untersuchung bzw.
Erforschung der Kompetenz von Lehrkréften ein kompetenzbegriffliches Verstandnis
vorausgesetzt werden, welches sich erheblich von jenem zu Beginn des 20. Jhdts
unterscheidet, als es noch unter dem Begriff Intelligenz firmierte und aber gegenwartig
primar auf die kognitiven Elemente von Kompetenz abzustellen scheint.®® Worauf
konnte eventuell diese Prioritdtensetzung in der forschenden Auseinandersetzung mit

der Kompetenz von Lehrkraften zurlickgefiihrt werden?

Maoglicherweise auf das Kompetenzverstandnis der PISA-Studie. Die Pointe der PISA-
Studie besteht aber, wie bereits oben ausgefihrt, darin, dass sie sich auf kognitive,
bereichsspezifische, erlernbare Basiskompetenzen (sog. Kulturtechniken) gerade
deshalb beschrankt, da die PISA-Konstrukteure sie als eine Mindestvoraussetzung fur
15-jahrige Schilerlnnen angeben, um Uberhaupt an der Gesellschaft teilzuhaben. Ein
solches Kompetenzverstandnis legt letztlich einen Wissensbegriff zugrunde. Anders
formuliert geht es in der PISA-Studie um abrufbares Wissen und den verstehenden
Umgang damit (z. Bsp. Textverstandnis). Ist aber eine derartige Hinwendung und
Verlagerung der forschenden Aufmerksamkeit auf kognitive Leistungsdispositionen fur
die Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung sachgerecht, oder kommen dabei nicht auch
andere unverzichtbare Dimensionen der Lehrerlnnenkompetenz unter die Rader? Sind
eine psycho-technokratische Maxime oder ein nicht enden wollender Import
psychologischer Begrifflichkeiten (wie etwa Motivation, Volition, usw.) flr die
bildungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Kompetenz von Lehrkréaften

Uberhaupt sinnvoll? Darf man tberhaupt von empirischer Bildungsforschung sprechen,

% Der deutsche Philosoph Andreas GELHARD (2011, S. 10), welcher sich in seiner

Monographie ausfihrlich mit der Geschichte psychologischer Prifungsverfahren beschéftigt,
schreibt in diesem Zshg. folgendes: "Vieles, was heute zum festen Bestand des
Kompetenzkonzeptes gehort, fiel zu Beginn des 20. Jahrhunderts unter den Begriff der
Inteligenz oder fungierte ohne n&here Benennung als Teil psychotechnischer
Optimierungsprogramme."
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wenn doch eigentlich vielmehr testpsychologische Kompetenzforschung betrieben wird?
Kann man tberhaupt die Lehrerinnenkompetenz messen, graduieren und damit prazise
bestimmen, also die Differenz(en) zwischen kompetent und inkompetent eindeutig

skalieren?

Freilich kann auch eine auf den Lehrerinnenkontext tbertragene, ex aequo verstandene
Kompetenz, die primér das Professionswissen von Lehrkréften fokussiert, tberprift und
gemessen (sofern man angesichts der stets situativen Lehrerlnnenperformanz an der
Benutzung dieses attraktiven Ausdrucks tiberhaupt festhalten will) werden —, aber eben
nur unter der Voraussetzung, dass sich die empirische Lehrerlnnen-Kompetenz-
Forschung uberwiegend auf einen solchen sehr eng gefassten kognitiven
Kompetenzbegriff (also dem Professionswissen) beschréankt und sich demzufolge
hauptsachlich mit der methodisch sehr aufwéndig und durchaus ertragreich inszenierten

Evaluation von (Professions-)Wissen beschéftigt.

Dagegen ist zundchst auch wenig einzuwenden, jedoch steht danach immer nur fest,
dass es auf Lehrerlnnen und ihr Professionswissen ankommt oder es wird einfach —
ganz nach der Devise alten Wein in neue Schlduche zu gieBen — festgestellt, dass
tendenziell Methodenpluralitat effektiver sei, als ein einseitiger Methodeneinsatz (vgl.
dazu auch die Ausfihrungen zum Prozess-Produkt-Paradigma der sog. Teacher-
Effectiveness-Forschung in Kap. 1.3.2). Also kurz: Lehrerlnnen sollen fachlich und
methodisch kompetent sein, indem sie das dazu bendtigte Professionswissen
einstudieren. Mit genau dieser Vorgehensweise waren dann zwar auch relativ
umstandslos Standards formulierbar, gleichzeitig liefe aber die Forschung und die
Lehrerinnenbildung damit auch Gefahr, dass alle anderen nicht oder nur schwer
operationalisierbaren Lernprozesse und Bildungsbewegungen (z. Bsp. die in dieser
Arbeit angesprochenen sozialen Kompetenzen) unzweifelhaft aus den Blick geraten und
eine  derart  ausschliellich  standardsorientierte ~ bzw.  kognitionsbasierte
Lehrerlinnenbildung nur noch auf das Training mdglichst vieler unterschiedlicher
kognitiver Standards- oder Fahigkeitslisten abzielt, also letztlich in eine (ungewichtete)
performative  Abarbeitung von endlosen, kompetenzorientierten, kognitiven

Standardskatalogen mindet.

Ohne den Ertrag und die Wichtigkeit dieser sehr umfangreichen Forschungsarbeiten

schmalern zu wollen, muss es aber doch legitim sein zu fragen: Soll die aufwendige
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Analyse des kognitiven Professionswissens der Stein der Weisen sein — die sakrosankte

padagogische Heilslehre der Lehrerlnnen-Kompetenz-Forschung?

Betrachtet man ruckblickend noch einmal insgesamt die Frage, welche
Lehrerlnnenkompetenzen fir einen lernwirksamen Unterricht bzw. welche
Determinanten fur den schulischen Bildungserfolg ausschlaggebend sein kdnnten, so
wird deutlich, dass man diese pauschal gestellten Fragen nicht biindig wird beantworten
kénnen. Fur die Antwort auf die zentrale Frage, welche Lehrerinnenkompetenzen fir
einen lernwirksamen Unterricht von Noten sind, ware es fur die Lehrerlnnen-
Kompetenz-Forschung erstrebenswert, wenn diese sich nicht schwerpunktmaf3ig darin
erschopft Lehrerinnenleistungen testbasiert zu Uberprifen bzw. wissensorientiert
messen zu wollen (»wissensorientiertes Kompetenzverstandnis«) oder aber aus
okonomischen Griinden vorwiegend auf Basis von Selbsteinschatzungsverfahren
Kompetenzbestimmungen durchzufiihren (»auf subjektive Urteile basierendes
Kompetenzverstandnis«); nein, die mit der Kompetenzbestimmung beschaftigten
Forscherlnnen mussten auch das Interesse, den Willen, die Bereitschaft und die
Finanzierung dafir aufbringen die professionellen Handlungskompetenzen (also etwa
die sozialen, handlungsorientierten Elemente der Lehrerinnenkompetenz) zum
integralen Bestandteil der Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung zu machen (»eher
verstehensorientiertes, handlungszentriertes, qualitatives Kompetenzverstandnis«),
sowie auch in  forschungsmethodischer  Hinsicht den Mangel offener
Erhebungsmethoden ausgleichen und insg. einen multiperspektivischen Zugang (also
auch unter Einbezug von weiteren Bezugsgruppen) zur Erforschung von

Lehrerinnenkompetenz(en) wéhlen.

Es sollte aus der hier konzipierten Studie, also aus dieser freilich nur vorstudienartigen
und ansatzweisen qualitativen Erfassung der lehrerlnnenperformanzzentrierten
Schilerlnnenperspektive und der damit verbundenen themenanalytisch, qualitativ
charakterisierten Lehrerlnnenkompetenz, sowie aus der umfangreichen theoretischen
Aufarbeitung zum Kompetenzbegriff deutlich geworden sein, dass die kognitive
Kompetenz einer Lehrkraft allein, sowie ihre umstandslose Applikation und
Operationalisierbarkeit, fur die Bildungsforschung und den von ihr zumeist bevorzugt
eingesetzten standardisierten Auswertungsverfahren zwar angenehm durchfihrbar und
insg. fruchtbar und ertragreich sein kann, aber eine solchermalien auf kognitive

Leistungsdispositionen  bezogene  Lehrerlnnenkompetenz, die  primdr das
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Professionswissen von Lehrkréften fokussiert und andere Kompetenzaspekte sowie
weitere relevante Bezugsgruppen zur Bestimmung derselben forschungsmethodisch
ausspart bzw. vernachléssigt, im schulpraktischen, alltdglichen Lehrerinnenhandeln

kaum ausreichend sein durfte, um einen lernwirksamen Unterricht zu erméglichen.

Ob nun ein lernwirksamer Unterricht letztlich gelingt oder nicht, ist zumindest aus der
hier referierten Schulerinnensicht keine Frage der Fach- und Methodenkompetenz
allein, sondern auch eine Frage jener F&higkeiten, die in Kap. 3.8 und 3.9 pointiert
zusammengefasst sind. Erst durch ein Bundel von Professionswissen und
professionellen Handlungskompetenzen kommt durch die Linse der qualitativ-
rekonstruktiven  lehrerinnenperformanzorientierten  SchulerInnenperspektive  ein
lernwirksamer Unterricht zur vollen Entfaltung; erst dann kann sich der Schul- und
Unterrichtsalltag in eine fur Schilerlnnen lernwirksame und angenehme

Kompetenzentwicklungsumgebung transformieren.

Es scheinen also Forderkonzepte / Strategien angebracht zu sein, die die amtierenden
Lehrkréfte, aber auch die Studierenden des Lehrerberufs beim Erwerb und der
Entwicklung von professionellen Handlungskompetenzen unterstutzen; insofern waren
Kompetenzerfassungsinstrumente zu entwickeln, welche etwa auch soziale
Kompetenzaspekte aufnehmen. Fraglich ist indes inwieweit eine solche Fille an
fachfremden (iberfachlichen) Leistungserwartungen schon wahrend der (universitéren)
LehrerInnenerstausbildung systematisch entwickelt werden koénnen (Stichwort:
Uberforderung der Lehrerinnenbildung) bzw. ob diese nicht vielmehr zum Ziel und
Inhalt der Lehrerinnenfort- und -weiterbildung erklart werden sollten (Stichworte:
Professionalisierungskontinuum, Life Long Learning, Individuelle
Kompetenzentwicklung). Die Zustandigkeitsproblematik, also die Frage, welche
professionellen  Handlungskompetenzen schon im Zuge der universitéren
Lehrerinnenerstausbildung (etwa durch ein abwechslungsreiches Angebot von
Reflexionsmoglichkeiten)  angeregt ~ werden  sollen, ist also  durchaus

prazisierungsbedurftig.

Damit ist (a) die Frage nach der Gewichtung von handlungskompetenzorientierten
Ausbildungsinhalten angesprochen. Die Schilerlnnenperspektive, die in dieser Arbeit
als Ansatzpunkt fur die Identifikation von Lehrerlnnenkompetenzen dient, kann kein
Curriculum fur die LehrerInnenbildung ergeben; sie eignet sich aber dazu existierende

Kompetenzmodelle der Lehrerlnnenbildung Kritisch zu analysieren, zu akzentuieren,
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und zu ergdnzen. So liefert die qualitative = kompetenzorientierte
Schulerinnenperspektive durchaus ndtzliche Indizien (etwa der Einbezug sozialer
Kompetenzen sowie sozialpddagogischer Studieninhalte) fur die curriculare
Zusammensetzung der Lehrerinnenbildung. Bevor hieraus aber Schlussfolgerungen fur
das Curriculum der Lehrerinnenbildung gezogen werden kdnnen, musste zunéchst
einmal in groRer angelegten Studien mit groReren Fallzahlen ein hoherer empirischer
und theoretischer Sattigungsgrad erreicht werden, um mit diesem spezifischen Zugang

einen Beitrag zur multiperspektivischen Kompetenzmodellierung zu leisten.

Damit ist aber auch (b) die Frage nach dem Theorie-Praxis-Problem bzw. der Kopplung
von  theoretischen  Ausbildungsinhalten  mit  der  Praxis  angesprochen.
Orientierungspunkt konnte hierzu ein interessanter Vorschlag des deutschen
Erziehungswissenschaftlers Jorg SCHLOMERKEMPER (2003, S. 206) sein:

Konkret mdchte ich hier vorschlagen, dass Studierende in geeigneten Schulen als
"Lehrerinnen im Praktikum" (oder mit &hnlicher Bezeichnung) "arbeiten" — also eine
gesellschaftlich niitzliche Tatigkeit ausiiben und(!) dafir auch bezahlt werden. Ich finde es
fragwirdig, dass viele Studierende, die bereits padagogische Grundkenntnisse und -
kompetenzen erworben haben, irgendwo einem Job nachgehen und die Chance vertan wird,
in der Praxis hilfreiche und an vielen Stellen dringend notwendige Unterstiitzung zu
bekommen: Zugleich kénnte dadurch eine gesellschaftlich niitzliche "Arbeit" mit Reflexion
und Ausbildung verbunden werden.

Wie nun die vorliegende Arbeit insg. zu zeigen versucht, verdeutlicht sowohl die
bestehende Literatur als auch eine Fille an Studien und Metaanalysen die Wichtigkeit
sowohl bei der Betrachtung des Bildungserfolgs von Schilerlnnen (Stichwort:
variablen- und mehrebenenorientierte Betrachtungsweise siehe Kap. 1.2.9) als auch bei
der Modellierung der Kompetenz von Lehrkraften einen multiperspektivischen Zugang
(unter Einbezug samtlicher Bezugsgruppen) einzunehmen. Angesichts der Fiille an
personalen Faktoren, die der Lehrerinnenkompetenz zugrundeliegen (»interne
Kompetenzverwirklichungsbedingungen«), sowie der Flut an situativen, externen
Kompetenzverwirklichungsbedingungen, die in das Lehrerlnnenhandeln und den dazu
erforderlichen Kompetenzen einflieRen und auch im Hinblick auf das Konglomerat an
weiteren, wenn auch im Vergleich zum Lehrerlnnenfaktor vermutlich eher weniger
veranderbaren, distalen Einflussvariablen fur den Bildungserfolg von Schiilerlnnen —
also kurz gesagt aufgrund der multiplen Determiniertheit des Bildungserfolgs sowie der
multifaktoriellen Bedingtheit des Lehrerlnnenhandelns —, erscheint es sinnvoll von
einer nicht zeitgeméBen, Uberholten Vorstellung eines monokausalen Ursache-

Wirkungs-Gefliges Abschied zu nehmen (vgl. dazu auch Kap. 1.2.8 und 3.4).
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Die grol3 angelegte COACTIV-Studie hat indes bereits gezeigt, dass und wie eine
methodisch umfassende, multiperspektivische Kompetenzmodellierung (also auch unter
Einbezug der Schilerinnenperspektive) realisiert werden kann.®” Auch wenn mit den
ersten Etablierungsbemiihungen multiperspektivischer Kompetenzmodellierungsansatze
erste vielversprechende Ergebnisse fur die Mathematik vorliegen, liegen bislang aber
keine &hnlich groR angelegten Untersuchungen zur multiperspektivischen Erfassung der
Kompetenz von Lehrkréften anderer Unterrichtsfaicher (oder zu neudeutsch:
»Doménen«) vor. Daher scheint es geboten die solchermal3en vorliegenden methodisch
ausgearbeiteten Konzepte in weiteren Studien auf weitere Unterrichtsfacher
auszudehnen bzw. zu replizieren, um einen héheren empirischen und theoretischen

Sattigungsgrad im Hinblick auf das Professionswissen von Lehrkraften zu erreichen.

Die Frage, die sich hier aber auch unmittelbar anschlief3t, ist die nach der deutlich
komplexer gelagerten professionellen Handlungskompetenz. Zur Erforschung
relevanter  nicht-kognitiver ~ Kompetenzaspekte ~ werden  zundchst  einmal
Forschungsarbeiten noétig sein, die die Entwicklung eines geeigneten, reliablen und
validen Handlungskompetenzdiagnoseinstrumentariums ins Zentrum stellen bzw. die
durch Kombinationen diverser Methoden die wenig befriedigenden Erkenntnisse, die

bislang zum Konstrukt der professionellen Handlungskompetenz vorliegen, anheben.

Mit dem empirischen Teil dieser Arbeit wurde versucht einen Gegenpol sowohl zur
vorwiegend  praskriptiv-normativ-deduktiven Generierung/Modellierung  von
Lehrerinnenkompetenzen als auch zu der bisher in der empirischen Lehrerinnen-
Kompetenz-Forschung  vernachlassigten  qualitativ-rekonstruktiven, auf  die

Lehrerinnenkompetenz hin orientierten, Schulerinnenperspektive mittels der dabei

% Dazu muss aber einschrankend bemerkt werden, dass die Schilerinnenperspektive der

COACTIV-Studie aus den Daten des PISA-Fragebogens gewonnen wurde: "Vor diesem
Hintergrund wurde fir PISA 2003 eine Unterrichtsstudie konzipiert, in der die Befragung der
Schilerinnen und Schiler mit einer ausfuhrlichen Befragung derjenigen Lehrkrafte
kombiniert wurde, die Mathematik in den in PISA untersuchten Klassen unterrichteten. Diese
Befragung entstand in Kooperation mit dem an PISA angekoppelten Projekt COACTIV (vgl.
KRAUSS u.a. 2004), das die Bedeutung des Professionswissens von Mathematiklehrkraften
fur die Gestaltung kognitiv aktivierenden Unterrichts untersucht." (KUNTER et al. 2005, S.
505). "Ein Abschnitt des nationalen Schiilerfragebogens umfasste Fragen zum
Mathematikunterricht und der Mathematiklehrkraft, u.a. zu Art der Aufgabenstellungen,
Merkmalen der Unterrichtsorganisation, sozialen Aspekten oder BewertungsmaRstaben. Die
eingesetzten Fragen stammen Uberwiegend aus bewdhrten Instrumenten der
Unterrichtsforschung (vgl. BAUMERT U.A. 1997; GRUEHN 2000; REUSSER/PAULI 2003)." (a.a.O.,
S. 506)
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ebenfalls vernachlassigten offenen Erhebungsmethode — dem sog. narrativen Interview
— zu setzen. Daher wurde versucht ein Instrument zu entwickeln, mit dem die auf die
Performanz von Lehrkréften fokussierte Schilerlnnenperspektive themenanalytisch
charakterisiert werden kann. Hier erdffnet sich ein eigener bisher eher vernachlassigter
Forschungsbereich und -bedarf, welcher in anderen Beitrdgen genauer erarbeitet werden
sollte. Eine offene, qualitative Forschungsmethodik, die sich von quantitativ
operierenden Kompetenzmodellierungsstrategien insofern unterscheidet, als vorab keine
inhaltlichen Begrenzungen (etwa vorstrukturierte Fragebdgen, Tests, usw.)
vorgenommen werden, leistet nicht nur zu einer anderen Lesart des Kompetenzbegriffes

ihren Beitrag, sondern weist ev. auch auf weniger beachtete Subkompetenzen hin.

Das Resultat des empirischen Teils dieser Arbeit ist eine erste Beschreibung der mittels
narrativen Interviews erhobenen qualitativen Schilerinnenperspektive im Hinblick auf
die retrospektiv im Alltagsunterricht beobachtete, erlebte und subjektiv beurteilte
Lehrerinnenperformanz  sowie der auf dieser Grundlage themenanalytisch
charakterisierten  Lehrerlnnenkompetenz. Diese Arbeit liefert damit einige
Anhaltspunkte, welche Lehrerinnenkompetenzen flr einen gelingenden Unterricht
seitens der Schilerlnnen zu vermuten sind. Da mit der hier vorgelegten Vorstudie erst
der Anfang einer qualitativ orientierten Kompetenzcharakterisierung aus der Sichtweise
von Schilerlnnen beschritten wurde, waéren hier weitere Forschungsprojekte
winschenswert, sodass in den néchsten Jahren weitere, ahnlich angelegte Studien diese
Perspektive vertieft untersuchen, um mit diesem Zugang richtungsweisende Ergebnisse

fur die Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung zu liefern.

Mit dieser Herangehensweise an den Kompetenzbegriff wird, auch wenn sich in der
bisherigen, an Uberblicksartikel mangelnden und die Leserlnnen zugleich
erschlagenden, Kompetenzforschungsliteratur wenig zur Charakterisierung der
Lehrerinnenkompetenz durch die Linse der Schulerlnnenperspektive finden lasst, kein
neuer Sachverhalt eingefiihrt; die qualitative Schuilerlnnenperspektive erweist sich
jedoch als wertvoller Fundus zur Auseinandersetzung mit dem Forschungsfeld
professioneller, fachiibergreifender Handlungskompetenzen von Lehrkraften. Gerade
vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussionen zur geplanten Reform der
Lehrerinnenbildung sollten vertiefende Beschaftigungen mit den professionellen,

fachlbergreifenden Handlungskompetenzen wichtige Forschungsbereiche sein.
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Daraus ergibt sich aber nicht notwendigerweise das Ziel tiberprézise, untbersichtliche
Standards- und Kompetenzlisten zu erstellen, die im Ergebnis einer wenig sinnvollen,
ubereifrigen Lehrerinnen-Kompetenz-Birokratie Vorschub leisten wirden. Ziel der
Lehrerinnen-Kompetenz-Forschung kann nicht sein die Lehrerlnnenbildung mit einer
Vielzahl an Standards zu Uberfordern — zahllos vorschreibende Festlegungen
hinsichtlich kognitiver Lernabldufe oder berhaupt hinsichtlich jeder denkmdéglichen
Seelenregung bzw. Handlungsoption waren deshalb im Kontext der Lehrerinnenbildung
als kontraproduktiv einzuschéatzen. Zentrales Ziel der Lehrerinnen-Kompetenz-
Forschung sollte vielmehr die Entwicklung eines integrativen Modelles sein, welches
der Lehrerinnenbildung Impulse, sowie Orientierung gibt und insg. handlungs- und

reflexionsanregend wirkt.

Spétestens  fir diese Forschungsphase der Entwicklung von integrativen
Kompetenzmodellen ist eine Fulle forschungsstrategischer Probleme vorprogrammiert.
Es ist davon auszugehen, dass die unterschiedlichen Perspektiven auf die einzelnen
Dimensionen der Lehrerlnnenkompetenz nicht immer zusammenhdangen. Schiilerinnen,
Lehrerinnen, Eltern, Kolleglnnen, Schulleiterinnen, Allgemeindidaktikerinnen,
FachdidaktikerInnen, Bildungsforscherinnen und Bildungsphilosophlnnen haben einen
jeweils anderen "Sehepunckt” zur Beschaffenheit von Lehrerlnnenkompetenz
(»divergierende  Kompetenzverstandnisse«). Dieses Problem unterschiedlicher
Perspektiven hat auch schon den Leipziger Historiker Johann Martin CHLADENIUS
(1985 [1752], S. 99f) beschaftigt. Dieser hat dafur im Jahre 1752 den Begriff des
"Sehepuncktes” gepragt und damit die vielféltigen Bedingungen historischer Erkenntnis

und Erzahlungen bezeichnet:

Bey corperlichen Begebenheiten bemerckt man den Sehepunckt, nach den drey
verschiedenen Begriffen, die (8.3.) fest gesetzt worden sind, weil davon die Vorstellung der
Sache, mithin die historische Erkenntnis und die Erzehlungen abhangen: und der
Sehepunckt ist nichts anders, als der Zustand des Zuschauers, in so ferne daraus die Art des
Anschauens, und die Beschaffenheit der Erzehlung kan verstanden werden. Da nun die
moralischen Dinge, Handel, Geschaffte und Thaten von denen Zuschauern auf
verschiedene Weise angesehen werden, nachdem diese sich in verschiedenen Stdnden
(8.8.), Stellen (8.9.), und Gemdithsverfassungen befinden (8.10.), so ist dieses zusammen
genommen, der Sehepunckt in Ansehung aller solcher Dinge, die von Corpern
unterschieden sind.

Betrachtet man nun die Lehrerlnnen-Kompetenz-Modelle durch die Linse ihres
jeweiligen Konstruktionshintergrundes, so manifestiert sich das Problem der
Kompetenzbestimmung auf je unterschiedliche Art und Weise — beide Varianten haben

aber ihre spezifischen Stérken, deren Schwéchen in Zukunft noch genauer untersucht
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werden missen.”®® Damit aber die Lehrerinnen-Kompetenz-Modelle wirklich in
schulpraktische und auch in fur die LehrerInnenbildung anwendbare Konstruktionen
uberfuhrt werden konnen, werden in einer Langzeit-Forschungsperspektive
Anstrengungen notwendig sein, die die Stdrken beider Varianten integrieren. "Steht
man vor der Wahl, welche der genannten Herangehensweisen zur
Kompetenzmodellierung besser geeignet ist, so liegt wohl eine angemessene Ldsung
eher in der Kombination der Strategien.”, schreibt etwa auch Niclas SCHAPER (2009, S.

177) in diesem Zusammenhang.

Interessanter als die bloRe Modellierung der Kompetenz von Lehrkréften sind also
vielmehr die Schwierigkeiten, die sich bei der Bildung eines integrativen Lehrerinnen-
Kompetenz-Modells fur die Lehrerinnenbildung daraus ergeben, dass dann namlich
nicht nur zu klaren sein wird, wie umfassend man Kompetenz definieren soll
(»begrifflichne  Unscharfen«), bzw. wie und auf welcher  Grundlage
forschungsmethodologisch vorgegangen werden soll, sondern auch wie man die

aufgefundenen Kompetenzen gewichten will:

Sollen dabei die eher realitdtsnahen, kontextspezifischen, deskriptiv-empirisch-induktiv
aufgefundenen Kompetenzen der formalen Eleganz der eher kontextunabhangigen,
praskriptiv-normativ-deduktiv generierten Lehrerinnen-Kompetenz-Modelle geopfert
werden (oder auch umgekehrt)? Wie konnte aber das jeweils spezifische
Erkenntnisinteresse der jeweiligen Kompetenzmodellierungsstrategien optimal genutzt
werden, um zur Bildung eines komplementaren, integrativen Lehrerinnen-Kompetenz-
Modells beizutragen? Eine Mdoglichkeit wére die differenten Forschungslogiken zu

vermischen.

% Diese Arbeit hat unter anderem auch versucht deutlich zu machen, dass der

Konstruktionshintergrund von Lehrerinnen-Kompetenz-Modellen sehr unterschiedlich
beschaffen sein kann. Je nach Kompetenzmodellierungsstrategie und zugrundeliegendem
Kompetenzverstandnis resultieren unterschiedliche Kompetenzbegriffe und -auspragungen.
Ganz grob wurde zwischen praskriptiv-normativ-deduktiven und deskriptiv-empirisch-
induktiven Modellierungsstrategien unterschieden, dabei generiert ein praskriptiv-normativer
Zugang in einer deduktiven Vorgehensweise den erhofften Soll-Zustand der (eher
kontextunabhangigen) Lehrerinnenkompetenz auf der Basis von Bildungszielen, die sich
aus Bildungstheorien oder curricularisierten Bildungsinhalten speisen. Im Gegensatz dazu
beschreibt der deskriptiv-empirische Ansatz mittels induktiver Modellierungsstrategie den
Ist-Zustand einer (eher kontextspezifischen) Lehrerinnenkompetenz aus der Perspektive
von Lehrerlnnen bzw. relevanten Bezugsgruppen auf der Basis von beruflichen
Anforderungen des Lehrerinnenberufs (vgl. Kap. 1.3.5.).
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Anlage A: Inhaltsverzeichnis der dieser Diplomarbeit
beigelegten CD-ROM

1. Online-Quellen

2. Unkommentierte Transkripte

o

Transkript_S1 (78.495 Zeichen)

(o

. Transkript_S2 (27.518 Zeichen)

o

. Transkript_S3 (32.225 Zeichen)

o

. Transkript_S4 (34.003 Zeichen)
3. Kodierte Transkripte

4. Thematic Maps

5. Codetabellen

6. Sonstige Grafiken
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Anlage B: Einwilligungserklarung der Interviewpartnerinnen

Frau / Herr

Vorname, Name

Strale
Wohnort
Datum
Forschungsvorhaben:
»LehrerInnenkompetenz(en): eine Frage der SchiilerInnenperspektive?

Ein Pladoyer fur eine multiperspektivische Betrachtung der Determinanten des Bildungserfolgs
und der Lehrerlnnenkompetenz(en) am Beispiel von narrativen Interviews mit
obergsterreichischen Schiilerinnen der Sekundarstufe I«

Erklarung des Interviewenden
Hiermit erklért der Autor seiner zu verfassenden Diplomarbeit, Herr Thomas Staudinger,

e dass alle von Ihnen gemachten Angaben vollstdndig anonymisiert werden, so dass ein
Ruckschluss auf Ihre Person nicht mdglich sein wird und

e dass personenbezogene Daten (Audiodateien und deren schriftliche Version) nur in
passwortgesicherter Form und getrennt von den Kontaktdaten (Namen und Adressen)
aufbewahrt werden und nur der Autor selbst Zugang zu diesen Daten hat.

(Ort, Datum) (Unterschrift)
Einwilligungserklarung der / des Interviewten

Hiermit versichere ich, Frau / Herr

dass die anonymisierte Version des Interviews im Rahmen des oben genannten
Forschungsvorhabens und damit verbundenen Publikationen und Vortrdgen genutzt werden
kann.

(Ort, Datum) (Unterschrift)
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Anlage C: Einfaches Transkriptionsregelsystem nach
DRESING und PEHL (2011°%)

1. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Vorhandene Dialekte werden mdglichst wortgenau ins Hochdeutsche tbersetzt.
Wenn keine eindeutige Ubersetzung maglich ist, wird der Dialekt beibehalten,
zum Beispiel: Ich gehe heuer auf das Oktoberfest.

2. Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsch
angendhert. Beispielsweise wird aus "Er hatte noch so'n Buch genannt™ wird zu
"Er hatte noch so ein Buch genannt” und "simma" wird zu "sind wir". Die
Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet,

beispielsweise: "bin ich nach Kaufhaus gegangen.”
3. Wort- und Satzabbriiche werden mit Schrégstrich / dargestellt.

4. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglattet, d. h. bei kurzem Senken
der Stimme oder uneindeutiger Betonung, wird eher ein Punkt als ein Komma

gesetzt.

5. Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klammern entsprechend der

Lange von 1 (.) bis 3 (...) Sekunden markiert, langere als (Ziffer) in Klammern.

6. Zustimmende bzw. bestdtigende LautdulRerungen (wie Mhm) des Interviewers
werden nicht transkribiert. AuRerungen wie mhm, ehm und ah des Befragten
werden nicht transkribiert. Einsilbige Antworten wie bejahende (mh=hm,
ah=ha) und verneinende (hm=mh, eh=eh) werden immer erfasst, wenn passend

als "mhm (bejahend)" oder "mhm (verneinend)".

7. Besonders betonte Worter oder AuBerungen werden durch GroBschreibung

gekennzeichnet.

8. Jeder Sprechbeitrag erhélt einen eigenen Absatz. Zwischen den Sprechern gibt
es eine freie, leere Zeile. Mindestens am Ende eines Absatzes werden

Zeitmarken eingeflgt.
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9. Emotionale, nonverbale AuRerungen der befragten Person und des Interviewers,
die die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (etwa wie lachen oder seufzen),

werden beim Einsatz in Klammern notiert.

10. Die jeweils gleichzeitige Rede kann nach Personen getrennt erfasst werden und
wird mit Zeichen eingefiihrt und beendet:
I: // Ach da haben sie //
B: // Genau da war ich damals// schon mal gewesen.

11. Unverstandliche Worter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Lé&ngere
unverstandliche Passagen sollten méglichst mit der Ursache versehen werden
(unv., Handystorgerausch) oder (unv., Zug féhrt vorbei). Vermutet man einen
Wortlaut, ist sich aber nicht sicher, wird das Wort bzw. der Satzteil mit einem
Fragezeichen in Klammern gesetzt. Zum Beispiel: (Xylomethanolin?). Generell
werden alle unverstandlichen Stellen mit einer Zeitmarke versehen, wenn

innerhalb von einer Minute keine Zeitmarke gesetzt ist.
12. Stérungen werden in Klammern notiert: (10 Sekunden vorbeifahrender Zug)

13. Die interviewende Person wird durch ein "I:", die befragte Person durch ein "B:"
oder anderem, eindeutigem Namen und Doppelpunkt notiert. Bei mehreren
Interviewpartnern (z.B. Gruppendiskussion) wird dem Kirzel "B" eine

entsprechende Kennnummer oder Name zugeordnet (z.B. "B1:", "Peter:").

14. Das Transkription wird als Rich Text Format (.rtf Datei) gespeichert, so ist die
Kompatibilitast —mit  dlteren  Analyseprogrammen  gewabhrleistet.  Der
Transkriptspeichername entspricht dem Audiodateinamen. Beispielsweise:

Inter-view_04022011.rtf oder interview_schmitt.rtf
Hinweise zur einheitlichen Schreibweise

Diese Punkte betreffen eher die Schreibweise und helfen, bei vielen Transkribienten

einen einheitlichen Stil zu erhalten.

1. Zeichen und Abklrzungen werden ausgeschrieben, zum Beispiel Prozent und

Meter, und so weiter.
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. Wortverkirzungen wie "runtergehen" statt "heruntergehen™ oder "mal" statt

"einmal” werden genauso geschrieben, wie sie gesprochen werden.

Englische Begriffe werden nach deutschen Rechtschreibregeln in GroB- und
Kleinschreibung behandelt.

. Anredepronomen der zweite Person (du und ihr) werden kleingeschrieben, die

Hoflichkeitsanrede-Pronomen (Sie und Ihnen) werden groRgeschrieben.
. Zahlen werden wie folgt dargestellt:

a) Zahlen null bis zw0If im Flie3text mit Namen, gréRRere in Ziffern.

b) Auch weitere Zahlen mit kurzen Namen schreib man aus, vor allem runde:

zwanzig, hundert, dreitausend.

c) Dezimalzahlen und mathematische Gleichungen sind stets in Ziffern zu
schreiben. Also: "4 + 5= 9" und "3,5"

d) Bei nur ungefahr gemeinten Zahlenangaben schreibe man den Zahlennamen,
bei exakt gemeinten die Ziffernform. Also: "Die fuinfzig Millionen Euro
Staatshilfe”

e) Wo feste Konventionen zugunsten einer Schreibweise herrschen, befolge
man diese. Hausnummern, Seitenzahlen, Telefonnummern, Kontonummern,
Datum oder Ahnliches werden nie ausgeschrieben. Also: "auf Seite 11" und
"Am Markt 3"

. Auch Redewendungen/ldiome werden wortlich und Standarddeutsch

wiedergegeben, z.B. "lber's Ohr hauen" (statt: Uber das Ohr hauen).

. Wird in der Aufnahme wortliche Rede zitiert, wird das Zitat in

Anflhrungszeichen gesetzt: und ich sagte dann "na, dann schauen wir mal".
Einzelbuchstaben: immer groRschreiben, zum Beispiel "wie Vogel mit V"

. Aufzahlungen: ein grolRer Buchstabe ohne Klammer
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Anlage D: Beispieltranskript (Interview mit S4)

I: Also im Laufe deiner ganzen Schulkarriere, ja? Wenn du da/ wenn du nachdenkst an
die Erlebnisse, die du gehabt hast, im Hinblick auf Lehrer. An welche, welche
Erlebnisse denkst du da? Welche, welche positiven oder auch negativen Erlebnisse
fallen dir da ein? Die du oder Schulerinnen, andere Schilerinnen im Hinblick auf
Lehrer gehabt haben. Volksschule, Hauptschule/ und du bist in die Hauptschule

gegangen, ja?
S4: Ja.
I: Ja. Und eben deine Kindergartenschule jetzt.

S4: Hm (38). Ja in der Hauptschule (13)/ Ja die Lehrer, die haben halt einfach immer
wenn man Hilfe braucht hat/ die waren eigentlich immer (...)/ Ich weil3 nicht (24)/ Also
sie haben/ wenn man/ sie waren sehr/ sie haben das angenommen, also wenn man eine
Frage gehabt hat und/ also sie haben (lachelt)/ Ich weil3 jetzt nicht so wie ich das jetzt

ausdrucken sollte (..).

I: Driicke es aus in deinen Worten, so wie es dir einfallt. So wie du es deiner Mama

auch erzahlen wiirdest.

S4: Pfff (10). Also die Lehrer sind auf die Fragen eingegangen, wenn du etwas gefragt
hast und nicht so mit: "Ja, such dir es selber irgendwo die Antwort" oder so. Also ich
kenn halt den Unterschied von die Lehrer von mir und von meinem Bruder, weil da sind
Welten dazwischen, weil (...) so/ Ich hab voll die guten Lehrer gehabt, die was wirklich/
von denen hab ich wirklich was gelernt. Das merk ich jetzt voll in der weiterflihrenden
Schule (..). Und (...) weil die haben ganz einfach das Grundwissen voll vermittelt und
sie waren halt strenger und wir haben aber auch was gelernt. Und wir haben auch
unsere unangekundigten Tests gehabt und/ und (24) wenn von uns in der Klasse
irgendwer ein Problem gehabt hat, dann hat die Lehrerin dann auch das/ dass die ganze
Klasse/ dass dartiber geredet worden ist und dass dann eine Losung gesucht/ dass dann
nachher eine Ldsung gesucht worden ist und das war eigentlich schon recht positiv,
weil wir haben am Anfang recht ein Problem gehabt, weil wir waren alle aus der
Volksschule/ sind eigentlich in die Hauptschule die ganze Klasse gemeinsam wieder in
die Hauptschule tbergegangen und dann sind aus dem Nachbardorf noch ein paar

dazugekommen und da war halt eine, die was ein bisschen starker [im Sinne von dicker;
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T.S.] war, dabei und die ist halt nicht so in die Klasse reingekommen [integriert; T.S.]
und da haben wir dann auch Stunden dafiir verwendet/ verwenden DURFEN, von die
Lehrer aus, dass/ dass/ dass uns die Lehrerin das erklart hat, dass sie trotzdem
dazugehdrt und eigentlich sie dann voll in die Klasse dazugekommen ist und das dann
wirklich voll die Hilfsbereitschaft voll erweckt hat. Das war eigentlich dann schon sehr
positiv, weil die hat es dann ja auch eigentlich voll schwer gehabt, dass/ Ja (18). Und es
hat halt immer auch in Turnen, wenn irgendwas/ Da gibt es manche, die kdnnen das
besser und die anderen konnen das nicht und die meinen dann, ja sie sind schlecht oder
s0. Und da ist man halt auch immer aufgebaut worden. Und dass/ die Lehrerin hat das
immer so gemacht, dass da jeder mitmachen kann und (24)/ Es war also in Englisch
speziell, da war es oft so, dass der Lehrer nicht so drauf geschaut hat, ob alle
mitkommen, weil es war oft/ er hat das immer so schnell alles durchgezogen und nicht
geschaut/ weil es hat halt/ es gibt halt auch immer die Schwécheren und die Besseren
und da/ er hat das voll durchgezogen und dann die, was nicht mitgekommen sind, die
haben halt das Pech gehabt (58). Und so wenn man irgendwas gut gemacht hat/ man hat
das auch von die Lehrer zuriickbekommen, dass sie einmal gesagt haben: "Ja das hast
super gemacht und voll gut” und so. Wenn (..)/ Das hat einem schon irgendwie ein
gutes Geflihl gegeben, wenn wieder das auch zuriickkommt. Also, dass das irgendwie
von die Lehrer dann auch so/ dass die Lehrer das auch sehen, wenn auch mal wer
Schwaécherer etwas konnen hat (..). Es war einfach die Beziehung auch von uns Schiiler
in der Hauptschule ganz besonders mit die Lehrer, also (38)/ Ja und jetzt in der BAKIP,
da ist/ also unser Klassenvorstand ist nicht so die/ mit der kommen wir nicht so zurecht.
Jetzt ist schon bald dieses Jahr wieder vorbei und unser Klassenvorstand kennt noch
nicht einmal unsere Namen alle und das ist irgendwie schon (lacht)/ Ja, und sie weil3
eigentlich auch nie (.), nichts von unserer Klasse. Also fiir normal weil3 ja der
Klassenvorstand Uber alles Bescheid, was so in der Klasse passiert, aber das ist halt jetzt
eigentlich gar nicht so und (...) so/ es wird auch sehr ungerecht benotet eigentlich. Also
es wird so/ wen sie halt lieber mag und wen sie nicht so mag. Und es gibt immer die,
die was sie im Auge hat/ also die was immer ermahnt werden. IMMER DIE SELBEN
und die hat sie schon voll im (...) Blickfeld immer (8) und wir sind eben wirklich eine
grolRe Klasse jetzt und dann sagt sie, dass halt die gewissen Leute ungunstig sitzen, aber
da koénnen wir nichts dafir. Weil wir sitzen halt so. Also irgendwer sitzt eben
unglnstig. Die Lehrer kdnnen nicht alle so so gut im Blickfeld haben alle und (34)/ Und

(5) jetzt haben wir auch Schwimmen und/ weil wir missen den/ irgend so einen
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Schwimmschein machen und da schauen aber auch unsere Lehrer voll, dass das jeder
schafft und so und geben auch allen die Mdglichkeit jederzeit, dass sie das machen
konnen und (10) und auch bei die (..)/ so bei die Wochen/ also jetzt waren wir auf
Skiwoche und da war halt auch/ Da hat auch jeder die Moglichkeit gehabt, dass er
mitfahren kann und da hat sogar eine, eine Schilerin, die ganz neu angefangen hat/
Also das war eigentlich auch voll (.) super, dass sie da auch trotzdem da die
Maoglichkeit hat, wo sie noch nie so wirklich Ski gefahren ist, dass da das auch
gegangen ist und die Lehrer sich da voll eingesetzt haben (...). Und (7) auch jetzt bei der
Sommersportwoche, dass jeder die richtigen Sportarten wahlen kann und (4) da einfach
von die Lehrer so viel da ist, dass die Lehrer da wirklich sich voll einsetzen. Das gibt es
auch nicht immer, dass die Lehrer auch auf die schaun/ ja die Schwacheren also, die
was vielleicht nicht so viel kdnnen (6) und ja (15) und im jetzigen Deutschunterricht
wird halt sehr wenig drauf geschaut, was wir kdnnen. Also wenn die ganze Klasse sagt:
"Wir kapieren das nicht, die Grammatik, was wir jetzt gerade machen" und die Lehrerin
dann sagt: "Ja, schaut's halt in dem Grammatikhefterl, was wir da haben, nach!" und da
lernen wir auch nicht recht viel, weil wenn das niemand kapiert und uns das niemand
erklart, dann werden wir das auch nicht kénnen. Und das ist halt auch (...)/ dann weil es
ja (27)/ also eh ganz besonders in Deutsch ist das. Da bekommen wir eigentlich nicht
recht viel erklart und wir missen halt dann einfach so die Ubungen machen (68). Es
wird auch oft sehr ungerecht benotet, weil wenn jemand (23)/ Also es gibt halt die
Féacher, da kannst du trotzdem eine sehr gute Leistung bringen und da hast du halt einen
Schwachpunkt. Zum Beispiel die Mitarbeit, die was nicht so passt und dann gibt es aber
die Lehrer, die was sagen: "Nein, es muss alles perfekt sein, sonst bekommst du halt
nicht deinen Einser oder Zweier.". Da muss alles irgendwie so perfekt sein und das ist
halt auch oft ein wenig deprimierend, weil wenn du trotzdem eigentlich die Note nicht
bekommst, die was du eigentlich verdient hattest, nur weil sich die Lehrer das so/
eigentlich, wo jeder dann sagt: "Das versteht man jetzt nicht, weil eigentlich (...) das
(...) ja (84)/". Und es ist auch oft in manche Facher, wo einfach mehr das Verhalten
benotet wird als/ also das Verhalten im Unterricht, ob du jetzt eher still bist oder wenn
du halt immer auffallst, wenn du ratschst oder so und da irgendwie die Noten mehr von
dem abhéangt schon, als wie von anderen, WAS EIGENTLICH BENOTET WERDEN
SOLLTE (lacht) (6) und da hat es halt schon auch ordentliche Uberraschungen gegeben,
dann im Zeugnis, wo eigentlich niemand dann/ ja dann, wo es halt dann das Zeugnis

schon gibt, da erfahrt man halt dann die Note. Jeder voll baff, weil, ja, da kannst du dich
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dann nicht mehr verbessern, nur weil die Lehrerin dann das benotet, das Verhalten.
Also das ist auch irgendwie ein wenig (lacht) (21) und es ist auch halt sehr oft, dass die
Lehrer halt wirklich voll die Lieblinge haben und (..) dann die anderen irgendwie so (..)/
ja (6) Lieblinge halt dann immer voll so hervorgehoben werden und ja (128!)

I: Mdchtest du noch ein Erlebnis erzéhlen? (10)

S4: Jetzt, wenn man halt dann schon in den Kindergarten darf/ ist/ dann schauen halt
die (...) Padagoginnen und so, dass wirklich, dass wir das einmal versuchen, dass das/
weil das ist jetzt das erste Mal, wo wir das einmal ausprobieren. Das hat ja noch nie
jemand gemacht so und dass sie da wirklich schauen, dass wir das unbeobachtet
machen durfen und dass wir das einfach dann nicht so/ also/ weil wenn/ sonst fihlt man
sich so beobachtet und dann ist man so nervos und schafft es halt dann nicht so, wie
man das gerne mdchte und das finde ich voll super, dass sie uns das jetzt so frei machen
lassen und uns da eigentlich ganz alleine mit die Kinder lassen und wir das wirklich so
durchfihren kénnen und so unbeobachtet so (4). Und (7) das ist halt dann jetzt auch
irgendwie ein groRer Sprung. Jetzt haben sie, haben sie uns immer so vor dem
verschont, dass wir alleine singen missen und jetzt dann auf einmal so "gach" [schnell;
T.S.] miussen wir dann vor der ganzen Klasse vorsingen und das ist eine ganze Menge
und das ist halt schon/ da hat man dann irgendwie auch Angst, dass dann irgendwie
hinter dem Ricken dann so von die anderen Schiler geredet wird: "Ja, ma hat die
schrecklich gesungen!" oder so. Das ist irgendwie schon ein wenig/ wo man schon so/
Das denken sich auch die, die was sonst eigentlich (..)/ die Sachen eigentlich so machen
machen: "Ja, alles ist ja wurscht" oder so, dass sich die auch einmal Gedanken machen
irgendwie, dass das eigentlich ja (lacht) schon eine groRe Herausforderung ist
irgendwie, dass man sich das traut und das wird dann auch noch benotet und so, also
(5)/ Ja und (5) der Gitarrenunterricht ist von die einzelnen Gruppen auch sehr
verschieden, also kommt voll auf den Lehrer drauf an. Die einen lernen voll viel/ also
wenn ich mir denke, ich bin/ also da gibt es jetzt die bessere Gruppe und die Anfanger
und wenn jetzt die Anfanger eigentlich schon auch bald so weit sind wie die
Fortgeschrittenen/ das ist schon also/ Die Fortgeschrittenen, die lernen irgendwie gar
nichts dazu. Da wird auch von den Lehrern nicht so geschaut, ob jetzt alle das kdnnen
und (4) man lernt irgendwie so. In der einen Gruppe lernt man Uberhaupt nichts dazu
also/ da gibt's ja vor allem die Barrégriffe, die was sehr schwierig sind und da wird

irgendwie auch nicht geschaut, ob die jetzt, die Fortgeschrittenen, das jetzt schon
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kénnen oder nicht. Jetzt konnen das die Anfanger schon und die Fortgeschrittenen noch
nicht so gut! Also da passt auch irgendwas nicht (6)! Und auch wenn die
Fortgeschrittenen gerne das weiterlernen/ also auch gerne was dazulernen wirden und
(6) man lernt ja eigentlich das nur wenn man durch Wiederholungen/ wenn man das
Ofter spielt und die Griffe ofter tibt und das wird irgendwie ja in dem einen Lied "gach”
einmal gespielt und dann kannst du es halt und dann beim néchsten Lied dann denkst du
dir wieder: "Was? Wie ist der Griff nochmal gegangen?". Da lernst du einfach nichts
und (12)/ Also da gibt es vom Unterricht her voll die Unterschiede (...). Die einen, da
wird mehr mit die Lehrer, mit der Lehrerin geratscht und die anderen lernen wirklich
voll viel/ also da sehen sich dann andere oft sogar ein wenig leid, weil die wiirden auch
gerne was dazulernen, aber haben halt nicht irgendwie so die Lehrerin, bei der sie das
kdnnten und ja (38). Und am Anfang im Musikunterricht da hat es halt auch/ die die
noch berhaupt nie eine Note geschrieben haben und da hat es halt auch die gegeben,
die was sich da voll schwer getan haben und am Anfang da dann wirklich auch Angst
gehabt haben vor dem Musikunterricht und die Lehrerin das irgendwie auch so/ Es ist
am Anfang gefragt worden, wer noch nie eine Note geschrieben hat und es heiflt ja
nicht, dass, wenn man schon mal welche geschrieben hat, dass man es dann schon so
perfekt kann, dass man das jetzt wirklich so KANN und das ist dann wirklich eben in
vollem Zug dann da der Stoff nacheinander gekommen/ und dann hat es halt das auch/
dass sich einige das wirklich selber voll/ daheim hinsetzen missen haben und sich das
voll selber beibringen missen haben, weil eigentlich von der Lehrerin dann/ das ja/ die
einen haben es halt dann gekonnt, aber das war halt auch irgendwie/ ein wenig gar viel,
weil wenn man das Grundwissen nicht hat/ also es wird ja vor allem in Musik/ wird ja
alles auf das aufgebaut, auf die Noten und das war dann schon (lacht) (...) das selbe
auch irgendwie in Informatik. Da gibt es auch die, die was schon voll den super
Unterricht gehabt haben in der Hauptschule und das Wissen halt dann auch schon haben
und dann die, die was halt da mit dem Computer eigentlich noch nie wirklich viel zu tun
gehabt haben (...) und das war halt/ hat man halt dann auch von den Noten und so
gesehen, aber da hat man dann auch irgendwie gar nicht mehr die Mdglichkeit gehabt
zum ausbessern und so. Da gibt es halt die, die haben Vorteile, weil sie das schon
gelernt haben und die anderen nicht (..) und (...)/ und ja/ und die Lehrerin war halt auch/
Wenn man dann so Lehrer hat auch noch, die was dann so richtig streng werden. Ja,
man darf dann nicht einmal die Nachbarin fragen, wenn man sich wo nicht auskennt

oder so, weil dann muss man sich gleich, muss man sich gleich rechtfertigen, wenn man
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quatscht. Weil ich meine, das ist ja eigentlich/ wenn man sich nicht auskennt, dann fragt
man halt jemand anderen und wenn halt dann von der Lehrerin/ die hat man auch nicht
wirklich fragen konnen. Weil die hat dann auch gesagt, ja sie hat es eh gerade
vorgezeigt, aber es gibt halt die, die was nicht so gut/ wenn man es nicht weil3, dann
kommt man halt nicht so gut mit und (..) ja (...), aber jetzt irgendwie hat man dann
schon sich selber dann so viel/ selber irgendwie nachlernen mussen und man hat halt
dann auch bei der Kindergartenpraxis/ da wird halt doch viel am Computer geschrieben,
so Planungen und so und da hat man dann schon viel dazugelernt, so selbststandig und
durch so Referate mit Powerpoint, da lernt man einiges dazu am Computer und man
merkt jetzt schon voll den Fortschritt eigentlich, vom Anfang was man konnte und was
man jetzt kann, wo eigentlich nicht einmal ein Jahr noch nicht zu Ende ist und das ist
halt in Musik und in Informatik/ merkt man da jetzt schon voll den Unterschied, was
man jetzt schon kann und was man sich eigentlich jetzt gesteigert hat. Das ist eigentlich

schon ein Wahnsinn, das es in so kurzer Zeit eigentlich (...) und (30)
I: Ok, fallt dir noch etwas ein, sonst gehen wir zur néchsten Frage?
S4: Mir féllt nichts mehr ein jetzt!

I: Ok, da hatte ich noch eine Frage, zum Beispiel bei welchem Lehrer du besonders viel
lernst und warum? Also nicht stoffmaliig, sondern warum lernst du bei dem einfach so

viel, warum nimmst du bei dem mehr mit?
S4: Jetzt einzeln von Hauptschule oder BAKIP jetzt?

I: Mhm, ganz egal Uber welchen Lehrer du erzéhlst, aber du hast Lehrer gehabt, bei

denen du offensichtlich mehr gelernt hast, als wie bei Anderen.

S4: Genau. Also bei mir hangt das schon stark vom Lehrer ab/ also besonders in der
Hauptschule. Es ist ein Wahnsinn, was ich da gelernt habe, also besonders in
Mathematik, da habe ich schon ein gescheites Grundwissen, weil einfach, ja, die
Lehrerin eine gewisse Strenge gehabt hat und auch was verlangt hat und es hat auch
immer jede Stunde eine Hauslbung gegeben und die war zu machen und man hat
einfach so viel selber wirklich rechnen missen. Also das war durch Hausubungen,
unangekindigte Mitarbeitskontrollen/ hat sie halt dann gewusst, ob wir wirklich das
kénnen und so und da hat man wirklich was gelernt und ja in Englisch auch (..)

eigentlich. Er ist halt wirklich durchgefahren mit seinem Stoff, aber wenn man
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mitkommt, dann hat man wirklich ganz schon was gelernt und (.) es ist auch besonders
beim/ in Englisch Texte schreiben ist nicht sehr einfach und da merkt man halt schon in
der weiterfihrenden Schule, ob man das kann, also ob man das Grundwissen auch hat,
weil man braucht ja zum Texte schreiben auch die ganze Grammatik und so und die
Regeln und da hat man schon ganz schon was gelernt eigentlich und in Deutsch, das
war schon eine gute Lehrerin, aber sie hat sich/ also wenn man bei einem Thema war,
dann war man wirklich LANG bei einem Thema, weil die Lehrerin halt gerne geredet
hat und also die Grammatik und so, was wir gemacht haben, die haben wir wirklich gut
gelernt. Also das merkt man jetzt schon sehr und/ aber es fehlt einem halt jetzt in der
weiterflhrenden Schule schon/ also die Grammatik, die man NICHT so gemacht hat,
das fehlt einem jetzt schon und vor allem jetzt, wo man in der weiterfihrenden Schule
jetzt nicht so eine gute Deutschlehrerin hat, die was was erklért, da hangt einem das
jetzt irgendwie schon nach, was man noch nicht kann. Dann denkt man sich auch: "Also
von dem habe ich UBERHAUPT NOCH NIE was gehort" und dann soll man da
irgendwelche S&tze umschreiben, beschreiben. Und (.), es ja (...) und (4) in der
Hauptschule haben wir auch Chemie und Physik, was eigentlich von niemand so die
Lieblingsfacher waren und wir haben halt da wirklich jede Stunde einen Stoff wissen
mussen, weil es hat immer die Mitarbeitskontrollen gegeben. Also da bist du mindlich
gepruft worden und da hat man dann eigentlich fur den Test nie was lernen missen,
weil man hat dann immer schon alles gekonnt, weil man hat immer am laufenden sein
mussen, da hat man auch was gelernt und man merkt jetzt in der weiterfilhrenden
Schule, was man schon gelernt hat in der Hauptschule, das weil3 man. Aber jetzt was
wir jetzt lernen, da kommt man dann wieder nicht so mit und das merkt man dann auch
bei die Noten, weil jetzt hauft sich das einfach und man muss nicht mehr den ganzen
Stoff (...) am laufenden halt die ganze Zeit wissen. Da gibt es halt einmal/ Du weil3t halt
dann einmal, dass du drankommst zur Mitarbeitskontrolle und da lernst du halt den
Stoff, aber sonst weillt du eigentlich gar nichts und das hauft sich dann alles fur den
Test, das dann (lacht) ja ein wenig viel ist auf einmal. Und das du dann oft, ja, nicht
mehr so weilt und dann dreht sich alles um die Atombindung und dann beim Test weil3t
du halt dann nicht, was von dem jetzt gemeint ist und so und da merkt man schon einen
grofRen Unterschied. Und auch in GW [Geographie und Wirtschaftskunde; T.S.]/ also
GW war also immer ein voll ein klasses Fach in der Hauptschule, weil man einfach
voll/ eigentlich interessante Sachen gemacht haben und jetzt haben wir halt einen

Lehrer, der sich bei uns in der Klasse nicht durchsetzen kann und eigentlich niemand
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nie weil3, was wir gerade fur einen Stoff machen, um was es grad geht und da muss man
sich auch nicht wirklich was antun, weil da kriegt sowieso jeder einen Einser. Also wir
hatten einen sehr/ einen gescheiten Lehrer, aber eben weil er sich nicht durchsetzen
kann und (15) weil einfach jetzt die Themen gar nicht mehr interessant sind. Fruher in
der Hauptschule haben wir immer im Atlas was gesucht und irgendwo mit die Stédte
und so, aber jetzt (lacht), da lesen wir nur noch die Texte im Buch, mit dem Textmarker
anstreichen, was wichtig ist und ja, das INTERESSIERT halt niemand so wirklich. Das
ist halt ein wenig FAD und (20) und in Geschichte haben halt auch einige schon voll
das Grundwissen und so und es gibt halt die, die was sich fir Geschichte voll
interessieren und sich da voll auskennen und halt die, die was dann eigentlich gar nichts
wirklich wissen. Auch wenn die Lehrerin sagt: "Ja das ist eh klar, das ist voll/ also
eigentlich ein Grundwissen” und was aber die gewissen halt dann nicht haben, weil sie

das nicht so gelernt haben, dann kommen die halt auch nicht so mit und (36)
I: Wann schétzt du dann jetzt den Lehrer als kompetent ein? Warum?

S4: Also wenn ein Lehrer wirklich auf die Fragen von die Schiiler eingeht und er ihnen
auch das Wissen beibringt, dass sie es dann auch verstehen und dass das wirklich
gefestigt wird und dass das nicht so/ nur so ins Kurzzeitgedachtnis jetzt irgendwie
kommt sondern, dass das auch wirklich flrs Leben eigentlich/ dass man das wei3. Also
ich habe wirklich von der Hauptschule ein voll ein gutes Grundwissen eigentlich
mitbekommen und das/ aber es ist halt jetzt in der weiterflihrenden Schule, wird es nicht
mehr so (4), nicht mehr so ausgebaut. Also du hast halt das Grundwissen, was du jetzt
schon hast, aber ja (...) und ich finde (.), auch wenn/ wenn es oft ein wenig/ schon lastig
ist, wenn man immer so viel Haustibung hat und so, aber es wird einfach da getibt und
ich finde das gehdrt auch, dass Lehrer Haustubungen geben und ich finde das auch nicht
so schlecht, wenn sie einmal einen unangekindigten Test oder so geben, damit man
dann/ weil einfach man dann selber weifl3, man hat da nichts dafir gelernt und man weif3
aber trotzdem dann selber/ fir sich selber ist das eine Riickmeldung, was man/ ob man
es verstanden hat und was man halt dann fiir die Schularbeit noch lernen muss und so.
Das finde ich irgendwie schon gut und (38) und dann gibt es halt die Lehrer, die was
irgendwie immer dieselben Zettel nehmen fir/ also die was sie nie erneuern oder so und
mit dieselben Beispiele immer und dann kann es halt sein, dass da mit Schilling noch zu
rechnen ist, wo eigentlich schon der Euro ist. Und ja, das finde ich halt auch ein wenig

(lacht) (30). Und es gibt die Lehrer, die was das auch mdgen, dass die Schiller die
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Losungen haben und die, die was das voll/ also da darf man die Lésungen nicht haben,
aber es ist halt dann, wenn eine Schularbeit ist und man Gbt und man hat halt dann nicht
die Lésungen, dann ist man auch/ dann hat man halt das getibt, aber man weif3 nicht, ob
es richtig ist und jetzt ist es halt so, dass man dann selber halt/ wo man selber dann ein
Losungsbuch hat, wo man dann sich selber kontrollieren kann und ich finde das
eigentlich schon gut, weil was bringt sich das, wenn man dann dbt und dann, ja,
vielleicht ist die Halfte falsch und man weil3 aber nicht, wenn man sich selber da/ wenn
man das nicht kontrollieren kann und ja/ da gibt es halt auch voll die groRen
Unterschiede von die Lehrer (82)

I: Gut, dann fassen wir zusammen, oder? Du hast sehr viel erzéhlt. Gehen wir das
nochmal gemeinsam durch. Also wenn ich das so zusammenfasse, was du mir jetzt
erzahlt hast, dann hast du von Problemen beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule
erzéhit.

S4: Mhm

I: Du hast einmal erzahlt, der Englischlehrer, da hast du dich glaube ich immer auf den

Hauptschullehrer bezogen, der zwar alles durchgezogen hat
S4: Genau

I: Das hast du zunéchst eigentlich negativ dargestellt und spater aber dann als positiv,

weil du vieles bei ihm gelernt hast.

S4: Ja, aber halt dann die Schwacheren dann auch Nachteile gehabt haben, weil sie
einfach nicht mitgekommen sind. Also es war, ja positiv und negativ. Man kénnte das
(lacht)/ (...)

I: Wie hétte das anders sein kdnnen zum Beispiel, deiner Meinung nach? Hatte er nicht

so viel durchziehen sollen?

S4: Ja schon, aber ein wenig mehr schauen, ob eh alle mitkommen. Dass das alle, ja,
dass alle einfach mitkommen. Also vielleicht ein bisserl LANGSAMER das Ganze/ den

ganzen Stoff durchmachen (...)
I: Also mehr, mehr eingehen auf den Schiiler/ das hast du mehrmals betont.

S4: Ja
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I: Auf den Schiler eingehen, das ist fur dich wichtig (...). Dann hast du auch bemerkt,
dass in der weiterflhrenden Schule/ dass es eben dann Leute gibt mit einem anderen
"Grundwissen”, so nennst du das immer/ mit einem anderen Basiswissen die Schule
begonnen haben und da hast du dich unterschieden von den anderen? Also da warst du
jetzt besser als wie die Schuler anderer/

S4: Ich will mich da jetzt nicht so hervorheben oder so, aber man merkt schon voll die
GROREN Unterschiede also in die unterschiedlichen Facher/ wer da/ also wer wo das

bessere Grundwissen hat (...).

I: Mhm und auf dieses Grundwissen (...) wird dann irgendwie/ wird da dann
eingegangen noch einmal? Wird da geschaut von den Lehrern, dass man das einmal

Uberprift das Grundwissen, ob es da ist oder?

S4: Genau, das ist dann eh gleich, am Anfang ist da Uberprift worden, das
Grundwissen, also (lacht) (...)

I: Wie (berpriifen sie das?

S4: Ja, also die haben da so einen Test gemacht. Das ist in allen drei Hauptfacher ist das
gemacht worden und da kriegst du halt dann die Rickmeldung, wo du noch
Schwachpunkte hast und so/ wo du dann selber eigentlich nachlernen misstest, weil das
Wissen schon gefordert ist. Das wird NICHT MEHR GEUBT, sondern das musst du

schon haben. Und das soll man halt dann schon/ (...)
I: Das hat bei dir gepasst oder nicht?

S4: (lacht) ja es ist unterschiedlich gewesen. Also ja der Test hat eigentlich nicht so viel
aussagen koénnen, weil, ja, da werden halt bestimmte Beispiele und so vorgegeben und
ja da war halt zum Beispiel in Englisch/ war da so eine "Listening"/ da hast du was
héren missen und dann hast du halt das vielleicht nicht so gut verstanden und das heif3t
aber nicht, dass du das nicht kannst, finde ich. Also ich will das jetzt nicht auf mich
beziehen so, aber es war bei einigen so. Weil das hei8t dann nicht, dass man das nicht
kann, nur weil man das jetzt nicht so gut verstanden hat und das merkt man dann erst
wirklich im Unterricht, wenn man das macht und das ist am Anfang wirklich eigentlich
noch viel viel Hauptschulstoff, den man wiederholt und so. Und da hat man es halt

schon gemerkt, was schon da ist und was noch fehlt (13).
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I: Also gibt es dann Lehrer, die es dann nachher auch noch tberprufen/ die dieses
Basiswissen diagnostizieren, oder wie man das jetzt nennen will. Dass was sie da am
Anfang machen mit den Tests/ wird das dann auch spéater im Laufe des Unterrichts noch
immer wieder diagnostiziert und sagen: "Oh, du hast aber da Schwéchen, das mussen

wir irgendwie ausbessern™.

S4: Nein, sie sagen da nicht, das missen wir ausbessern oder so, sondern das musst du
alleine machen. Du bekommst keine Hilfe vom Lehrer (6). Also sie verlangen das, dass
du das schon hast und wenn du das nicht hast, dann musst du dich selber darum

schauen, dass (unv.)/ Ja (5).
I: Dann ja (5)/ der KV hat in der Hauptschule noch tber alles Bescheid gewusst
S4: Ja genau.

I: Und in der Volksschule. Und aber in der weiterfithrenden Schule kennt er am Ende
des Jahres noch nicht mal deinen Namen, das wére also etwas, was deiner Meinung

nach bedenklich ist.

S4: Ja, ich finde schon, weil (5), ja, weil ich finde ein Klassenvorstand muss schon
wissen, was in der eigenen Klasse passiert und die Namen mdsste er dann eigentlich

auch einmal wissen also (...)
I: Was in der Klasse passiert. Inwiefern?

S4: Ja, ob es Probleme gibt (...) oder wie das Klima ist in der Klasse. Ich finde das/

dartiber sollt er schon Bescheid wissen!

I: Dann hast du auch erzahlt, dass immer derselbe ermahnt wird/ hast du auf der einen
Seite erzahlt und auf der anderen Seite hast du spater mal erzahlt, dass es gewisse

Lieblinge gibt bei den Lehrern (...). Das ist etwas, was auch ebenso bedenklich ist?
S4: Mhm (...)

I: Die die immer ermahnt werden. Lassen sich die immer auch etwas zu Schulden

kommen oder werden die einfach/ warum werden die immer ermahnt?

S4: Ja, sie mussen/ also nur wenn sie vielleicht einmal ratschen, sage ich jetzt einmal,

dann/ oder halt ofter ja/ ja, wenn sie jetzt 0fter ratschen und dann fallen sie halt einem
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Lehrer mal auf. Aber dann wird halt zum Beispiel in dieser Ecke dann einmal geratscht
und dann wird aber trotzdem immer nur der EINE/ obwohl der dann vielleicht einmal
nichts gesagt hat. Also immer der EINE dann eben vom Lehrer halt dann so/ und ja das
fallt schon sehr auf/

I: Und da gibt es halt einfach Lieblinge, bei denen das nicht passiert.
S4: Ja genau

I: Dann. Ungiinstige Sitzpositionen! Wie hast du das gemeint? Der Lehrer sollte das
irgendwie aufbrechen die Sitzposition?

S4: Nein, der Lehrer sagt zum Beispiel: "Du sitzt uns ungunstig.”. Aber wie kdnnten
wir/ wir sind wirklich viele Leute in der Klasse und wir kdnnen nichts daflr, wenn wir

fur den Lehrer ungtinstig sitzen
I: Schiiler ungunstig sitzen?
S4: Ja! Die Schiler sitzen unglnstig, sagt der Lehrer.

I: Mhm und wie meint er das, dass die Schiler unginstig sitzen? Weil die so weit weg

sind von ihm oder wie? Weil er so schreien muss?
S4: (lacht) Ja oder dass der Lehrer nicht so gut sieht oder/
I: Und dann machen sie einen Blodsinn.

S4: Genau. Also, ja irgendwie so (lacht). Ich meine wir Schiler kénnen nichts dafir,
wenn jemand unginstig sitzt, weil irgendwer sitzt immer unginstig. Das ist halt so,

wenn so viele Leute in einer Klasse sind und ja (lacht) (...)
I: Dann der Deutschlehrer, der erklart nicht.
S4: Genau!

I: Der Unterricht ist sehr buchlastig, es wird immer aufs Buch/ vom Buch her referiert
und du hast gesagt, der redet. Aber dann hast du gesagt, der redet zu viel. Hast du den

selben gemeint?

S4: Nein, das eine ist jetzt in der weiterflihrenden und das andere in der Hauptschule.
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I: Ok, der in der Hauptschule, nein der JETZT erkléart nicht.
S4: Genau. Und der in der Hauptschule redet viel
I: Der redet viel und bei dem hast du viel gelernt?

S4: Habe ich schon, also den Stoff, den was wir gemacht haben, habe ich gut gelernt
aber ja (lacht)/ (..)

I: Mhm, die ungerechte Benotung. Da war dir nie ganz klar, welchen Wert die
mundliche Mitarbeit jetzt haben soll tatsachlich, wenn du eh die Leistung bringst, die
schriftliche Leistung quasi. Du hast gesagt, die mundliche Mitarbeit, die wird immer/

die nimmt so viel Einfluss

S4: Ja, es ist/ es gibt halt die Lehrer, bei denen muss irgendwie ALLES SO PERFEKT
SEIN, aber das gibt es eigentlich fast nicht. Also ich meine, irgendwo irgendwas hat
man, was nicht so passt und also ich finde das soll nicht so/ ich meine wer ist schon/ Ja,

wer ist schon so perfekt irgendwie, dass der jetzt alles in einem Fach so/ ich finde das ja

()

I: Dann hast du auch gesagt/ das Verhalten versus die Leistung
S4: Achso!

I: Das hast du auch erzahlt.

S4: Mhm

I: Also der Einfluss des Verhaltens auf die Leistung und eben, das du dann erst im
Zeugnis erst die Mitteilung bekommen hast. Also hast du vorher oder nicht, oder andere

Kollegen von dir
S4: Das ist nicht von mir!

I: Die haben das erst durch das Zeugnis erfahren? Eine noch schlechtere Note, als die

sie eigentlich erwartet haben oder wie?

S4: Ja, erwartet, also man hat sich irgendwie selber nicht so/ das war irgendwie voll
vom Lehrer jetzt. Der Lehrer hat mitgeschrieben tber dich, tber/ und da ist halt dann

bei sehr vielen mehr das Verhalten benotet worden und man erfahrt ja bevor dem
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Zeugnis/ werden ja von die Lehrer die Noten bekannt gegeben. Und da haben halt dann

einige eine Uberraschung bekommen, aber du kannst dir es dann nicht mehr ausbessern.
I: War da keine Mdglichkeit mehr, eine Priifung zu machen?
S4: nein

I: Und der Lehrer hat gesagt: "Ja du hast dich so schlecht benommen und das ist jetzt

eine schlechtere Note.
S4: Ja du hast nichts dagegen machen kénnen, das hast du bekommen und/
I: Aber hat der Lehrer das dann explizit ausgedriickt, dass das Verhalten Schuld ist?

S4: Nein, der Lehrer/ nein so gesagt nicht, aber es ist so (lacht). Also, weil der Lehrer,
ja (lacht) (11) (lacht) (5)

I: Also woran machst du das fest, dass da das Verhalten dann Schuld war?

S4: Wie soll ich das jetzt sagen? Ja, man merkt das einfach im Unterricht voll, wer, wer
da immer im Blickwinkel von der Lehrerin ist und sie sagt dann auch wieder: "Ja, jetzt
bekommst du ein Minus, weil du/" und das ist auch irgendwie voll ungerecht, weil sie
hat halt da immer die gewissen Leute, die was sie in irgendeiner Art und Weise nicht
mag und die werden halt dann immer dran/ oft dran genommen zu Fragen. Also sie
stellt denen dann eine Frage. Also richtig so/ ja und die wissen sie dann nicht und dann
bekommen sie halt irgendwie/ Also die anderen wird keine/ werden nicht richtig so
angesprochen, dass denen jetzt eine Frage gestellt wird, sondern genau denen/ die

werden so richtig, die werden halt dann gefragt und (...)

I: Mhm, die werden also angesprochen und gefragt und das flieBt dann einfach die

Leistungsbeurteilung ein: "Aha, das kannst du nicht! Minus".

S4: Genau, aber ja die Anderen, die werden nicht gefragt!

I: Ok

S4: Und die werden/ aber die was gefragt werden, die werden OFT GEFRAGT!

I: Ok, insofern hat dann das Verhalten natirlich Einfluss auf die Leistung.
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S4: Ja

I: Und das hat halt dann eben/ kénnen diejenigen Schiiler dann nicht mehr ausbessern
so kurz vor dem/ Ok jetzt ist das auch klar. Dann hast du auch gesprochen davon, dass
das sehr unangenehm ist, wenn man so ausgesetzt wird einem Publikum, zum Beispiel

beim singen.
S4: Genau!
I: vor den Schiilern und das findest du auch nicht gut jetzt.

S4: Ja, es ist irgendwie so auf einen Schlag: "Ja, das musst du jetzt machen und das
wird dann benotet™ und dann singst du vor der ganzen Klasse, also/

I: Also die Benotung ist das, was dich stort, aber das vor der Klasse singen ist insofern/
S4: Nein!
I: Ein Problem oder?

S4: Es ist irgendwie/ jetzt ist es immer so/ Es ist schon klar, dass man dann im
Kindergarten auch alleine singen muss und so, aber gleich vor so einer Menge dann, ist
schon ein wenig/ also, wir haben/ zum Beispiel in Gitarre haben wir noch nie so/ da
waére das in einer kleinen Gruppe/ Da haben wir auch noch nie so/ Es ware vielleicht
leichter, wenn man mal vor einer kleinen Gruppe so alleine singt und dann so langsam
vielleicht (..)

I: herangetastet wird
S4: Mhm, aber das ist jetzt irgendwie so, ja, gleich vor so einer Menge und (9)

I: Mhm, und dann der Gitarrenunterricht. Da hast du gemerkt, dass Anfanger teilweise
besser sind, wie die im fortgeschrittenen Unterricht. Das heil3t die, die schon ein Jahr
das gemacht haben/ die schon eine Klasse ber dir sind, sind/ oder wie hast du das

gemeint, "fortgeschritten™?

S4: Ja, es gibt, es gibt die, die schon vorher/ bevor sie jetzt in die Schule gekommen
sind/ schon weil} ich nicht, vier Jahre oder so Gitarre gespielt haben und es gibt die, die

was neu anfangen oder erst ein Jahr gespielt haben. Das ist halt so in Gruppen geteilt



458
459

460

461

462

463

464

465
466
467

468
469

470

471

472
473
474
475
476

477

478
479
480
481
482

483
484

239

worden und man merkt jetzt, dass jetzt die/ die was erst/ die Schwacheren eigentlich

dann schon fast besser sind, wie die, was schon langer gespielt haben.

I: Wie kann das sein?

S4: WEeil die einen besseren Lehrer haben und die mehr lernen also

I: Die Anfanger haben einen besseren Lehrer als wie die Fortgeschrittenen?
S4: Genau, und die Fortgeschrittenen, die lernen eigentlich gar nichts mehr.
I: Aha

S4: Aber die wiirden aber auch gerne noch was dazu lernen und so. Das ist irgendwie
dann auch, ja, wenn dann die Anfanger dann schon besser sind wie die

Fortgeschrittenen/ das ist auch ein wenig/ da passt auch was nicht (..).

I: Und das ist dem Lehrer nicht bewusst/ dem Fortgeschrittenen, dass seine Schuler da

nicht weiterkommen?
S4: Nein, eigentlich nicht! (..)
I: Mhm, und woran liegt das? Tut der nur ratschen im Unterricht oder?

S4: Nein, das ist es nicht, aber es werden halt die Lieder gespielt, die was er vorgibt und
da gibt es halt dann wieder die gewissen Akkorde und dann Ubst du das halt fur das
Lied. Dann kannst du es und dann beim néachsten Lied wei3t du aber wieder nicht, wie
die Akkorde gegangen sind, weil es braucht eine Ubung. Also man muss Akkorde ofter

spielen, dass sie dann wirklich gefestigt werden.
I: Und bei den anderen wird das gemacht?

S4: Genau, da wird das weit besser/ also, dass einmal nur Akkorde gegriffen werden
und da verschiedene Sachen gemacht werden. Und bei den Fortgeschrittenen werden
nur die Lieder gespielt und dann hat man das Lied wieder gemacht, dann ist das Lied
gepruft worden und dann ist das wieder weg und dann kommt das nachste Lied. Und so
geht es halt dahin. Und ja (..)

I: Dann, da gibt es Lehrer, die quatschen so viel, hast du gesagt und das ist jetzt nicht

wirklich ein Vorteil.



485
486
487

488
489

490

491
492

493

494
495
496

497

498
499

500

501
502

503
504
505
506
507
508
509
510

511

240

S4: Nein, also es ist sicher fiir die schon komot [bequem; T.S.], dass sie da nichts tun
mussen in dieser/ mitten in dem Unterricht, aber beim Gitarre spielen da lernst du halt

dann auch irgendwie nichts, wenn nur geratscht wird.

I: Also diese quatschenden Lehrer hast du auf den Gitarrenlehrer bezogen oder gibt es

die auch noch in anderen Féachern?
S4: Ja also, ja also jetzt in der hoheren Schule ist das besonders eben Gitarre (..)

I: Ja, wortiber wird da gequatscht, tber Alltagsproblemchen oder Schulprobleme,
Klimaprobleme?

S4: Ja also ich kann das nicht so genau sagen, das ist nicht in meiner Gruppe, aber/

I: Und du hast irgendwann angedeutet, dass die Schiler nicht da abgeholt werden, wo
sie leistungsmalig stehen/ so in der Richtung/ weil das Notenschreiben kann nicht
jeder/

S4: Achso

I: Und Informatik haben die einen vielleicht auch schon vorher gehabt, die Anderen

nicht.
S4: Genau, also speziell die zwei Fécher, da ist schon ein grof3er (...)/

I: Aber trotzdem hast du gesagt, obwohl sie nicht abgeholt werden und das irgendwie

einfach durchgezogen wird, hast du trotzdem einen grof3en Leistungsfortschritt gehabt.

S4: Ja, das ja, das hast du aber nur gehabt, wenn du dich wirklich da alleine daheim
hingesetzt hast und du das wirklich wolltest, dass das jetzt auch/ weil (.) es war schon
so, dass man sich dann selber gedacht hat: Ja, das muss ich jetzt alleine/ von der
Lehrerin, vom Lehrer bekomm ich die Hilfe nicht, also muss ich selber irgendwie
schauen, wie ich mit dem klarkomme und ob/ ja/ oder ob man sich dann halt selber
damit befassen missen/ und weil einfach/ man muss das konnen, weil einfach alles auf
dem aufgebaut wird und wenn du das nicht kannst, dann kannst du das Weitere auch

nicht.

I: Und da kommen nicht alle klar damit, dass sie sich das eigenstandig dann anlernen?
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S4: Nein, nicht wirklich, weil ich finde da sollte schon/ also ja wie soll ich sagen? (...)
Ja, vom Lehrer war da irgendwie nicht recht viel Hilfe da, so/ (5) Aber ja (lacht)/ Man
merkt jetzt dann schon, wer/ ob man jetzt das dann (7) ob man es jetzt weil3, also ob
man es jetzt/ Wie soll ich sagen? Ob man das Wissen jetzt hat, weil jetzt haben wir
schon sehr viel auf das aufgebaut und man merkt dann schon, ob man das jetzt kann

oder nicht.
I: Du merkst es, wenn deine Kollegen das nicht kénnen

S4: Nein, ich will das jetzt nicht so (4)/ also (..) man merkt das schon, wer das jetzt/
also (.) wer das jetzt, wer sich da selber irgendwie das (..)

I: angeeignet hat
S4: genau. So. (...)

I: Ok, dann hast du gesagt, die konsequente Leistungsuberprifung ware natdrlich nicht

schlecht, wenn man immer wieder, so wie in der Hauptschule/
S4: Ja das bin ich von der Hauptschule so/ also haben wir das immer so gehabt/
I: Und in der BAKIP ist das aber nicht mehr der Fall?

S4: Das ist nicht mehr, aber es sagt ein jeder immer und jeder jammert, wenn es
irgendwie so Uberpriifungen gibt und so, aber man wei8 einfach dann selber (iber seine
Leistung, was man schon kann und so und was man halt dann noch iben muss und so.

Also ich finde das nicht schlecht. Das ist meine Meinung, aber (..)/

I: Einfach, dass der Lehrer ein Feedback kriegt: "Wie stehen wir da jetzt eigentlich in

der Klasse?", dass er es auch unangekiindigt macht.
S4: Ja

I: So in der Richtung habe ich das verstanden, dann (4) ja und dann hast du noch von
deinem GW-Lehrer erzahlt. Der kann sich nicht durchsetzen, warum? Gibt es da keine
Disziplin in der Klasse oder warum? Was macht er falsch oder was kénnte er besser

machen? Was machen andere Lehrer? Wenn man das so in zwei Satzen zusammenfasst.
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S4: Er ist/ nein er kann sich Gberhaupt nicht durchsetzen. Es ist laut in der Klasse (...)
und es passt einfach niemand auf. Ich weil3 nicht, was macht der falsch? Er, er/ ein
Lehrer, der braucht (6)

I: Du hast ja betont, fachlich ist er sehr gut.

S4: Ja, das das hdren wir auch immer von die anderen Lehrer, die sagen auch: "Der ist
ein voll ein gescheiter Mann!", aber ein Lehrer, der muss auch (5) also die Schiler
mussen vor einem Lehrer Respekt haben irgendwie, aber ER kommt einfach nicht so
riiber, dass das so ist. Er kann, er kann sich einfach nicht durchsetzen. Das ist in allen
Klassen so. Es geht einfach nicht, also/ er versucht es, aber (...)

I: Also leidet er dann auch darunter, glaubst du?

S4: Ja, also (...), ja, leidet er darunter? Ja, irgendwie schon, aber ich meine er wird nicht
einen Respekt irgendwie bekommen, weil er gibt einfach allen einen Einser ins Zeugnis
und da denkt sich dann jeder: "Ja, wir missen eh nichts tun. Wir bekommen sowieso

einen Einser.". Da erlangt er dann den Respekt irgendwie auch nicht und (...)/
I: Also der Unterricht leidet auf jeden Fall darunter, es geht nix weiter.
S4: Genau und das war halt in der Hauptschule weit besser. (7)

I: Ok, also fur mich wére es das (...). Wenn du mir jetzt in Stichwdrtern sagst, nur

interessehalber: "Welche Kompetenzen hat der Lehrer oder soll er haben?".

S4: Also Durchsetzungsvermdgen (...), also er soll hilfsbereit sein, auf Fragen von
Schiler eingehen und auch auf die schwécheren Schiler Acht nehmen (22). Er soll
nicht stur immer nur seinen Unterricht, sondern es darf schon sein, dass einmal (...), wie
soll ich sagen, tber was geredet wird, dass es nicht nur stur Unterricht, sondern, ja (7)/
und und er kann schon, also er soll auch eine gewisse Strenge haben/ also, weil da der

Schiler dann weit mehr Respekt hat vor dem Lehrer (8)
I: Dann sag ich danke!

S4: Bitte!
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