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Zusammenfassung

Seminarleitende in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung — Eine qualitativ-rekonstruk-
tive Studie zum impliziten Unterrichts- und Professionsverstindnis

In dieser Studie werden die handlungsleitenden Orientierungen von Seminarleitenden in der
zweiten Phase der Lehramtsausbildung in Bezug auf ihr Unterrichtsverstindnis untersucht.
Hierbei wird vor allem den Fragen nachgegangen: Welches Verstindnis haben Seminarleitende
in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung von gutem Unterricht? Wie verstehen sie ihre
eigene Rolle im Professionalisierungsprozess der angehenden Lehrkrifte?

Die Studie ist methodisch im qualitativ-rekonstruktiven Forschungsparadigma verortet. Die
Daten wurden mithilfe narrativ fundierter Experteninterviews erhoben und im Anschluss mit-
tels der Dokumentarischen Methode ausgewertet.

Es konnten zum einen unterschiedliche Orientierungen im Bereich des Unterrichtsverstind-
nisses und zum anderen unterschiedliche Handlungsmodi im Bereich der Lehrerprofessiona-
lisierung rekonstruiert werden. Hierbei oszillieren die Seminarleitenden bei der Beratung und
Beurteilung von Unterricht zwischen den Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts. Des
Weiteren konnten unterschiedliche Lern- und Bildungsverstindnisse der Seminarleitenden als
Erwachsenenbildner rekonstruiert werden.

In dieser Studie wird deutlich, dass das Handeln der Seminarleitenden sehr komplex und von
unterschiedlichen sowie mehrdimensionalen Herausforderungen geprigt ist. Auf Grundlage
der empirischen Ergebnisse dieser Studie wurde eine Theorie des Handels von Seminatleiten-
den entwickelt.

Diese Forschungsarbeit leistet einen Beitrag zur empirischen Bildungsforschung, der Lehrerbil-
dungsforschung und der Allgemeinen Pidagogik. Mit dieser Studie wurde das bisher wenig er-
forschte Gebiet der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in den Blick genommen und hierbei
insbesondere die Handlungspraxis der Seminarleitenden in den Fokus geriickt. Dadurch wurde
ein wichtiger Beitrag zur Forschung tiber die Akteure der Lehrerbildung in der zweiten Phase
der Lehramtsausbildung geleistet.



Abstract

Teacher educators in the second period of teacher education - A qualitative-reconstructive
study on the implicit understanding of teaching and profession

This study examines the action-guiding orientations of teacher educators in the second period
of teacher education with regard to their understanding of teaching, in particular the under-
standing of quality teaching and the role of teacher educators in the professionalisation process
of the prospective teachers.

The methodology of this study based on the qualitative-reconstructive research paradigm. The
data were collected by narrative-based expert interviews and analysed by using the documentary
method.

Based on the findings it was possible to reconstruct different orientations towards the under-
standing of teaching on the one hand and different modes of action in teacher professionalisa-
tion on the other. Thereby teacher educators oscillate between good and effective teaching to
evaluate lessons and consult teaching. In addition, different learning and educational under-
standings of the mentors could be reconstructed.

This study remarks the complex actions of teacher educators characterised by different and mul-
tidimensional challenges. Based on the empirical results of this study a theory of the actions of
teacher educators was developed.

This study is part of teacher education research, empirical education research and general sci-
ence of education. With this investigation the little explored second period of teacher educa-
tion was examined focusing on practical experience of teacher educators thus making a mark-
able contribution in teacher education in the second period of teacher education.
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1 Einleitung

»Wo ein guter Lebrer am Werk ist, wird die Welt ein bisschen besser.

Die zuvor zitierte Bemerkung von Hans Aebli gibt einen ersten Hinweis auf die besondere Rolle
von Lehrpersonen. Lipowsky (2006) weist in seinem Aufsatz ,,Auf den Lehrer kommt es an®
auf die Bedeutung der Lehrperson und deren professionelles Tun fiir den Unterricht hin. Das
Angebot-Nutzen-Modell von Helmke (2015, S. 71 ff.) gibt unter anderem Aufschluss dariiber,
dass die Lehrperson — durch ihre Personlichkeit und Expertise — den Unterricht und somit das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler mitbeeinflusst. Zum einen sind die Lehrkrifte mafigeb-
lich verantwortlich fiir die Qualitit des Unterrichts und somit indireke fiir das Schiilerverhal-
ten. Zum anderen wirken sie als Vorbilder und haben dadurch direkten Einfluss auf das Lernen
und die Persdnlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern (Helmke, 2015, S. 109).
Nicht zuletzt seit der Metaanalyse von Hattie (2009) und weiteren Verdffentlichungen (Hattie,
2017; Hattie & Zierer, 2016) wird der Fokus verstirke auf die Lehrperson und deren professio-
nelles Handeln und Wissen als Einflussfaktor fiir Unterricht und das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler gelegt. Auch in der 2018 erschienenen Auswertung der Daten der PISA Studie
2015 (OECD, 2018) wird die Relevanz der Lehrpersonen fiir den Unterricht und den Lerner-
folg der Schiilerinnen und Schiiler empirisch belegt, indem die Lehrpersonen als die wichtigste
Ressource in Schulen bezeichnet werden (OECD, 2018, S. 11).

»Teachers are the most important resource in today’s schools. Improving the effectiveness, efficiency
and equity of schooling depends, in large measure, on ensuring that competent people want to work
as teachers, that their teaching is of high quality and that high-quality teaching benefits all students:
(OECD, 2018, S. 11).

Die Ergebnisse dieser OECD-Studie zeigen auflerdem, dass leistungsstarke Schulsysteme hoch-
qualifizierte Lehrkrifte vorweisen sollten (OECD, 2018, S. 12). In der aktuellen Forschung
wird davon ausgegangen, dass professionell und gut ausgebildete Lehrkrifte einen positiven
Einfluss auf die Schulleistungen der Schiilerinnen und Schiiler haben. Diese Grundannahme,
dass eine bessere Lehrerbildung besser qualifizierte Lehrkrifte erzeuge, die aufgrund dieser Qua-
lifikation sichtbar bessere Lernprozesse bei den Schiilerinnen und Schiiler erzeugen, konstatiert
auch Terhart (2004). Ohne cine solche weit aufgespannte Kausalkette und ohne eine Form von
Wirkungsannahme bezichungsweise -hoffnung wiirde die Lehrerbildung weniger bedeutsam
erscheinen (ebd. 2004, S. 49).

Doch wie wird eine Lehrperson dazu befahigt, eine solche bedeutende Rolle fiir das Lernen der
Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen einzunehmen? Hans Aebli sagte im Kontext des
einleitenden Zitates: ,Wenn man gute Lehrerbildung mach, zieht man gute Leute an und die
sind den Kindern viel mehr wert als nur Lehrer (Fiiglister et al., 1983, S. 4). Hierin macht er
deutlich, dass fiir einen ,guten Lehrer® eine gute Ausbildung erforderlich ist. Darauf weist auch
die zuvor zitierte OECD-Studie hin:

»Ihe quality of an education system depends on the quality of its teachers; but the quality of teachers
cannot exceed the quality of the policies that shape their work environment in school and that guide
their selection, recruitment and development: (OECD, 2018, S. 20).

1 Dieser Satz stammt aus cinem Interview mit Hans Acbli, anlisslich seines 60. Geburtstags (Fiiglister et al.,, 1983, S. 4).
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Einleitung

Die Bedeutung der Lehrerbildung und der darin titigen Lehrerbildenden? wird auflerdem von
der Europiischen Kommission (2010, 2013) betont. So miissen sich die Lehrerbildenden auf-
grund ihres starken Einflusses auf die Kompetenz und das tiber ihr gesamtes Berufsleben fort-
dauernde Lernen von Lehrkriften der Bedeutung ihrer Rolle bewusst sein und in allen Phasen
effektiv zusammenarbeiten (Europiische Kommission, 2013, S. 9).

Auch in Deutschland riicke die Bedeutung der Lehrerbildung immer mehr in den Vordergrund.
So startete das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung die ,,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung® zur Steigerung der Qualitit und Actraktivitit im Lehrerberuf (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, 2016).

Ziel der vorliegenden qualitativ-rekonstruktiven Arbeit ist es, die Orientierungen von Seminar-
leitenden, die in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in Bayern titig sind, zu untersuchen
und somit einen Beitrag zur SchlieSung der im Verlauf dargelegten Forschungsliicke zu leisten.
Hierbei liegt der Fokus vor allem auf den Schularten Mittelschule und Gymnasium. In dieser
Studie soll das implizite Verstindnis von gutem Unterricht der Seminarleitenden rekonstruiert
werden, um so aufzeigen zu kénnen, welche handlungsleitenden Orientierungen die Seminar-
leitenden bei der Ausbildung der angehenden Lehrkrifte in Bezug auf guten Unterricht haben.
Um diese Forschungsfrage niher zu beleuchten, muss zu Beginn auf die Relevanz des Themas
und den damit verbundenen Forschungsstand eingegangen werden, um dann in einem zweiten
Schritt das Forschungsdesiderat herauszuarbeiten.

1.1 Problemhorizont und Relevanz des Themas

In den vergangenen Jahren hat die Diskussion um die Lehrpersonen und deren Ausbildung
immer mehr an Bedeutung gewonnen. Dabei ist auch das Ausbildungspersonal in der Lehrer-
bildung mehr in den Fokus der Politik und Wissenschaft gertickt. Jedoch wird der Lehrerausbil-
dungund dem darin titigen Ausbildungspersonal in der empirischen Bildungsforschung bisher
nur wenig Beachtung geschenkt.

Laut der Expertenkommission ,,Reform der Lehramtsausbildung in Nordrhein-Westfalen (Bau-
mert etal,, 2007) gehort die Lehramtsausbildung der ersten und zweiten Phase zu einem ,,striflich
vernachlissigten Gebiet” (Baumert et al., 2007, S. 13) der empirischen Bildungsforschung. Ter-
hart (2000, S. 153) weist auf die ,,unbefriedigende Forschungslage® zur Lehrerbildung hin und
bezeichnet dieses Forschungsdefizit als ,,ganz besonders gravierend im Blick auf Prozesse und Wir-
kungen der 2. Phase der Lehrerausbildung® (ebd., S. 153). Auch Schubarth et al. (2007b, S. 19)

bezeichnen die empirische Erforschung zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung in Deutschland

2 Felbrichetal. (2008, S. 363) weisen darauf hin, dass ein Teil des Forschungsdefizits in der Lehrerbildung, vor allem in
der zweiten Phase der Lehrerbildung, auch eine genaue Definition des Begriffs Lehrerausbildner betrifft. Um dieser
Problematik gerecht zu werden, werden in der vorliegenden Forschungsarbeit folgende Begriffe verwendet bezie-
hungsweise wird auf deren Verwendung wie folgt hingewiesen:

In dieser Untersuchung wurden sowohl Seminarlehrer und Seminarlehrerinnen fiir das Lehramt an Gymnasien als
auch Seminarrcktoren bezichungsweise Seminarrektorinnen fiir das Lehramt an Grund- und Mittelschulen befragt.
Der Lesbarkeit in dieser Arbeit zuliebe, jedoch in dem Bewusstsein der dienstrechtlichen und organisatorischen
Unterschiede dieser beiden Berufsgruppen, werden die Begriffe Seminarleitende beziehungsweise Lehrerbildende in
der zweiten Phase der Lehramtsausbildung synonym verwendet. Mit dieser Wortwahl sind dann die Ausbildner an
beiden Schularten gemeint.

Dasselbe Vorgehen wird bei den angehenden Lehrkriften angewandt. So werden, wiederum im Bewusstsein der
dienstrechtlichen Unterschiede, die Dienstbezeichnungen Referendarin bezichungsweise Referendar oder Lehr-
amtsanwirterin bezichungsweise Lehramtsanwirter synonym verwendet bezichungsweise werden die Betreffenden
als angehende Lehrkrifte bezeichnet.



Diskussionskontext — Stand der Forschung

als noch am Anfang stehend. Hierbei steht die Erforschung der zweiten Phase der Lehrerbildung
nochmals ,.cher im Schatten® (ebd., S. 19) der universitiren Ausbildung.

Auflerdem gibt es wenig empirisches Material dazu, wie die titigen Lehrerbildenden die Aus-
bildung gestalten und welche Ziele sie verfolgen. So spielt nach Walke (2004, S. 16) in der For-
schung die Frage nach dem Personal, wer wie mit welchen Voraussetzungen unter welchen Be-
dingungen und mit welchen Zielsetzungen ausbildet, eine untergeordnete Rolle.

Dieses Forschungsdesiderat betrifft vor allem das Ausbildungspersonal in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung, dies werde ,,in empirischen Studien oft vernachlissigt* (Blomeke et al.,
2005, S.5). Auch Felbrich et al. (2008) bezeichnen Forschungen zu Lehrerbildenden als ,die
grofle Ausnahme® (S. 363). So wisse man iiber die ,,Charakteristika des Lehrpersonals [...] so
gut wie nichts“ (ebd., S. 363). Zudem fehlen nach Felbrich et al. (2008, S. 363) unter anderem
empirische Daten ,,zu ihrem fachlichen Wissen, ihren Ausbildungszielen, zu ihren Uberzeu-
gungen oder zu ihrem Handeln® (ebd., S. 363). Fiir Korthagen (2000) ist fiir die Verbesserung
der Lehrerausbildung das Wissen iiber die gegenwirtigen Charakeeristiken der an der Lehrer-
bildung beteiligten Personen von Bedeutung: ,,For an improvement of the quality of teacher
education, knowledge of the current characteristics of teacher educators is of the essence! (Kor-
thagen, 2000, S. 38).

Im nun folgenden Kapitel wird auf den aktuellen Diskussionskontext zur zweiten Phase der
Lehramtsausbildung eingegangen. Durch die Darlegung des aktuellen Forschungsstandes wird
gepriift, ob die oben beschriebenen Forschungsdesiderate auch heute immer noch Giiltigkeit
besitzen. Hierbei wird der Fokus vor allem auf die Forschungen im deutschsprachigen Raum
gelegt. Zwar spielt laut Abs (2005, S. 22) ,,auch international [...] die wissenschaftliche Beschif-
tigung mit den Lehrerbildnern und Lehrerbildnerinnen eine eher vernachlissigte Rolle®, jedoch
sind laut Abs (2005, S. 22) in Lehrerbildungssystemen anderer Linder nur eingeschrinke Ele-
mente aufzufinden, die mit der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in Deutschland ver-

gleichbar sind.

1.2 Diskussionskontext — Stand der Forschung

Um dieses Thema bearbeiten zu kdnnen, muss sich zu Beginn, wie bereits angedeutet, ein Uber-
blick tiber die aktuelle Forschung zur zweiten Phase der Lehramtsausbildung und zu den Akteu-
ren dieser verschafft werden, um noch genauer das Forschungsdesiderat aufzeigen zu konnen.
AnschlieSend wird die aktuelle Forschungslage zum Thema Lehrerprofessionalitit und guter
Unterricht dargestellt, um den Themenbereich ,guter Unterricht® niher zu beleuchten. Ab-
schlieflend wird sich mit den rechtlichen Rahmenbedingungen der zweiten Phase der Lehr-
amtsausbildung in Bayern auseinandergesetzt.

1.2.1 Forschungen zur zweiten Phase der Lehramtsausbildung

Trotz des oben beschriebenen Forschungsdefizits, welches vor allem die zweite Phase der Lehr-
amtsausbildung betrifft, gibt es einige neuere Studien, die diese Phase der Lehramtsausbildung
untersuchen. Hierbei wird diese Phase mit unterschiedlichen Untersuchungsschwerpunkten
in den Blick genommen. Darunter fallen die Arbeiten von Lenhard (2004), Merzyn (2005),
Storr (2006), Abs (2006), Débrich und Abs (2006), Schnaitmann (2006), Lersch (2006), Déb-
rich und Abs (2007), Hertle (2007), Schubarth et al. (2007b), Blomeke et al. (2008), Dobrich
und Abs (2008), Schulte (2008), Werner-Bentke (2010), Débrich und Storch (2012), Dietrich
(2014) und Dzengel (2016).
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14 | Einleitung

Diese genannten Forschungsarbeiten werden nun im Folgenden tiberblicksartig dargestellt:
Lenhard (2004) stellt die institutionellen Grundziige und die Ausbildungskonzeptionen der
zweiten Phase der Lehramtsausbildung dar. Auflerdem werden Widerspriiche und Problem-
felder dieser Phase dargelegt und Perspektiven aufgezeigt. Merzyn (2005) ging in seinem For-
schungsprojekt vorrangig drei Fragen nach: Wie verbreitet der ,Praxisschock” unter den an-
gehenden Lehrkriften sei. Welche Hauptbelastungen im Referendariat existieren und ob sich
Personlichkeitsmerkmale finden lieSen, die ein problembelastetes Referendariat begiinstigten
(Merzyn, 2005, S. 4). Hierzu wurden Referendare und Referendarinnen wihrend der zweiten
Phase der Lehramtsausbildung befragt. Es konnten vier Problemkomplexe mithilfe einer Fakto-
renanalyse ermittelt werden: die Unterrichtsinhalte gut erkliren zu konnen, der Prifungsdruck,
die Motivations- und Disziplinprobleme der Schiilerinnen und Schiiler und der Zeit- bezie-
hungsweise Stoffdruck (Merzyn, 2005, S. 5 £.). Das Erkenntnisinteresse von Storr (2006) ist die
Rekonstruktion der Handlungspraxis von angehenden Lehrkriften, wie sie in der Auseinan-
dersetzung mit den sozialen Bedingungen der zweiten Phase der Lehramtsausbildung berufs-
typisches handlungspraktisches Wissen und einen Lehrerhabitus entwickeln. So konnte Storr
empirische Erkenntnisse tiber die Ausbildungsbedingungen im Referendariat rekonstruieren.
Die Professionalisierung von angehenden Lehrkriften vollzieht sich nach Storr (2006, S. 110)
in einem Spannungsfeld zwischen Eigenverantwortlichkeit und Abhingigkeit.

Abs (2006) untersuchte die Bildung von diagnostischer Kompetenz in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung. Hierzu wurden Ausbildende, Mentoren und angehende Lehrkrifte eva-
luiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Hohe der Kompetenzeinschitzung von der Seminarart
abhingt, in der die Kompetenzen erworben wurden (Abs, 2006, S.225). So zeigen sich Un-
terschiede in der Kompetenzeinschitzung von Grund-, Haupt-, Real- und Forderschule auf
der einen Seite und dem Gymnasium auf der anderen Seite. So nehmen angehende Lehrkrifte
an Gymnasien ihre diagnostische Kompetenz als geringer wahr als an den anderen Schularten
(Abs, 2006, S. 229).

Débrich und Abs (2006, 2007, 2008) beziehungsweise (Dobrich & Storch, 2012) untersuchten
im Rahmen des Projekts ,,Pidagogische EntwicklungsBilanzen mit Studienseminaren” (PEB-
Sem) die zweite Phase der Lehramtsausbildung in Hessen. Hierzu wurden Seminarleitende, an-
gehende Lehrkrifte und Mentoren zu den Bedingungen und Erlebnissen in der zweiten Phase
der Lehrerbildung befragt. Ziel dieser Studie war es, Informationen zur Umsetzung von landes-
weiten Qualititszielen zu gewinnen und die interne Entwicklungsarbeit zu unterstiitzen (Dob-
rich & Abs, 2006, S. 93). Die alte und neue Form des Vorbereitungsdienstes fiir das Lehramt
an Gymnasien und beruflichen Schulen in Baden-Wiirttemberg verglich Schnaitmann (2006)
unter der Fragestellung, wie die Verkiirzung des Referendariats von den betroffenen Personen
eingeschitzt werde. Hierzu fiihrte er Befragungen an sieben Seminaren fiir Lehrerbildung und
Didaktik sowie an allgemeinbildenden Gymnasien, beruflichen Schulen und an 35 Ausbil-
dungsschulen durch. Lersch (2006) eruierte im Rahmen der Marburger Studie zur Gymnasial-
lehrerausbildung Aspekte der Berufswahl, Organisation und Struktur der Ausbildungund deren
Inhalte. Aufferdem wurden das Theorie-Praxis-Verhiltnis der Ausbildung sowie angenommene
Kompetenzen am Ende der Ausbildung erforscht.

In der Fallstudie von Hertle (2007) werden unterschiedliche Modellversuche in der Lehrerbil-
dung an beruflichen Schulen untersucht. Hierbei ging sie der Frage nach wie Verinderungspro-
zesse in der Lehrerbildung konkret initiiert und gestaltet werden kénnen und welche Prozesse
die Arbeit mit Modellversuchen férdern beziehungsweise behindern. Dariiber hinaus werden
auch Hinweise fiir die Gestaltung von zukiinftigen Veranderungsprozessen in der zweiten Phase
der Lehramtsausbildung gewonnen (Hertle, 2007, S. 3).
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In der Potsdamer Studie zum Referendariat (Schubarth et al., 2007a; Schubarth et al., 2007b)
wird der Qualitit der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in Brandenburg nachgegangen.
Hierbei wurden angehende Lehrkrifte, Seminarleitende, Ausbildende und Schulleitende zu
Stirken und Schwichen des Referendariats befragt. Die Stirken der gegenwirtigen Ausbildungs-
situation bestehen in der Praxisnihe und der Praxisreflexion. Dabei stellt die Ausbildungsschule
den zentralen Lernort dar. Als ein Hauptproblem wird die mangelnde Abstimmung zwischen
den beteiligten Akteuren angeschen. Dariiber hinaus existieren Differenzen in der Wahrneh-
mung der Ausbildungsqualitit und der Leistungsbeurteilung (Schubarth et al., 2007a, S. 49).
Schulte (2008) ging dem Erkenntnisinteresse nach, welches Wissen von Erzichung und Un-
terricht im Studienseminar auf welche Weise bearbeitet wird. Im Seminar wird nach Schulte
(2008, S. 251) cher pidagogisches, didaktisches und fachlich explizites Wissen vermittelt. Der
angeleitete und der eigenverantwortliche Unterricht dienen vor allem dem Erwerb von implizi-
tem Wissen. Dariiber hinaus zeigt sich ein grundlegendes Dilemma der Ausbildungssituation.
So kénne die angehende Lehrkraft in der Ausbildungssituation selbst erst sehr spit eigenstindig
einschitzen, was fiir sie wichtig und sinnvoll zu lernen sei. Dabei spielen auflerdem das Vertrau-
en und die Bezichung zum Ausbildenden eine wichtige Rolle (Schulte, 2008, S. 276).

In der Arbeit von Werner-Bentke (2010) wurden Perspektiven von Referendarinnen und Referen-
daren fiir das Lehramt an Gymnasien auf ihre eigene Lehrerausbildung analysiert und interpretiert.
Hierbei konnten vier idealtypische Deutungsmuster herausgearbeitet werden (Werner-Bentke,
2010, S. 363). Erstens: die universitire Lehrerausbildung als Anbahnung professioneller Habitua-
lisierung; zweitens: die universitire Lehrerbildung als unzureichende Qualifizierung fiir die Praxis;
drittens: das Referendariat als Ausbildung zum Profi und zum Professionellen und viertens: das
Referendariat als Belastung und unzureichende Qualifizierung (Werner-Bentke, 2010, S. 302 fF.).
Dietrich (2014) untersuchte in seiner rekonstruktiven Fallanalyse Krisen, Krisenerleben und
Krisenbearbeitung von angehenden Lehrkriften und reflektierte diese vor dem Hintergrund der
unterschiedlichen Perspektiven von Professionalisierung und Vorstellungen zu Professionalisie-
rungsprozessen, auf die das Referendariat ausgerichtet ist.

Wie die Theorie-Praxis-Differenz im Rahmen der Ausbildung im Studienseminar kommunika-
tiv bearbeitet wird, untersucht Dzengel (2016). Sie kommt zu dem Ergebnis, dass die Praxis im
Seminar eine Betrachtung von Fragestellungen zu berufspraktischen Handlungsanforderungen
im Modus des Analysierens und der Reflexion fiir das pidagogische Handeln in der Schule zu-
gunsten einer Sozialisation der angehenden Lehrkrifte in das System Schule ausspart (Dzengel,
2016, S.293).

Neben diesen wissenschaftlichen Arbeiten existieren eine Reihe von Erfahrungsberichten der an-
gehenden Lehrkrifte, wie sie die zweite Phase der Lehramtsausbildung erleben und beschreiben.
Neben zahlreichen Zeitungsartikeln seien hier exemplarisch Heinrich (2011), die die Mikrophi-
nomenologie der Macht am Beispiel des Referendariats beleuchtet, und L. Meyer (2001) genannt.
In der letzten Zeit wurden auflerdem immer mehr Handreichungen und Praxisratgeber fiir an-
gehende Lehrkrifte verdffentlicht. Hierunter fallen unter anderem die Ratgeber von Kiel und
Pollak (2011), Kliebisch und Meloefski (2013), Kohler und Weif8 (2013), Kuen und Schwarz-
mann (2013), Riidiger-Koetje (2015), Brabender et al. (2016), Deer (2018) und weitere. Darin
geht es vor allem um Ratschlige, wie das Referendariat erfolgreich absolviert werden und der
Unterricht gestaltet werden kénnten. Es werden auch Tipps fiir erfolgreiche Beratungsbesuche

und Lehrproben gegeben.
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Es kann festgestellt werden, dass trotz der dargestellten neueren Forschungen zur zweiten Pha-
se der Lehramtsausbildung weiterhin ein grof8er Forschungsbedarf in dem Bereich der zweiten
Phase der Lehramtsausbildung existiert. So gibt es kaum Untersuchungen, die das Themenge-
biet Unterricht bezichungsweise Unterrichten in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung be-
handeln, ausgenommen die Studien von Abs (2006) bezichungsweise Schulte (2008). Hierbei
wird jedoch das Thema guter Unterricht und das Unterrichten der angehenden Lehrkrifte niche
behandelt, dariiber hinaus gibt es auch keine Forschung, die das Unterrichtsverstindnis in der
zweiten Phase der Lehramtsausbildung beleuchtet. Nichtsdestotrotz kann aufgrund der Viel-
zahl der veréffentlichten Ratgeber zu Unterricht und Referendariat angenommen werden, dass
das Thema Unterricht in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung einen groflen Stellenwert
besitzt. Da in der vorliegenden Studie die Ausbildner in der zweiten Phase der Lehramtsausbil-
dung in den Blick genommen werden, miissen neben der allgemeinen Forschung zur zweiten
Phase der Lehramtsausbildung auch die Forschungen zum Ausbildungspersonal in dieser Phase
betrachtet werden. Diese werden im Folgenden skizziert.

1.2.2 Forschungen zu Lehrerbildnern in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung

Trotz des oben beschriebenen Forschungsdefizits, welches neben der zweiten Phase der Lehr-
amtsausbildung auch die dort beteiligten Ausbildenden betrifft, gibt es eine Reihe von Studien,
die die Lehrerbildenden in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung niher beleuchten. Hie-
runter fallen die Studien von Kratzsch und Masendorf (1979), Stadelmann und Spirgi (1997),
Criblez (2001), Walke (2004), Reintjes (2006), Felbrich et al. (2008), Strietholt und Terhart
(2009), J. Kriiger (2014), Dengerink et al. (2015) und Mayr et al. (2015). Diese werden im
Folgenden niher beschrieben:

Kratzsch und Masendorf (1979) untersuchten mithilfe eines Fragebogens das Interaktions-
verhalten von Seminarleitenden. Hierzu wurden 870 angehende Lehrkrifte in Nordrhein-
Westfalen nach Abschluss ihrer Ausbildung zum erlebten Seminarleiterverhalten befragt. Auf
Grundlage dieser Erhebung konnten Kratzsch und Masendorf (1979) fiinf Profile von Seminar-
leitenden aufgrund ihres zugeschriebenen Interaktionsverhaltens benennen:

Typ eins wird nach Kratzsch und Masendorf (1979, S. 81) als ein sozial und emotional zuge-
wandter und die Person der angehenden Lehrkraft akzeptierender Seminarleitender beschrie-
ben. Dieser Typ besitzt Fachautoritit aufgrund von sach- und fachbezogenem Wissen und kann
dieses gut vermitteln. Er gibt stark praxisorientierte Hilfen und besitzt eine hohe praktische
Erzichungskompetenz.

Typ zwei wird als ein stark personenorientierter und sozial-emotional zugewandter, verstind-
nisvoller Seminarleitender dargestellt (Kratzsch & Masendorf, 1979, S. 81). Diesen Typ zeich-
nen durchschnittliche, die Erzichungspraxis erleichternde Kenntnisse und Hilfen aus. Dartiber
hinaus besitzt dieser Typ eine mittlere Fachautoritit.

Typ drei ist nach Kratzsch und Masendorf (1979, S. 81) ein weniger personenorientierter Typ
und iibt wenig emotionale Zuwendung seinen Referendarinnen oder Referendaren gegeniiber
aus. Dieser Typ besitzt hohe Fachautoritit und hohe Fachkenntnisse, gibt jedoch nur durch-
schnittliche Hilfen zur Bewiltigung der pidagogischen Praxis.

Typ vier stellt sich nach Kratzsch und Masendorf (1979, S. 81) als ein unfreundlicher Seminar-
leitender dar, der seinen Referendarinnen und Referendaren wenig Wertschitzung entgegen-
bringt. Dieser Typ besitzt eine durchschnittliche Fachautoritit in Bezug auf die sachbezogenen
Kenntnisse. Er vermittelt wenig schulpraxisbezogene Hilfen.
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Typ fiinf ist nach Kratzsch und Masendorf (1979, S. 81) ein emotional kiithler Typ, der seinen
Referendarinnen und Referendaren wenig Wertschitzung entgegenbringt. Dieser Typ besitzt
wenig Fachautoritit und hat eine durchschnittliche praktisch-pidagogische Fihigkeit und Er-
ziehungskompetenz.

Das Ausbildungspersonal der Lehrerbildung in der Schweiz nehmen Stadelmann und Spirgi
(1997) in den Blick. In ihrer Studie befassen sie sich mit ,dem Aufbau und dem Zustandekom-
men von subjektiven Curricula und den Auffassungen und Einschitzungen der Dozenten zu
[...] vier zentralen Fragen der Lehrerbildung® (Stadelmann & Spirgi, 1997, S. 15). Neben diesen
Auffassungen zu den zentralen Fragen zu (1) dem Verhiltnis von Theorie und Praxis in der
Ausbildung, (2) der Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte und der entsprechenden
Ausbildungsstandards, (3) der Bedeutung von Praktika und der Rolle der Praktikumslehrkrif-
te und (4) der Bedeutung der Persénlichkeitsbildung fiir die Ausbildung wurde nach Zusam-
menhingen zwischen den Auffassungen der Lehrerbildner und den Ausbildungsprogrammen
gesucht (Stadelmann & Spirgi, 1997, S. 15). Hierzu wurden Interviews inhaltsanalytisch aus-
gewertet und interpretiert. Als Ergebnisse dieser Studie konnten achtzehn sogenannte Auswer-
tungsthesen formuliert werden, die ,, Aufschluss tiber die Realitit der Meinungsbildung beziig-
lich Inhalten und Kontexten der Lehrerbildung® (Stadelmann & Spirgi, 1997, S. 67) geben. So
konnte beispielsweise herausgearbeitet werden, dass die Ausbildenden die Professionalitit einer
Lehrkraft in Verbindung mit Personlichkeit, Personlichkeitsmerkmalen oder Persénlichkeits-
bildung bringen. Die Ergebnisse zeigen, dass Persénlichkeitsmerkmale wie Offenheit, Engage-
ment, Selbstbewusstsein und Kommunikationsfihigkeit aus Sicht der Befragten nicht in der
Ausbildung erwerbbar sind, sondern als notwendige Voraussetzungen fiir die Berufsausbildung
angeschen werden koénnen. Zwar wird die Personlichkeitsbildung als Notwendigkeit und die
Personlichkeit als Grundlage fiir die berufliche Kompetenz angesehen, jedoch diirfe und kén-
ne diese Personlichkeitsbildung nicht direkt beeinflusst werden, sondern kénne vor allem nur
durch die Art der Ausbildung unterstiitzt werden (Stadelmann & Spirgi, 1997, S. 78).

Criblez (2001) untersucht in seiner Studie ebenfalls Lehrerbildende in der Schweiz. Hierzu
wertete er in einer quantitativen Studie 785 Fragebogen aus. Die Studie gibt Aufschluss tiber die
demografischen Merkmale der Gruppe der Lehrerbildenden in der deutschsprachigen Schweiz,
deren Berufszufriedenheit, deren Selbsteinschitzung zur Ausbildungsqualitit und Qualititssi-
cherung und iiber deren Weiterbildungsverhalten (Criblez, 2001, S. 457 fF.).

In ihrer Veroffentlichung ,Die Situation des Ausbildungspersonals in der Zweiten Phase der
Lehrerbildung® gibt Walke (2004) einen Uberblick iiber die rechtlichen Rahmenbedingungen,
die statistischen Daten und die verschiedenen Sichtweisen der Kultusministerien und des Bun-
desarbeitskreises fiir Seminar- und Fachleiterinnen und Fachleiter des Ausbildungspersonals in
der zweiten Phase der Lehrerbildung in Deutschland. Hierbei stellt sie aufgrund des erfassten
Datenmaterials fest, dass die Forschung zum Personal der zweiten Phase des Lehrerbildung in
Deutschland eine untergeordnete Rolle spielt (Walke, 2004, S. 16).

Reintjes (2006) untersuchte, wie Ausbildende in der zweiten Phase die pidagogischen Kennt-
nisse der Absolvierenden der ersten Phase beurteilen. Hierzu befragte er in einer quantitativen
Studie mithilfe eines Fragebogens Hauptseminarleitende in Nordrhein-Westfalen. Er konnte
zeigen, dass die erzichungswissenschaftliche Vorbildung und somit der Lerngewinn in der ers-
ten Phase der Lehramtsausbildung von den Seminarleitenden als sehr begrenzt eingeschitzt
werde (Reintjes, 2006, S. 196).

Die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrerausbildenden zur Struktur und Genese mathe-
matischer Kompetenz in der ersten und zweiten Phase eruierten Felbrich et al. (2008) in ihrer qua-
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litativ angelegten Studie. Zusitzlich wurden ausbildungsbezogene Uberzeugungen der Lehrenden
erforscht. Hierzu wurden insgesamt 77 Ausbildende in der ersten und zweiten Phase der Lehrerbil-
dung befragt. Dabei habe sich gezeigt, dass von allen Befragten die universitire Ausbildungsphase
in Bezug auf die Schulpraxis als zu wenig anforderungsbezogen eingeschitzt werde (Felbrich et
al,, 2008, S. 386). Bei den epistemologischen Uberzeugungen zu Natur und Technik konnte ein
geteiltes Grundmuster festgestellt werden. So erfahre die Prozessorientierung die grofite und die
Schemaorientierung die geringste Unterstiitzung bei den Befragten (Felbrich et al., 2008, S. 385).
In einer explorativen Analyse von Strietholt und Terhart (2009) wurden die von Ausbilden-
den in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung verwendeten Beurteilungsschemata und
-manuale analysiert und deren Entstehung und Verwendung betrachtet. Auf Grundlage dieser
Auswertung wird eine Ubersicht iiber die Praxis des Beurteilens im Referendariat gegeben. Die
Ergebnisse zeigen unter anderem, dass bei einem Grofteil der Instrumente der Fokus auf dem
Unterrichten als Basis der Lehrertitigkeit liegt, die Breite der Standards der Lehrerbildung wird
hierdurch nicht dargestellt. In jedem zweiten Instrument wird auflerdem nicht klar, wie der Be-
urteilungsakt im Einzelnen vollzogen wird. Insgesamt zeigt sich, ,dass hinsichtlich der Qualitit
der Beurteilungsprozesse und -instrumente, die in der Zweiten Phase der Lehrerbildung einge-
setzt werden, ein dringender Entwicklungsbedarf besteht* (Strietholt & Terhart, 2009, S. 622).
In der qualitativen Forschungsarbeit von J. Kriiger (2014) steht die Berufsgruppe der Lehrer-
bildenden an beruflichen Schulen im Mittelpunkt des Forschungsinteresses. Diese werden hin-
sichtlich soziodemografischer und berufsbezogener Merkmale beschrieben. Im Zentrum der
Untersuchung standen die subjektiven Curricula der Lehrerbildenden. Dabei wurde das Ver-
stindnis padagogischer Professionalitit der Lehrerbildenden rekonstruiert. Es konnte gezeigt
werden, dass die Vorbereitung auf die Tatigkeit als Lehrerbildende auf einem hohen Eigenenga-
gement beruht und in einem Prozess des ,,learning by doing®, des Lernens durch Tun stattfindet.
Auflerdem zeigte sich, dass die Mehrzahl der Befragten sich nur unzureichend auf ihr neues
Aufgabenfeld vorbereitet fithlt und die Ausbildung der Referendarinnen und Referendare zu
Beginn mit Unsicherheiten verbunden ist (J. Kriiger, 2014, S.251). So kénne nach Kriiger
nicht davon ausgegangen werden, dass Lehrerbildende nur aufgrund ihrer Berufstitigkeit als
Lehrkraft in der Lage sind, Referendarinnen und Referendare in der zweiten Phase der Lehrer-
bildung auszubilden (ebd., S.251). Einen wesentlichen Schwerpunkt ihrer Aufgabe sihen die
Lehrerbildenden darin, die Referendarinnen und Referendare auf ihre Titigkeit als Lehrkraft
an einer beruflichen Schule vorzubereiten. Dabei setzten die Lehrerbildenden den Fokus der
Vorbereitung auf die Planung und Durchfiihrung von Unterricht (J. Kriiger, 2014, S. 254f.). Im
Rahmen der Datenauswertung konnte Kriiger vier Typen subjektiver Curricula rekonstruieren:
e Typ ,Gestaltung des Seminars als Vorbild fiir einen guten Unterricht"
e Typ ,Gestaltung der Seminareinheiten durch Unterrichtsversuche der Referendarinnen und
Referendare”
e Typ ,Gestaltung der Seminareinheiten durch Einbezug der beruflichen Praxis in Form von
Beispielen und Ubungen®
o Typ ,Gestaltung der Seminareinheiten durch Aufldsung der Ausbildungsstandorte Schule
und Seminar — Referendarinnen und Referendare unterrichten in der Schule® (J. Kriiger,

2014, S. 256 fF)

Bei all diesen Typen steht nach Kriiger die Vorbereitung auf die Planung und Durchfihrung
von Unterricht im Vordergrund der Ausbildungstitigkeit (ebd., S. 258). Somit bestitige J. Krii-
ger die zuvor dargestellten Ergebnisse der Studie von Strietholt und Terhart (2009), die dies
ebenfalls zeigen konnten.
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Unterschiedliche berufliche Rollen von Lehrerbildenden konnten Dengerink et al. (2015) im
Rahmen einer Literaturrecherche identifizieren: (1) den ,teacher of teachers” — die Lehrkraft
von Lehrpersonen; (2) den ,researcher” — den Forschenden; (3) den ,,coach® — den Mentor;
(4) den ,,curriculum developer” — den Lehrplanentwickler; (5) den ,,gatekeeper” — den Tiiroff-
ner und (6) den ,.broker — den Vermittler (Dengerink et al,, 2015, S. 336 ff.).

Mayr et al. (2015) befragten in einer quantitativen Studie sowohl Lehrerbildende aus der ersten
als auch aus der zweiten Phase der Lehrerbildung zu ihren allgemeinen und berufsspezifischen
Interessen. So konnten unterschiedliche Interessensprofile, in Abhingigkeit von der jeweils aus-
geiibten Titigkeit, gezeigt werden. Beispielsweise ,ein hoheres intellekeuelles-forschendes Inte-
resse bei Forschenden und ein stirkeres Interesse am Beraten bei Mentorinnen und Mentoren®

(Mayr et al., 2015, S. 319).

Zusammenfassend kann auch hier festgestellt werden, dass trotz der dargestellten Forschungen
zum Ausbildungspersonal in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung weiterhin Forschungs-
bedarf in diesem Bereich besteht. In der Studie von J. Kriiger (2014) und in der Analyse von
Strietholt und Terhart (2009) konnte auferdem festgestellt werden, dass die Ausbildenden den
Fokus auf die Planung und Durchfiithrung von Unterricht legen. Somit ergibt sich hieraus ein
weiteres Desiderat, da es bisher keine Studien gibe, die sich mit dem Unterrichtsverstindnis der
Ausbildenden auseinandersetzen. Dies scheint jedoch notwendig, wenn der Fokus der Ausbil-
denden auf der Ausbildung zum Unterrichten liegt.

Abschlieflend wird nach der Betrachtung des aktuellen Forschungsstandes zur zweiten Phase
der Lehramtsausbildung und zu deren Ausbildenden sichtbar, dass es in diesem Bereich weiter
einen grofen Forschungsbedarf gibt. Insbesondere liegen noch keine Ergebnisse zum Unter-
richtsverstindnis von Seminarleitenden vor, dies scheint jedoch umso erforderlicher, als dieser
Bereich des Unterrichtes den Hauptfokus in der Ausbildung darstellt (vergleiche hierzu noch-
mals J. Kriiger, 2014; Strietholt & Terhart, 2009).

1.2.3 Lehrerprofessionalitit und guter Unterricht im aktuellen Forschungsdiskurs

Wie einleitend beschrieben, steht in dieser Arbeit das Unterrichtsverstindnis von Seminarlei-
tenden im Mittelpunkt. Im Folgenden soll deshalb ein kurzer Uberblick iiber die aktuelle For-
schung zur Lehrerprofessionalitit und zu gutem Unterricht gegeben werden.

Die Suche nach den wesentlichen Wirkprinzipien des Unterrichts hat nach Helmke (2015,
S. 168) cine lange Tradition. So sind in den letzten Jahren viele Ansitze, Kriterien und Quali-
titsmerkmale guten Unterrichts vorgestellt worden®. Dariiber hinaus entstand eine Reihe von
Veréffentlichungen, die sich mit dem Thema guter Unterricht und dessen Diskussion auseinan-
dersetzen®.

Laut Ophardt und Thiel (2017, S. 245 £.) besteht in der akcuellen internationalen Unterrichts-
forschung ,im Prinzip Konsens iiber drei iibergeordnete Qualititsdimensionen des Unterrichts,
nimlich das Klassenmanagement, die Instruktion und die Motivierung®. So sei der Lernfort-

3 Hierzu gehéren unter anderem Borich (2015); Brophy (2000); Hattie (2009); Hattie und Zierer (2016); Helm-
ke (2015); Kunter und Ewald (2016); Kunter und Trautwein (2013); Kunter und Voss (2011); H. Meyer (2017);
Ophardt und Thiel (2017); Walberg und Paik (2000) etc.

4 Hierunter fallen beispielsweise Gold (2015), Fischer und Schilméller (2010), Schilméller (2006), Gruschka (2011),
Jitrgens und Sandop (2010), Lipowsky (2007), McElvany et al. (2016), Nix und Wollmann (2015), Terhart (2014),
Ophardt und Thiel (2017) etc.
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schritt der Schiilerinnen und Schiiler nach Ophardt und Thiel (2017, S. 246) von drei Kompe-

tenzen einer Lehrperson abhingig. Lehrkrifte miissen demnach in der Lage sein:

1) Informationsverarbeitungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler effektiv und effizient zu
unterstiitzen,

2) die Schiilerinnen und Schiiler zur aktiven Aneignung neuen Wissens zu motivieren,

3) die Interaktion der Lernenden so zu steuern, dass lernwirksame, aufeinander bezogene Akti-

vititen im Vordergrund stehen und Stérungen vermieden werden. (Ophardt & Thiel, 2017,
S. 246)

Die Themen Unterricht und professionelle Kompetenz einer Lehrkraft kénnen nicht getrennt
voneinander betrachtet werden. Dies zeigt sich beispielsweise im Angebot-Nutzen-Modell von
Helmke (2015). Bei Kunter und Trautwein (2013) werden Lehrperson und Unterrichtserfolg
ebenfalls parallel dargestellt. Auch Hattie (2009) konnte in seiner Metaanalyse sowohl professi-
onelle Eigenschaften einer Lehrperson als auch unterrichtliche Merkmale identifizieren, die den
Lernerfolg bei den Schiilerinnen und Schiilern bedingen.

Somit muss auch innerhalb der Ausbildung der angehenden Lehrkrifte der Fokus zum einen
auf der Weiterentwicklung des Unterrichts und zum anderen auf der Schulung von professi-
onellen Eigenschaften der Lehrperson liegen, denn laut Terhart (2016) muss ,,Lehrerbildung
immer mehr sein als nur die Vermittlung von maglichst viel geeignetem wissenschaftlichem
Wissen zu und iiber Unterricht etc., sondern muss dariiber hinaus auch geeignete Formen der
schrittweisen praktischen Erfahrungsbildung, der Erfahrungsverarbeitung, der individuellen
Selbsterkundung und Selbstbilderklirung in den Weg zum Lehrerberuf einbauen® (Terhart,
2016, S. 172). Dariiber hinaus gehe es in der zweiten Phase der Lehrerbildung nicht nur um das
»[...] Einiiben von Unterrichtsfertigkeiten, sondern um die Entwicklung von unterrichtlichen
Kompetenzen im Rahmen des breiteren Kontexts der sich entwickelnden Berufsbiografie als
Lehrer und Lehrerin“ (Terhart, 2016, S. 173). Hierdurch wird nochmals deutlich, dass sowohl
das Thema Unterricht als auch das Thema Lehrerprofessionalitit genauer untersucht werden
miissen, wenn man sich mit der Ausbildung der angehenden Lehrkrifte in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung beschiftigt.

Im Folgenden wird somit zunichst auf ausgewihlte Forschungen zur Lehrerprofessionalitit®
und deren Entwicklung eingegangen, um dann in einem weiteren Schritt ausgewihlte Ansitze
und Forschungen zu Merkmalen guten Unterrichts darzustellen.

5 Inder aktuellen Theoriediskussion wird unter anderem zwischen einer kompetenzorientierten und einer strukturthe-
oretischen Sichtweise der Lehrerprofessionalitit unterschieden:
Nach Terhart ist eine Lehrkraft aus kompetenzorientierter Sicht professionell, ,,[...] wenn [diese] in den verschiedenen
Anforderungsbereichen (Unterrichten und Erzichen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Weiter-
bildung und kollegiale Schulentwicklung; Selbststeuerungsfihigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen etc.)
iiber méglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt, die anhand der Be-
zeichnung ,professionelle Handlungskompetenzen® zusammengefasst werden. Der Grad der Professionalitit kann
zum einen anhand des Erreichens definierter Kompetenzniveaus bestimmt werden, zum anderen spielt — darin im-
mer schon eingeschlossen — auch der Effeke des Lehrerhandelns in Gestalt moglichst grofler Lern- und Erfahrungs-
zuwichse moglichst vieler seiner Schiiler eine wichtige Rolle” (Terhart, 2011, S. 207).
Aus strukturtheoretischer Sicht zeigt sich die Professionalitit ciner Lehrkraft ,[...] in der Fihigkeit, dic viclfachen
Spannungen und [...] Antinomien sachgerecht handhaben zu kénnen. Kompetenter, reflektierender Umgang mit
unabstellbarer, aber gleichwohl tiglich zu bewiltigender und faktisch auch irgendwie bewiltigter Unsicherheit und
Undeterminiertheit werden im strukturtheoretischen Ansatz zum Kernstiick padagogischer Professionalitit. Damit
bleiben sowohl professionelles Handeln wie Professionalitit immer prekir, und zwar sowohl situativ als auch berufs-
biografisch” (Terhart, 2011, S. 206).
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1.2.3.1 Lehrerprofessionalitit

Zu Beginn muss geklart werden, wann eine Lehrkraft iiberhaupt professionell handelt. Im Fol-
genden wird der Begriff der padagogischen Professionalitit genauer erldutert, um dann im zwei-
ten Schritt verschiedene Kompetenzmodelle zum Lehrerberuf zu betrachten.

Nach Bauer et al. (1996, S. 10) werden drei Ansitze der Forschung zur pidagogischen Pro-
fessionalitit unterschieden: der kriterienbezogene Ansatz, der historische Ansatz und der auf
die pidagogischen Arbeitsaufgaben bezogene Ansatz. Die Autoren definieren pidagogische
Professionalitit wie folgt: ,Pidagogisch professionell handelt eine Person, die gezielt ein be-
rufliches Selbst aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, sich eines umfassenden
pidagogischen Handlungsrepertoires zur Bewiltigung von Arbeitsaufgaben sicher ist, sich mit
sich und anderen Angehérigen der Berufsgruppe Piadagogen in einer nicht-alltiglichen Berufs-
sprache verstindigt, ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden kann
und personlich die Verantwortung fiir Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich tibernimmt®
(Bauer et al., 1996, S. 15).

Auflerdem wird das professionelle Selbst iiber ,eine Hierarchie von Zielen und Werten, die das
Individuum entwickelt hat, um Unwichtiges von Wichtigem zu trennen, eigene Stirken und
Schwichen zu kennen und in Situationen entscheidungsfihig zu sein” (Bauer et al., 1996, S. 95)
beschrieben. Zusammengefasst wurde dies alles in einem Modell des professionellen pidagogi-
schen Handelns (vgl. Bauer 1996, S. 97).

Dieses professionelle Selbst entsteht nach Bauer (2002, S. 22) nicht erst mit der Aufnahme der
Titigkeit als Lehrkraft, sondern bereits wihrend des Studiums. Fiir Tenorth (2006, S. 591) ent-
steht Professionalitit im Prozess, also in einem lang andauernden Entwicklung der Konstruk-
tion und Selbstkonstruktion des Berufes. Bromme (2008, S. 159) geht der grundlegenden An-
nahme nach, ,.dass die (erfolgreiche) Titigkeit von Lehrkriften auf Wissen und Konnen beruhe,
das in der Ausbildung in theoretischen und praktischen Phasen gewonnen und dann durch die
Berufserfahrung weiterentwickelt wurde* (ebd. 2008, S. 159).

Nach Bauer et al. (1996, S. 96 £) ist pidagogische Professionalitit im Lehrerberuf méglich. So
nutzen padagogisch professionelle Lehrkrifte zur Bewiltigung der an sie gestellten Aufgaben
bestimmte Methoden und Techniken vor dem Hintergrund des eigenen Berufswissens und ha-
ben ein spezifisches Fachwissen. Sie greifen dabei auch auf eine besondere Berufssprache zuriick,
suchen oder erfahren soziale Unterstiitzung in der Kooperation mit Kollegen und orientieren
sich an pidagogischen Werten (Bauer, 2002, S. 22).

So sind die meisten zugeschriebenen Eigenschaften einer Lehrperson ,nicht durch Persén-
lichkeitsstrukturen bedingt, sondern der Ausdruck eines Handels in pidagogischen Systemen
und innerhalb einer bestimmten Berufskultur® (Bauer, 1998, S. 354). Das professionelle Selbst
entsteht in der Auseinandersetzung mit Arbeitsaufgaben, wird jedoch auch durch Ausbildung,
Berufssozialisation und berufliche Kontakte beeinflusst (Bauer, 1998, S.354). Des Weiteren
spielen bei der Entwicklung der padagogischen Professionalitit die Selbstreflexion und die Aus-
einandersetzung mit der tiglichen Arbeit eine Rolle. So impliziert dieses von Bauer dargelegte
Modell, dass man sich ,der Unvollkommenheit und Vorliufigkeit aller gefundenen Losungen
bewusst ist und an sich selbst arbeitet, um wirkungsvoller handeln zu kénnen* (Bauer, 2005,
S.81). Somit entsteht das professionelle Selbst von Pidagogen ,durch einen inneren Prozess,
in dem das Subjekt einen Ausgleich zwischen eigenen Wiinschen, Zielen und Anspriichen und
den verinnerlichten Erwartungen cines vorgestellten, verallgemeinerten kritischen Beobachters
sucht” (Bauer, 2000, S. 65). Hier wird nochmals deutlich, dass die Selbstreflexivitit bei der Pro-
fessionalisierung eine wichtige Rolle spielt.
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Helsper sicht professionelles pidagogisches Handeln als einen ,in interaktiven Beziigen statt-
findenden Vermittlungsprozess von Inhalten, Kompetenzen oder Haltungen, der mit Macht-,
Kompetenz- oder einem Wissensunterschied einhergeht® (Helsper, 2004c, S. 30). Diese Ab-
sicht der Vermittlung ist jedoch auch mit Ungewissheitsrisiken verbunden. So kénne der piada-
gogische Erfolg nicht technisch gesichert werden (Helsper, 2004c, S. 30). Das pidagogische
Handeln bewegt sich dementsprechend in der Spannung von abstraktem Regelwissen und ei-
nem konkret herzustellenden Fallbezug. Dieses beruflich-padagogische Handeln ist nach Hel-
sper auflerdem durch grundlegende, nicht authebbare Antinomien gekennzeichnet (Helsper,
2004c, S. 30). Diese begleiten das professionelle Handeln nicht nur, sondern sind wesentlicher
Bestandteil dieses Handelns (Helsper, 2004c, S. 30). So entsteht pidagogisches Kénnen nach
Bauer (2005) durch Ubung, Reflexion und durch intensive Auseinandersetzung mit der eigenen
tiglichen Arbeit.

Die Ergebnisse zu den Méglichkeiten der Professionalisierung einer Lehrkraft und die Tatsache,
dass dieses Lernen in unterschiedlichen Stufen abliuft, zeigt ein Blick in den englischen Sprach-
raum. So bezeichnen Fuller und Brown (1975) drei Stufen der Lehrerprofessionalisierung, die
identifiziert werden konnten: ,,[...] the first stage a survival stage. A second seems to be a mastery
stage, when teachers are trying to perform well. In the third stage, the teacher may either settle
into stable routines and become resistant to change or else may become consequences oriented:
concerned about her impact on pupils and perhaps responsive to feedback about herself “ (Ful-
ler & Brown, 1975, S. 36f.).

Die ideale Entwicklung beruflicher Kompetenz verliuft somit nach Fuller und Brown (1975)
in drei Stadien: Im ,,survival stage“ steht das ,Uberleben“ im Klassenzimmer im Vordergrund.
Man hat Schwierigkeiten mit der Prisenz vor der Klasse sowie dem Unterrichten. Im ,mastery
stage” steht das ,,Ich als Lehrerperson im Vordergrund. Man kann Unterrichtssituationen me-
thodisch und didaktisch gut gestalten. Im ,,routine stage” wird der Blick frei fiir die Bediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler, man geht auf individuelle Probleme der Schiilerinnen und Schii-
ler ein und beachtet sie stirker. Es riicken pidagogische Aufgaben in den Mittelpunke (Fuller &
Brown, 1975, S. 36f.).

Nach (Schénknecht, 1997, S. 14) zeigt dieses Modell, dass die Professionalitit im Lehrerberuf
in einem lingeren Prozess erworben wird und dass ,,bis zur Zielvorstellung professionell han-
delnder LehrerInnen, die die Unterrichestitigkeit und erziehliche Verantwortung gleicherma-
en ernst nehmen und professionell ausiiben, ein langer beruflicher und personlicher Entwick-
lungsprozess nétig ist“ (Schénkneche, 1997, S. 14).

David C. Berliner sicht ebenfalls eine Kompetenzsteigerung der Lehrkrifte durch die Phasen
der Lehramtsausbildung und durch Berufserfahrung. Er unterscheidet zwischen ,Novizen“ und
»Experten” und benennt fiinf verschiedene Stufen der Entwicklung der Lehrerexpertise: ,,[...]
move from novice, to advanced beginner, to competent performer. Some smaller set of these
teachers then moves on to proficient and expert stages of development* (Berliner, 2001, S. 478).
Nach Berliner (2004, S. 200 ff.) zeichnen sich ,,Expertenlehrer” dadurch aus, dass sie dominen-
spezifisch und kontextgebunden herausragende Leistungen beim Unterrichten erbringen, dass
sie automatisierte Routinen entwickeln, die notig sind, um ihre Ziele im Unterrichten zu verfol-
gen und zu erreichen. Sie gehen im Unterricht flexibler als Novizen vor und weisen im Vergleich
mit Novizen Unterschiede in der kategorialen Wahrnehmung von Unterrichtssituationen auf.
Fiir Berliner sind Novizen Berufsanfinger, die noch kein systematisches professionelles Wissen
und keine systematischen Erfahrungen im Handeln als Lehrperson haben.
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Die Entwicklung vom Novizen zum Experten kann nach Berliner (2004, S. 206f.) durch fol-
gende Kriterien beschrieben werden: eine zunchmende Vernetzung des Wissens mit vielfa-
chen relationalen Verkniipfungen, eine Verinderung der kategorialen Wahrnehmung von Un-
terrichtssituationen und eine zunehmende Interpretation dieser Situationen im Hinblick auf
mogliche Handlungen, die Ausdruck einer zunchmenden kognitiven Integration der einzelnen
Dimensionen professionellen Wissens sind, sowie eine zunchmende Automatisierung von Ba-
sisprozeduren, eine Steigerung der Geschwindigkeit und Flexibilitit bei der Ausiibung zentraler
beruflicher Titigkeiten (Berliner, 2004, S. 206£.).

Die entsprechende Zeitspanne des Professionalisierungsprozesses beschreibt (Berliner, 2004)
folgendermafien: ,,[s]o a reasonable answer to the question of how long it takes to acquire high
levels of skill as a teacher might be 5 to 7 years, if one works hard at it. Competence as a teacher
might come about 2 years earlier, but achieving that level of ability also requires some work®
(Berliner, 2004, S. 201).

Diese Betrachtungen von Berliner lassen sich sinngemif§ so zusammenfassen, dass das Stadium
des Novizen (novice) und das des fortgeschrittenen Anfingers (advanced beginner) wihrend
der beiden Phasen der Lehramtsausbildung erreicht werden. Das Stadium des kompetent Han-
delnden (competent performer) erreicht man zum Zeitpunke des Berufseinstiegs, also nach dem
zweiten Staatsexamen. Die beiden anderen Stufen des Profilierten (proficiency) und des Exper-
ten (expertise) kann man nach Berliner in der Regel erst ab dem fiinften Dienstjahr nach dem
Referendariat erreichen. Dies bedeutet aufferdem, dass der Lehrerbildungsprozess nach Ende
des Referendariats noch nicht abgeschlossen ist und eine weitere Professionalisierung zusitzli-
che Zeit und Praxiserfahrung benétigt.

Ein weiteres Modell der Professionalisierung von Lehrkriften entwickelten Schratz et al. (2008)
sowie Paseka et al. (2011) im Rahmen einer Arbeitsgruppe fiir das dsterreichische Kultusminis-
terium, damals dsterreichisches Bundesministeriums fiir Unterricht, Kultus und Kultur (heute:
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung). Dieses bezicht sich auf Kompe-
tenzfelder, sogenannte Dominen der Professionalitit (Paseka et al., 2011, S. 24 fF.). Es handelt
sich dabei um einen kompetenzorientierten Ansatz der Lehrerprofessionalisierung. Hier wer-
den ebenso wie bei Reh (2004) zwei Perspektiven der erziehungswissenschaftlichen Diskussion
um Professionalisierung betrachtet: ,,[¢]ine auf den zu verindernden organisatorischen Rahmen
von Lehrerarbeit, die dann zu einer Qualititssteigerung der Arbeit fithren, und eine andere auf
die zu steigernde Kompetenz der Lehrerinnen, auf individuelle Bildungs- und Lernprozesse
als entscheidenden Ansatzpunkt® (Reh, 2004, S. 359). Unter Beriicksichtigung dieser beiden
Perspektiven entwickelten Schratz et al. (2008) sowie Paseka et al. (2011) den EPIK-Ansatz
(Konzept zur Entwicklung von Professionalitit im Internationalen Kontext). Dieses mehrper-
spektivische Konzept sicht Professionalitit nicht nur subjektbezogen, sondern beriicksichtigt
die Perspektiven von Person und Struktur gleichermaf8en (Paseka et al., 2011, S. 24 F.).

Durch die Puzzleteildarstellung weisen Schratz et al. (2008) sowie Paseka et al. (2011) auf die
Mehrperspektivitit der Dominen hin. Keine dieser Dominen steht fiir sich alleine. Sie stehen
in Beziehung zueinander und weisen in Teilbereichen Uberschneidungen auf. Zudem beinhal-
tet jede Dimension immer beide der oben beschriebenen Perspektiven, nimlich Strukeur und
Person (Paseka et al,, 2011, S. 24 fF.). Ahnlich wie Bauer (2005) konstatieren auch Schratz et
al. (2008, S.130f.), dass professionell handelnde und daher kompetente Lehrpersonen iiber
Selbstreflexionsfahigkeit verfiigen. So seien solche Lehrpersonen in der Lage, das eigene Tun
mit Distanz zu betrachten und kénnten hierdurch den eigenen Unterricht angemessen beurtei-
len (Schratz et al., 2008, S. 130).
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Abb. 1: Dominen des EPIK-Ansatzes: cigene Abbildung nach Pascka et al. (2011, S. 26)

Ein weiteres Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkriften entstand im Rahmen des
Forschungsprogramms COACTIV (Cognitive Activation in the Classroom: The Orchestrati-
on of Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful Learning in Mathematics) von
Baumert et al. (2011). In einer Verbindung von professionstheoretischen Uberlegungen und
der Forschung zum Kompetenzbegriff wurde ein Modell der professionellen Kompetenz von
Lehrkriften entwickelt. Professionelles Handeln entsteht nach Baumert et al. (2011) aus ,,dem
Zusammenspiel von

- spezifischem, erfahrungsgesittigtem deklarativem und prozeduralem Wissen (Kompeten-

zen im engeren Sinne: Wissen und Kénnen);

— professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen Priferenzen
und Zielen;

— motivationalen Orientierungen sowie

— Fihigkeiten der professionellen Selbstregulation (Baumert et al., 2011, S. 33).
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Es werden vier sogenannte Kompetenzaspekte unterschieden: das Wissen, die Uberzeugungen,
die Motivation und die Selbstregulation. Diese Aspekte setzen sich aus sogenannten spezifische-
ren Kompetenzbereichen zusammen. Diese Kompetenzbereiche lassen sich weiter in sogenann-
te Kompetenzfacetten differenzieren, die dann durch konkrete Indikatoren operationalisiert
werden (Baumert et al., 2011, S. 33). In der folgenden Grafik wird dieses Modell anschaulich
dargestellt.
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Abb. 2: Das Kompetenzmodell von COACTIV: cigene Abbildung nach Baumert et al. (2011, S. 33)

Neben Modellen zur pidagogischen Professionalitit gibt es Professionsstandards, mit denen
eine Beschreibung der Kompetenzen gegeben wird, die laut Kultusministerkonferenz durch
die Lehramtsausbildung grundgelegt sein miissen, damit eine Lehrkraft den beruflichen Her-
ausforderungen gewachsen ist (KMK, 2004). Auf diese 2004 von der KMK verabschiedeten
Standards fir die Lehrerbildung rekurrieren sich auch die entsprechenden Zulassungs- und
Ausbildungsordnungen fiir die Lehrimter in Bayern (vgl. u.a. ZALG, 2014; ZALGM, 2014).
Diese Standards der KMK gehoren laut Helmke ,,[...] zum Fundiertesten, was in deutscher
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Sprache zur Professionalitit des Lehrerberufs publiziert worden ist“ Helmke (2015, S. 156).
Aus Sicht des Vorstandes der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft in ihrer
2004 veroffentlichten Stellungnahme (DGfE, 2004) sind die von der KMK publizierten
Kompetenzen jedoch nicht ausdifferenziert genug und erfiillen somit nur die Funktion von
Mindeststandards.

Die KMK beschreibt insgesamt elf Kompetenzen, die in vier Kernbereiche des Lehrerdaseins
gegliedert sind: Unterrichten, Erzichen, Beurteilen und Innovieren. Die folgende Tabelle gibt
einen kurzen Uberblick iiber die elf Kompetenzen.

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und fiihren ihn

Kompetenz 1 achiich und fachiich korrekt durch.

Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das
Kompetenz 2 Lernen von Schilerinnen und Schilern. Sie motivieren Schuilerinnen und Schuler
und befahigen sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

Kompetenzbereich
Unterrichten

Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern

Kompetenz 3 zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen
Kompetenz 4 von Schulerinnen und Schilern und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf
deren individuelle Entwicklung.

Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterstitzen

NEMPEHENE S selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schiilerinnen und Schilern.

Kompetenzbereich
Erziehen

ey — Lehrerinnen und Lehrer finden Lésungsansétze fir Schwierigkeiten und
P Konflikte in Schule und Unterricht.

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse

Kompetenz 7 von Schulerinnen und Schilern; sie férdern Schilerinnen und Schiler gezielt

und beraten Lernende und deren Eltern.

Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schlerinnen und Schilern auf
der Grundlage transparenter BeurteilungsmaBstébe.

Kompetenzbe-
reich
Diagnostizieren

Kompetenz 8

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des
Kompetenz 9 Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen inren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit
besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

Kompetenz 10 Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stéandige Lernaufgabe.

Kompetenzbereich
Innovieren

Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung

Mermesisne 1 schulischer Projekte und Vorhaben.

Abb. 3: Kompetenzbereiche des Lehrerdaseins — eigene verkiirzte Darstellung nach KMK (2004)

Es zeigt sich, dass es eine breite Forschungslage zur Professionalisierung von Lehrpersonen und
zu deren professionellem Handeln gibt. Des Weiteren wird durch die dargelegten Kompetenz-
modelle deutlich, dass Lehrpersonen guten Unterricht bedingen kénnen. Guter Unterricht
kann nicht getrennt von einer professionellen Lehrkraft betrachtet werden, diese hingen zu-
sammen.

Im Folgenden wird nun auf das Themengebiet guter Unterricht eingegangen und es werden ver-
schiedene Ansitze und Blickwinkel dargestellt. Hierbei finden sich wie bereits erwihnt immer
wieder Verbindungen zu professionellen Kompetenzen einer Lehrkraft.
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1.2.3.2 Guter Unterricht

Wie bereits oben dargestellt hat die Suche nach den wesentlichen Wirkprinzipien des Unter-
richts nach Helmke (2015, S. 168) eine lange Tradition. Nach Ditton (2009) kann die Frage
nach der Qualitit von Unterricht in zweifacher Hinsicht beantwortet werden, so kann Unter-
richt zum einen anhand von normativen Vorstellungen bewertet werden und zum anderen kann
die Unterrichtsqualitit an ihren Wirkungen gemessen werden (Ditton, 2009, S. 177). In Bezug
auf die Unterrichtsqualitit greifen nach Ditton (2009, S. 177 £.) das, was im Unterricht angebo-
ten wird, und das, was von den Lernenden aufgenommen wird, ineinander®.

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber verschiedene Ansitze und Blickwinkel guten Unter-
richts gegeben. Da nach Jiirgens und Sandop (2010) vermutlich schon Klirungsversuche, was
guter Unterricht sei, unternommen wurden, ,,[...] seitdem Unterricht als geeignetes Medium
und Organisationsform zur Weitergabe kulturellen Wissens die Menschheitsgeschichte beglei-
tet [...]“ (Jiirgens & Sandop, 2010, S.7), kann hier nur ein Uberblick gegeben werden. Wie
bereits erwihnt gibt es im nationalen und internationalen Kontext eine Reihe von Ansitzen
und Merkmalskatalogen zu Bestimmungsfaktoren guten Unterrichts’. Dariiber hinaus existiert
eine ganze Reihe von Veréffentlichungen, die sich mit dem Themenbereich guter Unterricht
und dessen Diskussion auseinandersetzen®.

Bereits in den 1970er-Jahren entwickelte Brunnhuber (1974) sogenannte Prinzipien effektiver
Unterrichtsgestaltung ,,[...] als allgemeine und wesentliche Grundsitze, die fir das Unterrich-
ten und Lernen gleichermaflen Geltung beanspruchen® (Brunnhuber, 1974, S. 14). Im Einzel-
nen benannte er das Prinzip der Zielorientierung, das Prinzip der Motivierung, das Prinzip der
Strukturierung, das Prinzip der Aktivierung, das Prinzip der Angemessenheit und das Prinzip
der Leistungssicherung und Kontrolle (Brunnhuber, 1974).

Im nationalen Kontext’ wird im Folgenden auf die zehn Merkmale guten Unterrichts von H.
Meyer (2017) bezichungsweise die zehn Merkmale der Unterrichtsqualitit von Helmke (2015)
eingegangen. Im internationalen Kontext" wird auf die zwolf Schliisselvariablen des Unter-
richts von Brophy (2000) beziehungsweise die Arbeiten von Hattie (2009, 2015, 2017; Hattie
& Zierer, 2016) verwiesen.

H. Meyer (2017, S. 13) beschreibt guten Unterricht als einen Unterricht, ,,[...] in dem im Rah-
men einer demokratischen Unterrichtskultur auf der Grundlage des Erzichungsauftrages und
mit dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbiindnisses eine sinnstiftende Orientierung und ein
Beitrag zur nachhaltigen Kompetenzentwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler geleistet [...]“
werde. Dariiber hinaus definiert H. Meyer (2017, S. 17f.) zehn Merkmale guten Unterrichts.
Hierunter fallen: eine klare Strukturierung des Unterrichts, ein hoher Anteil an echter Lernzeit,
ein lernforderliches Unterrichtsklima, eine inhaltliche Klarheit des Unterrichts, ein sinnstif-
tendes Kommunizieren, Methodenvielfalt im Unterricht, individuelles Férdern, intelligentes
Uben, eine transparente Leistungserwartung und eine vorbereitete Lernumgebung. Helmke
(2015, S. 168 ff.) nennt wie H. Meyer (2017) zehn ficheriibergreifende unterrichtsrelevante

6 vergleiche hierzu auch das Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkweise des Unterrichts von Helmke (2015, S. 71 )

7 Hierzu gehéren unter anderem Borich (2015); Brophy (2000); Hattie (2009); Hattie und Zierer (2016); Helmke
(2015); Kunter und Ewald (2016); Kunter und Trautwein (2013); Kunter und Voss (2011); H. Meyer (2017);
Ophardt und Thiel (2017); Walberg und Paik (2000).

8 Hierzu gehdren beispielsweise Gold (2015), Fischer und Schilméller (2010), Schilméller (2006), Gruschka (2011),
Jiirgens und Sandop (2010), Lipowsky (2007), McElvany et al. (2016), Nix und Wollmann (2015), Terhart (2014),
Ophardt und Thiel (2017) etc.

9 vergleiche im nationalen Kontext u.a. auch Gléckel (2003); Seibert und Serve (1993)

10 vergleiche im internationalen Kontext u.a. auch Borich (2015); Slavin (2018)
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Qualititsbereiche. Hierunter fallen: Klassenfiihrung, Klarheit und Strukturiertheit, Konso-
lidierung und Sicherung, Aktivierung, Motivierung, lernfdrderliches Klima, Schiilerorientie-
rung, Kompetenzorientierung, Passung und Angebotsvariation.

Brophy (2000) beschreibt seinen Katalog mit zwdlf Schliisselvariablen des Unterrichts als ,|...]
a synthesis of principles of effective teaching that have emerged from research in classrooms®
(Brophy, 2000, S. 6). Diese Prinzipien beachten Aspekte des Lehrplans, des Unterrichts und der
Bewertung sowie Unterrichtsorganisations- und -managementpraktiken, die einen effektiven
Unterricht unterstiitzen. Es wird sich auf Lernergebnisse konzentriert, jedoch mit der Erkennt-
nis, dass ein unterstiitzendes Klassenklima und positive Einstellungen der Schiiler zu Schulbil-
dung, Lehrern und Klassenkameraden notwendigsind (Brophy, 2000, S. 6). So benennt er zwdlf
Schliisselvariablen der Unterrichtsqualitit. Hierunter fallen: a supportive classroom climate (ein
unterstiitzendes Klassenklima), opportunity to learn (Schaffung von Lerngelegenheiten), curri-
cular alignment (Orientierung am Lehrplan), establishing learning orientations (Herstellung ei-
ner Lern- und Aufgabenorientierung), coberent content (inhaltliche Kohirenz, der rote Faden),
thoughtful discourse (aktivierende Gespriche), practice and application activities (Anwendung,
Ubung, Sicherung), scaffolding students’ task engagement (Unterstiitzung der Lerntitigkeit),
strategy teaching (Lehren von Lernstrategien), co-operative learning (kooperatives Lernen), goal-
oriented assessment (zielorientierte Beurteilung) und achievement expectations (hohe Leistungs-
erwartung) (Brophy, 2000, S. 8 F.).

Hattie (2009) verdffentliche eine Synthese aus iiber 800 Meta-Analysen und identifizierte in
der Erstausgabe (2009) 138 Faktoren, die in unterschiedlicher Effektstirke mit den Lernleis-
tungen der Schiiler interagieren. Als Einflussfaktoren mit hoher Effektstirke benennt Hattie
unter anderem die Selbsteinschitzung des eigenen Leistungsniveaus der Schiiler, die formative
Evaluation des Unterrichts, die Klarheit der Lehrperson, das Feedback und die Lehrer-Schiiler-
Beziehung (Hattie, 2009, 2015). Darauf aufbauend und unter Einbezug weiterer Analysen sind
weitere Veroffentlichungen entstanden. Hier sei unter anderem auf Hattie (2017) und Hattie
und Zierer (2016) verwiesen.

Nach Terhart (2010, S.42) ihneln sich diese Kennzeichen guten Unterrichts von Helmke,
Meyer und Brophy sehr stark beziehungsweise haben nach Schilméller (2010, S. 85) eine grofie
Ubereinstimmung. Solche Merkmalskataloge guten Unterrichts stehen jedoch auch in Diskus-
sion (vergleiche hierzu u.a. Gruschka, 2007, 2011; Helmke & Schrader, 2008; Miihlhausen,
2007; Schilméller, 2006, 2010). Auch mit den Ergebnissen der Metaanalyse von Hattie (2009)
wird sich beispielsweise in dem von Terhart (2014) herausgegebenen Buch ,Die Hattie-Studie
in der Diskussion’ ,kritisch-wiirdigend* (Terhart, 2014, S. 8) auseinandergesetzt.

Nach Ditton muss guter Unterricht ,[...] so gestaltet sein, dass alle Lernenden ihr Potential best-
méoglich entfalten kdnnen:* (Ditton, 2009, S. 177). Somit miissen normative Vorstellungen wie
beispielsweise ein humaner Umgang zwischen Lehrkriften Schiilerinnen und Schiilern und eine
adiquate Darbietung der Lerninhalte gewihrleistet sein (Ditton, 2009, S. 177). Dariiber hinaus
wird die Qualitit des Unterrichts auch tiber die messbaren Effekte und Wirkungen beurteilt
(Ditton, 2009, S. 177).

Somit miissen zum einen die normativen Vorstellungen von Unterricht und die messbaren Effekte
des Unterrichts bei der Beurteilung seiner Qualitit zusammen betrachtet werden. Dies wird im
Modell des qualititsvollen Unterrichts und in der Unterscheidung zwischen Sicht- und Tiefen-
strukturen des Unterrichts (Kunter & Ewald, 2016; Kunter & Trautwein, 2013) beriicksichtigt.
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Hierbei werden die Merkmale der Tiefenstrukturen als Dimensionen der Unterrichtsqualitit be-
zeichnet, die aus der COACTIV-Studie (Baumert et al., 2011) abgeleitet wurden (Kunter & Voss,
2011). Einen ihnlichen Ansatz stellt in der englischsprachigen Literatur das Modell des ,,quality
teachings® dar (Berliner, 2005; Fenstermacher & Richardson, 2005). Alle genannten Autoren un-
terscheiden hierbei zwischen dem Einhalten normativer Standards der Unterrichtsqualitit, dem
sogenannten good teaching, und dem (messbaren) Erreichen von Lernzielen, dem sogenannten ef
Jective teaching, sowie dem Zusammenkommen dieser beiden Merkmale als das sogenannte gualizy
teaching (Berliner, 2005; Fenstermacher & Richardson, 2005; Kunter & Ewald, 2016; Kunter &
Trautwein, 2013). Dies soll im Folgenden niher erliutert werden.

Fiir Fenstermacher und Richardson (2005, S. 192) sind nicht alle Instanzen von good teaching
erfolgreich und auch nicht alle Instanzen von successful teaching moralisch gesehen gut (Fenster-
macher & Richardson, 2005, S. 192).

Sie unterscheiden in Anlehnung an Green (1971) unterschiedliche Bausteine des Unterrich-
tes in drei Kategorien. Die sogenannten logical acts umfassen das fachliche Kénnen wie Erkli-
ren, Definieren, Aufzeigen und Korrigieren. Die sogenannten psychological acts umfassen das
pidagogische Kénnen wie Motivieren, Belohnen, Bestrafen. Die sogenannten moral acts um-
fassen Qualititen der Persénlichkeit wie Ehrlichkeit, Toleranz und Respekt (Fenstermacher &
Richardson, 2005, S. 195).

Good teaching wird wie folgt definiert: ,good teaching is teaching that comports with morally
defensible and rationally sound principles of instructional practice” (Fenstermacher & Richard-
son 2005, S. 189). Des Weiteren ist fiir die Autoren das good teaching ,learner-sensitive® (Fens-
termacher & Richardson 2005, S.196).

Fiir Kunter und Trautwein (2013, S. 65) beziehen sich die unter dem Begriff good teaching zu-
sammengefassten sichtbaren Elemente des Unterrichts, die sogenannten Sichtstrukturen, auf
alle Merkmale des Unterrichts, die ein Beobachter in relativ kurzer Zeit erfassen kann. Hie-
runter fallen die Organisationsmerkmale des Unterrichts, die gewihlten Methoden und die
eingesetzten Sozialformen. Jedoch kénnen innerhalb dieser Organisationsmerkmale sehr un-
terschiedliche Lehr-Lern-Prozesse ablaufen. Es kann daher festgehalten werden, dass man un-
ter den Sichtstrukeuren normative piadagogische Prinzipien, normative aktuelle Standards des
Feldes, gesellschaftlich geteilte Vorstellungen dariiber, wie Lehrkrifte unterrichten sollen, und
pidagogische Werthaltungen und Uberzeugungen dazu, was gut ist, zusammenfassen kann.
Diese normativ als gut empfundenen Merkmale geben jedoch noch keinen Aufschluss tiber den
wirklichen Lernprozess der Schiiler (Kunter & Trautwein, 2013).

Successful teaching wird nach Fenstermacher und Richardson (2005, S.189) definiert als
steaching that yields the intended learning”. Des Weiteren beschreiben sie successful teaching als
»learning-dependent* (Fenstermacher & Richardson, 2005, S. 196). Fiir Kunter und Trautwein
(2013, S. 65) sind diese unter dem Begriff , Tiefenstrukeuren® zusammengefassten Merkmale,
die den Lehr-Lern-Prozess genauer betrachten, beispielsweise die Qualitit der Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten oder die Art und Weise der Interaktion. Somit sind wichtige Tie-
fenstrukturen die kognitive Aktivierung und die Unterstiitzung des individuellen Lernprozesses
durch die Lehrkraft. Nach Berliner ist Unterricht nur dann effektiv, wenn die Lernziele erreichte
werden. Hierbei spielen die Art der Lernziele sowie normative Wertvorstellungen keine Rolle.
Der Unterricht wird rein auf der Ebene des Lernergebnisses betrachtet, die Gestaltung des Lern-

prozesses nach normativen und gesellschaftlichen Wertvorstellungen spielt eine untergeordnete
Rolle (Berliner, 2005, S. 206).

29



30 | Einleitung

Quality teaching definieren Fenstermacher und Richardson (2005, S. 186) folgendermafien:

»Ihe analyst suggests that any determination of quality in teaching must account for the both the
worthness of the activity (good teaching) as well as the realization of intended outcomes (successful
teaching). Good teaching is not the same as successful teaching, nor dose one logically entail the other*
(Fenstermacher & Richardson, 2005, S. 186).

Aus diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass es bei der Betrachtung der Unterrichtsqualitit"
auf beide zuvor dargestellten Merkmale des Unterrichts ankommt, oder mit den Worten von
Fenstermacher und Richardson zu sprechen: ,When teaching is both successful and good, we
can speak of quality teaching” (Fenstermacher & Richardson, 2005, S. 192).

So reichen pidagogische Wertvorstellungen fiir die Bewertung von Unterricht nicht aus und
die tatsichlichen Lernerfolge von Unterrichtsmethoden miissen hinterfragt werden. Der Fo-
kus liegt daher auf einem Unterricht, der beide Prinzipien vereint, beispielsweise Unterrichts-
formen, die den pidagogischen Wertvorstellungen entsprechen und gleichzeitig die Lernziele
erreichen. Dabei geben Sichtstrukturen zwar den Rahmen der Unterrichtsgestaltung vor, den
Tiefenstrukturen wird jedoch mehr Bedeutung fiir den Lernerfolg der Schiiler zugeschrieben.
In diesem Zusammenhang werden die Tiefenstrukeuren auch als Basisdimensionen des Unter-
richts bezeichnet (Kunter & Trautwein, 2013, S. 65f.).

1.3 Forschungsdesiderat, Forschungsfrage und Forschungsdesign

Die zweite Phase der Lehramtsausbildung hat wie oben gezeigt eine grofle Bedeutung fiir die
Professionalisierung der Lehrkrifte, allerdings fehlen grundlegende Forschungen tiber die Se-
minarleitenden als wichtige Akteure der Lehrerprofessionalisierung. Dies steht im Kontrast zu
der breiten Forschungslage in den Bereichen der Lehrerprofessionalitit und den Qualititsmerk-
malen des Unterrichts. Es fehlen systematische Untersuchungen, die Lehrerbildende und deren
Verstandnis von gutem Unterricht zusammenbringen.

An dieser Stelle setzt das Forschungsinteresse dieser Studie an. In der vorliegenden Arbeit soll un-
tersucht werden, welches implizite Verstindnis von gutem Unterricht Lehrerbildende in der zwei-
ten Phase der Lehramtsausbildung haben. Aus der Betrachtung der konjunktiven Erfahrungsriume
von Seminarleitenden lisst sich deren Verstindnis von gutem Unterricht genauer beschreiben. Aus
diesem Grund werden im Folgenden mittels einer qualitativ-rekonstruktiven Studie die handlungs-
leitenden Orientierungen von Seminarleitenden in Bezug auf guten Unterricht empirisch erhoben
und anschliefend interpretiert. Auf diese Weise sollen Merkmale von gutem Unterricht erhoben
werden, die bei der Ausbildung der angehenden Lehrkrifte fiir die Seminarleitenden handlungs-
leitend sind, um deren Bedeutung fiir die unterrichtliche Ausbildung der angehenden Lehrkrifte
verstehen zu konnen. Ziel dieser Arbeit ist es, eine empirisch gewonnene, gegenstandsbezogene
Theorie tiber das Verstindnis der Seminarleitenden von gutem Unterricht zu skizzieren.
Entsprechend der Fragestellung wird ein qualitativ-rekonstruktives Forschungsverfahren ge-
wihlt. Die Datenerhebung erfolgt mithilfe von leitfadengestiitzten narrativ fundierten Exper-
teninterviews (vergleiche hierzu u.a. Friebertshiuser & Langer, 2013; Honer, 2011; Kiisters,
2009; Meuser & Nagel, 1991, 2013; Nohl, 2012, 2017; Riemann, 2011; Schiitze, 1977, 1987,
2016). Diese Interviews werden anschliefend mit der dokumentarischen Methode (vergleiche
hierzu u.a. R. Bohnsack, 2014; R. Bohnsack et al., 2013; Nohl, 2012, 2017; Przyborski, 2004)

11 zu der Problematik der Erfassung und Beobachtung von Qualititsmerkmalen des Unterrichts vergleiche Praetorius
(2013,2014)
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ausgewertet. Diese Methode erméglicht den Zugang zu den handlungsleitenden, impliziten
Wissensbestinden, tiber die Personen verfiigen, ohne diese selbst explizieren zu kénnen.

Als Forschungsfeld wurde das Bundesland Bayern gewihlt und hierbei, aufgrund der angewen-
deten Samplingstrategie (vergleiche hierzu Kapitel 2.4), der Fokus vor allem auf die Lehrimter
der Mittelschule und des Gymnasiums gelegt, da diese den grofitméglichen Kontrast zueinan-
der bieten. Bevor nun das Forschungsdesign genauer dargestellt wird, soll im folgenden Kapi-
tel ein kurzer Uberblick iiber die rechtlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen der
zweiten Phase der Lehramtsausbildung in Bayern gegeben werden.

1.4 Rahmenbedingungen in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in Bayern

Im Folgenden werden nun der Ablauf und die rechtlichen Grundlagen des zweiten Ausbil-
dungsabschnitts der Lehrkrifte in Bayern dargelegt, hierbei wird auch auf die Bedeutung und
Rolle der Seminarlehrer und Seminarlehrerinnen bezichungsweise Seminarrektorinnen und
-rektoren in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung eingegangen.

Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 09.10.1970 wurde bundesweit die Aus-
bildung fir alle Lehrimter in Studienseminaren organisiert und somit das gymnasiale Vorbe-
reitungsmodell fiir alle Schularten iibernommen (Lenhard, 2004, S.275f.). Zum Vorberei-
tungsdienst gehort die theoretisch fundierte schulpraktische Ausbildung mit einer im Umfang
begrenzten selbststindigen Unterrichtstitigkeit. Bei dieser Umsetzung ergaben sich landerspe-
zifisch unterschiedliche Ausprigungen sowohl bei der institutionellen als auch bei der ausbil-
dungsrechtlichen Verankerung des Vorbereitungsdienstes. Jedoch erfolgt die Ausbildung der
angehenden Lehrkrifte in zwei Institutionen, dem Seminar und mindestens einer Schule. Die
Inhalte werden von den jeweiligen Bundeslindern vorgegeben (Lenhard, 2004, S.276t.). So
sind in Bayern, je nach Schulart mit unterschiedlicher Gewichtung, Themen der Padagogik, der
Psychologie, die Fachdidaktik der zu unterrichtenden Ficher, ausgewihlte Schwerpunkte aus
dem Schulrecht und der Schulkunde sowie Fragen der staatsbiirgerlichen Bildung vorgeschrie-
ben (ZALG, 2014; ZALGM, 2014).

Zur praktischen Ausbildung wird die angehende Lehrkraft einer Schule zugewiesen, an der ihr
eine betreuende Lehrkraft zur Seite gestellt wird. An dieser Schule erteilt sie, je nach Ausbil-
dungsstand und Schulart, eigenverantwortlichen Unterricht und hospitiert bei anderen Lehr-
kraften. Dariiber hinaus nimmt sie an allen weiteren Veranstaltungen des Schullebens und
Konferenzen, Elternabenden und so weiter teil. Ein wichtiges Ausbildungsinstrument der schul-
praktischen Ausbildung sind die Unterrichtsbesuche durch die Seminarlehrerinnen und -leh-
rer bezichungsweise die Seminarrektorinnen und -rektoren (Lenhard, 2004, S. 276 ff;; ZALG,
2014; ZALGM, 2014).Das Hauptziel der zweiten Phase der Lehramtsausbildung ist die theore-
tisch fundierte und schulpraktische Ausbildung fiir die Tétigkeit in den einzelnen Lehrimtern
(BayLBG, 2016, Art.5 Abs.2 Satz 1).

Die zweijihrige Ausbildung schliefSt mit der Zweiten Staatsprifung fiir das jeweilige Lehramt
ab. Diese besteht aus einer schriftlichen Hausarbeit, einem Kolloquium, einer miindlichen Prii-
fung sowie drei Priifungslehrproben (LPO II, 2016, §17).

Dariiber hinaus werden noch in den Bereichen Unterrichtskompetenz, erzicherische Kompe-
tenz und Handlungs- und Sachkompetenz am Ende des Vorbereitungsdienstes Noten vergeben.
Dieses Gutachten erstellt der beziehungsweise die Leitende des Studienseminars auf Vorschlag
der Seminarlehrkrifte. Beim Lehramt fiir Grund- und Mittelschulen wird es von der zustin-
digen Seminarrektorin oder dem Seminarrektor erstellt. Bei der Beurteilung der genannten

31



32

Einleitung

Kompetenzen sollen auch die Beobachtungen der Betreuungslehrkrifte und der Schulleitenden
miteinbezogen werden (LPO II, 2016, §§22, 22a, 22b). Das Priifungsergebnis wird in einer
Gesamtnote zusammengefasst. Die Bewertung der Unterrichtskompetenz, der erzicherischen
Kompetenz, der Handlungs- und Sachkompetenz geht neben der Durchschnittsnote der
Lehrproben, der Note des Kolloquiums, der Note der schriftlichen Hausarbeit und der Durch-
schnittsnote der miindlichen Priifung in die Gesamtnote mit ein. Hierbei werden die genann-
ten Bereiche unterschiedlich gewichtet (LPO 11, 2016, §23).

Es zeigt sich, dass bei der Beurteilung und Bewertung des zweiten Staatsexamens, vor allem
im Bereich des Unterrichts, den Seminarlehrenden eine grofSe Bedeutung beigemessen wird.
Sie sind an der Beurteilung der Lehrproben mitbeteiligt und erstellen in ihrer Verantwortung
die Gutachten in den Bereichen Unterrichtskompetenz, erzicherische Kompetenz und Hand-
lungs- und Sachkompetenz. Somit spielt die unterrichtliche Expertise und die Sichtweise auf
Unterricht der Seminarleitenden bei der Bewertung der angehenden Lehrkrifte und der damit
verbundenen Notengebung fiir das Zweite Staatsexamen eine grofe Rolle. Nicht nur bei der
Bewertung der Leistungen fiir das Zweite Staatsexamen, sondern auch bei der unterrichtlichen
Ausbildung fiir den Lehrerberuf kommt den Seminarleitenden beziehungsweise Seminarrekto-
rinnen und -rektoren eine entscheidende Bedeutung zu.

Die Seminarrektorinnen und -rektoren an Grund- bezichungsweise Mittelschulen haben, ne-
ben der Leitung des Seminars, folgende Aufgaben: Sie planen die Seminararbeit und deren
Gestaltung und die Durchfithrung der Seminarveranstaltungen. Sie beraten die angehenden
Lehrkrifte im Bereich des Unterrichts und in allen weiteren Titigkeitsfeldern, in denen die
Lehramtsanwirter und Lehramtsanwirterinnen eigenverantwortlich arbeiten. Dariiber hinaus
tiberpriifen und beurteilen sie das vorgeschriebene Schriftwesen der angehenden Lehrkrifte.
Auflerdem wirken sie bei der Auswahl der Betreuungslehrkrifte und bei der Fortbildung aller an
der Ausbildung Beteiligten mit (ZALGM, 2014, §13).

Zu den von den Seminarlehrenden gestalteten Ausbildungsinhalten gehéren die Bereiche der
Pidagogik, der Psychologie, die Didaktik der Ficher, ausgewihlte Schwerpunkte aus Schulrecht
und Schulkunde sowie Fragen der staatsbiirgerlichen Bildung und die in der LPO I grundgeleg-
ten Inhalte und Kompetenzen in den Bereichen Erzichungswissenschaften, Fachwissenschaften
und Fachdidaktik. Im Mittelpunke des Vorbereitungsdienstes steht eine reflektierte Umsetzung
in den Titigkeitsfeldern der angehenden Lehrkrifte (ZALGM, 2014, §16).

Im Unterschied zu den Seminarleitenden an Grund- und Mittelschulen, werden die Seminar-
lehrer und Seminarlehrerinnen an Gymnasien entsprechend den Ausbildungsinhalten fiir die
pidagogische Ausbildung in den Fichern und Qualifikationen, die im Rahmen einer Ficherver-
bindung beziechungsweise Erweiterung des Lehramts an Gymnasien vorgesehen sind, und in den
Gebieten Pidagogik, Psychologie, Schulrecht und Schulkunde und staatsbiirgerliche Bildung,
der allgemeinen Ausbildung ausgewihlt. Zu ihren Aufgaben gehért die Beratung der Studienre-
ferendare und Studienreferendarinnen. Auflerdem betreut die Seminarleitung die angehenden
Lehrkrifte im Bereich des Unterrichts und macht dem Vorstand des Studienseminars Vorschli-
ge zur Beurteilung der Studienreferendare (ZALG, 2014, §12).

Zu den Inhalten der allgemeinen Ausbildung der angehenden Lehrkrifte am Gymnasium
gehoren die Bereiche der Allgemeinen Pidagogik und Schulpidagogik, der Psychologie, des
Schulrechts und der Schulkunde sowie Grundfragen der staatsbiirgerlichen Bildung. Im Mittel-
punkt des Vorbereitungsdienstes steht deren reflektierte Umsetzung in die Titigkeitsfelder am
Gymnasium (ZALG, 2014, §17). Die fachspezifische Ausbildung unter der Verantwortung der
Seminarlehrkraft erfolgt in den Bereichen der Methodik und Unterrichtspraxis des jeweiligen
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Faches. Auflerdem werden die fachdidaktischen Kenntnisse vertieft. Insbesondere wird in die
Unterrichtspraxis, die Planung, Gestaltung und Evaluation des Unterrichts in den einzelnen
Fichern und den verschiedenen Jahrgangsstufen eingefithrt (ZALG, 2014, §18).

Es zeigt sich, dass bei der unterrichtspraktischen Ausbildung der Studienreferendarinnen und
-referendare die Seminarlehrerinnen und Seminarlehrer an Gymnasien die Verantwortung fiir
die inhaltliche Ausgestaltung haben. Ebenso sind die Seminarrektoren und -rektorinnen fiir die
inhaltliche Ausgestaltung der Ausbildung der Lehramtsanwirter und Lehramtsanwirterinnen
verantwortlich.

Wenn man sich mit den Lehrerbildenden in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung und
deren Verstindnis von gutem Unterricht beschiftigt, muss man sich auch mit deren Ausbil-
dung auseinandersetzen. Im folgenden Abschnitt wird nun kurz exemplarisch auf die Rahmen-
bedingungen und die normativen Zielsetzungen der Qualifizierung von Seminarleitenden im
Grund- und Mittelschulbereich eingegangen. Es handelt sich hierbei um normative Absichten
der Ausbildung aus Sicht der Schulaufsicht und nicht um empirische Ergebnisse.

Diese sind in der Handreichung zur Zulassungs- und Ausbildungsordung fiir das Lehramt an
Grund- und Mittelschulen mit dem Titel ,Kompetenzorientierung in der Lehrerbildung* (Bay-
erisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, 2016) niedergeschrieben. Hierbei handelt
es sich, wie bereits erwihnt, um normative Absichten einer gelungenen Seminarlehrendenquali-
fizierung und nicht um empirische Erkenntnisse iiber die Seminarlehrendenqualifizierung.

Die Qualifizierung der neuen Seminarlehrenden erfolgt seit 2001 nach einem einheitlichen
Curriculum an der Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung in Dillingen. Dieses
wird in Absprache mit dem Kultusministerium laufend den aktuellen bildungspolitischen Erfor-
dernissen angepasst (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, 2016, S. 10). Diese
Qualifizierung findet berufsbegleitend, durch eine dreiwdchige Weiterbildung in der ALP Dil-
lingen statt. Hierbei wird der erste Kurs vor Dienstantritt absolviert (Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Bildung und Kultus, 2016, S. 9). In diesen Kursen erwerben die Seminarlehrenden die
Kompetenzen als Ausbildende und Beratende, als Priifende und Beurteilende, als Entwickler
des Seminars und Forderer der Lehrerpersénlichkeit. Ziel ist es, Kenntnisse und Fertigkeiten zu
vermitteln sowie auch die Einstellungen und die Bereitschaft der Seminarlehrenden zu férdern,
um die angehenden Lehrkrifte zu kompetenten jungen Lehrerinnen und Lehrern auszubilden.
Diese Kompetenzen werden praxisorientiert und durch intensives Training aufgebaut. Ziel der
Ausbildung der neuen Seminarlehrenden ist es, dass diese die jungen Lehrkrifte nicht zu Un-
terrichttechnokraten ausbilden, sondern dass ein ganzheitliches humanistisches Menschenbild
dieser Ausbildung zugrunde liegt (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, 2016,
S.10ff). Dadurch, dass die Qualifizierung berufsbegleitend erfolgt und der Abstand zwischen
den drei Kursen jeweils mehrere Monate betrigt, wird das Ziel der Ausbildung, nicht nur ober-
flachliche Kenntnisse zu vermitteln, vom Kultusministerium unterstrichen. So haben die neuen
Seminarlehrenden zwischen den Ausbildungswochen Gelegenheit, das Gelernte in der Praxis
zu erproben. Die gemachten Erfahrungen werden dann beim nichsten Kurs reflektiert. Diese
Kombination aus Information, Training und eigenen Erfahrungen wird durch die Fortbildungs-
angebote der Seminarbeauftragten an den Regierungen und den kollegialen Austausch vor Ort
erganzt, hierdurch erreichen die neu ernannten Seminarleiter rasch ein hohes professionelles
Niveau (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, 2016, S. 12).

Wie in diesem Kapitel dargestellt, haben die Seminarlehrenden an den unterschiedlichen Schul-
arten eine sehr groffe Bedeutung fiir die Ausbildung und Bewertung der angehenden Lehrkrifte.
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Einleitung

Abschlieflend kann somit konstatiert werden, dass aufgrund des in den Kapiteln 1.2.2 und 1.3
dargestellten Forschungsdesiderates zu Seminarlehrenden und deren in Kapitel 1.4 beschriebe-
nen Bedeutung fiir die Ausbildung der angehenden Lehrkrifte das in Kapitel 1.3 formulierte
Forschungsinteresse nochmals unterstrichen wird.

1.5 Aufbau der weiteren Arbeit

Im ersten Kapitel wurden bereits der Gegenstandsbereich und der bisherige Stand der For-
schung skizziert. Des Weiteren wurden vorhandene Theorieansitze angesprochen. Der Aufbau
der weiteren Arbeit gliedert sich wie folgt:

In Kapitel zwei wird der methodische Aufbau der Arbeit beschrieben. In Kapitel drei werden
die Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt. Hierzu werden zu Beginn die in die Auswertung
einflieenden Fille dargestellt. Die Abstraktion dieser Falle fuhrte zur Entwicklung einer sinn-
genetischen Typenbildung. In einem zweiten Schritt konnten die Ergebnisse in Form einer rela-
tionalen Typenbildung weiter verdichtet werden.

Kapitel vier fasst die Ergebnisse zusammen, um sie anschliefend vor dem Hintergrund theore-
tischer Perspektiven zu diskutieren und zu abstrahieren. Diese Ergebnisse werden anschliefend
vor dem Hintergrund von weiteren theoretischen Perspektiven diskutiert, mit dem Ziel, eine
empirisch gewonnene, gegenstandsbezogene Theorie tiber das Verstindnis von gutem Unter-
richt der Seminarlehrenden zu skizzieren.

In Kapitel fiinf werden schlieflich Anregungen fiir die Praxis und die weitere Forschung gege-
ben. Hierbei werden offene Fragestellungen aufgezeigt und der weitere Forschungsbedarf wird
thematisiert.



2 Methodischer Ansatz der Studie

In dem Forschungsprojeke, das dieser Arbeit zugrunde liegt, werden qualitativ-empirische Da-
ten mithilfe von leitfadengestiitzten narrativ fundierten Experteninterviews (vergleiche hierzu
w.a. Friebertshiuser & Langer, 2013; Honer, 2011; Kiisters, 2009; Meuser & Nagel, 1991, 2013;
Nohl, 2012, 2017; Riemann, 2011; Schiitze, 1977, 1987, 2016) erhoben und mittels der doku-
mentarischen Methode (vergleiche hierzu u.a. R. Bohnsack, 2014; R. Bohnsack et al., 2013;
Nohl, 2012, 2017; Przyborski, 2004) ausgewertet. Da in dieser Forschungsarbeit bestimmte
Grundannahmen verfolg werden, wurde ein hypothesengenerierendes, qualitativ-rekonstrukei-
ves Forschungsparadigma mit bestimmten methodologischen Voraussetzungen gewihlt, die im
Folgenden niher dargestellt werden. Zu Beginn dieses Kapitels werden zunichst die Grundziige
der qualitativen Forschung dargelegt, um anschliefend genauer auf das methodische Vorgehen
und Design der Erhebungsmethode und der Auswertungsmethode einzugehen.

2.1 Grundannahmen qualitativer Forschung

Bisher liegen keine Forschungsbefunde zum Unterrichtsverstindnis von Seminarleitenden und
zu ihren Handlungspraxen in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung vor (vgl. Kapitel 1).
Aufgrund dieses Forschungsdefizits wurde die hier vorliegende empirische Untersuchung im
hypothesengenerierenden, qualitativ-rekonstruktiven Paradigma verortet.

Nach H.-H. Kriiger (2000, S. 323) ist der Begriff ,,qualitative Forschung" ein Sammelbegriff fiir
sehr unterschiedliche theoretische, methodologische und methodische Zugange zur sozialen
Wirklichkeit. Hierbei lassen sich nach Kriiger folgende vier Merkmale als ,,Schnittmenge® (H.-
H. Kriiger, 2000, S. 323) festhalten':

Erstens qualitativ-empirische Forschung bietet die Méglichkeit, ganzheitliche Eigenschaften,
die sogenannten Qualia, eines sozialen Feldes moglichst gegenstandsnah zu erfassen (H.-H.
Kriiger, 2000, S. 323; Terhart, 1997, S. 27). ,,Diese ganzheitlichen Eigenschaften (qualia) stehen
in enger Verbindung zu den Bedeutungen, die sie fiir die in diesem sozialen Feld handelnden
Personen haben” (Terhart, 1997, S. 27).

Zweitens zielt die qualitative Forschung auf eine moglichst komplexe Analyse des Gegenstandsfeldes
ab, hierfiir ist eine Offenheit des Feldzugangs eine wichtige Voraussetzung (H.-H. Kriiger, 2000,
S.324). Denn die qualitative Forschung ist darauf ausgerichtet, generalisierbare Aussagen aus dem
moglichst unverstellten Blick des Forschers bezichungsweise der Forscherin auf das Untersuchungs-
feld selbst zu gewinnen. Hierzu werden vorab, in Abgrenzung zur quantitativen Forschung, keine
Hypothesen bezichungsweise Theoriekonzepte formuliert (H.-H. Kriiger, 2000, S. 324). Der For-
schungsprozess ist zwar von Fragestellungen und theoretischen Uberlegungen geleitet, diese werden
im Forschungsprozess jedoch stindig modifiziert und erweitert (H.-H. Kriiger, 2000, S. 324).
Drittens werden die Forschenden und ihre Kommunikation mit dem zu Erforschenden als kon-
stitutives Element des Forschungsprozesses bewusst wahrgenommen und miteinbezogen. Diese
Interaktion der Forschenden mit den Forschungsgegenstinden wird systematisch als Moment
der Herstellung des Gegenstandes stindig mitreflektiert (H.-H. Kriiger, 2000, S. 324).

Viertens ist das gemeinsame Merkmal qualitativer Forschung die Orientierung am Verstehen als
Erkenntnisprinzip. So sollen die Sicht eines Subjekes oder mehrerer Subjekte, der Ablauf sozi-

12 vergleiche hierzu auch Strauss und Corbin (1996, S. 7 £.), Lamnek (1993, S. 22 £.) bzw. H.-H. Kriiger (2012, S. 204)
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aler Situationen oder die auf eine Situation zutreffenden sozialen bezichungsweise kulturellen
Regeln abgebildet werden (H.-H. Kriiger, 2000, S. 324).

Die qualitative empirische Forschung ist auf entsprechende Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden angewiesen, die den vier oben beschriebenen Merkmalen gerecht werden. Vor diesem
Hintergrund wurden fiir die hier vorliegende Studie narrativ fundierte Experteninterviews als
Erhebungsmethode und die dokumentarische Methode als Auswertungsmethode gewihle.

In narrativ fundierten Interviews bestimmen die Teilnehmenden die Themen weitgehend selbst
und kénnen so ihren realen Erfahrungsraum entfalten. Hierdurch ermoglicht dieses Verfahren
»den methodisch kontrollierten Zugang zu fremden Erfahrungsraumen und Weltanschauungen
als selbstreferentiellen oder autopoietischen Systemen auf der Basis systematischer Kontextuierung*
(R. Bohnsack, 2005, S. 70). So legen die befragten Seminarlehrkrifte in ihren Erzihlungen ihre Er-
lebnisse offen, geben so einen Einblick in ihren beruflichen Alltag und kontextualisieren hierbei ihre
Auﬁerungen. Dieser Kontext muss bei der Rekonstruktion ebenfalls mitberiicksichtigt werden, da
eine Aufgerung erst im Rahmen einer Erzihlung interpretierbar wird (R. Bohnsack, 2005, S. 69£.).
Die Auswahl der Befragten folgt dem Prinzip des ,theoretischen Samplings* (Glaser & Strauss,
1967). Besonderes Merkmal dieses Prinzips ist der Verzicht auf einen vorab erstellen Auswahlplan
zugunsten einer ,,Kette aufeinander aufbauender Auswahlentscheidungen entlang des Forschungs-
prozesses” (Striibing, 2008, S. 30). Hierdurch wird der Offenheit des Feldzugangs entsprochen.
Die dokumentarische Methode erméglicht zum einen dadurch, dass der gesamte Diskursverlauf
inklusive aller Aufgerungen des Forschenden interpretiert wird, dass die Interaktion des Forschen-
den mit dem Forschungsgegenstand explizit mit in die Forschung einbezogen wird. Zum anderen
erfiille diese Methode durch den Wechsel der Analyseeinstellung vom Was zum Wie ein weite-
res zentrales Qualititsmerkmal qualitativer Forschung, nimlich den Wechsel von Beobachtung
erster zur Beobachtung zweiter Ordnung® (R. Bohnsack, 2005, S. 73). Dieser Wechsel der Ana-
lyseeinstellung lasst sich als Wechsel von der Frage danach, was die gesellschaftlichen Tatsachen
sind, zur Frage, wie diese Tatsachen im sozialen oder gesellschaftlichen Prozess hergestellt werden,
bezeichnen (R. Bohnsack, 2005, S. 72 ff.). So wird in dieser Forschungsarbeit nicht gefragt, was fiir
die Seminarleitenden guter Unterricht ist, sondern wie sie in ihren Erzihlungen guten Unterricht
beschreiben. Aus wissenssoziologischer Sicht werden damit nicht die expliziten, kommunikativen,
sondern die impliziten, konjunktiven Wissensbestinde in den Blick genommen. Dieser Unter-
scheidung trigt die dokumentarische Methode Rechnung, so wird zwischen kommunikativem,
theoretischem Wissen auf der einen Seite und konjunktiven, aus der Handlungspraxis hervorge-
henden Erfahrungen auf der anderen Seite unterschieden, welche in Form von impliziten oder
metaphorischen Wissensbestinden vermittelt werden (R. Bohnsack, 2005, S. 73; 2014, S. 60 ff.).

2.2 Methodologische Grundlagen

R. Bohnsack (2014) fundiert die dokumentarische Methode methodologisch auf der Wis-
senssoziologie von Karl Mannheim (1959, 1964, 1980). Mit der Entscheidung fiir diese For-
schungsmethode ist die Ubernahme der wissenssoziologischen Primissen nach Mannheim
(1959, 1964, 1980) verbunden. Hierbei ist die methodologische Grundannahme Mannheims
die Unterscheidung zwischen den verschiedenen Wissensarten — dem kommunikativ-generali-
sierenden, theoretischen Wissen auf der einen und dem handlungspraktischen, konjunktiven,
atheoretischen Wissen auf der anderen Seite — wesentlich.

13 zum Begriff der Beobachtung zweiter Ordnung vergleiche auch Luhmann (1984)
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Auf Grundlage der Wissenssoziologie von Mannheim und der darin beschriebenen Bedeutung
von Erzihlungen wurde das narrative Interview als Erhebungsmethode gewihlt. Denn nach
Mannheim ist ,die Grundform der Mitteilung geschehener Dinge die Erzihlung, hinter der
der Erzihler steht“ (Mannheim, 1980, S. 213). Dieses Erzihlen wird von Mannheim vor dem
Hintergrund der konjunktiven Erkenntnis dargestellt (Mannheim, 1980, S. 211 f£.). Aufferdem
manifestiert sich nach Mannheim die Perspektivitit der konjunktiven Erfahrung durch das ge-
schichtliche Erzihlen (Mannheim, 1980, S. 301). Dariiber hinaus liegt nach Honer ,,[...] das
tiber nichtstandardisierte Interviews rekonstruierbare Wissen nicht einfach im Gesagten bzw.
Transkribierten ,platt zutage’. Es stecke vielmehr — zum kleineren Teil explizit, zum grofleren
Teil implizit — zwar nicht unbedingt ,zwischen den Zeilen' des transkribierten Textes, aber doch
wesentlich in den Konnotationen des Ausdriicklichen [...]“ (Honer, 2011, S. 98). Hierdurch
wird nochmals deutlich, dass auch hier in Anlehnung an die von Mannheim dargelegten un-
terschiedlichen Wissensbestinde das atheoretische, implizite Wissen durch die Interpretation
von Interviews rekonstruiert werden kann. Hierbei spielt der oben beschriebene Wechsel der
Analyseeinstellung von der Frage danach, was die gesellschaftlichen Tatsachen sind, zur Frage,
wie diese Tatsachen im sozialen oder gesellschaftlichen Prozess hergestellt werden (R. Bohnsack,
2005, S.73; 2014, S. 60 ff.), eine entscheidende Rolle.

Diese methodologische Grundannahme Mannheims — die Unterscheidung zwischen dem kom-
munikativ generalisierenden, theoretischen Wissen auf der einen Seite und dem handlungsprak-
tischen, konjunktiven, atheoretischen Wissens auf der anderen Seite — ist fiir diese vorliegende
Arbeit wesentlich und wird im Folgenden niher dargestellt.

Mannheim beschreibt vor dem Hintergrund der Wissenssoziologie drei Arten von Sinnebenen
(Mannheim, 1964, S. 103 ff.): den objektiven Sinn, den Dokumentsinn und den intendierten
Ausdruckssinn' (Mannheim, 1964, S. 104).

Der Objektsinn wird nach Mannheim auch als kommunikativ generalisierender, wértlicher
oder immanenter Sinngehalt bezeichnet. Dieses kommunikativ-generalisierende Wissen fufit
auf gesellschaftlichen Normen und Werten und strukturiert das Wissen der Befragten auf der
semantischen Ebene. Es kann im gesellschaftlichen oder institutionalisierten Kontext sprach-
lich expliziert werden, beinhaltet jedoch normative, bewertende Aussagen iiber die Handlungs-
praxis oder das Selbstbild. In der Regel werden auch kommunikativ generalisierende Wissens-
bestinde expliziert, die den Befragten reflexiv zuginglich sind (R. Bohnsack, 2014, S. 60 F;
Mannheim, 1964, 1980). Im Fall dieses Forschungsprojektes konnte dies beispielsweise der
explizite Bezug zu den bekannten Merkmalskatalogen guten Unterrichts sein, dieses Wissen
kann leicht abgefragt werden. Der methodische Zugang zu diesem Wissen bereitet keine gro-
Ben Schwierigkeiten, denn es kann angenommen werden, dass Seminarleitende relativ leicht
Merkmale guten Unterrichts aufzihlen konnen.

Schwieriger ist es, Zugang zum Objektsinn bezichungsweise dem immanenten Sinngehalt, also
zum konjunktiven, atheoretischen Wissen zu erhalten. Denn dieses Wissen kann von den Befrag-
ten nicht einfach unmittelbar bzw. nur schwer expliziert werden, da die Wissenstriger nur implizit
tiber dieses konjunktive Wissen verfiigen. Jedoch beeinflussen diese Wissensbestinde das Han-
deln, Denken und das Welt- bezichungsweise Selbstbild der Akteure, es ist habitualisiert und wird
in der Handlungspraxis oder in der Sozialisation erworben (R. Bohnsack, 2014, S. 60 ff.; Mann-
heim, 1964, 1980). Durch das rekonstruktive Verfahren der dokumentarischen Methode kann
dargelegt werden, wie die Befragten ihre Handlungspraxis herstellen (R. Bohnsack, 2014).

14 dieser letztgenannte nintendierte Ausdruckssinn® ist nicht Gegenstand der dokumentarischen Interpretation und
wird somit im Folgenden nicht niher dargelegt.
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Mithilfe der dokumentarischen Methode ist ein Zugang sowohl zum Objekesinn als auch zum
Dokumentsinn méglich, dieser Zugang ist durch die beiden Analyseschritte der formulierenden
und der reflektierenden Interpretation méglich. Diese Analyseschritte werden in Kapitel 2.3.2
niher beschrieben.

2.3 Methodisches Vorgehen

In den vorangegangenen Kapiteln 2.1 und 2.2 wurde die Untersuchung im qualitativ-rekon-
struktiven Forschungsparadigma verortet und methodologisch fundiert. Im folgenden Kapitel
werden die Grundziige von narrativ fundierten Experteninterviews dargestelle (Kapitel 2.3.1).
Im darauffolgenden Kapitel werden die einzelnen Analyseschritte der dokumentarischen Me-
thode dargestellt (Kapitel 2.3.2). In Kapitel 2.3.3 wird schliefSlich dargelegt, wie die Daten ver-
dichtet und in eine Typologie tiberfithrt wurden.

2.3.1 Das Datenerhebungsverfahren — narrativ fundierte Experteninterviews

Ausgehend vom Erkenntnisinteresse wurden als geeignete und umsetzbare Form der Datenerhe-
bung leitfadengestiitzte narrativ fundierte Experteninterviews ausgewihlt. Im Folgenden wird auf
diese Erhebungsmethode in Bezug auf diese Arbeit eingegangen. Zum Beginn wird allgemein auf
die Form des narrativen Interviews als Erhebungsmethode eingegangen, um anschliefend die in
dieser Forschungsarbeit umgesetzte Form des nichtstandardisierten Interviews darzulegen.

Ganz allgemein gesprochen ist das Interview eine Form des verbalen Kommunizierens, worin
dem Interviewten die Aufgabe zukommt, aktiv Ereignisse, Erfahrungen, Handlungen und Wis-
sen zu rekonstruieren (Honer, 2011, S. 95). So sollen in dieser Arbeit die Seminarleitenden ihre
Erfahrungen und ihr Wissen tiber Unterricht und ihre Erfahrungen in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung darlegen. Hierbei liegt, der Forschungsfrage entsprechend, der Fokus vor
allem auf dem Erzihlen von konkreten Erfahrungen und Ereignissen in Bezug auf den Unter-
richt der angehenden Lehrkrifte. Um das implizite, atheorethische Wissen der Seminarleiten-
den rekonstruieren zu konnen, ist es zudem wichtig, die Interviewform nicht als ein einseitiges
Frage-Antwort-Schema zu begreifen, sondern eine offene Herangehensweise zu wihlen. Das
Informationsinteresse richtet sich dabei auf Erzihlungen tber personliche Erfahrungen und
zielt vor allem darauf, was der interviewten Person von sich aus mitteilenswert erscheint (Ho-
ner, 2011, S. 96). Durch dieses Vorgehen werden vor allem Erzihlungen generiert, die fiir die
spitere Rekonstruktion des impliziten Wissens von Bedeutung sind. Das Grundprinzip dieser
nichtstandardisierten Interviewfithrung besteht somit darin, so wenig direktiv wie méglich zu
verfahren und der interviewten Person ihre eigenen Relevanzen entwickeln und formulieren
zu lassen (Honer, 2011, S. 97). Durch dieses Setzen von eigenen Themen und Schwerpunkten
durch die Seminarleitenden kann ebenfalls aufgrund der methodologischen Grundannahmen
das implizite Verstindnis von gutem Unterricht der Seminarleitenden rekonstruiert werden.
Im Folgenden wird nun auf das leitfadengestiitzte narrativ fundierte Experteninterview genauer
eingegangen und an die vorliegende Forschungsarbeit angebunden.

Als Expertinnen und Experten werden nach Meuser und Nagel in diesem Forschungszusam-
menhang Personen beschrieben, die selbst ein Teil des Handlungsfeldes sind, das den For-
schungsgegenstand konstituiert. Ob jemand somit als Experte gilt, ist in erster Linie abhingig
vom jeweiligen Forschungsinteresse. Der Expertenstatus wird vom Forschenden in gewisser
Weise verlichen und ist auf die spezifische Fragestellung begrenzt (Meuser & Nagel, 1991,
S.443; 2013, S. 461). So werden in dieser Forschungsarbeit die Seminarleitenden als Expertin-
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nen und Experten verstanden, da sie ein Teil des Forschungsinteresses darstellen und das The-
mengebiet auf ihre Sichtweis auf Unterricht begrenzt werden soll.

Der in dieser Forschungsarbeit verwendete Leitfaden, gemif einem nichtstandardisierten In-
terview, hat die Aufgabe, das Hintergrundwissen des Forschers thematisch zu organisieren, um
so zu einer kontrollierten und vergleichbaren Herangehensweise an den Forschungsgegenstand
zu kommen. So ist der Leitfaden als eine Art Gedichtnisstiitze fiir den Interviewenden zu ver-
stehen und dient als Unterstiitzung und zur Ausdifferenzierung von Erzihlungen des Interview-
ten (Witzel, 1982, S. 90). Im speziellen Fall dieser Arbeit ist beispielsweise der Eingangsimpuls
vorformuliert, um die Seminarleitenden zu Beginn zu einer Narration iiber eine Unterrichts-
stunde einer angehenden Lehrkraft zu bringen.

Sie sind ja als Seminarleiter tiiglich mit Unterricht konfrontiert und geben Anregungen und
Hilfestellungen zum Unterrichten. Mich interessiert erstmal Ihre Expertise und Erfabrung im
Bereich des Unterrichts. Zu Beginn wire es einfach schon, wenn Sie mir mal von einer Unter-
richtsstunde eines Referendars oder Referendarin berichten kinnen die Ibnen noch in Erinne-
rung geblieben ist.

Hierdurch wird gewihrleistet, dass der Themenbereich Unterricht angesprochen wird, dieser
Impuls ist jedoch so offen formuliert, dass die Befragten selbst einen Gesprichsfaden generie-
ren konnen und ihre Themen selbst setzen konnen. Der Leitfaden dient nur als eine Art Hin-
tergrundfolie. Der Interviewende hakt im Gedichtnis sozusagen die fiir die Forschungsfrage
relevanten Themen ab (Witzel, 1982, S.90). Durch diesen offenen Eingangsimpuls und die
daran anschliefende, vom Interviewenden nicht unterbrochene Anfangserzihlung kann das In-
terview als narrativ bezeichnet werden (Riemann, 2011, S. 120).

Kommen die Narrationen der seminarleitenden Person ins Stocken oder schweift sie zu weit
ab, konnen Fragen aus dem Leitfaden ad hoc entsprechend der Situation formuliert werden,
um so weiter Narrationen entsprechend dem Forschungsinteresse zu generieren (Witzel,

1982, S. 90).

Denken Sie noch mal an die letzten Unterrichtstunden der angebenden Lebrkrifte zuriick, was
ist Ihnen dort besonders aufgefallen?

So wird beispielsweise durch diesen Impuls das Thema wiederum auf den Unterricht der ange-
henden Lehrkrifte gelenke. Aufgrund der Fokussierung auf Dinge, die dem Seminarleitenden be-
sonders aufgefallen seien, werden weitere Narrationen iiber mégliche Beratungspunkte angeregt.
Nach dieser narrativen Anfangserzihlung folgen als zweiter Teil des Interviews narrative imma-
nente Nachfragen zu den vom Interviewten aufgebrachten Themen. Daran anschlieend folgen
noch exmanente beschreibende und theoretisch-argumentative Nachfragen (Riemann, 2011,
S.120f.). So wurde in diesem Forschungsvorhaben als exmanente Nachfrage beispielsweise Fol-
gendes formuliert.

Stellen Sie sich vor, Sie kinnten die Lebramtsausbildung reformieren, was wiirden Sie angehen?

Durch diese theoretisch-argumentative Nachfrage soll ebenfalls eine Erzihlung generiert wer-
den, die die Sichtweise der Seminarleitenden auf Schule und Unterricht darlegen soll.

Nohl (2012) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass, obwohl es sinnvoll sei, Themen
durch immanente und narrativ angelegte Nachfragen zu vertiefen, um das volle Erzihlpoten-
zia] auszuschopfen, aus Sicht der dokumentarischen Methode den argumentativen Textsorten
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mit ihrer Betonung von Handlungsmotiven und Handlungsgriinden mit Misstrauen begegnet
werden muss, denn Erzihlungen liegen nahe an der Erfahrung und der erlebten Handlungspra-
xis, welche der Artikulation von atheoretischem Wissen und konjunktiver Erfahrung dienen.
Bei argumentativen Textstellen dagegen wird der Interviewpartner oder die Interviewpartnerin
hauptsichlich zur Darstellung seiner bezichungsweise ihrer Sichtweise auf bestimmte Problem-
felder gedringt, wobei er bezichungsweise sie eher das theoretische und kommunikativ-gene-
ralisierende Wissen preisgibt (Nohl, 2012, S. 16). ,,Die Interviewten zur Selbstexplikation zu
dringen, wiirde diese Differenz zwischen atheoretisch-implizitem und theoretisch-explizitem
Wissen ignorieren und das Interview auf die Ebene des expliziten Wissens reduzieren® (Nohl,
2012, S. 17). Somit ist es wichtig, in Bezug auf die Forschungsfrage die selbstliufigen Narrati-
onen zuzulassen und die theoretisch-argumentativen Nachfragen moglichst gering zu halten.
Ein weiterer Vorteil dieser Interviewform und der dabei intendierten Erzihlungen sind nach
Schiitze (1976a, 1977) die Zugzwinge des Erzihlschemas, in denen sich die erzihlende Per-
son verstrickt, wodurch diese mehr Informationen preisgibt als in anderen Interviewverfahren.
Hier unterscheidet Schiitze (1976a, S. 224f; 1977, S. 1) zwischen den Darstellungszwingen
der ,,Detaillierung®, der ,GestaltschlieSung“ und der ,,Relevanzfestlegung und Kondensierung".
Unter dem Dezaillierungszwang versteht Schiitze die Verpflichtung, fir das Verstindnis der
Erzihlung notwendige Sachverhalte und Hintergriinde darzustellen, um so eine bessere Plau-
sibilisierung zu erreichen; so muss hierbei auch der Kenntnisstand des Zuhérers beachtet wer-
den und nicht bekannte Sachverhalte miissen erliutert werden (Kleemann et al., 2009, S. 67;
Schiitze, 1976a, S. 224£.; 1977, S. 1). Unter dem Gestaltschlieffungszwang versteht Schiitze die
Verpflichtung des Erzihlenden, eine begonnene Erzihlung auch zu einem angemessenen Ende
zu bringen (Kleemann et al., 2009, S. 66 {; Schiitze, 1976a, S. 224f.; 1977, S. 1).

Unter dem Kondensierungszwang versteht er die Verpflichtung des Erzihlenden, die Darstellung
zu verdichten. Es muss sich auf das Wesentliche beschrinkt werden, denn die Erzihlung soll in
einem akzeptablen Zeitrahmen bleiben (Kleemann et al,, 2009, S. 67; Schiitze, 1976a, S. 224f;
1977,S.1).

In alltiglichen Stegreiferzihlungen werden diese Zugzwinge des Erzahlens intuitiv beachtet. So ist
es kaum méglich, die begonnene Stegreiferzihlung systematisch zu tiberformen oder zu verzerren.
Der Erzihlende gibt ad hoc seine Erinnerungen wieder. Dies hat den Effekt, dass die Darstellung
nah an den erlebten Sachverhalten ist. Hierdurch riicken die als besonders relevant erlebten Sach-
verhalte in den Vordergrund (Kleemann et al., 2009, S. 67). Durch diese in Narrationen inhiren-
ten Erzahlzwinge wird es méglich, dass die Seminarleitenden einen unverzerrten und detaillierten
Einblick in ihre Handlungspraxis als Lehrerbildner und auf ihre Sichtweise auf Unterricht geben.

Die Interviews werden nach der Freigabe durch die Befragten audioaufgezeichnet. Nach dem
Interview wird ein Kurzprotokoll iiber die Besonderheiten des Gesprichs und den Codenamen
des Seminarleitenden angefertigt. Dariiber hinaus werden mittels Kurzfragebogen die soziode-
mografischen Daten (zum Beispiel Geschlecht, Alter, Ausbildung, Schulart, Berufserfahrung,
Titigkeitsdauer als Seminarleitender, sonstige Titigkeiten und so weiter) der Probanden erho-
ben. Diese dienen als Hintergrundinformation und sind kein Gegenstand der ersten Analyse
der Daten. Diese Informationen werden bei der Datenauswertung bezichungsweise Dateninter-
pretation und bei der méglichen Generierung von soziogenetischen Spuren relevant.

Im Anschluss an die Interviews werden die Daten fiir die Auswertung aufbereitet. Hierzu wird
das Interview transkribiert. Alle Interviews, die Einzug in dieses Forschungsvorhaben gefunden
haben, wurden von mir, nach den folgenden Transkriptionsregeln, transkribiert. Zur Wahrung
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der Anonymitit der Probanden wurden alle Informationen, die Riickschliisse auf Personen, In-
stitutionen, Orte oder Ahnliches ermoglichen, anonymisiert bezichungsweise maskiert. Hierbei
darfjedoch der wortliche Aussagengehalt der Befragten nicht abgeindert oder verfremdet werden.

Tab. 1: Transkriptionsregeln nach Talk in Qualitative Social Research (TiQ), eigene Abbil-
dung nach R. Bohnsack (2014, S. 253f))

Regeln der Transkription nach TiQ (Talk in Qualitative Social Research)

Beginn einer Uberlappung von zwei Sprecher(inne)n oder direkter

L Anschluss bei einem Sprecher(innen)wechsel

Unterr- Abbruch einer Phrase, nicht zu Ende gesprochenes Wort

dann-dann ohne Pause gesprochene, zusammengezogene Worter

() kurze Pause

(4) Pause, Angabe der Dauer in Sekunden

@)@ kurzes Lachen

@4)@ Lachen, Angabe der Dauer in Sckunden

@(lernen)@ lachend gesprochen

Schule betont gesprochen

Schule laut gesprochen

°Schule® leise gesprochen

0 schwer oder nicht verstindliche Aussagen, die Linge der Klammer gibt
in etwa die Dauer der Auferungan

(Unterricht) schwer verstindliche Auferungen, die Richtigkeit der Transkription ist
unsicher, jedoch wahrscheinlich

mhm zustimmendes ,,mhm"

mh fragendes ,,mh?“

[klopft auf den Tisch] Kommentare zu parasprachlichen, nicht verbalen oder gesprichsexter-

nen Ereignissen

Verwendung von Satzzeichen in der Transkription

Punke stark sinkende Sprachmelodie
Semikolon schwach sinkende Sprachmelodie
Fragezeichen stark ansteigende Sprachmelodie
Komma schwach ansteigende Sprachmelodie

Grof8- und Kleinschreibung

Hauptworter werden grofigeschrieben, bei Neuansetzen eines Sprechers/einer Sprecherin und am
Beginn eines ,Hikchens® wird das erste Wort grofigeschrieben. Nach Satzzeichen wird klein weiterge-
schrieben, da sie die Intonation anzeigen und nicht grammatikalisch gesetzt werden.

2.3.2 Das Auswertungsverfahren — die dokumentarische Methode

Als Auswertungsmethode wurde die dokumentarische Methode nach R. Bohnsack (2014) ge-
wihlt. Sie dient der Rekonstruktion der praktischen Erfahrungen von Einzelpersonen und Grup-
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pen und gibt Aufschluss tiber deren Handlungsorientierungen, die sich in der jeweiligen Praxis
dokumentieren, und erdffnet somit einen Zugang zur Handlungspraxis (Nohl, 2012, S. 2).

Die Analyseverfahren dieser Methode erdffnen nach R. Bohnsack et al. (2013) nicht nur einen
Zugang zum reflexiven, sondern auch zum handlungsleitenden Wissen der Akteure und damit
zur ihrer Handlungspraxis. ,,Die Rekonstruktion der Handlungspraxis zielt auf das dieser Praxis
zugrunde liegende habitualisierte und z.T. inkorporierte Orientierungswissen, welches dieses
Handeln relativ unabhingig vom subjektiv gemeinten Sinn strukturiert. Dennoch wird dabei
die empirische Basis des Akteurswissens nicht verlassen” (R. Bohnsack et al., 2013, S. 9). Voraus-
setzung fiir diese spezifische Beobachterhaltung ist die oben bereits dargelegte Unterscheidung
zwischen dem reflexiven oder theoretischen Wissen der Akteure auf der einen Seite und dem
handlungspraktischen, handlungsleitenden oder inkorporierten Wissen auf der anderen Seite
(R. Bohnsack et al., 2013, S. 12).

Nach Asbrand und Martens (2018, S. 1) eignet sich die dokumentarische Methode auch be-
sonders gut ,,[...] fiir die Analyse von fachlichen Vermittlungs- und Aneignungsprozessen des
Unterrichts. Denn die Dokumentarische Methode ist grundsitzlich auf die Rekonstruktion von
Prozessen der Wissensgenese und Wissenskonstruktion ausgerichtet und ermdglicht somit auch
die Rekonstruktion der Vermittlung und Aneignung von Fachwissen bzw. fachlichen Kompe-
tenzen (Asbrand & Martens, 2018, S. 1). Somit eignet sich diese Auswertungsmethode auch
besonders fiir dieses Forschungsvorhaben, weil in diesem die Lehrenden fiir das Unterrichten
und die damit verbundenen Vermittlungsprozesse in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung
mit in den Blick genommen werden.

Arnd-Michael Nohl (2012, 2017) entwickelte die dokumentarische Methode als Auswertungs-
methode fiir narrative Interviews weiter. Besonderes Augenmerk liegt bei der Interpretation von
Interviews auf der Bestimmung von Textsorten (Erzihlung, Beschreibung, Argumentation), diese
tritt an die Stelle der Rekonstruktion der Formalstrukeur der Diskurse bei der Analyse von Grup-
pendiskussionen (R. Bohnsack, 2014, S. 67). Bei der Analyse der Textsorten wird auf die Grundla-
gen der Narrationsstrukturanalyse von Schiitze (Schiitze, 1987, 2016) zuriickgegriffen'.

Auf die dokumentarische Interpretation und deren Besonderheit wird im Folgenden niher ein-
gegangen. Die dokumentarische Methode teilt mit dem narrativen Interview die methodologi-
sche Uberzeugung, dass nicht nur das wortlich und explizit Gesagte in Interviewtexten fiir die
empirische Analyse von Bedeutung ist, sondern vor allem der Sinngehalt rekonstruiert werden
muss, der diesen Aufgerungen unterliegt und diesen implizit ist.

Um diesen oben beschriebenen Sinnebenen gerecht zu werden, geschieht die dokumentarische
Interpretation in mehreren Stufen: der formulierenden Interpretation und der reflektierenden
Interpretation (vergleiche hierzu ausfithrlicher u.a. Asbrand & Martens, 2018; R. Bohnsack,
2013; R. Bohnsack, 2014; R. Bohnsack et al., 2013; R. Bohnsack & Nohl, 2013; R. Bohnsack
& Schiiffer, 2013; Nohl, 2012, 2013a; Przyborski, 2004). Im Folgenden werden nun diese Inter-
pretationsschritte mit besonderer Beriicksichtigung der dokumentarischen Interpretation von
Interviews niher erliutert.

2.3.2.1 Formulierende Interpretation

Die formulierende Interpretation verbleibt noch im Bereich des ,,immanenten Sinngehalts®
(Bohnsack, 2014, S. 136). Sie untergliedert sich in das Erstellen eines thematischen Verlaufs
und der anschliefenden detaillierten Interpretation der Auflerungen der Befragten.

15 Zum Vergleich und der kritischen Auseinandersetzung von dokumentarischer Methode und Narrationsstrukeur-
analyse vergleiche Franz und Griese (2010).
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Beim ersten Abhéren des Interviews wird ein thematischer Verlauf erstellt. Hierbei wird nach
den angesprochenen Themen gesucht und so eine Ubersicht iiber den Text gewonnen (R. Bohn-
sack, 2014, S. 137). Hierzu wird ein tabellarischer Ablauf der angesprochenen Themen erstellt,
so konnen bereits vor der eigentlichen Interpretation die Themen mit einer hohen ,,metaphori-
schen Dichte* (R. Bohnsack, 2014, S. 125) identifiziert werden, die fiir die spitere reflektierende
Interpretation von Bedeutung sind. Auferdem ist es durch den thematischen Verlauf méglich,
Themen zu identifizieren, die in anderen Fillen gleichermafien oder unterschiedlich behandelt
werden und sich somit fiir den komparativen Vergleich eignen (Nohl, 2012, S. 40). Auflerdem
wird vermerkt, ob Themen vom Interviewten selbst oder dem Interviewenden initiiert wurden
(R. Bohnsack, 2014, S. 137).

Im zweiten Schritt erfolgt eine detaillierte formulierende Interpretation der thematisch relevan-
ten Passagen auf der Ebene des immanenten Sinngehalts. In dieser werden die zu interpretieren-
den Passagen nach augenfilligen Themenwechseln tiberpriift und so Ober- und Unterthemen
identifiziert und es werden besonders Passagen mit einer hohen metaphorischen Dichte in den
Blick genommen. Zu jedem Ober- und Unterthema wird eine thematische Zusammenfassung
in den Worten des Forschers erstellt.

2.3.2.2 Reflektierende Interpretation

»Wihrend die formulierende Interpretation als Rekonstruktion des Zhemas des Diskurses mit
seinen Untergliederungen, also als Rekonstruktion der thematischen Gliederung zu verstehen
ist, zielt die reflektierende Interpretation auf die Rekonstruktion und die Explikation des Rah-
mens, innerhalb dessen das Thema abgehandelt wird, auf die Art und Weise, wie [...] das Thema
behandelt wird“ (R. Bohnsack, 2014, S. 137, Hervorhebung im Original).

In dieser Forschungsarbeit wird dementsprechend nun nicht mehr nur danach gesucht, was die
Seminarleitenden iiber Unterricht sagen, sondern, entsprechend der oben dargelegten methodo-
logischen Grundannahmen, auch danach, wie, in welcher Art und Weise die Seminarleitenden
iiber den Unterricht und die angehenden Lehrkrifte sprechen. Hierdurch geschieht der Uber-
gang von den Beobachtungen erster zu den Beobachtungen zweiter Ordnung (R. Bohnsack et
al, 2013, S. 14). Durch die reflekticrende Interpretation kdnnen somit die impliziten Orien-
tierungen der Seminarleitenden rekonstruiert werden. In der Art und Weise, wie ein Thema
bearbeitet wird, dokumentiert sich also der habitualisierte, handlungsleitende Orientierungs-
rahmen der Seminarlehrkrifte. ,Dieser Orientierungsrahmen [...] ist der zentrale Gegenstand
dokumentarischer Interpretation” (R. Bohnsack et al,, 2013, S. 16).

Hier kommt dem komparativen Vergleich (siche unten) eine zentrale Rolle zu. Denn erst vor
dem Hintergrund von Vergleichshorizonten, die sich aus der Bearbeitung anderer Fille ergeben,
kann ein empirisch tberpriifbarer Orientierungsrahmen nachgezeichnet werden. Hierdurch
wird auch die Standortgebundenheit des Interpreten methodisch kontrolliert (R. Bohnsack,
2014, S. 139). Die reflektierende Interpretation stiitzt sich jedoch nicht nur auf den externen
Fallvergleich, sondern auch auf den fallinternen Vergleich (R. Bohnsack, 2014, S. 139).
Hinsichtlich der Frage, wie ein Thema bearbeitet wird, miissen sowohl die formalen als auch die
semantischen Aspekte des Textes beachtet werden. Die Semantik eines Textes ist von der for-
malen Konstruktion nicht zu trennen, dem wird auch bei der dokumentarischen Interpretation
von Interviews Rechnung getragen (Nohl, 2012, S. 41). In den zu interpretierenden Interviews
liegen, aufgrund der Eigenart von narrativ fundierten Interviews und den oben dargelegten
Zugzwingen des Erzihlenden, vor allem Erzihlungen vor, die mit Beschreibungen, Argumen-
tationen und Bewertungen verkniipft sind (Nohl, 2012, S. 41). Wie bereits oben erwihnt greift
die dokumentarische Methode bei der formalen Analyse des Textes die Textsortentrennung der
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Narrationsstrukturanalyse (Schiitze, 1976a, 1976b, 1987, 2016) auf. Hinsichtlich der Analyse
der Semantik wird auf die komparative Sequenzanalyse der dokumentarischen Methode zuriick-
gegriffen (Nohl, 2012, S. 41). Auferdem wird in dieser Arbeit, um den Orientierungsgehalt bes-
ser herausarbeiten zu konnen, auch auf das Begriffsinventar zur Diskursorganisation (Przyborski,
2004, S. 61 ff.) der dokumentarischen Methode zuriickgegriffen.

Im Folgenden wird auf die Textsortentrennung als besonderes Merkmal der dokumentarischen
Interpretation von Interviews genauer eingegangen.

Bei der formalen Interpretation von Interviewtexten unterscheidet Nohl (2012, S. 41 ff.) in An-
lehnung an Schiitze (Kallmeyer & Schiitze, 1977; Schiitze, 1987, 2016) zwischen Erzihlung,
Beschreibung, Argumentation und Bewertung.

In einer Erzdhlung stellt der Interviewte Handlungs- und Geschehensabliufe dar, die einen An-
fang und ein Ende haben sowie einen zeitlichen Verlauf. In Beschreibungen werden immer wie-
derkehrende oder feststehende Sachverhalte dargestellt. Alltagstheoretische Zusammenfassun-
gen der Motive, Griinde oder der Bedingungen fiir das eigene oder fremde Handeln werden als
Argumentation bezeichnet. Als Bewertungen werden evaluative Stellungnahmen zum eigenen
oder fremden Handeln verstanden (Nohl, 2012, S. 42). In der folgenden Grafik Abb. 4 werden
die unterschiedlichen Textsorten und ihre Erkennungsmerkmale genauer dargestellt und in Be-
zug zur dokumentarischen Methode gesetzt.

Im folgenden Kapitel 2.3.3 wird dargelegt, wie die rekonstruierten Orientierungsrahmen mitei-
nander verglichen und zu Idealtypen verdichtet wurden.

2.3.3 Das Verfahren der Typenbildung durch Komparation und Abduktion

Zentrale Schritte im Forschungsprozess umfassen die Typenbildung und die damit verbundene
komparative Analyse. Diese Schritte laufen stindig mit und begleiten die reflektierende Inter-
pretation, sie lassen sich nicht eindeutig zeitlich verorten. Mithilfe der Typenbildung wird in
dieser Studie der Anspruch erhoben, aus qualitativ erhobenen Daten falliibergreifende gene-
ralisierbare Aussagen zu gewinnen. Damit soll zur Theoriebildung beigetragen werden, ohne
dabei den cinzelnen Fall aus den Augen zu verlieren (Nohl, 2013b, S. 1). Im Folgenden wird die
Typenbildung im Forschungsprozess genauer beschrieben und in den Kontext der vorliegenden
Studie gestellt. In diesem Zusammenhang werden zunichst der Begriff des Idealtyps und das
Verfahren der Abduktion dargestellt.

2.3.3.1 Der Idealtyp

Das idealtypische Verstehen ist nach Weber (1976, S.4) eine Ausprigung des ,erklirenden
Verstehen[s]“. So handelt es sich beim Idealtyp nach Weber (1968, S. 194) um cin ,,Gedan-
kenbild, welches nicht die historische oder gar die ,eigentliche® Wirklichkeit ist®, sondern eine
»Konstruktion von Zusammenhingen“ (ebd. 1968, S. 192) darstellt.

Die in dieser Forschungsarbeit rekonstruierten Typen sind somit keine Beschreibung von kon-
kreten einzelnen und genau so in der Wirklichkeit vorkommenden Seminarleitenden, sondern
Idealtypen im Sinne von Max Werber, also Gedankenbilder, die durch Uberstcigerung und Ver-
nachlissigung von einzelnen Aspekten der beobachtbaren Wirklichkeit entstanden sind und
der Veranschaulichung und Erklirung von komplexen Phinomenen der Wirklichkeit dienen
(Nentwig-Gesemann, 2013, S. 299). Sie sind nach Weber (1968, S. 196) ein ,,begriffliches Hilfs-
mittel” und dienen als Vergleichshorizont fiir empirische Fille, die im Vergleich zu diesem Ide-
altyp beschrieben, erklirt und verglichen werden kénnen (Nentwig-Gesemann, 2013, S. 299 £.).
Der Idealtyp hat einen heuristischen Wert, der zu einer Hypothesenbildung anregt und stell
selbst keine Hypothese dar (ebd. 2013, S. 300).
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Textsortentrennung

Das Interview wird in Abschnitte unterteilt, in denen eine Darstellungsform (Erzahlung, Beschreibung, Argumentation)
dominant ist. Hierbei wird nur nach rein formalsprachlichen Kriterien vorgegangen. Nicht der Inhalt des Interviews,
sondern die Art der sprachlichen Darstellung ist entscheidend. Abschnitte mit erzahlendem Charakter stehen im

Zentrum.

Erzahlung

Merkmale

e differenzierte Darstellung
eines konkreten Ereignisses
oder Prozesses im zeitlichen
Verlauf

® meist prézise Angaben Uber
Ort, Zeit, Beteiligte und
weitere Zusammenhange

e hoher Detaillierungsgrad

Signalwoérter

LJahr, letzten Monat*, ,in
Frankfurt®, ,erst...dann", ,zum
Schluss*

Beispiel
Dann erzahl ich von der heutigen
UV, des war ne Doppel-UV
(.) &hm (.) die Dame hat eine
Stunde gehalten in Musik in der
finften Klasse und eine in AWT
in der fUnften Klasse (...)

Merkmale der Darstellungsformen

Beschreibung

Merkmale

zusammenfassende bzw.
resimierende Darstellung
wiederkehrender gleicharti-
ger Sachverhalte

oft sprachliche Hinweise
auf den generalisierenden
Charakter der Darstellung
oder verallgemeinernde
Zeitangaben

Signalwérter

Lnhormalerweise”, ,immer",
»jeden Monat", ,dienstags*”

Beispiel
dann schreib i immer nach drei
Stunden also nach einer ganzen
BUV eine Gesamtwirdigung, aus
der der Lehramtsanwérter noch-
mals ersehn kann was die wich-
tigsten Punkte sind und dann
sprech ma gemeinsam ab was er
oder sie als Trainingspunkte bis zur
nachsten UV bearbeiten will? (...)

Beschreibungen kénnen in
Erzahlungen eingelagert sein

e praktisches oder ,konjunktives Wissen*

des Interviewten wird erhoben

® in der Praxis verankertes Erfanrungswissen

P atheoretisches - implizites Wissen

Argumentation

Merkmale

® Fokus auf generelle kausale
Zusammenhange mit
dem Ziel der Begrindung
bzw. Rechtfertigung einer
bestimmten Einstellung oder
Verhaltensweise

Signalwoérter

,denn®, ,also®, ,weil“, ,obwohl*,
,deswegen*“

Beispiel
weils wichtig is, dass ahm (.) die
Lehramtsanwarterin wirklich was
mit nach Hause nimmt, wo sie
konkret dran arbeiten kann und
dazu muss sie ja aber erst mal
annehmen und erkennen wos
Problem liegt (...)

v

o theoretisches oder

Lkommunikativ generalisierendes
Wissen* wird erhoben

¢ Motive und Grinde

fr Handlungs- und
Geschehensablaufe (normative
Aussagen)

P theoretisches - explizites

Wissen

Abb. 4: Textsortentrennung und dokumentarische Methode - cigene Abbildung (Strukeur angelehnt an Kleemann

etal. 2009 [S.66])
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Das mit der Typenbildung der dokumentarischen Methode eng verkniipfte Verfahren ist das
Verfahren der Abduktion, es soll im Folgenden kurz vorgestellt werden.

2.3.3.2 Das Verfahren der Abduktion

Nach Nentwig-Gesemann (2013, S. 307) ist mit der dokumentarischen Methode eine abduktive
Erkenntnishaltung verbunden. Das Konzept der , Abduktion (Peirce, 1960 (1934), S. 105 ff;
1991 (1903), S. 395 f.) wurde ausgehend von der Uberzeugung, dass nicht nur deduktive, son-
dern auch induktive Schlussfolgerungen keine wirklich substanziell neuen Hypothesen hervor-
bringen kénnen, von Charles Sanders Peirce (in der zweite Halfte des 19. Jahrhunderts) entwi-
ckelt (Nentwig-Gesemann, 2013, S. 307).

Das abduktive Schliefen hat cinen experimentellen Charakter und beruht auf einem kreati-
ven, andersartigen Umgang mit empirischen Daten und Theorien (ebd. 2013, S. 307). Peirce
spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,pure play” (Peirce, 1960 (1935), S. 313). Auch
Kelle (1994, S. 151) weist darauf hin, dass das abduktive Schlieffen nicht in einem leeren Raum
stattfindet und die gewonnenen Ergebnisse keine Spekulation sind, sondern aus empirischen
Daten und theoretischen Wissensbestinden entstehen, die der Forschende zu neuen sinnvollen
Mustern zusammenfiigt. Dieses abduktive Hypothesen- oder Theoriegenerieren erfordert eine
»methodisch kontrollierte und gelenkte Kreativitit“ (Kelle, 1994, S. 152). Von zentraler Bedeu-
tung ist in diesem Zusammenhang wieder die Kontrolle der standortgebundenen Interpretation
des Forschenden und zum anderen die wiederholte Konfrontation der abduktiv gebildeten Ty-
pen mit dem gesamten Datenmaterial in Form einer fallvergleichenden Analyse. Erst tiber die
vergleichenden Interpretationsdurchginge durch das Datenmaterial zeigt sich, ob die abduktiv
gebildeten Ergebnisse den Stellenwert tauglicher, brauchbarer Hypothesen haben (Nentwig-
Gesemann, 2013, S.308). Nach Peirce ist ,Abduktion der Vorgang, in dem eine erklirende
Hypothese gebildet wird“ (Peirce, 1991 (1903), S. 400). Dabei kommt es darauf an, die gewon-
nenen Erkenntnisse immer wieder zu differenzieren und zu revidieren (Nentwig-Gesemann,

2013, S.308).

2.3.3.3 Der komparative Vergleich

Der komparative Vergleich hat als Vorgehensweise nach R. Bohnsack (2014, S. 139) bei rekon-
struktiven Verfahren eine grofe Bedeutung. So ist die dokumentarische Methode abhingig von
der Standortgebundenheit'® des Interpreten. Diese wird umso mehr methodisch kontrollierbar,
je deutlicher die Vergleichshorizonte des Interpreten empirisch fundiert und hierdurch intersub-
jektiv nachvollziehbar und iiberpriifbar sind (R. Bohnsack, 2014, S. 139). Durch den kompara-
tiven Vergleich wird dieser Standortgebundenheit Rechnung getragen und diese wird durch den
empirischen Vergleich methodisch kontrolliert. Dadurch erhilt die komparative Analyse in der
dokumentarischen Methode einen systematischen Platz (Nohl, 2013a, S. 272).

Schon mit der Wahl der Suchstrategie nach méglichen Fillen wird dem komparativen Vergleich
Rechnung getragen. So wurden die interpretierten Fille fiir diese Arbeit mithilfe des ,,theoretical
sampling” (Glaser & Strauss, 1967) gesucht. Bei dieser Vorgehensweise werden die Vergleichs-

16 Der Forschungsprozess dieser empirischen Arbeit wurde transparent gemacht und reflektiert. So wurde die Daten-
erhebung, -auswertung und -verdichtung von einer Interpretationsgruppe begleitet. In dieser wurden die Interpre-
tationen und die daraus resultierenden Ergebnisse fremdvalidiert. Hierdurch konnte ebenfalls die Standortgebun-
denheit des Forschenden kontrolliert werden.

An dieser Stelle sei der Interpretationsgruppe um Dr. Nikolaus Schréck, Simone Beck, Dorothea Taube, Paula
Riib, Lisa Gutschick, Julia Mach-Wiirth und Dr. Caroline Rau schr herzlich fiir die Unterstiitzung, die Arbeit am
Material und die daraus resultierende Qualitit des Ergebnisses gedanke.
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fille nach dem Primat der Frage ausgewihle, fiir welchen theoretischen Zweck sie nutzbar sind
(Glaser & Strauss, 1967, S. 47). Hierdurch wird der einzelne Fall nicht fiir sich relevant, sondern
dient ausschliefSlich den mit ihm generierten Kategorien oder Typen (Nohl, 2013a, S. 273).

So zielt die vorliegende Forschungsarbeit zum Unterrichtsverstindnis der Seminarleitenden in
der Lehramtsausbildung nicht darauf ab, die Seminarleitenden genau zu beschreiben und deren
individuelles Unterrichtsverstindnis herauszuarbeiten. Hierdurch konnte man nicht kliren,
was spezifisch fiir den einzelnen Fall ist und welche Erfahrungsdimensionen typisch fiir den
Probanden oder die Probandin sind. Die vorliegende Forschungsarbeit zielt darauf ab, falliiber-
greifende Orientierungen von Seminarlehrkriften in Bezug auf guten Unterricht zu rekonstru-
ieren, und dies wird erst durch den Vergleich unterschiedlicher Fille zueinander sichtbar und
nicht durch eine genaue Beschreibung einzelner Fille (Nohl, 2013a, S. 273). Denn diese Arbeit
zielt, wie bereits dargestellt, auf die Konstruktion von Idealtypen im Sinne von Max Weber und
nicht auf die genaue Beschreibung von Realtypen ab.

Daher mussten mehrere Seminarleitende in die Untersuchung mit einbezogen werden, um dann im
Vergleich typisierbare Strukturen herauszuarbeiten. Durch dieses Hinzuzichen von weiteren Fillen
und deren Interpretation wird auch dem bereits beschriebenen Problem der Standortgebundenheit
Rechnung getragen. Denn zu Beginn des Forschungsvorhabens wird der Fall hiufig noch vor dem
Hintergrund von subjektiven Vergleichshorizonten interpretiert, in diesem Fall die eigene Stand-
ortgebundenheit als unterrichtende Lehrkraft an einer Mittelschule und die damit verbundenen
subjektiven und theoretischen Vorstellungen von Unterricht. Diese Standortgebundenheit wird
erst durch das Hinzuzichen von weiteren Fillen und den damit verbundenen empirischen Vergleich
sukzessive erginzt und ersetzt (Nohl, 2013a, S. 276). Somit werden in der reflektierenden Interpre-
tation zunchmend auch fallexterne Vergleichshorizonte systematisch mit eingebracht.

Das durch diese Suchstrategic und die damit verbundenen fallinternen und fallexternen Verglei-
che gefundene Gemeinsame bildet das tertium comparationis. Durch dieses werden im Vergleich
Kontraste zwischen den Fillen deutlich. Dieses tertium comparationis findet sich in den unter-
schiedlichen Phasen der vergleichenden Interpretation wieder (Nohl, 2013a, S. 279).

Matthes (1992, S. 96) bezeichnet das ,,tertium comparationis nicht als eine ,Grofe’, sondern [als]
einen Denkraum®, wodurch ,,das ,Eine‘ in das ,Andere" iibersetzbar wird“ (ebd. 1992, S. 96). Somit
kann erst durch das tertium comparationis der eine Fall in den anderen tibersetzt werden und die
Gemeinsamkeiten oder Kontraste herausgearbeitet werden. Dieser sogenannte Denkraum wird
durch den voranschreitenden empirischen Vergleich sichtbar und ist nicht von Beginn an gegeben
(Nohl, 2013a, S. 279f.). So liuft der Schritt der komparativen Analyse, wie bereits oben beschrie-
ben, im Laufe des Forschungsvorhabens mit und kann nicht genau zeitlich verortet werden.
Somit ist die Grundlage des komparativen Vergleichs der ,,Kontrast in der Gemeinsamkeit* (R.
Bohnsack, 2014, S. 145), zum Beispiel der unterschiedliche Umgang mit demselben Thema und
in dieser Forschungsarbeit beispiclsweise die Bedeutung des kognitiven Lernerfolgs der Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht.

2.3.4 Die Typenbildung der dokumentarischen Methode in dieser Studie

Die Typenbildung der dokumentarischen Methode unterscheidet sich nach Nentwig-Gese-
mann durch ihre methodologische Fundierung, ihre Analyseeinstellung, deren methodische
Arbeitsschritte und die mehrdimensionale Struktur ihrer Typologien deutlich von anderen Ver-
fahren (Nentwig-Gesemann, 2013, S. 295). Die sogenannte praxeologische Typenbildung der
dokumentarischen Methode hat ihre methodologische Grundlage, wie bereits oben dargelegt,
in der Wissenssoziologic Karl Mannheims (1959, 1964, 1980).
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Eine Besonderheit der dokumentarischen Interpretation und der daraus resultierenden Typen-
bildung ist nach Nentwig-Gesemann (2013) die Rekonstruktion der wirklichkeitsbezogenen
Erlebnis- und Erfahrungszusammenhinge, Karl Mannheim (1980, S.271) spricht in diesem
Zusammenhang von ,konjunktiven Erfahrungsriumen®. Aus diesen ,konjunktiven Erfah-
rungsraumen" lassen sich habituelle Ubereinstimmungen und handlungsleitende, atheoretische
Wissensbestinde entwickeln (Nentwig-Gesemann, 2013, S.296). Ziel der Typenbildung der
dokumentarischen Methode ist es, zu rekonstruieren, wie die soziale Wirklichkeit interaktiv
bezichungsweise auf der Grundlage von gleichartigem Erleben hergestellt wird, und nicht,
was gesellschaftliche oder kulturelle Tatsachen sind (R. Bohnsack, 2014; Nentwig-Gesemann,
2013). So zielt die Typenbildung in dieser Forschungsarbeit darauf ab, wie die Seminarleitenden
Unterricht sehen und wahrnehmen, und eben nicht darauf, was im heutigen schulischen bezie-
hungsweise wissenschaftlichen Diskurs gerade up 0 date ist.

In der Typenbildung wird der entscheidende Schritt zur Abhebung der Daten vom Einzelfall
hin zu einer Generalisierbarkeit der Ergebnisse vorgenommen. So ist diese Generalisierbarkeit
als Giitekriterium qualitativer Forschung eng mit der Typenbildung verkniipft (Nentwig-Gese-
mann, 2013, S. 310).

Es werden drei Arten der Typenbildung unterschieden. Der erste Schritt der Typenbildung
wird in Anlehnung an Karl Mannheim (1980) als sinngenetische Typenbildung bezeichnet
(R. Bohnsack, 2014; Nentwig-Gesemann, 2013). Hierbei werden auf Grundlage von erzihl-
ter Handlungspraxis zentrale Orientierungen herausgearbeitet, die dann im fallinternen und
fallexternen Vergleich weiter abstrahiert und spezifiziert werden. Der auf der sinngenetischen
Typenbildung aufbauende Schritt wird wiederum in Anlehnung an Karl Mannheim (1980) als
soziogenetische Typenbildung (R. Bohnsack, 2014; Nentwig-Gesemann, 2013) bezeichnet.
Hierbei wird rekonstruiert, welche gemeinsamen Erfahrungszusammenhinge fiir bestimmte
Orientierungsmuster typisch sind. In dieser Arbeit wurde auf die Entwicklung einer soziogene-
tischen Typenbildung verzichtet, deswegen wird hierauf im Folgenden auch nicht niher einge-
gangen (vergleiche hierzu unter anderem Nentwig-Gesemann, 2013, S. 314 F.).

Die dritte Maglichkeit der Typenbildung, die relationale Typenbildung, entwickelte Arnd-Mi-
chael Nohl (2013b) im Sinne einer mehrdimensionalen sinngenetischen Typenbildung. So wird
diese Form der Typenbildung als eine Alternative zur soziogenetischen Typenbildung angeschen
und folgt auf die sinngenetische Typenbildung. Nach Nohl (2013b) kann eine sinngenetische
Typenbildung in eine relationale Typenbildung iiberfiihrt werden. Mithilfe der relationalen Ty-
penbildung kann mit der dokumentarischen Methode auch rekonstruiert werden, in welcher Re-
lation bestimmte Orientierungen zueinander stehen.

Die oben beschriebenen Moglichkeiten der Typenbildung der dokumentarischen Methode
kniipfen an das bereits oben beschriebene idealtypische Verstehen von Max Weber an (Nent-
wig-Gesemann, 2013, S. 299).

Im Folgenden werden die in dieser Forschungsarbeit durchgefiihrten Typenbildungen genauer
dargelegt. In cinem ersten Schritt konnten die empirischen Daten in eine sinngenetische Typen-
bildung iiberfiihrt werden. In einem zweiten Schritt konnten die typisierten Orientierungen der
sinngenetischen Typenbildung zueinander relationiert werden und in eine relationale Typolo-
gie tiberfiihrt werden.

2.3.4.1 Die sinngenetische Typenbildung

Die sinngenetische Typenbildung beruht auf den Uberlegungen von Karl Mannheim zur ,,sinn-
genetischen Interpretation” (Mannheim, 1980, S. 86). So sucht die sinngenetische Interpreta-
tion ,,nicht die faktische Entstehung, sondern den Ursprung der in einem System enthaltenen
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Motive durch eine rein typologische Nebeneinanderdarstellung der [...] tiberhaupt moglichen
Motive® (ebd., S. 86, Vorhebung im Original).

In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde wie bereits erwihnt in einem ersten Schritt, auf
Grundlage der dokumentarischen Methode die Bildung von Typen auf ciner sinngenetischen
Ebene vollzogen. Wie im allgemeinen Teil der Typenbildung bereits dargestellt, handelt es sich
bei der sinngenetischen Typenbildung nicht um eine Typisierung der Ergebnisse im Sinne einer
Zusammenfassung oder einer einzelnen Falldarstellung, sondern es wurden durch das bereits
genannte ,.konsequente Abarbeiten an empirisch fundierten Vergleichshorizonten (Nentwig-
Gesemann, 2013, S. 310) die rekonstruierten Orientierungsrahmen vom einzelnen Fall abge-
hoben und zu Idealtypen ausgearbeitet. Hierdurch ist nicht mehr der einzelne Fall interessant,
sondern die anhand von Vergleichshorizonten herausgearbeiteten gemeinsamen Orientierun-
gen riicken in den Fokus. So wird durch diesen Schritt der Typenbildung die Abhebung der
Daten vom Einzelfall hin zu einer Generalisierbarkeit der Ergebnisse vorgenommen.

Die sinngenetische Typenbildung zeigt, in welchem unterschiedlichen Orientierungsrahmen,
also der Regelhaftigkeit der Handlungspraxis, die erforschten Personen die Themen bearbeiten,
die im Zentrum der Forschung stehen (Nohl, 2013b), also hier die Sichtweise der Seminarlei-
tenden auf Unterricht und Lehrperson. So wird in einem ersten Schritt der sinngenetischen
Typenbildung ein rekonstruiertes Thema der Seminarleitenden auf gemeinsame Orientierungs-
muster hin untersucht, dies bildet dann in diesem ersten Schritt das bereits erwihnte tertium
comparationis. In diesem Forschungsvorhaben stellte sich beispielsweise die Personlichkeit und
deren zugeschriebenen Lernfihigkeit der angehenden Lehrkrifte als eine Gemeinsamkeit her-
aus, welche in allen Interviews selbstliufig thematisiert wurde. Als ein weiteres gemeinsames
Thema konnte der Lernprozess der Schiiler im Unterricht rekonstruiert werden. Aus diesen ho-
mologen Mustern lief sich dann die Basistypik ,Lernen”in zwei Dimensionen rekonstruieren,
zum einen in der Dimension Unterricht und zum anderen in der Dimension Lebrperson.

Nach der Validierung der Basistypik im fallinternen Vergleich an unterschiedlichen Themen
wurde die Basistypik im fallexternen und fallinternen Vergleich weiter spezifiziert. Nun dienen
in diesem Schritt nicht mehr die rekonstruierten Themen, sondern die herausgearbeitete Basi-
stypik als tertium comparationis. Durch die komparative Analyse, also Fallkontrastierungen,
lassen sich fiir die rekonstruierte Basistypik unterschiedliche Ausprigungen finden.

Um nun im nichsten Schritt die individuellen Fille wieder zu fokussieren, gilt es zu tiberpriifen,
ob die herausgearbeiteten und abstrahierten typisierten Ausprigungen nur in bestimmten Be-
reichen von Bedeutung sind oder ob sie einen ,iibergeordneten Rahmen* (Nentwig-Gesemann,
2013, S. 315) bilden und hierdurch generalisierbar werden. Denn wie bereits erwihnt erhebt
die qualitative Sozialforschung den Anspruch der Formulierung generalisierbarer Aussagen und
will zur Theoriebildung anregen, ohne dabei jedoch den Einzelfall aus den Augen zu verlieren

(Nohl, 2013b).

2.3.4.2 Die relationale Typenbildung

AufBasis der sinngenetischen Typenbildung wurde in diesem Forschungsvorhaben eine relatio-
nale Typenbildung vorgenommen, dieses methodische Vorgehen wird im Folgenden dargelegt.
Die relationale Typenbildung (Nohl, 2013b) kniipft an mehrdimensionale sinngenetische Ty-
piken an. Jedoch werden hierbei die herausgearbeiteten typisierten Orientierungsrahmen nicht,
wie bei der soziogenetischen Typenbildung, auf die dahinterstehenden Erfahrungsraume be-
zogen. Sondern es wird herausgearbeitet, in welcher Verbindung beziehungsweise Relation die
Orientierungen, die in den unterschiedlichen Dimensionen zu finden sind, zueinander stehen.
Es geht somit um Relationen von Orientierungen, die zunichst im Einzelfall sichtbar werden,
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jedoch im voranschreitenden fallexternen Vergleich auch falliibergreifend typisiert werden
konnen. Eine derartige typisierte Relation typischer Orientierungen steht somit am Ende der
relationalen Typenbildung (Nohl, 2013b, S. 9). So erhebt die relationale Typenbildung eben-
falls den Anspruch der qualitativen Sozialforschung, generalisierbare Aussagen zu treffen und
zur Theoriebildung zu befihigen, ohne dabei den Einzelfall aus den Augen zu verlieren (Nohl,
2013b, S. 1).

Nohl (2013b) sieht die relationale Typenbildung als eine Alternative zur soziogenetischen Ty-
penbildung an, somit folgt diese auf die sinngenetische Typenbildung. So kann auf Grundlage
einer sinngenetischen Typenbildung eine relationale Typenbildung erarbeitet werden, hier-
durch kann mithilfe der dokumentarischen Methode auch rekonstruiert werden, in welcher
Relation bestimmte Orientierungen zueinander stehen. Dieser von Nohl beschrittene ,,neue
Weg* (Nohl, 2013b, S.55) der Typenbildung ist aus seiner Sicht realisierbar, wenn sich zwar
mehrere sinngenetische Typiken entwickeln lassen, diese sich jedoch nicht in eine soziogeneti-
sche Typenbildung iiberfiihren lassen. Nach Nohl (2013b) erfasst die relationale Typenbildung
soziale Zusammenhinge ,,im status nascendi® (ebd., S. 60), also Zusammenhinge, die noch im
Entstehen sind bezichungsweise deren Genese noch nicht abgeschlossen ist.

Welser (2017, S. 102 £.) sicht die relationale Typenbildung als eine sinnvolle Erweiterung zur
Darlegung von Zusammenhingen von rekonstruierten Dimensionen und der Erklirung dieser.
Auch bereits Glaser und Strauss (1967, S. 35) schlagen vor, empirisch generierte theoretische
Kategorien zu relationieren (Nohl, 2013a, S.292). So lassen sich nach Nohl (2013a, S.293)
auch unterschiedliche Typiken zueinander in Bezichung setzten. So liefen sich in allen Fillen
die beiden Dimensionen Unterricht und Lehrperson herausarbeiten und stellen analog zu Wel-
ser in ihrer Relationalitit eine tibergreifende Klammer im Kontrast der verschiedenen Fille zu-
einander dar (Welser, 2017, S. 103).

Wie bereits oben beschrieben, kann eine relationale Typenbildung vollzogen werden, wenn sich
mehrere sinngenetische Typiken entwickeln lassen, welche jedoch nicht auf organisatorische
beziehungsweise soziale Kontexte, wie hier beispielweise unterschiedliche Schularten, zuriick-
zufithren sind. Dann kann als Ergianzung bezichungsweise als Alternative zur soziogenetischen
Typenbildung eine relationale Typenbildung angedacht werden.

So zielte im vorliegende Forschungsvorhaben die dokumentarische Interpretation des Daten-
materials urspriinglich darauf ab, die handlungsleitenden Orientierungen von Seminarlehrkrif-
ten in Bezug auf guten Unterricht zu rekonstruieren. In dieser Dimension Lernen im Unterricht
konnten zwei Idealtypen rekonstruiert werden: zum einen Typ 1 Lernen als Gestaltung von Ler-
narrangements und zum anderen Typ 2 Lernen als kognitiver Aneignungsprozess.

Im Verlauf des Forschungsprozesses und der dokumentarischen Interpretation der Daten stellte
sich jedoch heraus, dass sich neben den Orientierungen, die den Unterricht betreffen, auch Ori-
entierungen, die die Lehrperson betreffen, rekonstruieren liefen. So konnten in dieser Dimen-
sion ,Lernen fiirr den Unterricht” ebenfalls zwei Idealtypen rekonstruiert werden: zum einen
Typ 1 Eine Professionalisierung ist nicht notwendig beziehungsweise maglich und zum anderen
Typ 2 Eine Professionalisierung ist notwendig beziehungsweise miglich.

Somit konnte im ersten Schritt eine sinngenetische Typenbildung in zwei Dimensionen erreicht
werden.

In jedem der interpretierten Fille liefen sich die geschilderten zwei Dimensionen rekonstru-
ieren, auflerdem konnten in einem Fall auch unterschiedliche Orientierungsrahmen einer Di-
mension auftreten (zum Beispiel das gleichzeitige Rekurrieren auf die sichtbaren Elemente des
Unterrichts bei gleichzeitiger Betonung der Wichtigkeit des Erreichens kriterialer Lernziele).
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In einem zweiten Schritt wurden zunichst Verbindungen zwischen ,,typisierten Orientierungen®
(Nohl, 2013b, S. 9) in der Dimension ,, Lernen im Unterricht “und ,typisierten Orientierungen®
(Nohl, 2013b, S.9) in der Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht“ gesucht. Eine solche Ver-
bindung lisst sich nicht abstrakt darstellen, sondern nur im Fall rekonstruieren (Nohl, 2013b,
S.58). So wurde die Verbindung zwischen ,, Lernen als Gestaltung von Lernarrangements“und
»Eine Professionalisierung der Lebrperson ist nicht notwendig beziehungsweise miglich“zanichst
im Fall ,Ménch” rekonstruiert.

Ziel bleibt es jedoch, cine Relation zwischen unterschiedlich dimensionierten und typisierten
Orientierungsrahmen nicht nur in einem, sondern in mehreren Fillen zu rekonstruieren. Denn
erst dann kann eine Relation von ,typisierten Orientierungen vom Einzelfall abgehoben und
typisiert werden (Nohl, 2013b, S. 58). So konnte die oben dargestellte Verbindung ebenfalls im
Fall ,Matterhorn® rekonstruiert werden.

Diese typisierende Relation typisierter Orientierungen wird gerade dann plausibel, wenn sie
sich von anderen typisierten Relationen abgrenzen lisst (Nohl, 2013b, S. 58f.). So konnte bei-
spielsweise die Verbindung von ,, Lernen als kognitiver Aneignungsprozess“und ,, Eine Professiona-
lisierung ist notwendig und maglich“beispielsweise in den Fillen ,,Jungfrau® und ,Dufourspitze"
rekonstruiert werden.

Sinngenetische Relationale
Typenbildung Typenbildung
Dimension Dimension
Unterricht Lehrperson
Lernen durch keine Professionalisierung Vo A:
Gestaltung von i 5qli yp A
notwendig bzw. méglich Der persénlichkeits-
Lernarrangements ) h
paradigmatische
Lehrperson ist nicht Lehrperson ist nicht good-teaching-Typ
lernfahig bzw. lernwillig lernbedurftig
Lernen ist Lernen ist nicht Typ B:
nicht moglich notwendig, aber mdglich Der eingeschrankt
- — professionalisie-
Lehrperson ist lernfahig, Lehrperson ist rende effective-
|erﬂWI||I9"UﬂQ lernbe- eingeschrankt lernfhig, teaching-Typ
ddrftig wenn sie bestimmte
Lernen ist mdglich Personlichkeitsmerkmale
und notig mitbringt Typ C
Lermen el Der professio-
kognitiver Professionalisierung ist nalisierende
Aneignungsprozess notwendig bzw. méglich quality-teaching-Typ

Abb. 5: Darstellung der relationalen Typenbildung: eigene Abbildung in Anlehnung an Asbrand und Martens (2018,
S. 42), vgl. ausfiihrlich Kapitel 3.3.

Mithilfe der relationalen Typenbildung kann gezeigt werden, in welchem systematischen Zu-
sammenhang unterschiedliche Dimensionen von typischen Orientierungen stehen (Nohl,
2013b, S. 61). Also in diesem Fall, in welchem Zusammenhang Orientierungen zum guten
Unterricht mit Orientierungen tiber die Personlichkeitseigenschaften einer Lehrperson zusam-
menhingen.
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Somit ergibt sich fiir die relationale Typenbildung folgender Ablauf:

1) Basistypik

2) mehrdimensionale sinngenetische Typenbildung

3) Uberfithrung der beiden Typologien in eine relationale Typenbildung (begriindet durch die

Orientierungsrahmen der unterschiedlichen Fille).

2.4 Das Sample

Im Rahmen der Datenerhebung wurden insgesamt zwolf Interviews mit Seminarlehrkriften der
unterschiedlichen Lehramter im Zeitraum von Februar 2015 bis einschliefllich September 2017
in Bayern gefiihrt. Alle Interviews haben Eingang in das Sample gefunden. Es wurden insgesamt
sieben Interviews mit Seminarleitenden fir das Lehramt an Mittelschulen, ein Interview mit
einer Seminarlehrkraft fir das Lehramt an Grundschulen, vier Interviews mit Lehrerbildenden
fur das Lehramt an Gymnasien, hierunter ein stellvertretender Seminarvorstand und ein Semi-
narvorstand fir das Lehramt an Gymnasien, gefiihrt. Die befragten Lehrerbildenden fiir das
Lehramt an Gymnasien unterrichteten mathematisch-naturwissenschaftliche, musische, geistes-
wissenschaftliche als auch Sachficher. Es wurden sowohl weibliche als auch mannliche Personen
in das Sample miteinbezogen.

Zur Anonymisierung wurden alle Interviews mit Bergnamen bezeichnet. Diese Namen stehen
in keinem Zusammenhang zu Merkmalen der Probandinnen und Probanden. Alle Interviews
wurden transkribiert und anschlieend formulierend und reflektierend interpretiert und bei der
komparativen Analyse berticksichtigt.

Der Kontake zu den Interviewten wurde durch mich selbst und meine personlichen Kontakte
oder durch Kontakte von anderen Befragten hergestellt. Dariiber hinaus konnten auch durch
weitere Bekannte und deren Netzwerke Interviewteilnehmende rekrutiert werden. Der Zugang
zum Feld gestaltete sich als problemlos.

Bei der Suche nach weiteren zu Interviewenden wurde die Strategie des theoretischen Samp-
lings (Glaser & Strauss, 1967) angewendet. Zentrales Merkmal ist der Verzicht auf einen vorab
bestimmten Auswahlplan zugunsten einer schrittweisen Entwicklung des Samples, orientiert an
der im Forschungsprozess schrittweise entwickelten Theorie. So werden die zu untersuchenden
Fille nicht bereits zu Beginn des Forschungsprozesses festgelegt, sondern sukzessive im Wechsel
von Datenerhebung, Datenauswertung und weiterer Erhebung ausgewihlt. So werden durch
einen Prozess der Minimierung und Maximierung von Unterschieden die gewonnenen Daten
tberprift und elaboriert sowie die Varianz des Feldes ausgelotet, bis nach und nach eine theo-
retische Sittigung erreicht wird (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 178). Somit wird bei
diesem Verfahren die Fallauswahl streng auf die Theoriebildung bezogen. Fiir die Erfassung des
Gegenstandsbereiches ist also nicht die numerische Anzahl von Interviews wichtig, sondern
die theoretische Sittigung (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 178; Strauss & Corbin, 1996;
Striibing, 2008), die wie bereits oben erwihnt durch die Abfolge von Erhebung, Theoriebil-
dung und weiterer Erhebung erzielt wird. Hierbei ist die gezielte Suche nach Kontrasten und
deren Bedingungen entscheidend, so konnte in dieser Forschungsarbeit die sinngenetische Ty-
pologie mit dem Kontrast zwischen Prozessorientierung und Zielorientierung des Lernens erst
durch den Einbezug des Kontrastes der Seminarleitenden fiir das Lehramt an Gymnasien ent-
wickelt werden.

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die gefithrten Interviews gegeben. Merkmale und Cha-
rakeeristika, die die Anonymitit der beteiligten Seminarleitenden und der Institutionen des
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Bildungswesens gefihrden konnten, wurden in dieser Ubersicht und in den Fallportraits (vgl.
Kapitel 3.1) aus forschungsethischen Griinden weggelassen bezichungsweise maskiert'”. Keine
der anonymisierten und maskierten Informationen (wie beispielsweise Geschlecht, Dienstalter,
Ficherkombinationen, Dienstort, eigene Bildungsbiografie etc.) kristallisierte sich im Laufe des
Forschungsprozesses als relevant heraus.

Seminarleitende fiir das Lehramt an Grund- und Mittelschulen
o Eiger

e Grofiglockner

e Jungfrau

e Matterhorn

¢ Mont Blanc

e Ménch

o Watzmann

o Zugspitze

Lehrerbildende fiir das Lehramt an Gymnasien
e Dufourspitze

¢ Kilimandscharo

o K2

¢ Mount Saint Elias

17 Aus Griinden der besseren Anonymisierung und Maskierung wurde bei den in Kapitel 3.1 folgenden Kurzportraits
der Fille das Geschlecht der seminarleitenden Personen willkiirlich gesetze, oder die Person geschlechtsneutral als
Seminarlehrkraft beziehungsweise seminarleitende Person bezeichnet.






3 Darstellung der empirischen Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die empirischen Ergebnisse dieses Forschungsprojektes darge-
stellt. Zunichst werden die einzelnen Fille des Samples kurz vorgestellt. Danach werden die
Ergebnisse der Datenauswertung als rekonstruierte Idealtypen dargestellt. Im ersten Schritt
werden die vier Idealtypen als Ergebnis der sinngenetischen Typenbildung prasentiert, um dann
im zweiten Schritt die drei Idealtypen auf Basis der relationalen Typenbildung darzulegen.

3.1 Kurzportraits der Fille

Die Portraits der empirischen Demonstrationsfille sollen den Einstieg in das empirische Ma-
terial erleichtern und sind folgendermaflen aufgebaut: Zu Beginn werden der Zugang zu den
Personen und deren Besonderheiten dargestellt. In einem zweiten Schritt werden dann die the-
matischen Schwerpunkte des Interviews kurz dargelegt.

Dufourspitze

Das Interview wurde an einem Nachmittag bei der Seminarlehrkraft zu Hause gefithre. Der
Kontakt wurde von einer mir bekannten Person hergestellt, der der Befragte aus ihrem privaten
Umfeld bekannt ist. Das Interview hat 50 Minuten gedauert. Zum Zeitpunke des Interviews
war die Person als Seminarleitender fiir ein Fach am Gymnasium titig. Zuvor war die Person
unter anderem in der tiberregionalen Lehrerfortbildung titig und iibte zum Zeitpunke des In-
terviews zudem eine weitere Leitungsfunktion aus.

Folgende Themen wurden besonders fokussiert bearbeitet: (1) die fachliche Tiefe des Unter-
richts ist entscheidend, (2) die angehenden Lehrkrifte entwickeln sich in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung stetig weiter, (3) die universitire Ausbildung geht an den Anforderungen
der Schule vorbei sowie (4) der Unterricht muss an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler orientiert sein.

Eiger

Das Interview wurde nachmittags, im Anschluss an einen Seminartag mit Lehrversuch, bei der
Seminarlehrkraft zu Hause durchgefiihrt. Der Kontakt zu dem Seminarleitenden wurde von
mir hergestellt, da der Seminarleitende mir personlich bekannt ist. Das Interview hat 31 Minu-
ten gedauert. Vor ihrer Titigkeit als Seminarlehrkraft war die interviewte Person in der Schullei-
tung titig. Folgende Themen wurden besonders fokussiert bearbeitet: (1) die Lehrperson stelle
ein wichtiges Merkmal des Unterrichts dar, (2) die Selbstreflexionskompetenz der angehenden
Lehrkrifte ist entscheidend fiir deren Entwicklung, (3) die Schule und deren Rahmenbedingun-
gen sind fiir den Unterricht der angehenden Lehrkrifte konstitutiv, (4) das Classroommanage-
ment und die fachliche Tiefe des Unterrichts spielen eine grofie Rolle sowie (5) die angehenden
Lehrkrifte kommen mit fachlichen Mingeln in die zweite Phase der Lehramtsausbildung.

Grofiglockner

Das Interview fand mittags im Anschluss an miindliche Priifungen fiir das zweite Staatsexamen
fiir das Lehramt an Grund- und Mittelschulen statt und hat 50 Minuten gedauert. Der Kontake
wurde mir von einer dritten Person hergestellt, der der Seminarleitende aus seiner beruflichen
Titigkeit bekannt ist. Die Seminarlehrkraft ist bereits beruflichen Titigkeiten auflerhalb des
Schulsystems nachgegangen. Folgende Themen wurden besonders fokussiert bearbeitet: (1) die
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Lehrperson und deren Personlichkeit hat entscheidenden Einfluss auf den Unterrichtserfolg, (2)
die Schiilerinnen und Schiiler stehen im Mittelpunkt des Unterrichts, (3) es gibt ,natiirliches*
und ,antrainiertes Lehrergeschick®, (4) die Seminarlehrkraft sieht sich als Lernbegleiter sowie
(5) die Berufseinstellung und der Bezug zu Kindern sind entscheidend fiir den Lehrerberuf.

Jungfrau

Das Interview wurde vormittags in einem Café durchgefiihrt. Der Kontakt wurde von einer mir
bekannten Person hergestellt, der die Seminarlehrkraft aus ihrer beruflichen T4tigkeit bekannt
ist. Das Interview hat 60 Minuten gedauert. Vor ihrer Titigkeit als Seminarlehrkraft war sie
in der Schulleitung titig. Folgende Themen wurden besonders fokussiert bearbeitet: (1) der
Unterricht muss an der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler orientiert werden, (2) der
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler steht im Vordergrund des Unterrichts, (3) die Semi-
narlehrkraft sicht sich als Lernbegleiter, (4) der Unterriche, die Schiilerinnen und Schiiler und
die angehenden Lehrkrafte miissen sich stetig weiterentwickeln.

Kilimandscharo

Das Interview wurde an einem Abend bei der Seminarlehrkraft zu Hause gefiihrt. Der Kontake
wurde von mir personlich hergestellt, da die Seminarlehrkraft mir persénlich bekannt ist. Das
Interview hat 61 Minuten gedauert. Zum Zeitpunke des Interviews war die Person als Semi-
narlehrkraft fiir ein Fach am Gymnasium titig. Folgende Themen wurden besonders fokussiert
bearbeitet: (1) der fachliche Tiefgang im Unterricht ist entscheidend, (2) die Fachkompetenz
der Lehrkraft bedingt den Unterriche, (3) der Unterricht muss an den Bediirfnissen der Schii-
lerinnen und Schiiler orientiert sein und ,férdern durch Fordern sowie (4) die angehenden
Lehrkrifte kommen mit fachwissenschaftlichen Mingeln in die zweite Phase der Lehramtsaus-

bildung.

K2

Das Interview wurde an einem Vormittag bei der Seminarlehrkraft zu Hause gefiihrt. Der Kon-
takt wurde von einer mir bekannten Person hergestellt, der die Seminarlehrkraft aus ihrer be-
ruflichen Titigkeit bekannt ist. Das Interview hat 47 Minuten gedauert. Zum Zeitpunkt des
Interviews war die Person als Seminarlehrkraft fiir ein Fach titig. Die Seminarlehrkraft war
zudem schon als Schulbuchautor titig. Folgende Themen wurden besonders fokussiert bear-
beitet: (1) der fachliche Tiefgang im Unterricht ist entscheidend, (2) die Fachkompetenz der
Lehrkraft bedingt den Unterricht, (3) die kognitive Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler ist
im Unterricht entscheidend sowie (4) die Lehrkraft steuert den Unterricht und hierdurch den
Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler, (5) die angehenden Lehrkrifte kommen mit fach-
wissenschaftlichen Mingeln in die zweite Phase der Lehramtsausbildung.

Matterhorn

Das Interview wurde an einem Nachmittag bei der Seminarlehrkraft zu Hause durchgefiihrt.
Der Kontakt wurde von einer mir bekannten Person hergestellt, der der Seminarleitende aus
seiner beruflichen Titigkeit bekannt ist. Das Interview hat 105 Minuten gedauert. Folgende
Themen wurden besonders fokussiert bearbeitet: (1) die Lehrperson und deren Eigenschaften
haben groflen Einfluss auf den Unterricht und den Ausbildungserfolg, (2) die Schiilerinnen und
Schiiler miissen durch die Unterrichtsgestaltung unterhalten und motiviert werden sowie (3)
der Unterricht muss an den Bediirfnissen und Interessen der Lernenden orientiert sein.



Kurzportraits der Fille

Mont Blanc

Das Interview fand bei der Seminarlehrkraft zu Hause statt. Der Kontakt wurde von einer
dritten Person hergestellt, der die Seminarlehrkraft aus ihrer beruflichen Titigkeit bekannt ist.
Das Interview hat 50 Minuten gedauert. Vor ihrer Titigkeit als Seminarlehrkraft war sie in der
Schulleitung titig. Folgende Themen wurden besonders fokussiert bearbeitet: (1) der kognitive
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler ist im Unterricht entscheidend, (2) die Lehrperson
und deren Aufendarstellung bezichungsweise deren professioneller Habitus sind wichtig sowie
(3) die Berufsmotivation und Einstellung der Lehrkraft bedingen die Qualitit des Unterrichts,
(4) die Seminarausbildung sollte fachspezifischer ablaufen.

Mount Saint Elias

Das Interview wurde an einem Vormittag in einem Biiro in einem Gebéude eines 6ffentlichen
Trigers durchgefiihrt. Der Kontakt wurde von einer mir bekannten Person hergestellt, der die
befragte Person aus ihrem Umfeld bekannt ist. Das Interview hat 36 Minuten gedauert. Zum
Zcitpunke des Interviews iibte die befragte Person eine weitere Leitungsfunktion aus. Folgen-
de Themen wurden besonders fokussiert bearbeitet: (1) der kognitive Wissenserwerb bei den
Schiilerinnen und Schiilern ist entscheidend, hierzu muss die Lehrkraft Vertrauen in die Leis-
tungsfihigkeit der Lernenden haben und ,férdern durch Fordern®, (2) der Unterricht muss
einen klaren roten Faden und eine klare Zielstellung besitzen, (3) die angehenden Lehrkrifte
kommen mit fachlichen Mingeln in die zweite Phase der Lehramtsausbildung sowie (4) die
Schilerinnen und Schiiler stehen im Mittelpunkt des Unterrichts.

Monch

Das Interview wurde nachmittags in einem Seminargebiude eines 6ffentlichen Trigers durchge-
fithrt. Der Kontakt wurde von einer mir bekannten Person hergestellt, die die Seminarleitende aus
ihrer beruflichen Tatigkeit kennt. Das Interview hat 74 Minuten gedauert. Vor ihrer Titigkeit als
Seminarlehrkraft war sie in der Schulleitung titig. Folgende Themen wurden besonders fokussiert
bearbeitet: (1) die Personlichkeit der angehenden Lehrkrifte ist entscheidend fiir den Unterricht
und den Ausbildungserfolg, (2) die Methodenwahl spielt eine entscheidende Rolle im Unterriche,
(3) die angehenden Lehrkrifte kommen mit methodischen Defiziten in die zweite Phase der Lehr-
amtsausbildung sowie (4) die Schule und deren Rahmenbedingungen sind fiir den Unterricht der
angehenden Lehrkrifte konstitutiv.

Watzmann

Das Interview wurde mittags in einer Bibliothek in einem Gebiude eines 6ffentlichen Trigers
durchgefiihrt. Der Kontakt wurde von einer mir bekannten Person hergestellt, der der Semi-
narleitende aus ihrer beruflichen Titigkeit bekannt ist. Das Interview hat 60 Minuten gedauert.
Trotz der Linge des Interviews wurden keine wirklichen Narrationen erzielt und das Interview
verblieb meist auf der kommunikativ-generalisierenden Ebene. Trotzdem wurden folgende The-
men fokussiert bearbeitet: (1) die Struktur und die Vorbereitung des Unterrichtes sind wichtig
fiir den Unterrichtserfolg, (2) die Lehrperson und deren Eigenschaften bedingen den Unter-
richtserfolg sowie (3) der Unterricht muss an das Niveau der Lernenden angepasst werden.

Zugspitze
Das Interview wurde an einem Nachmittag im Anschluss an miindliche Priifungen zum zweiten
Staatsexamen fiir das Lehramt an Grund- und Mittelschulen durchgefiihrt und hat S0 Minuten
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gedauert. Der Kontakt wurde von einer mir bekannten dritten Person hergestellt, der die Person
aus ihrer beruflichen Titigkeit vertraut ist. Auf dem Weg zum Interviewort berichtete die Semi-
narlehrkraft von einem Priifling, der sehr nervés gewesen sei und die Befiirchtung hatte, dass er
nach dieser Priifung das zweite Staatsexamen nicht bestanden haben kénnte. Die Seminarlehr-
kraft erwihnte daraufhin, dass der Betreffende aufgrund dieser Unsicherheit moglicherweise
fiir den Beruf des Mittelschullehrers nicht geeignet sei, wenn er so auch vor der Klasse agiere.
Folgende Themen wurden besonders fokussiert bearbeitet: (1) der Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler ist entscheidend im Unterriche, (2) die Methodenwahl ist dem Ziel des kognitiven
Lernerfolgs der Lernenden unterzuordnen, (3) das professionelle Auftreten und die Berufs-
einstellung einer Lehrkraft sind wichtig, (4) das Vertrauensverhiltnis zwischen Lehrkraft und
Schiilerinnen und Schiiler ist wichtig fiir deren Lernerfolg.

3.2 Darstellung der Idealtypen der sinngenetischen Typenbildung

Im folgenden Kapitel werden die empirischen Ergebnisse zu einer sinngenetischen Typen-
bildung verdichtet. Nach dem Prinzip des ,Kontrasts in der Gemeinsamkeit® (R. Bohnsack,
2013, S. 253) konnte als gemeinsames Drittes der falliibergreifende abstrahierte Orientierungs-
rahmen und somit als Basistypik Lernen rekonstruiert werden. Alle Fille des Samples haben
Lernen in expliziter und impliziter Weise als Gesprichsgegenstand. Alle Fille stellen Lernen
in unterschiedlicher Art als konstitutiven Bestandteil guten Unterrichts dar. Im Rahmen der
wihrend des Forschungsprozesses sukzessiv voranschreitenden reflektierenden Interpretation
und des komparativen Vergleichs fungierte Lernen als tertium comparationis fur alle Falle. An-
hand der artikulierten Themen konnte somit Lerzer als homologes Muster aller Fille und somit
als Basistypik rekonstruiert werden. Hierbei konnte Lernen als Basistypik in zwei unterschied-
lichen Dimensionen rekonstruiert werden: zum einen in der Dimension Unterricht, also die
unterschiedliche Lesart von Lerzen in Bezug auf das Lernen im Unterricht, beispielsweise als
Lernprozess bezichungsweise als Lernergebnis, zum anderen in der Dimension Lehrperson, also
die unterschiedliche Lesart von Lernen in Bezug auf das Lernen fir die Unterrichtstatigkeit der
angehenden Lehrkrifte.

Das erkenntnisleitende Interesse dieser Studie wird nun in einem ersten Schritt in Form einer
sinngenetischen Typologie beantwortet. Aufgrund der Zweidimensionalitit der Basistypik
Lernen konnten in einem zweiten Schritt die typisierten Orientierungen der sinngenetischen
Typenbildung zueinander relationiert und in eine relationale Typologie tiberfithrt werden (vgl.
Kapitel 3.3).

Zur Verdichtung der Ergebnisse zu einer Typologie werden die rekonstruierten Orientierungs-
rahmen der einzelnen Fille weiter abstrahiert. Somit wird nicht jeder Typ durch einen Fall re-
prisentiert, sondern die Fille finden mit ihren einzelnen Orientierungsmustern Eingang in die
gesamte Typologie (vgl. hierzu Kapitel 2.3.3.1). So handelt es sich bei diesen Typen nicht um
das reale Abbild der interpretierten Fille, sondern um Idealtypen, die durch die Rekonstruktion
der Orientierungen der einzelnen Fille entstanden sind. Es werden zur Beschreibung der Typen
verschiedene Transkriptausschnitte unterschiedlicher Fille herangezogen, anhand derer die Ide-
altypen dargelegt werden.

3.2.1 Dimension ,,Lernen im Unterricht*

Der Aspekt Lernen wurde durch fallexterne komparative Analysen in der Dimension ,Lernen
im Unterricht” im Hinblick auf folgende Vergleichshorizonte spezifiziert:
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(1) Das Verhilenis zwischen sichtbarer und kognitiver Akeivitit der Schiilerinnen und Schiiler
im Unterricht

(2) Die Zielstellung des Unterrichts

(3) Die erwarteten beziehungsweise benétigten Kompetenzen der Lehrperson fiir den Unter-
richt

Im Folgenden werden nun die anhand der genannten Vergleichshorizonte rekonstruierten Ide-
altypen in der Dimension Lernen im Unterricht dargestellt. Zu Beginn wird in Kapitel 3.2.1.1
der Idealtyp ,Lernen als Gestaltung von Lernarrangements anhand der drei oben rekonstru-
ierten Vergleichshorizonte beschrieben. Im Anschluss daran wird in Kapitel 3.2.1.2 der zweite
Idealtyp ,,Lernen als kognitiver Aneignungsprozess“ wiederum vor dem Hintergrund der Ver-
gleichshorizonte dargestellt.

3.2.1.1 Typ 1: Lernen als Gestaltung von Lernarrangements

Der Typus ,,Lernen als Gestaltung von Lernarrangements” wird im Folgenden hauptsichlich
anhand der Referenzfille Ménch und Matterhorn dargestellt. Zur Illustration werden hierzu
noch Passagen aus anderen Interviews herangezogen. In diesem Kapitel wird das Verhilenis die-
ses Typs zum Lernprozess als sichtbare bezichungsweise kognitive Aktivitidt der Schiilerinnen
und Schiiler dargestellt. Auflerdem wird dargelegt, welches Ziel aus Sicht dieses Typs das Lernen
im Unterricht haben soll und auflerdem, welche Kompetenzen eine Lehrkraft aus Sicht dieses
Typs fiir diesen Unterricht benétigt.

Sichtbare Aktivitit vs. kognitive Aktivitit

In der folgenden Beschreibung mit Hintergrundkonstruktion einer Bewertung zeigt sich ein
konstituierendes Merkmal dieses Typus, die Orientierung auf die sichtbaren Elemente des Un-
terrichts. So wird in dieser Passage, aus dem Interview mit der seminarleitenden Person'® Eiger,
deutlich, dass ein Bestandteil des guten Unterrichts fiir diesen Typus ein strukturierter Unter-
richtsablauf ist.

Eiger, Zeile 170-181

mhm (2) also des is natiirlich hm (2) die Hauptarbeit auf die mer uns konzentriern das der Schiiler
arbeitet und nicht der Lehrer, () ih grade im ersten Jahr fillt des den Lehramtsanwirtern sehr schwer?

die Schiiler zum Arbeiten zu bringen? weil sie Schwierigkeiten hom mit dem (2) Drumherum? sog
i es moi klare Arbeitsauftrige zu stellen, des richtige Material zur Verfiigung zu stelln, die Medien
zur Verfiigung zu stelln (.) 4hm man merke im zweiten Jahr wird des wesentlich besser, sobald die
Lehramtsanwirter die Sicherheit ham sich von dem Schemata zu 16sen, (.) und ihm (3) da schaffen die
schr wohl (.) 4h dann auch die Schiiler auch zum Arbeiten zu bringen. (.) nicht alle? @(.)@ aber viele.

Durch die cingelagerte Bewertung ,die Hauptarbeit auf die mer uns konzentriern (Z.1701.)
zeigt sich, durch die Wortwahl ,, Hauptarbeit”, dass fur diesen Typus das sichtbare Arbeiten der
Schiilerinnen und Schiiler im Vordergrund steht. In der weiteren Beschreibung wird wiederum
deutlich, dass organisatorische Dinge wie das Stellen von Arbeitsauftrigen oder das Bereitstellen

18 Zur Wahrung der Anonymitit der befragten Lehrerbildenden sind in den nun folgenden Typenbeschreibungen
(Kapitel 3.2.1.1 bis einschlieflich Kapitel 3.3.3) die Geschlechter maskiert. Entweder werden geschlechtsneutrale
Formulierungen wie ,die seminarleitende Person verwendet oder das durch die entsprechenden Personalprono-
men beschriebene Geschlecht wird willkiirlich gesetzt und gibt keinen Hinweis auf das wirkliche Geschlecht der
befragten Seminarleitenden.
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von geeignetem Arbeitsmaterial diesem Typus wichtig sind und somit wird auch hier wiederum
der Bezug zum sichtbaren Unterrichtsablauf hergestellt.

In der nachfolgenden Erzihlung iiber eine Lehrprobe einer Lehramtsanwirterin im Fach
Deutsch wird die Orientierung dieses Typus, wonach das sichtbare Arbeiten der Schiilerinnen
und Schiiler im Mittelpunkt steht, nochmals sichtbar. So haben die Schiilerinnen und Schiiler
in dieser Lehrprobe ez dufSerst trockenes Thema“(Z. 189) gut gemeinschaftlich erarbeitet.

Eiger, Zeile 187-195

mh zum Beispiel hot a:: Lehramtsanwirterin im zweiten Joahr, eine Lehrprobe gehalten, ih Thema
Grammatikwerkstatt man méchte meinen ein duf8erst trockenes Thema, aber sie hot des so gut
aufgezogen das die in Gruppenarbeit dh selber sich ihm Merkmale zu Temporal- und Lokaladverbialen
erarbeitet ham und gemeinsam hams dann an der Tafel des Ergebnis gesammelt (.) und die Lehrerin hat
zu Hause gearbeitet und in der Stunde ham die Schiiler gearbeitet (.) und des find ich is zum Beispiel n
Paradebeispiel dafiir;

Durch die Betonung, dies sei ein ,,trockenes Thema*(Z. 189) gewesen, werden das sichtbare Ar-
beiten der Schiilerinnen und Schiiler und die durchdachte und motivierende Vorbereitung der
Lehrkraft nochmals hervorgehoben und somit die Wichtigkeit eines motivierenden und auf das
selbsttitige Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler ausgelegten Unterricht fiir diesen Typus
nochmals unterstrichen. Anhand der Fokussierungsmetapher ,, Paradebeispiel“ (Z.195) in der
abschliefenden Bewertung zeigt sich, dass fiir diesen Typus die Orientierung an den sichtbaren
Elementen des Unterrichts, fiir die Lernenden durch die organisatorischen Rahmenbedingun-
gen motivierenden Unterricht und die dadurch erreichte sichtbare Schiileraktivitit handlungs-
leitend ist.

In der Beschreibung einer Unterrichtseinheit einer angehenden Lehrperson durch die seminar-
leitende Person Grof8glockner wird die Orientierung, wonach die sichtbaren Elemente des Un-
terrichts als wichtig erachtet werden, nochmals deutlich.

Grofsglockner, Zeile 30-32

haben cinfach ja, wirklich mit grof8er Freude (.) am Unterrichtsinhalt vollig motiviert ih gearbeitet und
waren alle beschiftigt

So zeigt sich, dass allein das Augenmerk auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler und
die sichtbare Tatigkeit gelegt wird und die kognitive Aktivitit und das Lernen in diesem Fall
eine untergeordnete Rolle spielen beziehungsweise mit Ersteren gleichgesetzt werden.
Unterstrichen wird diese Orientierung durch die Erzihlung mit eingelagerter Bewertung der
seminarleitenden Person Grofiglockner, die tiber eine gelungene Mathematikstunde berichtet.
Auch hier werden wiederum nur die sichtbaren Elemente des Unterrichts als Qualititsmerkmal
angesehen.

GrofSglockner, Zeile 50-61

und sie hat dh quasi die Form der Pizza gewihlt und hatte dann kleine Pizzakartons fiir alle Schiiler
und die hatten also quasi alle was zum Anfassen da und haben mit diesen Kartons gearbeitet und des
war einfach nach ner kurzen Hinfithrung die (.) ja, die Schiiler sehr sehr schén ins Thema geholt hat
waren die Schiiler sofort titig, und hab gearbeitet zu zweit, (.) und dann ih in Gruppen auch Lésungen
gefunden aber erst am Anfangzu zweit, dann in der Gruppe; und einfach es war einfach schén zu schen
ih die haben ihre Lsungen verglichen einfach (.) wie die Schiiler, ja echt interessiert waren und vor
allem (.) ja ein- wirklich gearbeitet haben o
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So berichtet sie von einer handlungsorientierten Mathematikstunde, in der die Schiiler mithilfe
von Pizzakartons motiviert und selbsttitig gearbeitet haben. Durch die abschlielende Bewer-
tung ,ja echt interessiert waren und vor allem (.) ja ein- wirklich gearbeitet haben”(Z. 60f.) wird
die Orientierung dieses Typus, wonach die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler durch das
Unterrichtsarrangement und das sichtbare Arbeiten Qualititsmerkmale des Unterrichts sind,
nochmals unterstrichen.

Auch in der nachfolgenden Passage — wiederum aus dem Interview mit der seminarleitenden
Person Grofiglockner — wird nochmals anhand des Unterrichtsbeispiels der Mathestunde mit
der Pizzaschachtel der Fokus dieses Typus auf die Sichtstrukturen des Unterrichts unterstrichen.

GrofSglockner, Zeile 432—-443

dh wie verhalten sie sich untereinander und wie arbeiten sie am Unterrichtsgegenstand sind sie da mit
Begeisterung dabei weil daraus muss ich Riickschliisse ziechen wie muss der Unterricht gestalten werden
ich hab vorhin das Beispiel dieser Mathestunde mit diesen Pizzaschachteln gebracht ihm wenn die
Schiiler da nicht mehr authdren am Schluss, zu arbeiten und stindig dariiber diskutieren, dann muss
ich irgendetwas richtig gemacht haben (.) ihm ich wiirde jetzt mal wenn ich die Schiiler jetzt nicht
motiviert hab und die Schiiler dann die Pizzaschachteln kaputt machen vielleicht oder wegstellen oder
damitirgendwic fachfremden Blédsinn machen (.) dann hist irgendwas im Unt- in der unterrichtlichen
Planung schiefgelaufen

Hier beschreibt sie nochmals die bereits vorher beschriebene Mathematikstunde. In dieser ha-
ben die Schiilerinnen und Schiiler begeistert und bis zum Schluss am Unterrichtsgegenstand
gearbeitet. Daher miisse die Lehrkraft bei der Planung etwas richtig gemacht haben. Denn wenn
die Lernenden beispielsweise nicht bis zum Schluss mitarbeiten wiirden oder Dinge zerstoren
wiirden, dann wire etwas in der Planung falsch gelaufen. In dieser Beschreibung zeigt sich noch-
mals, dass fur diesen Typus die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler sowie das sichtbare
Arbeiten dieser am Unterrichtsgegenstand sehr wichtig sind. Der Unterricht miisse motivierend
gestaltet werden. Diese Orientierung wird durch die eingelagerte Bewertung ,,dann muss ich
irgendetwas richtig gemacht haben” (Z. 438) validiert. Durch die anschlieenden negativen Ge-
genhorizonte ,,Pizzaschachteln kaputt machen® (Z. 440 £.) bezichungsweise ,,fachfremden Blod-
sinn machen”(Z. 441 1) in der Beschreibung, was die Schiilerinnen und Schiiler alles in diesem
Unterricht hitten Negatives machen kénnen, und der anschlieSenden Bewertung ,,dann ib ist
irgendwas im Unt- in der unterrichtlichen Planung schiefgelanfen” (Z. 4421f.) wird die Orientie-
rung dieses Typus nochmals validiert. So miisse bei der Planung des Unterrichts vor allem auf
die sichtbare storungsarme Choreografie und den motivierenden Charakter des Unterrichts-
gegenstandes geachtet werden. Die Planung geschieht rein auf der Sichtebene des Unterrichts.
Ein weiteres konstituierendes Merkmal dieses Typus ist die Orientierung an individuellen Be-
zugsnormen des Lernens. So beschreibt die seminarleitende Person Ménch in der folgenden
Passage, dass sie von den angehenden Lehrkriften erwarte, dass der geplante Unterricht jedem
Lernenden die Moglichkeit gibt, dabei zu sein. Hierdurch wird nochmals die Orientierung in
Richtung einer motivierenden Unterrichtsatmosphire validiert als auch der Bogen zu einer in-
dividuellen Bezugsnorm des Unterrichts gespannt.

Monch, Zeile 754-756

des erwarte ich mir von meinen von meinen LA As dass die Lernangebote den Schiilern so weit gemache
werden dass sie immer die Méglichkeiten haben mitzumachen.
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Jedoch zeigt sich durch die Wortwahl ,,mitzumachen®, dass es diesem Typus vor allem um die
sichtbare Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler geht. Denn Mitmachen setzt nicht unbedingt
eine kognitive Aktivitit und einen damit verbundenen Lernprozess voraus. Auch in der folgenden
Passage zeigt sich noch mal die individuelle Bezugsnorm dieses Typus. So lehne dieser eine soziale
Bezugsnorm in Form einer modularen Férderung ab und legt Wert auf eine individuelle Bezugs-
norm des Unterrichts; indem ,,alle Prozessbeteiligten mitmachen kinnen“(ZZ.755f.), wird die Ori-
entierung auf die sichtbare Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler nochmals validiert.

Moinch, Zeile 1115-1119

ich bin ein absoluter Gegner von modularer Férderung weil sie stigmatisiert ich hab ganz selten gesehen
dass sie sich wirklich dann entwickeln und guter Unterricht erzeugt im Klassenzimmer Situationen wo
alle Prozessbeteiligten mitmachen kénnen

Durch diesen Kontrast zwischen modularer Férderung auf der einen Seite und dem Mitmachen
im Unterricht auf der anderen zeigt sich nochmals, dass fiir diesen Typus die sichtbare Akti-
vitit des einzelnen Lernenden im Vordergrund steht und die Orientierung am Lernzuwachs
der Schiilerinnen und Schiiler eine untergeordnete Rolle spielt. Durch die Wortwahl ,absoluter
Gegner(Z. 1115) in Bezug auf die modulare Férderung wird diese Orientierung nochmals va-
lidiert.

Auch in der folgenden Beschreibung tiber Beobachtungskriterien einer Lehrprobe wird wie-
derum die Orientierung dieses Typus an sichtbaren Merkmalen des Unterrichts deutlich. So
geht es in dieser Passage aus dem Interview mit der seminarleitenden Person Dufourspitze bei
den genannten Beobachtungskriterien allein um die sichtbare Choreografie des Unterrichts: Es
spielen Dinge wie das Aufrufverhalten der ,,Spannungsbogen”(Z. 827) oder bestimmte organi-
satorische bezichungsweise methodische Elemente der Unterrichtsstunde eine Rolle.

Dufourspitze, Zeile 822-830

ja auf die Sachen auf die man achten muss, zum Beispiel wie-wie wie ist die Fragetechnik wie ist der
Umgang mit den Schiilern wie ist des Aufrufen, also die so genannte Streuung heifit des ne also da kann
man auf so viel Sachen achten wie ist wie ist die stimmliche Verfassung baut er einen Spannungsbogen
auf ja ihm hat die Stunde insgesamt ein Spannungsbogen wie ist die Organisation was hat er fiir
methodische Varianten drin Einzelarbeit Gruppenarbeit die ganze Klasse ja also da kann man so auf @

()@ @(ein riesen Feld)@ ne

Anhand der betont und lachend gesprochenen Bewertung ., @(ein riesen Feld)@ ne“ (Z. 830)
am Ende der Aufzihlung von méglichen Beobachtungskriterien zeigt sich zum einen die Kom-
plexitit der sichtbaren Aktivititen im Unterricht, zum anderen wird hierdurch nochmals die
Orientierung dieses Typus validiert, wonach die sichtbaren Kriterien des Unterrichts bei der
Beurteilung des Unterrichts im Vordergrund stehen und die kognitive Aktivitit der Schiilerin-
nen und Schiiler und deren kognitiver Wissenserwerb bei der Beurteilung von Unterricht fuir
diesen Typus eine untergeordnete Rolle spielen. Denn durch diese Zuschreibung, dass ,m2an auf’
so viel Sachen achten” (Z.825) kénne, wird die Komplexitit der Beobachtungsméglichkeiten
unterstrichen, wodurch bei der Beobachtung nicht alle Dinge, in diesem Fall der kognitive Wis-
senserwerb, beachtet werden konnen, sondern eine Auswahl getroffen werden miisse.

In der Beschreibung einer Lehrprobenstunde im Fach Englisch aus der Eingangspassage des In-
terviews mit der seminarleitenden Person Matterhorn wird nochmals die Orientierung dieses
Typus, wonach die sichtbaren Elemente des Unterrichts bei der Beobachtung und Bewertung
des Unterrichts handlungsleitend sind, validiert.
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Matterhorn, Zeile 53-73

also in der Priifungsstunde ne Englischstunde Wortschatzeinfithrung (.) ih des ging um Geburtstag;
also Geburtstagsparty alles was drum rum ist und so weiter und dann hat er also an ein ein gigantisches
Tafelbild phantastisch und in der Mitte von Tafelbild war ne grofie Tiir die war aufgeklebt (.) jeder hatsich
gedacht warum hat er da die Tiir aufgeklebt na hat also des alles besprochen ja mit mit Geburtstagskerzen
Geburtstagstorte und wa bla-bla-bla was was weif8 ich was alles (.) #h Wortschatzeinfithrung so wie
mans halt macht? und ih am Schluss gings dann um des Geburtstagsgeschenk, (.) und der hatte des
alles in Richtung Mr. Bean h aufgebaut und ih dann hat er dann hat er so an die Tafel geklopft [klopft
mehrmals leicht auf den Tisch] und dann hab die Schiiler gesagt da hats geklopft sagt er ah dann mach
mer mal die Tiir auf und des war die Tiir an der Tafel dann hat er die also so bissl mit Tesa weggemacht
und hat die Tiir aufgemacht und da stand Mr. Bean und Mr. Bean hatte cin Geschenk, (.) und des
Geschenk hat er dann unten raufgeholt und hats dann hingestellt und hat gesagt wer méchte das
Geschenk aufmachen klar, uh ja? (.) und in dem Geschenk war dann der kleine Teddy von Mr. Bean; (.)

na des war natiirlich ein cin ein gigantischer Abschluss

So zeigt sich in dieser Beschreibung des Ablaufs der Unterrichtseinheit, dass fiir diesen Typus
die sichtbare Choreografie des Unterrichts und die damit verbundene Show bei der Beurteilung
des Unterrichts im Vordergrund stehen. Dies wird durch die Bewertung ,.ein gigantisches Ta-
felbild phantastisch” (Z. 56) sehr deutlich. Auch in der weiteren Beschreibung des Unterrichts
wird der Wert des Berichts auf die sichtbaren Elemente und die Dramaturgie des Unterrichts
gelegt. So ging es in der gesamten Stunde um Mr. Bean und um eine Geburtstagsfeier und um
das abschliefende Highlight der Stunde, das Geschenk. Durch das in diesem Bericht beildufig
erwihnte Unterrichtsthema, eine Wortschatzeinfithrung und deren Aufbau ,, Wortschatzeinfiih-
rung so wie mans balt macht?“(Z. 61), zeigt sich nochmals, dass fiir diesen Typus die sichtbare
Dramaturgie des Unterrichts einen grofSeren Stellenwert besitzt als das Ziel des kognitiven Wis-
senserwerbs der Schiilerinnen und Schiiler. Dies wird durch die abschliefende Bewertung der
Unterrichtsstunde ,ei gigantischer Abschluss“(Z.73) und den damit verbundenen Fokus auf
das Geschenk, den Teddy von Mr. Bean, nochmals validiert. Denn als Highlight der Stunde und
als Abschluss wird nicht eine abschliefende Sicherung genannt, sondern der sichtbare Effekt
eines Teddybars.

Ziel des Unterrichts

Auch in der folgenden Passage wird die Orientierung dieses Typus deutlich, wonach der Fo-
kus des Unterrichts auf den individuellen Bezugsnormen liegt und kriteriale Bezugsnormen
wie Lehrpline etc. eine untergeordnete Rolle spielen. So hitten sich die Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler in den letzten Jahren geindert und man bringe die geforderten Lern-
inhalte des Lehrplans nicht mehr komplett an die Schiilerinnen und Schiiler heran. Es werde
erwartet, dass sich die angehenden Lehrkrifte an den Voraussetzungen der Lernenden und nicht
an Lehrplinen orientieren.

Moinch, Zeile 714-792

und wenn ich jetzt sagen wiirde wie schaut Lernen aus ih damit diese neue Gruppe also da passt der
Lehrplan nicht mehr also wir kriegen viele Sachen einfach mit den mit den Voraussetzungen die die
Schiiler mitbringen einfach nicht mehr (.) in Ginze an unsere Schiiler ran und das hat sich schon
verandert in den letzten funf Jahren. dann erwarte ich dass Lernen so aufgebaut wird dass sichs immer
am Stand der Kinder orientiert und nicht am Stand von einem Lehrplan [...] des wiirde bedeuten dass
ich von meinen LA As erwarte wenn sie Lernsituationen konzipieren dass sie den Stand ihrer Schiiler im
Blick haben und nicht irgendein ein Arbeitsblatt ein Buch eine Vorgabe wie Lehrplan
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Durch die Wortwahl ,erwarte ich dass Lernen so aufgebaut wird“(Z.720£.) zeigt sich, dass die-
ser Typus Lernen als einen sichtbaren Prozess versteht, der durch ein bestimmtes Unterrichtsar-
rangement konstruiert bezichungsweise gefdrdert werden kann. Hierdurch wird nochmals die
Orientierung dieses Typus, wonach die Sichtstrukturen des Unterrichts das Qualititskriterium
guten Unterrichts sind, validiert.

Des Weiteren zeigt sich durch die dargelegte Erwartung an die angehenden Lehrkrifte am Ende
dieser Passage ,,dass sie den Stand ibrer Schiiler im Blick haben und nicht irgendein ein Arbeits-
blatt ein Buch eine Vorgabe wie Lehrplan® (Z.789 ), dass fiir diesen Typus die Schiilerinnen
und Schiiler im Mittelpunkt des Unterrichts stehen. Hierdurch wird die Orientierung, wonach
individuelle Bezugsnormen eine iibergeordnete und kriteriale Bezugsnormen eine untergeord-
nete Rolle fiir die Bewertung des Unterrichts spielen, nochmals validiert.

In der folgenden Beschreibung aus dem Interview mit der seminarleitenden Person Ménch
und der abschliefenden Bewertung wird wiederum die Orientierung dieses Typus, wonach die
Sichtstrukturen des Unterrichts das Qualititsmerkmal des Unterrichts seinen, deutlich. So habe
jeder Lernende die gesamte Unterrichtszeit am Unterrichtsgeschehen teilhaben kénnen und
hierdurch sei es zu keinen Storungen gekommen.

Monch, Zeile 764-768

und der Unterricht lief so ab dass eigentlich jeder Schiiler zu jeder Zeit teilnchmen konnte, ohne dass er
tiberfordert oder unterfordert war und er hatte eigentlich tiberhaupt keinen Anlass war ne fiinfte Klasse
(-) dh zu storen (.) des ist die Hochform die ich gerne hitte.

In dieser Passage zeigt sich wiederum, dass fur diesen Typus der organisatorische Ablauf und
der damit verbundene storungsfreie Verlauf des Unterrichts eine grofie Rolle spielen. Dies wird
durch die Beschreibung ,.er hatte eigentlich iiberhaupt keinen Anlass [...] zu storen(Z.766-767)
deutlich. Hierdurch wird nochmals die Orientierung, wonach die Sichtstrukturen des Unter-
richts ein Qualititsmerkmal des Unterrichts darstellen, validiert. Des Weiteren zeigt sich in
der Zuschreibung, dass kein Lernender tiber- bezichungsweise unterfordert war, nochmals die
Orientierung dieses Typus, die die individuellen Bezugsnormen des Unterrichts in den Vorder-
grund stellt. So liegt der Fokus des Unterrichts auf den Schiilerinnen und Schiilern und deren
individuellen Bediirfnissen sowie dem Lernzuwachs des Einzelnen. Hierbei stehen jedoch die
sichtbare Aktivitit und der storungsfreie Ablauf des Unterrichts iiber dem kognitiven Lernzu-
wachs des einzelnen Lernenden. Dies wird durch die Wortwahl ,zeilnehmen®deutlich, denn eine
gelungene Teilnahme setzt ein auf den Teilnechmer angepasstes Setting voraus und ein Lehrzu-
wachs wird bei einer Teilnahme nicht unbedingt intendiert.

Validiert werden die oben genannten Orientierungen dieses Typus nochmals durch den ab-
schliefenden Wunsch, wonach diese dargestellte individuelle Bezugsnorm, der storungsfreie
Ablauf des Unterrichts, als ,, Hochform“(Z.768) bezeichnet wird.

In der nachfolgenden Passage aus dem Interview mit der seminarleitenden Person Kilimand-
scharo werden wiederum die Orientierungen dieses Typus deutlich, wonach die Sichtstruktur
des Unterrichts, vor allem der methodische und motivierende Aufbau einer Unterrichtsstunde
und die Schiilerorientierung, als Qualititsmerkmale angesehen werden.

Kilimandscharo, Zeile 24-35

und sie hat, es eigentlich geschafft ihm einfach ne ganz klare Strukturierung der Stunde shm vorzuplanen
dhm in der sie methodisch sehr abwechslungsreich gearbeitet hat also angefangen mit ih nem
Experiment, dh also wo sie so Teebeutel hat in die Luft fliegen lassen wo einfach Gesetzmifligkeiten von
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von Luft, ih die erwirmt wird ih veranschaulicht ihm wurde und ih eben auch (.) sowohl Textarbeit
ihm wie auch dann er- erschliefen ihm von (.) einfach den ihm ih den den Winden, die sich eben
Druckunterschiede ergeben und des hat sie einfach total klasse gemacht, und die Schiiler waren von
Anfang bis Ende interessiert mit von der Partie

Denn die Stunde sei klar strukturiert und die Methodenwahl sehr abwechslungsreich geplant
gewesen. Anhand eines Experiments wurden die zu behandelnden Gesetze der Physik veran-
schaulicht und dann anhand eines Textes erschlossen. Die Schiilerinnen und Schiiler seien auch
die gesamte Unterrichtsstunde lang mit Interesse beteiligt gewesen.

Deutlich werden die Orientierungen dieses Typus nochmals durch eine Beschreibung mit Hin-
tergrundkonstruktion einer Bewertung aus dem Interview mit der seminarleitenden Person Ki-
limandscharo.

Kilimandscharo, Zeile 362—-369

dann ebenauch ihm (.) dass thm diese Schiilerzugewandheit ein wichtiges Kriterium ist ihm und einfach
auch ihm von der Unterrichtsfithrung her ihm (.) ne Lebendigkeit ih zustande kommt dadurch dass
Schiiler im hohen Mafle cingebunden werden und dhm cinfach dass letztlich ne Problemorientierung
stattfindet die einfach dhm die Schiiler vergessen lisst dass sie jetzt in ner Lehrprobe sind also wo einfach
ih wo man merke jetzt (.) shm entsteht dieses Feuer, das einfach Freude macht

Die Schiilerorientierung sei ,ein wichtiges Kriterium"® (Z.362f1). Auflerdem miisse im Unter-
richt eine Aktivitit vorhanden sein, die durch das ,im hohen MafSe”vorhandene Eingebunden-
sein der Lernenden erreicht werde. Dariiber hinaus miisse es eine Problemstellung geben, die die
Schiilerinnen und Schiiler motiviert.

So zeigt sich in der abschliefenden Bewertung in dieser Passage nochmals, dass das Unterrichts-
arrangement so gestaltet werden miisse, dass die Schiilerinnen und Schiiler motiviert und enga-
giert im Unterricht arbeiten.

Validiert wird die Orientierung, wonach die Sichtstrukturen des Unterrichts und ein Fokus
auf die Lernenden fiir diesen Typus handlungsleitend sind, durch die fokussierte Passage ,,die
einfach dhm die Schiiler vergessen lisst dass sie jetzt in ner Lebrprobe sind also wo einfach ih wo
man merkt jetzt (.) dbm entstebt dieses Feuer, das einfach Freude macht” (Z.367-370). Denn es
zeigt sich in dieser Passage, dass der Unterricht so gestaltet werden miisse, dass die Schiilerinnen

und Schiiler engagiert und motiviert bei der Sache sind und die Rahmenbedingung ,, Unzerricht”

vergessen.
In der nachfolgenden Erzihlung iiber die methodischen Uberginge im Unterrichtsgeschehen
wird der Fokus nochmals auf die sichtbaren Elemente der Schiilermotivation als Kriterien guten
Unterrichts gelegt. So miisse dieser Ubergang ,, funktionieren”(Z. 347) und man diirfe nicht ein-
fach nur sagen, man habe Arbeitsblitter dabei und diese werde man nun bearbeiten. Dies wolle
man als Schiilerin und Schiiler nicht héren, sondern die Lehrkraft miisse dies in eine Geschichte
verpacken. Dann habe man zwar auch ein Arbeitsblatt, jedoch klinge das anders.

Matterhorn, Zeile 346-356

was auch hiufig der Fall ist dass die methodischen Uberginge net funktionieren und des heifft und
jetzt hab ich euch Arbeitsblitter mitgebracht, des wenn ich hére dann krieg da da klappt bei mir des
Taschenmesser auf (.) ja des ist des was der Schiiler héren mochte? ja, er hat ein Arbeitsblatt fiir mich
mit ui wie fein ich freu mich ja drauf nein (.) sondern ich muss sagen meinetwegen jetzt nur als Beispiel
dh der-der Dieb hat sich verdiinnisiert und den wollen wir jetzt finden und da hab ich Tipps und schaun
mer mal welches Detektivteam den am schnellsten findet? (.) der hat auch ein Arbeitsblatt (.) aber es

klingt doch ganz anders
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In dieser Passage dokumentiert sich somit nochmals die Wichtigkeit der sichtbaren Elemente
des Unterrichts und der Schiilerorientierung. So werde die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler nicht aufgrund der inhaltlichen Sache erreicht, sondern durch das methodische Setting
und das schiilergerechte Aufbereiten der Arbeitsmaterialien. Guter Unterricht wird fiir diesen
Typus somit konstruiert durch die Choreografie des Unterrichts auf der Sichtebene und durch
ein hohes Mafd an Schiilermotivation.

Validiert wird diese Orientierung in der sehr drastisch formulierten Kritik tiber das Fehlen eines
schiilermotivierenden Ubergangs zu einer Arbeitsphase durch die Fokussierungsmetapher ,,da
klappt bei mir des Taschenmesser auf“(Z. 349).

Zum Erreichen dieser Forderung nach einem methodisch und didaktisch schiilermotivieren-
den Unterricht auf der Sichtebene setzt dieser Typus bestimmte Eigenschaften beziehungsweise
Kompetenzen bei den angehenden Lehrkriften voraus, diese werden im Folgenden dargelegt.

Erwartete Kompetenzen der Lehrperson

Auch bei den erwarteten Kompetenzen einer angehenden Lehrkraft zeigt sich wieder der Fokus
auf die sichtbaren Elemente des Unterrichts und eine individuelle Bezugsnorm. So erzihlt die
seminarleitende Person Monch, dass jemand, der gut an der Universitit gelernt habe, tiber die
Kompetenzen im Bereich der Fachdidaktik verfuge, jedoch nicht unbedingt im Bereich der Un-
terrichtsmethodik. So fehle es den angehenden Lehrpersonen an der Fertigkeit, den Unterricht
an das jeweilige Schiilerklientel anzupassen. Nur wenn die Kompetenzen in den beiden Berei-
chen Fachdidaktik und Methodik ausreichten, kénne der Unterricht unter Beriicksichtigung
der Individualitit des einzelnen Lernenden gelingen.

Monch, Zeile 184-197

aber? ich beobachte auch bei vielen die gut gelernt haben in der Universitit die hitten? zwar die
fachdidaktische Kompetenz haben aber die unterrichtsmethodische Kompetenz net. ihnen fehlen
Lehrverfahren wie mach ichjetzt ne Textanalyse sie wissen (.) des miisst mer so und so machen sind aber auch

nicht in der Lage des dann in in in im Hinblick von Innenstadtschule 25 Kinder Migrationshintergrund
(-) andere Bandbreite 16 oder 15 Kinder in M-Dorf ohne Migrationshintergrund also (.) da hat da ist die
Umsetzung der Fachdidaktik nicht vorhanden; und ich glaub des is die die grofite Trennweite der der
LAAs die die sowohl die fachdidaktische Kompetenz haben und die unterrichtsmethodische Kompetenz
haben wenn des wenn des zusammen geht (.) dann (klopft sich auf den Oberschenkel) funktionierts.

Es zeigt sich in dieser Passage, dass fiir diesen Typus Lernende nicht gleich Lernende sind. Um
dieser Heterogenitit gerecht zu werden, miisse eine angehende Lehrkraft tiber die entsprechen-
den methodischen und fachdidaktischen Fahigkeiten verfiigen. Somit werden in dieser Passage
wiederum die Orientierungen dieses Typus, wonach die Choreografie des Unterrichts und die
individuelle Bezugsnorm auf die Schiilerinnen und Schiiler guten Unterricht bedingen, deut-
lich. Dies wird durch die abschlieende Bewertung ,wenn des zusammen gebt (.) dann (klopft
sich auf den Oberschenkel) funktionierts. (Z. 195 ff.) nochmals validiert.

In der nachfolgenden Passage erzihlt die seminarleitende Person Eiger von der Unterschiedlich-
keit der einzelnen Schulen und den damit verbundenen Herausforderungen fiir den Unterricht
der angehenden Lehrkrifte. So miisse eine Lehrkraft in einer sogenannten Brennpunkeschule
beispielsweise mit Methoden aus dem Férderschulbereich arbeiten und miisse so auf die Be-
diirfnisse ihrer Schiilerinnen und Schiiler eingehen und das Niveau des Unterrichts an die Vo-
raussetzungen der Lernenden anpassen. Hierdurch zeigt sich nochmals der Fokus dieses Typus
auf die individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler und die daraus folgenden
unterrichtsmethodischen Voraussetzungen.
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Eiger, Zeile 229-238

mhm ihm (.) also wenn i ez zum Beispiel auf R-Stadt-Mitte eingeh (.) dann miissen da die
Lehramtsanwirter ganz anders arbeiten, die brauchen zum Beispiel dh bestimmte Methoden aus der
Forderschule, die sind sehr hilfreich zum Beispiel viel mit Symbolen zu arbeiten, viel mit Bildern zu
arbeiten, viel mit Satzanfingen? Hilfen zu Arbeiten und 4:hm vor allem auf die:: dh Bediirfnisse der
einzelnen Schiiler einzugehn, die miissen also sehr fit im Differenzieren sein, und dh miissen gelernt

haben des Niveau an die Schiiler anzupassen

Die Orientierung auf die individuelle Bezugsnorm des Unterrichts wird abschliefend durch die
Forderung ,,ih miissen gelernt haben des Niveau an die Schiiler anzupassen”(Z. 237 f.) nochmals
validiert.

Abschliefend zeigt sich in der nachfolgenden Erzihlung der seminarleitenden Person Zugspit-
ze tiber das Ziel ihrer Ausbildung der angehenden Lehrkrafte nochmals, dass fiir diesen Typus
bei der Betrachtung und Beurteilung von Unterricht vor allem die sichtbaren Elemente des Un-
terrichts eine Rolle spielen und der kognitive Lernerfolg eine untergeordnete.

So bilde sie die angehenden Lehrkrifte vor allem fiir ,Showstunden(Z. 548) in den Lehrproben
aus, denn da wolle man sehen, ,,was der Lebramtsanwiirter alles dranf(Z. 551 £.) habe.

Zugspitze, Zeile 547-552

ich bilde die Lehramtsanwirter aus in Bezug auf ich sag jetzt mal im weitesten Sinne Show und
Showstunden wie auch die Priifungen ich sag immer die Priifung ist das Meisterstiick (.) ja also ich will
da auch die Show sehen natiirlich ich will sehen was der Lehramtsanwirter alles drauf hat

So zeigt sich in der Wortwahl ,Showstunden”(Z. 548), dass es diesem Typus vor allem um den
sichtbaren Effekt im Unterricht geht und somit vor allem die Sichtstrukturen des Unterrichts
als Qualititsmerkmal angelegt werden. Validiert wird diese Orientierung nochmals durch die
abschliefende Forderung ,,ich will da auch die Show sehen”(Z.551), denn hierdurch zeigt sich
nochmals, dass es diesem Typus vor allem auf den Showeftekt und die Choreografie des Unter-
richts ankommt und dass ein kognitiver Wissenserwerb bei den Schiilerinnen und Schiilern ein
untergeordnetes Qualititskriterium des Unterrichts fiir diesen Typ darstellt.

Dieses Showmoment wird auch durch die Personlichkeitseigenschaften einer Lehrperson er-
reicht. Dies wird in der anschlieSenden Beschreibung von Matterhorn deutlich. So sei diese
Lehrperson ein ,,genialer Schauspieler” gewesen und die Beobachter wiirden bei einem solchen
Showtalent von den Stithlen fallen. Das Talent zur ,,Show*sei dabei ein Wesenszug der ,, Lehrer-
personlichkeir”.

Matterhorn, Zeile 1125-1131

des ist so ein genialer Schauspieler also der der kann des was ich zuerst gesagt hab mit der
Geschichtserzihlung und so weiter der kann also der d-da fallen die hinten von den Stiihlen, (.) ja was

der da abzichen kann und zwar ohne groffen Heck meck sondern des hat der einfach drauf, (.) und ih

dann hab ich gesagt schauts mal her und jetzt seht ihr was es ausmacht die Lehrerpersonlichkeit

In dieser Passage zeigt sich durch die Fokussierungsmetaphern ,,genialer Schauspielerund ,da

fallen die hinten von den Stiihlen” nochmals die Orientierung dieses Typus, wonach der Unter-
richt auf Sichtebene bewertet wird. Dariiber hinaus zeigt sich durch den Bezug zur Lehrerper-
sonlichkeit, dass fur diesen Typus die Lehrerpersonlichkeit und deren Unterhaltungstalent ein
wichtiger Bestandteil guten Unterrichts ist.
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Zusammenfassung

Dieser Typ konstruiert guten Unterricht sehr stark durch die Gestaltung von Lernarrange-
ments, sodass jede Schiilerin und jeder Schiiler aufgrund der individuellen Leistungsfahigkeit
am Unterricht teilnehmen kann. Die Orientierung an Rahmenbedingungen wie Lehrplinen
oder Ahnlichem spielt eine untergeordnete Rolle. Ziel des Unterrichts ist das motivierte und
stérungsarme Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler. Der kognitive Wissenserwerb der Ler-
nenden spielt eine untergeordnete Rolle, der einzelne Lernende steht im Mittelpunke. Dieser
solle sich aufgrund seiner eigenen Leistungsfahigkeit entwickeln. So muss der Unterricht me-
thodisch abwechslungsreich gestaltet werden und alle Schiilerinnen und Schiiler sollen durch
das didaktisch-methodische Arrangement zum motivierten Arbeiten und Mitmachen gebracht
werden. Hierbei steht die sichtbare Aktivitit der Lernenden im Vordergrund, so miissen diese
beschiftigt sein. Methoden unterstiitzen diesen Prozess. Der Unterricht muss durch sein sicht-
bares Arrangement motivierend sein, nicht unbedingt durch die zu vermittelnden Lernziele.
Die Lehrperson muss tiber ein breites Wissen im Bereich der Fachdidaktik und vor allem im
Bereich der Methoden verfiigen, des Weiteren muss sie in der Lage sein, die Schiilerinnen und
Schiiler zur Mitarbeit im Unterricht zu motivieren. Dariiber hinaus muss sie durch ihre extro-
vertierte und mitreiflende Personlichkeit die Schiilerinnen und Schiiler unterhalten und moti-
vieren kdnnen. Zusammenfassend kann dieser Typus mit dem Worten von Zugspitze charakte-

risiert werden: ,,ich will da auch die Show sehen”(Zugspitze, Z. 551).

3.2.1.2 Typ 2: Lernen als kognitiver Aneignungsprozess

Der Typus ,Lernen als kognitiver Aneignungsprozess® wird im Folgenden hauptsichlich an-
hand der Referenzfille K2 und Mont Blanc dargestellt. Zur Illustration werden hierzu noch
Passagen aus anderen Interviews herangezogen. In diesem Kapitel wird das Verhiltnis dieses
Typs zum Lernprozess als sichtbare beziehungsweise kognitive Aktivitit der Schiiler dargestellt.
Auferdem wird dargelegt, welches Ziel das Lernen fiir diesen Typus im Unterricht haben soll
und welche Kompetenzen eine Lehrkraft aus Sicht dieses Typs fiir diesen Unterricht benétigt.

Sichtbare Aktivitit vs. kognitive Aktivitit

In der folgenden argumentativen Erzihlung der seminarleitenden Person K2 wird deutlich, dass
es diesem Typus im Unterricht um die kognitive Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler geht
und dass guter Unterricht eine motivierende fachliche Tiefe haben miisse. So miisse er nicht
kleinschrittig, sondern spannend vom fachlichen Thema her aufgebaut werden und auch falsche
Beitrige sollten thematisiert werden, denn aus diesen konne die Klasse oft mehr lernen als von
richtigen Schiilerantworten.

K2, Zeile 378-384

ganz wichtig ih dass ih (.) also schr viele da mitmachen und nette Beitrige kommen und wie schon
gesagt nicht so engschrittig sondern spannender dh dass man die also vielleicht dh schon aus der Reserve
holt und so weiter und auch einmal nette falsche Beitrige kommen damit kann man ja oft mehr
anfangen als mit einem guten, weil man aus dem mehr lernen kann als wenn gleich die richtige Antwort
kommt fiir alle

In dieser Passage zeigt sich, dass fiir diesen Typus die Schiilermotivation und somit die aktive
Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht durch die Komplexitit der Gesamtheit
eines fachlichen Problems konstruiert und nicht durch ein Schritt fiir Schritt aufbereitetes me-
thodisches Setting erreicht wird. Dies wird durch die Wortwahl ,,nicht so engschrittia sondern
spannender” (Z.3791.) deutlich. Hierdurch wird bereits der erste Kontrast zum Typ 1 ,Lernen
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als Gestaltung von Lernarrangements“ deutlich, denn dieser konstruiert guten Unterricht und
die damit verbundene Schiilermotivation ausschlieflich tiiber das methodische Setting des Un-
terrichts.

Die geforderte kognitive Aktivitit der Lernenden und die fachliche Tiefe des Unterrichts wer-
den durch die Wortwahl ,,schon aus der Reserve holt“(Z.381) nochmals deutlich. So miisse der
Lernende durch ein fachliches Problem zur Mitarbeit motiviert werden.

Die kognitive Aktivitit und die Ausrichtung des Unterrichts an fachlichen Zielen und am Lern-
fortschritt wird durch die Passage ,,auch einmal nette falsche Beitrige kommen damit kann man
ja oft mebr anfangen als mit einem guten” (Z.381 1) deutlich. So miisse im Unterricht auch
ein falscher Beitrag thematisiert werden, um einen Lernfortschritt zu erzielen. Hierdurch wird
nochmals die Orientierung dieses Typus deutlich: Die kognitive Aktivitit des Schiilers und die
fachliche Tiefe des Unterrichts stehen im Mittelpunke.

In der nachfolgenden Beschreibung des Grobablaufs der Einfiihrung der Addition von Briichen
durch die seminarleitende Person K2 werden die Orientierungen dieses Typus, wonach die kog-
nitive Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler und die Thematisierung von Fehlern handlungs-
leitend sind, validiert. So miissten durch ein Problem zu Beginn verschiedene Moglichkeiten
gesammelt werden, wie Briiche addiert werden konnen. Anschliefend miisse die falsche Idee
der Addition von Nenner und Nenner sowie Zihler und Zihler direkt problematisiert werden.
Zu diesem Zweck diirfe auch etwas Falsches an der Tafel stehen. Durch diese Thematisierung
des falschen Verstindnisses kdnne bei den Lernenden das richtige Verstindnis der Addition von
Briichen besser erreicht werden als durch die sofortige Vermittlung der richtigen Vorgehenswei-
se und das beildufige Erwihnen dieses Fehlers.

K2, Zeile 388—412

ja [riuspert sich] wenn (6) ja die da bei der Multiplikation von von (2) oder bei der Addition von
Briichen, ih da (.) da kann man ih so verschiedene Méglichkeiten sammeln (.) zunichst wenn man
des richtig aufbereitet (.) ih also ma man macht ein einfithrendes Problem bei dem es dann notwendig
ist Briiche zu addieren, also kommt man auf das Problem Addition von Briichen und dann lisst man
mal vermuten wie man denn Briiche addieren kénnte und wenn die nicht irgendwie von den Eltern da
zu viel vorher mitgekriegt haben dann ist die Geschichte mit dem Hauptnenner und so weiter ja nicht
nicht im Gang dann sagen die sicher ih Zihler plus Zihler Nenner plus Nenner ist eine Frage welche
Reihenfolge sic haben ne, es gibt die Reihenfolge auch zuerst die Multiplikation zu machen oder sowas
und ih dann gibt’s de- des grofSe Verbot man soll nichts Falsches an der Tafel stchen haben und das find
ich ist ein bisschen ein Schmarrn, [...] und schaut sich des an, und ich glaub des ist wenn man dann
einmal mitgekriegt hat &h dass des Zahler plus Zihler Nenner plus Nenner falsch ist und dass des ganz
offen dahin gestellt wird obwohl des vielleicht tiberhaupt die tolle Idee am Anfang war dh dann bleibt
des besser hingen als wenn man des so nebenbei so ih sagt a aber bitte net

Durch die drastische Bewertung der Regel, nichts Falsches an der Tafel stehen haben zu diirfen,
als ,.ein bisschen ein Schmarrn® (Z.403) dokumentiert sich nochmals die Orientierung dieses
Typus, wonach die Thematisierung von Schiilerfehlern und die damit verbundene kognitive
Aktivierung der Schiiler und der fachliche Tiefgang des Unterrichts handlungsleitend sind. Au-
Berdem wird in dieser Passage deutlich, dass dieser Typus den Fokus auf den Lernzuwachs der
Schiilerinnen und Schiiler legt und den Unterricht an einem Lernziel ausrichtet, hier die Ad-
dition von Briichen. Dies wird durch die Passage ,,und ich glanb des ist wenn man dann einmal
mitgekriegt hat ih dass des Zibler plus Zibler Nenner plus Nenner falsch ist und dass des ganz
offen dahin gestellt wird obwohl des vielleicht iiberhaupt die rolle Idee am Anfang war ih dann
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bleibt des besser hingen als wenn man des so nebenbei so ih sagt a aber bitte net” (Z.406-412)
nochmals validiert.

In der Erzihlung der seminarleitenden Person Mont Blanc iiber die Methode des Lernzirkels
zeigt sich nochmals die Orientierung dieses Typus, wonach der kognitive Lernerfolg des Unter-
richts das konstituierende Merkmal guten Unterrichts ist und der methodische Aufbau des Un-
terrichts eine diesem Ziel untergeordnete Rolle spielt. Hierdurch wird nochmals der Kontrast
zum Typ 1 ,Lernen als Gestaltung von Lernarrangements® deutlich. So miisse der Unterricht
am Hauptziel Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler orientiert werden und diesem die me-
thodische Aufbereitung untergeordnet werden.

Mont Blanc, Zeile 68-89

aber wenn ich dann nen Lernerfolg und des ih doch nun mal unser Kerngeschift gut die Schiiler sollen
auch dh ih Wertebewusstsein erlangen es sollen Sozialkompetenzen geschult werden des ist schon klar
aber letztendlich soll am Ende der Stunde oder am Ende ciner Sequenz mehr an Wissen vorhanden sein
als als am Anfang und wenn ich des nur als als Materialprisentation und Herumgegehe dh veranstalte
oder die Materialien so einfach gestalte dass der Schiiler auf dem Status bleibt den er am Anfang ¢h
schon besessen hat eh er kann einen Ubungseffeke erzielen gut des kann auch natiirlich ih @(.)@ ein
Effeke sein aber dann bringt diese Lernform nix dann ist es ganz nett

Durch die Fokussierungsmetapher ,unser Kerngeschift“ (Z.68f.) wird nochmals die Orientie-
rung dieses Typus, wonach der Lernerfolg bei den Schiilerinnen und Schiilern und die damit ver-
bundene kognitive Aktivitit das konstituierende Merkmal guten Unterrichts ist, validiert, dem
alle anderen Elemente des Unterrichts untergeordnet werden miissen. Diese Orientierung wird
durch die abwertende Beschreibung der Methode des Lernzirkels als ,, Materialprisentation und
Herumgegehe“(Z.731.) nochmals unterstrichen. So stehen fiir diesen Typus die kognitive Aktivi-
tit und der Lernerfolg bei den Schiilerinnen und Schiilern im Vordergrund. Eine reine sichtbare
Aktivitat aufgrund eines methodischen Settings ist fiir diesen Typus kein Qualititskriterium des
Unterrichts. Dies wird durch die Bewertung ,,dann bringt diese Lernform nix dann ist es ganz ﬁz‘t“
(Z. 88f.) nochmals verdeutlicht. So werden in dieser Passage die sichtbaren Elemente des Unter-
richts als ,,ganz nett“(Z. 89) abwertend dargestellt. Hierdurch zeigt sich, dass fiir diesen Typus die
Tiefenstrukturen des Unterrichts ein Qualititsmerkmal des Unterrichts darstellen.

Die Orientierung des Typus, wonach der kognitive Wissenserwerb bei den Lernenden das Quali-
titsmerkmal des Unterrichts darstellt, wird durch die folgende Beschreibung der Beobachtungs-
kriterien des Unterrichts der seminarleitenden Person Mont Blanc nochmals validiert. So achte sie
beim Herumgehen auf den ,, Lernfortschritt (Z. 428) bei den Schiilerinnen und Schiilern und ob
durch die gestellten Arbeitsauftrige auch der beabsichtige Lernprozess bei den Schiilerinnen und
Schiilern erreicht werde. Dies konne man anhand der Schiilerergebnisse feststellen.

Mont Blanc, Zeile 427-43S

cigentlich acht ich bei den Schiilern genau auf des Gleiche worauf ich beim Lehrer achte erzielt er nen
Lernfortschritt kommt da irgendwie substanziell war raus und bei den Schiilern kommt da substanziell
was raus kommt des kommt was an oder wenn ich beispielsweise jetzt rumgeh dann acht ich bei
Arbeitsauftragen drauf ham die Schiiler des verstanden dh wird das bearbeitet was der Lehrer will in
welcher Qualitit wird des bearbeitet wie sind die Ergebnisse merkt man an den Ergebnissen dass des
verstanden wurde was intendiert ih wurde durch den vorherigen Lernprozess beispielsweise

Durch die nihere Spezifizierung des Lernfortschritts bei den Schiilerinnen und Schiilern durch
die Bewertung ,kommt da substanziell was raus“ (Z. 430) zeigt sich, dass fiir diesen Typus durch
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den Unterricht nicht nur ein Ergebnis erreicht werden miisse, sondern ein Ergebnis mit Gehalt,
welches die Schiiler weiterbringt. Hierdurch dokumentiert sich wiederum der Fokus dieses Ty-
pus auf den kognitiven Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Orientierung wird
durch das Beobachtungskriterium ,,ham die Schiiler des verstanden(Z. 432) nochmals validiert.
So geht es diesem Typus nicht nur um das Lernen von Sachverhalten, sondern auch um ein tief-
greifendes Verstindnis der zu lernenden Unterrichtsinhalte. Hierdurch wird die Orientierung,
wonach der kognitive Wissenserwerb bei den Schiilerinnen und Schiilern ein Qualititskriteri-
um des Unterrichts darstellt, nochmals unterstrichen.

Anhand der Beschreibung der angelegten Qualitdtsmerkmale bei der Beobachtung des Unter-
richts durch die seminarleitende Person Mont Blanc zeigt sich erneut, dass fiir diesen Typus
die Qualitit des Unterrichts an dem kognitiven Lernfortschritt der Schiiler gemessen werde.
So miisse der Lernende am Ende des Unterrichts mehr Wissen besitzen als zu Beginn. Hierbei
zihlten allerdings nicht die reine Beschiftigung im Unterricht, sondern die auf das Lernziel
orientierten zielgerichteten Tatigkeiten.

Mont Blanc, Zeile 702-707

des spielt wieder in Unterricht hinein und das seh ich ein Unterricht erziel wo am Schluss der Schiiler mehr
weif dh als er am Anfang ih gewusst hat und des Ganze nicht nur als als hohle Beschiftigung sondern als
sinnbringende sinnstiftende Titigkeiten dass jemand des schafft seinen Unterricht so zu gestalten

Durch den maximalen Kontrast zwischen einer ,boble/n] Beschiftigung“ (Z.705) und
wsinnbringende[n] sinnstiftende[n] Titigkeiten”(Z.705f.) dokumentiert sich die Orientierung die-
ses Typus, wonach eine zielgerichtete kognitive Aktivitat der Schiilerinnen und Schiiler im Vor-
dergrund des Unterrichts steht. Eine reine Aktivitit und Beschiftigung der Lernenden durch das
methodische Arrangement stellen nicht das Ziel des Unterrichts dar. Hierdurch wird wiederum
der Kontrast zum Typ 1 ,,Lernen als Gestaltung von Lernarrangements” sehr deutlich.

Auch in der nachfolgenden narrativen Passage tiber die eigene Berufsbiografie der seminarlei-
tenden Person Mont Blanc dokumentiert sich die Orientierung dieses Typus, wonach der kog-
nitive Lernzuwachs bei den Schiilerinnen und Schiilern das Qualititskriterium des Unterrichts
darstellt und dass ein reiner ,, Aktionismus“im Unterrichtsprozess abgelehnt wird.

Mont Blanc, Zeile 713-715

mir ist es tausendmal so gegangen dass ich mir nach ner Stunde gedacht hab ja war des jetzt (.) wirklich
Aktionismus oder ist auch wirklich was dabei rausgekommen

Dass es diesem Typus um den kognitiven Wissenserwerb und einen Lernzuwachs bei den Schii-
lerinnen und Schiilern geht, wird auch in der nachfolgenden Erzihlung iiber das Verstindnis
des Begriffs ,, Methodenkompetenz* (Z.751) deutlich. So verstcht die seminarleitende Person
Jungfrau unter Methodenkompetenz nicht das Anwenden vieler Methoden im Unterricht, son-
dern dass geeignete Methoden, die den angedachten Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler
unterstiitzen, im Unterricht verwendet werden.

Jungfran, Zeile 750-756

dann im Prozess geht’s drum dass die Kinder eben méglichst zhm aktiv sind und Methodenkompetenz
versteh ich vor allen Dingen darin nicht dass man viele Methoden 3h Richtung Kinder zhm transportiert

sondern dass man ausgewihlt gute Methoden oder sinnhafte Methoden cinfach transportiert und am
Schluss geht’s wieder drum ist was hingen geblieben ist wirklich Lernzuwachs entstanden
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So gehe es am Ende des Unterrichts darum, ob bei den Schiilerinnen und Schiilern ein Lern-
zuwachs zu verzeichnen ist, der Weg dorthin in Form von Methoden spiele eine untergeord-
nete Rolle. Dies wird durch die abschlieende Bewertung ,am Schluss geht's wieder drum ist

was hingen geblieben ist wirklich Lernzuwachs entstanden”(755£.) deutlich. Hierdurch wird die
Orientierung, wonach der kognitive Wissenserwerb bei den Lernenden das Ziel des Unterrichts
darstellt, verdeutlicht.

Die Orientierung, dass das Ziel des Unterrichts das Erreichen eines kognitiven Wissenserwerbs
bei den Schiilerinnen und Schiilern ist und dass die sichtbaren Elemente des Unterrichts — wie
beispielsweise die Methodenwahl — fiir diesen Typus eine untergeordnete Rolle spielen, zeigt
sich zudem anhand der Erzihlung der Person Zugspitze tiber einen méglichen Streitpunkt in
der Notenbesprechung einer Lehrprobe. Wenn ein Priifender in einem Fach eine bestimmte
Methode priferiere und meine, der Unterricht miisse dann genau so ablaufen, dann sei es ez
Streit um Methoden*(Z.261 1), jedoch schreibe der Lehrplan keine Methoden vor, sondern es
gehe bei der Bewertung des Unterrichts um ,,den Lerneffekt bei den Schiilern” (Z.265¢.) und

nicht um das Zeigen einer entsprechenden Methode.

Zugspitze, Zeile 257-266

also es kann zum Beispiel sein dass jemand in einem Fach ne besondere (.) Methode priferiert (.)

und der Meinung ist des miisste jetzt genau nach dieser Methode laufen und ich sag hm (2) mit der
gezeigten Methode wiirs genauso moglich gewesen der Effeke ist nicht grofer (.) dann ist es einfach
ein Streit um Methoden wo ich sag die (.) der Lehrplan schreibt mir keine Methode vor des kann der
LAA entscheiden und wenn der Effekt beim Schiiler da ist ist es egal ob die Methode oder die Methode
gewihlt hat er hat () er hat ja den Lerneffeke bei den Schiilern erreicht des wir so ein Punkt

Durch diese Passage und durch die Betonung des ,, Lerneffekt[s] (Z.265) bei den Schiilerinnen
und Schiilern wird die Orientierung, wonach die kognitive Aktivitit und der damit intendierte
Wissenserwerb bei den Schiilerinnen und Schiilern fiir diesen Typus das Qualititskriterium des
Unterrichts darstellt, nochmals validiert.

Dass fiir diesen Typus allein das Ziel des kognitiven Lernzuwachses bei den Schiilerinnen und
Schiilern zihlt und das methodische Arrangement eine untergeordnete Rolle fiir die Beurtei-
lung guten Unterrichts spielt, wird durch die nachfolgende Beschreibung der Merkmale guten
Unterrichts der seminarleitenden Person Dufourspitze nochmals deutlich.

Dufourspitze, Zeile 583-588

des ist ein guter Unterricht kann so viel unter- kann so viel unterschiedlich sein ein guter Unterricht ist
ist ist dann, grundsitzlich ganz egal wie er abliuft wenn was dabei raus, kommt wenn beide fa- Seiten
zufrieden, sind und ihm wenn man des Gefiihl hat hm es ist was gelernt, worden

So kénne ,ein guter Unterricht (Z. 583) sehr unterschiedlich sein und es sei ,ganz egal wie er
ablinft“ (Z.585), es miisse am Ende nur etwas gelernt worden sein. Es dokumentiert sich in
dieser Passage abermals der sehr starke Fokus dieses Typus auf den kognitiven Wissenserwerb
der Schiilerinnen und Schiiler als alleiniges Qualititsmerkmal des Unterrichts. Denn der Weg,
der Ablauf des Unterrichts zu diesem Ziel spielt fiir diesen Typus eine untergeordnete Rolle.

Die Ablehnung einer bloffen Betrachtung des Unterrichts auf der Sichtebene und die damit
verbundene Hervorhebung der Vermittlung des fachlich Richtigen wird in einer weiteren Er-
zihlung von Zugspitze tiber eine negative Lehrprobennotenbesprechung deutlich. So habe sich
die zu priifende Lehrperson selbst gut in Szene setzen konnen, jedoch wurde im Unterrichtsver-
lauf dann nicht auf die fachliche Richtigkeit bei der Aussprache der Schiilerinnen und Schiiler
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geachtet. Dies sei von den anderen Priifenden jedoch nicht bemerkt worden, sondern es sei nur
die ,,glatte Obeﬁdfhe“(z. 273) des Unterrichts betrachtet worden. Hierdurch sei eine ,,zu gute
Note“(Z.277) in der Lehrprobe vergeben worden.

Zugspitze, Zeile 268-277

es ist auch schon mal passiert dass jemand sich wunderbar als Person dargestellt hat der Priifling selber

(1) und (.) dh ich erinnere mich an cine Priifung da da ham die Schiiler einen Sachtext iiber Handys
bekommen wo dann UMTS-Standard vorkam in der sechsten Klasse und Prepaidhandys der Schiiler
hat spiter von Prebraidhandys gsagt wo einfach nur diese glatte Oberfliche ih (.) von den Priifern
gesehen wurde und (.) was beim Schiiler eben nicht hingen geblieben wurde ihm (.) des wurde nicht
geschen und da konnte ich dann die Priifer auch niche da drauf hinweisen des war einfach eine zu gute
Note

Anhand der Fokussierungsmetapher ,,glatte Oberfliche” (Z.273) im Vergleich zur gewiinsch-
ten fachlichen Richtigkeit dokumentiert sich wieder die Orientierung dieses Typus, wonach die
fachliche Tiefe und der kognitive Wissenserwerb bei den Lernenden das Ziel des Unterrichts
darstellt. Denn auf einer glatten Fliche kann nichts fest verankert werden und somit kann bei
der Betrachtung der ,glatte[n] Oberfliche”(Z.273) des Unterrichts auch nicht festgestellt wer-
den, welches Wissen bei den Schiilerinnen und Schiiler in dieser Stunde verankert worden ist.
Validiert wird diese Orientierung, wonach die fachliche Richtigkeit und nicht die Gestaltung
des Unterrichts rein auf der Sichtebene das Qualititsmerkmal des Unterrichts darstellt, durch
die abschliefende Bewertung ,,des war einfach eine zu gute Note* (Z2.277).

Durch diese Darstellung von unterschiedlichen Bewertungskriterien des Unterrichts der Prii-
fenden wird bereits zu den Zielen des Unterrichts tibergeleitet. Im Folgenden wird das Verhilt-
nis dieses Typus zu den eigentlichen Zielen des Unterrichts dargelegt.

Ziel des Unterrichts

In dieser Passage beschreibt die seminarleitende Person Grofiglockner, was sie unter einer gu-
ten Unterrichtsstunde versteht. Hierbei wird deutlich, dass als Ziel des Unterrichts fiir diesen
Typus ein Lernzuwachs bei den Schiilerinnen und Schiilern feststellbar scin miisse. So miissen
die Lernenden beispielsweise am Ende einer Musikstunde ein Musikstiick auch spielen konnen.
Des Weiteren wird in dieser Passage die Orientierung aus dem vorherigen Abschnitt, wonach
die Schiilerinnen und Schiiler durch das fachliche Thema zu motivieren sind und nicht durch
das methodische Unterrichtsarrangement, nochmals validiert. Dies wird durch die Beschrei-
bung ,mit grofSen Eigeninteresse am Unterrichtsgegenstand arbeiten (Z.711f.) deutlich. Hier
zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit Selbstmotivation am Unterrichtsgegenstand
arbeiten und somit nicht das methodische Arrangement der Stunde, sondern der Unterrichts-
gegenstand, also das fachliche Thema, die Motivationsgrundlage darstellt.

GrofSglockner, Zeile 711-719

dh die Schiller motiviert selbsttitig werden mit groflen Eigeninteresse am Unterrichtsgegenstand
arbeiten und einen Lernzuwachs feststellbar (.) h nachweisen kdnnen also wenn ich reingehe in die
Stunde Beispiel Musikstunde (.) und ih und die erarbeiten sich zum Beispiel eine Ensemblebegleitung
und ich kann feststellen dass die Schiiler von Anfang der Stunde am Ende dieses stolze Gefiihl haben sie
haben jetzt was bewiltigt und konnen das Stiick jetzt spiclen

Die Orientierung, dass das Ziel des Unterrichts der Wissenserwerb bei den Schiilerinnen und
Schiilern ist, wird anhand der Beschreibung am Ende dieser Passage deutlich. So miisse der Ler-
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nende ,am Ende dieses stolze Gefiihl haben”(Z.716£.), ctwas gelernt zu haben. Diese fokussierte
Beschreibung ,am Ende dieses stolze Gefiihl haben* (Z.716f£.) dokumentiert nochmals, dass
fir diesen Typus der Lernzuwachs bei den Schiilerinnen und Schiilern das grundlegende Ziel
des Unterrichts darstellt und dass die Motivation bei den Schiilerinnen und Schiilern ebenfalls
durch das fachliche Thema und den daraus resultierenden moglichen Wissenserwerb herbeige-
fithrt werde.

Anhand der biografischen Erzihlung tiber die Berufsmotivation der seminarleitenden Person
Grofiglockner zeigt sich nochmals die Orientierung dieses Typus, wonach der kognitive Wis-
senserwerb der Lernenden das Ziel des Unterrichts darstellt. So sei sie aus der gleichen Motiva-
tion heraus Seminarleitende geworden, aus der sie Lehrerin geworden sei. Es sei einfach schon,
»diesen Lernfortschritt zu sehen”(Z. 777 £.), wenn die Schiilerinnen und Schiiler, die sie begleitet
habe, am Ende der Schullaufbahn beispiclsweise ,,besser rechnen(Z.776) oder ein Referat auf
Englisch halten kénnen.

GrofSglockner, Zeile 769-778

letztlich ist die gleiche Motivation aus der ich Lehrer geworden bin des ist schén bei Schiilern sie sind
auch Lehrer sie wissen des es ist einfach schon zu sehen wenn sie ne siebte Klasse bekommen und sie
entlassen sic in der neunten zu merken sie kénnen jetzt besser sprechen die kénnen sich schriftlich ih
Stellung nehmen zu irgendwas (.) die konnen sich bewerben (.) die konnen a eh auf einem Instrument
was spielen, die ham a Ahnung (.) von Gedichten die kénnen besser rechnen die kdnnen auf Englisch
was sagen ein Referat halten einfach diesen Lernfortschritt zu schen

Durch die mehrfache Nennung der beschreibenden Wortwahl ,,die konnen® (bspw. Z.773) do-
kumentiert sich, dass fiir diesen Typus der kognitive Lernfortschritt bei den Schiilerinnen und
Schiilern das Ziel des Unterrichts darstellt. Denn die Schiilerinnen und Schiiler sollen am Ende
der Schullaufbahn mehr kénnen als zu Beginn und Kénnen setzt Wissen und Ubung voraus,
welche im Unterricht erlernt und durch ihn geleistet werden miissten. Die abschlieSende Be-
wertung ,einfach diesen Lernfortschritt zu sehen” (Z.777 £.) validiert diese Orientierung. So ist
fiir diesen Typus der erzielte Lernfortschritt das entscheidende konstituierende Merkmal guten
Unterrichts.

Dass fiir diesen Typus der kognitive Wissenserwerb mehr ist als nur etwas anwenden und be-
wiltigen zu kénnen, zeigt sich in der folgenden Passage der seminarleitenden Person K2. So
miisse fiir diesen Typus auch ein tieferes Verstindnis fiir das Fach beziehungsweise fiir das fach-
liche Thema erreicht werden. Dieser berichtet im Vorfeld iiber das fehlende mathematische Ver-
stindnis eines Referendars. In diesem Zusammenhang erzihlt er von einem Artikel, in dem sich
Mathematikprofessoren iiber das mathematische Verstindnis der Schiilerinnen und Schiiler
beschweren. So werde ,,die Mathematik nimmer tief genug unterrichtet(Z. 313), sondern man
rechne nur Aufgaben und erreiche dadurch kein nachhaltiges fachliches Verstindnis.

K2, Zeile 311-315

aber die haben im in im Prinzip dh die Mathematik nicht verstanden ne wie auch die Professoren ja auch
moniert haben dass die Mathematik nimmer tiefgenug unterrichtet wird dass man sagt wies geht, man
rechnet Aufgaben und dann kann man die sicher hindrillen und dann ist aber hinterher weg

Es dokumentiert sich in der Elaboration ,,dann kann man die sicher hindrillen und dann ist aber
hinterher weg“ (Z.3141£.) die Orientierung dieses Typus, wonach ein tiefgreifendes Verstind-
nis fiir den Unterrichtsgegenstand im Unterricht erreicht werden misse. So reicht es diesem
Typus nicht, bestimmte Aufgaben im Moment bewiltigen zu kénnen, sondern es miisse ein
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nachhaltiger Kompetenzzuwachs und ein tiefgreifendes Verstindnis fiir das Fach im Unterricht
erreicht werden und nicht nur das blofle Lernen fiir den Augenblick. Dies wird durch die ne-
gative Bewertung durch die Fokussierungsmetapher ,hindrillen”(Z. 314) deutlich, denn durch
ein ,Hindrillen® von Unterrichtsinhalten wird nur ein kurzzeitiger Wissenszuwachs intendiert.
Dieser vertiefte kognitive Wissenszuwachs als Ziel des Unterrichts wird auch in dem nachfol-
genden Vergleich der seminarleitenden Person Dufourspitze zwischen einer Sportlehrkraft und
einem Ubungsleiter im Verein deutlich. So gebe es einen Unterschied zwischen Schulsport und
Vereinssport. Denn die Lehrkrifte seien ,studierte Sportphilologen (Z.673) und da stehe ein
anderer kognitiver Anspruch dahinter als im Verein, wie beispielsweise das wissenschaftliche
Arbeiten.

Dufourspitze, Zeile 670-675

was kann ich mit Schiilern machen ja was ist der Unterschied (.) ihm Schulsport Vereinssport (.) ja im
Vereinssport wir sin- sind studierte Sportphilologen und keine Ubungsleiter (.) also ist da ein anderer

Anspruch dahinter Kognition ihm (.) auch ein wissenschaftliches Arbeiten ja, und des muss mer
natiirlich auch (.) ih ham

Es dokumentiert sich durch den maximalen Kontrast zwischen ,studierte[n] Sportphilologen”

(Z.732) und einem Ubungsleiter im Verein nochmals der Anspruch dieses Typus an den Unter-
richt. So zeigen sich in dieser Betonung auf die Bezeichnung,,studierte Sportphilologen”(Z.732) in

diesem Vergleich der intendierte hhere kognitive Anspruch sowie die Zielsetzung des Unterriches
und der damit verbundene vertiefte Lernprozess, der iiber ein blofSes Teilnehmen am Unterricht
(vgl. hierzu Typ 1 ,Lernen als Gestaltung von Lernarrangements®) hinausgeht.

Anhand dieser Passagen wird deutlich, dass von diesem Typus ein vertieftes fachliches Verstind-
nis als Ziel des Unterrichts angesehen wird. Durch die Betonung des Studiums wird deutlich,
dass dieser Unterricht auch bestimmte tiefgreifende fachliche Kompetenzen bei den Lehrperso-
nen voraussetzt. Diese Kompetenzen der Lehrperson werden im Folgenden dargestellt.

Erwartete Kompetenzen der Lehrperson

Um den von diesem Typus geforderten fachlich tiefgreifenden und auf kognitiven Wissenser-
werb ausgelegten Unterricht zu erreichen, miissen fir diesen Typus auch die Lehrkrifte iiber
bestimmte fachliche Kompetenzen verfiigen. So miisse die Lehrkraft tiber die entsprechende
Fachkompetenz in diesem Fach und tber deutlich mehr Wissen tiber den Unterrichtsgegen-
stand verfiigen als die Schiilerinnen und Schiiler.

GrofSglockner, Zeile 614—616

sie sollten fachlich kompetent sein (.) sie miissen in ihrem Fach deutlich weiter sein als die Kinder

miissen gut sein in dem was sie tun (.)

In dieser Beschreibung tiber die geforderten Eigenschaften einer Lehrperson zeigt sich, dass fiir
diesen Typus das vertiefte Fachwissen eine entscheidende Kompetenz der angehenden Leht-
krifte darstellt, um einen vertieften kognitiven Wissenserwerb bei den Lernenden zu erreichen.
Dies wird durch die Forderung ,miissen gut sein in dem was sie tun”(Z. 615 £.) deutlich.

Diese Orientierung, wonach die fachliche Kompetenz der angehenden Lehrkrifte eine ele-
mentare Voraussetzung fiir den Unterricht darstellt, wird auch in der Beschreibung der semi-
narleitenden Person Ménch deutlich. So kénne man fachliche Liicken bei den angehenden
Lehrkriften feststellen, die selbst nicht tiber das entsprechende Fachwissen verfiigen, um den
Schiilerinnen und Schiilern die entsprechenden Kenntnisse beizubringen.
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Monch, Zeile 256-263

und des auch im studierten Bereich also auch da miissen wir ganz klar feststellen dass auch (.) vor allem
das Fach Mathematik kann ich da hernechmen auch PCB!"?! dass da auch wirklich das Fachwissen nicht
vorhanden ist also wie funktioniert jetzt eine Zellteilung; wie 4h multiplizier ich einen Bruch in in an
ih Zihler von an wie ih ne Klammer in an Bruch Zihler aus also mh sie wissens auch fachlich net dann
wird’s natiirlich erst recht schwierig.

Durch die abschliefende Beschreibung mit eingelagerter Bewertung ,,sie wissens auch fachlich
net dann wird’s natiirlich erst recht schwierig“wird diese Orientierung validiert. So kann fur die-
sen Typus ein kognitiver Wissenserwerb bei Schiilerinnen und Schiilern durch einen fachlich
fundierten Unterricht nur durch eine Lehrkraft erreicht werden, die selbst tiber die entspre-
chenden fachlichen Voraussetzungen verfiigt, die weit iiber das angestrebte Wissen der Schiile-
rinnen und Schiiler hinausgehen.

In der Forderung nach ,.bessere[n] Seminarilebrer[n]“ (Z.337) in der folgenden Beschreibung
der seminarleitenden Person K2 dokumentiert sich nochmals die Orientierung, wonach eine
Lehrkraft iiber ein hohes Maf an fachwissenschaftlicher Kompetenz verfligen miisse.

K2, Zeile 337-340
wahrscheinlich bessere Seminarlehrer (2) @(2)@ des liegt also als ich Seminarlehrer war da gab es so
viele hervorragende Mathematiker da drin (.) dabei war also und die ham natiirlich (.) schon ein anderes

Niveau gehabt

Dies wird durch den Vergleich zwischen fritheren und jetzigen Seminarleitenden deutlich. So
habe es frither ,bervorragende Mathematiker (Z. 338) als Seminarleitende gegeben, hierdurch
habe die Ausbildung e/ anderes Niveau gehabt“(Z. 340). Durch die Erwihnung und die Ateri-
buierung der Profession des Mathematikers als hervorragend dokumentiert sich eine sehr starke
fachwissenschaftliche Verortung dieses Typus. Hierdurch wird die Orientierung, wonach eine
Lehrkraft fiir diesen Typus iiber ein hohes Maf§ an Fachwissen verfiigen miisse, validiert.

In der folgenden Beschreibung tiber aktuelle Seminarleitende und der abschliefenden Forde-
rung dokumentiert sich nochmals, dass fiir diesen Typus die fachwissenschaftlichen Kompe-
tenzen cine entscheidende Rolle fiir den Unterriche spiclen. So diirfe man als Seminarleitender
nicht automatisch davon ausgehen, nur weil man Seminarleitender sei, mache man ,,guten Un-
terricht“(Z. 604). Akeuell seien es oft Personen, die sich in der Schule hochgearbeitet haben und
da sollte man jedoch noch etwas ,draufsetzen” (Z. 606) und man solle bei der Auswahl stark
»auf die wissenschafiliche Note schauen(Z. 607).

K2, Zeile 603-609

und nicht zu sagen weil ich Seminarlehrer bin hab ich gleich einmal einen guten Unterriche (.) [...]
das sind ja oft welche 4h dh die sich da in der Schule so hervorgearbeitet haben und dann kénnt man
vielleicht doch ein Bisschen draufsetzen man sollte schon auf die wissenschaftliche Note sehr schauen

Durch das in Verbindung bringen von ,,guten Unterricht“(Z. 604) und der ,wissenschaftlichen
Note“ (Z.607) wird die Orientierung dieses Typus, wonach eine hohe fachwissenschaftliche
Kompetenz der Lehrkraft ein konstituierendes Merkmal guten Unterrichts darstellt, nochmals
validiert. So sei die fachwissenschaftliche Kompetenz entscheidend fiir den Unterrichtserfolg,
nimlich den kognitiven Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler.

19 Das Unterrichtsfach Physik-Chemie-Biologic (PCB)
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Neben diesen vertieften fachwissenschaftlichen Kenntnissen der Lehrkraft spielen auch die damit
verbundenen kognitiven Voraussetzungen der Lehrkrifte eine Rolle fiir diesen Typus. So miisse
cine angehende Lehrkraft iiber ,geistiges Verméigen” (Z.157) und iiber ein entsprechendes ,, Leis-
tungsvermaigen”(Z. 159) verfiigen, um den Unterricht in die geforderte fachliche Tiefe zu fithren.

K2, Zeile 156-159

natiirlich so, des setzt auch voraus dass der Referendar h ih geistiges Vermégen hat (.) ja, dass er also
dh nicht zu zu engmaschig und und das ein Bisschen ih kennt ja also schon ein Leistungsvermégen hat

Durch die Fokussierungsmetapher ,geistiges Vermigen™(Z. 157) in dieser Beschreibung doku-
mentiert sich, dass fir diesen Typus die kognitiven Voraussetzungen der angehenden Lehrkrifte
eine entscheidende Voraussetzung darstellen, um den Unterricht kognitiv aktivierend und mit
einer entsprechenden fachlichen Tiefe durchfiihren zu kénnen.

Diese Orientierung wird in der folgenden Beschreibung der seminarleitenden Person K2 va-
lidiert. So sei eine Lehrkraft, die ,die geistigen Fibigkeiten® (Z.309) nicht habe, zu ,,formal®
(Z.311) und habe das Prinzip der Mathematik nicht verstanden. Dies haben die befragten
Mathematikprofessoren kritisiert, namlich dass Mathematik in der Schule nicht mehr mit der
entsprechenden fachlichen Tiefe unterrichtet werde.

K2, Zeile 309-313

naja weil da fehlen halt die geistigen Fahigkeiten des aufzu- zunchmen ich mein ich mein wie ich schon
gesagt hab die sind formal (.) aber die haben im in im Prinzip ih die Mathematik nicht verstanden ne wie
auch die Professoren ja auch moniert haben dass die Mathematik nimmer tiefgenug unterrichtet wird

Durch die Fokussicrungsmetapher ,,die geistigen Fibigkeiten® (Z.309) im Zusammenhang mit
der geforderten fachlichen Tiefe des Mathematikunterrichts zeigt sich nochmals, dass fiir diesen
Typus die kognitiven Voraussetzungen der Lehrperson und die kognitive Aktivierung der Schi-
lerinnen und Schiiler im Unterricht zusammenhingen und beide konstituierende Bestandteile
guten Unterrichts fiir diesen Typus darstellen.

Die Orientierungen dieses Typus, wonach sowohl die kognitiven Voraussetzungen der Leht-
person als auch das vertiefte Fachwissen Voraussetzungen fiir einen guten Unterricht sind, wird
durch die Beschreibung der seminarleitenden Person Kilimandscharo nochmals deutlich. So
erzihlt sie, dass es den angehenden Lehrkriften schwerfalle, sich Themen selbst beizubringen,
und dass dariiber hinaus diese auch noch fachwissenschaftliche Liicken in bestimmten Berei-
chen hitten.

Kilimandscharo, Zeile 392—401

sie tun sich enorm schwer hm sich Sachverhalte selbststindig anzueignen (.) und ihm die dann auch
didaktisch entsprechend zu reduzieren das ist wiederum verstindlich ist nachvollzichbar aber des was
mich immer wieder tiberrascht des ist das zhm jemand selber nicht immer in der Lage cin Thema zu
erschliefen also wirklich (.) wo mir fachliche Liicken auffallen sei es in der Klimageografie jetzt im Fach
Geografie zum Beispiel hm und mh (.) wo sie wirklich zu kimpfen haben dann auch; also das zum
einen diese (.) fachlichen Defizite

So dokumentiert sich in dieser Passage durch die negative Attribuierung der angehenden Leht-
krifte, dass fiir diesen Typus sowohl die kognitiven Voraussetzungen von Lehrkriften als auch
das entsprechende Fachwissen vorhanden sein miisse, um den geforderten kognitiv aktivieren-
den und fachlich tiefgreifenden Unterricht durchfithren zu kénnen. Hierdurch werden die Ori-
entierungen dieses Typus nochmals validiert.
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Zusammenfassung

Dieser Typ konstruiert guten Unterricht sehr stark iiber das kognitive Lernen und somit tiber
den entstehenden kognitiven Wissenserwerb bei den Schiilerinnen und Schiilern. Hierbei spielt
nicht nur das reine Wissen eine Rolle, sondern auch ein vertieftes Verstindnis der Schiilerinnen
und Schiiler fiir bestimmte Sachverhalte. Einen reinen Schematismus lehnt dieser Typus ab. Der
Unterricht muss kognitiv aktivierende Elemente beinhalten, die die Lernenden zum Denken
anregen. So darf ein unterrichtliches Problem nicht rein abgearbeitet werden, sondern es soll ein
vertieftes Verstindnis fiir den Sachverhalt entwickelt werden.

Der Unterrichtsverlauf ist auf den Lernerfolg ausgerichtet und die eingesetzten Methoden die-
nen dem Lernerfolg, cine reine Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler auf Sichtebene lehnt
dieser Typus ab. Das Unterrichtsziel bedingt die Methode und nicht umgekehrt. An erster Stelle
steht das fachliche Wissen, auf dieser Basis konne der Unterricht dann auch offener gestaltet
werden. Die konstruktive Unterstiitzung findet auf Fachebene statt, so werden Schiilerfehler
thematisiert und die Lernenden durch kognitiv anspruchsvolle Aufgaben zum Denken angeregt
und hierdurch motiviert. Die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler wird durch das fachli-
che Thema bedingt und nicht durch das Unterrichtsarrangement.

Auf Seiten der Lehrperson spielt das Fachwissen cine entscheidende Rolle, dies unterstreicht
noch einmal die geforderte fachliche Orientierung des Unterrichts. So muss die Lehrkraft iiber
ein hohes Maf§ an Fachwissen verfiigen, um dem hohen kognitiven Anspruch an seinen Unter-
richt auch gerecht zu werden. Zusammenfassend kann dieser Typus mit den Worten der semi-
narleitenden Person Jungfrau beschrieben werden: ,am Schluss gebt's wieder drum ist was hingen
geblieben ist wirklich Lernzuwachs entstanden” (Jungfrau Z.7551.).

3.2.2 Dimension ,Lernen fiir den Unterricht“

Der Aspekt Lernen wurde durch fallexterne komparative Analysen in der Dimension Lernen fiir

den Unterricht im Hinblick auf folgende Vergleichshorizonte spezifiziert.

(1) Das Verhiltnis zur Professionalisierungsaufgabe.

(2) Die Delegation bezichungsweise Prognosefihigkeit der Eignung anhand von Personlich-
keitsmerkmalen.

(3) Die Personlichkeitsmerkmale einer Lehrperson.

(4) Die Selbstreflexionsfihigkeit bezichungsweise die persénliche Einstellung der angehenden
Lehrkrifte zur Professionalisierung.

Im Folgenden werden nun die anhand der genannten Vergleichshorizonte rekonstruierten
Idealtypen in der Dimension Lernen fiir den Unterricht dargestellt. Zu Beginn wird in Kapitel
3.2.2.1 der Idealtyp ,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig beziehungsweise moglich*
anhand der vier Vergleichshorizonte beschrieben. Im Anschluss daran wird in Kapitel 3.2.2.2
der zweite Idealtyp ,,Eine Professionalisierung ist notwendig bezichungsweise moglich® wieder-
um vor dem Hintergrund der Vergleichshorizonte dargestellt.

3.2.2.1 Typ 1: Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bezichungsweise moglich

Der Typus ,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bezichungsweise méglich® (man
konnte ihn auch treffend mit der geborene Lebrer” beschreiben) wird im Folgenden hauptsich-
lich anhand der Referenzfille Ménch, Matterhorn und Grofiglockner dargestellt. Zur Veran-

20 Der Begriff des geborenen Lehrers geht u.a. auf McMurry und McMurry (1910) zuriick. So beschreiben sie erstmals
1897 den Lehrer als geboren: ,, The teacher is born, not made” (1910, S. 2).
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schaulichung werden hierzu noch Passagen aus anderen Interviews herangezogen. In diesem Ka-
pitel wird das Verhilenis dieses Typs zur Professionalisierungsméglichkeit und -notwendigkeit
der angehenden Lehrenden dargestellt. Auflerdem werden die Personlichkeitsmerkmale einer
Lehrkraft und deren Wichtigkeit fiir diesen Typus dargelegt, dariiber hinaus wird die Wichtig-
keit der Selbstreflexion als ein bestimmendes Merkmal fiir diesen Typus dargestellt.

Professionalisierung

In diesem Ausschnitt aus der Eingangspassage des Interviews mit Ménch zeigt sich gleich zu
Beginn das konstituierende Merkmal des Typus, dass dieser eine Professionalisierung von ange-
henden Lehrkriften als nicht notwendig ansieht.

Monch, Zeile 70-77

und des ist des ist ganz spannend zu beobachten dass des Unterrichts- und Lehrverstindnis von von
solchen Leuten (.) geprigt is von (.) ob das von der Universitit kommt weif8 ich nicht moderner
Vorstellung von Unterricht und Lernen (.) des heifdt ich muss diesen Menschen gar nimmer aufzeigen
wie Schule und Lernen funktioniert hauptsichlich wie Lernen funktioniert weil die des wissen

So zeigt sich, dass es fir diesen Typus angehende Lehrkrifte gibt, die das notwendige Lehr-
verstandnis und die entsprechende Personlichkeit bereits vor der zweiten Phase der Lehramts-
ausbildung mitbringen. Hierdurch wird deutlich, dass dieser Typus bestimmten angehenden
Lehrkraften in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung nichts mehr beibringen miisse, da sie
das entsprechende Unterrichtsverstindnis schon mitbringen. Anhand dieser Eingangspassage
zeigt sich bereits, dass eine Professionalisierung von bestimmten angehenden Lehrkriften nicht
mehr als notwendig erachtet wird.

In einer weiteren Passage des Interviews mit der seminarleitenden Person Monch wird aufier-
dem die Auffassung deutlich, dass bestimmte Eigenschaften einer Lehrperson in der zweiten
Phase der Lehramtsausbildung nur bedingt erlernt werden kénnen.

Monch, Zeile 202-211

ihm die Heterogenitit is dh Jahrgangsiibergreifend also ihm (.) die Erstjihrigen des geht in allen?
Bereichen dh Unterrichtsorganisation also allein die Vorbereitung einer BUV da hab ich Zweitjahrige die
schaffen das immer noch net das wir dann ein Zimmer haben das die Schulleitung weiff dass ich komm
usw. dass der Unterricht abgesagt, worden ist. ich hab Erstjihrige die bei dem ersten Beratungsbesuch
alles perfeke machen und schon Stunden halten wo ich mit der Betreuungslehrkraft hinten drin sitz und

sag so was empfehlen wir jetzt noch.

So zeigt sich beispielsweise anhand dieser Passage tiber die Heterogenitit der Lehramtsanwirter
und dem damit verbundenen direkten Vergleich zwischen erst- und zweitjihrigen Lehramts-
anwartern bei der Durchfithrung und Planung einer besonderen Unterrichtsvorbereitung?!
(BUV), dass dieser Typus bestimmte Eigenschaften einer Lehrperson in der zweiten Phase der
Lehramtsanwirterzeit nicht professionalisieren kann. In diesem Fall bezieht sich die Eignung
einer Lehrperson auf die strukturierenden und organisatorischen Aufgaben einer Lehrkraft, die
dieser Typus als wichtig, jedoch als nicht erlernbar ansieht.

21 Zu den besonderen Verpflichtungen des Lehramtsanwirters bzw. der Lehramtsanwirterin (ZALGM, 2014, §24)
gehdren unter anderem auch die Anfertigung von sogenannten besonderen Unterrichtsvorbereitungen (BUV).
Von diesen miissen die angechenden Lehrkrifte wihrend der zweiten Phase der Lehramtsausbildung mindestens vier
absolvieren (ZALGM, 2014, §24 Abs.2). Hierbei setzt sich eine BUV aus insgesamt drei Einzelstunden zusammen,
die besonders vorbereitet und der Seminarlehrkraft vorgefiihrt werden miissen.
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Des Weiteren zeigt sich in diesem Ausschnitt nochmals, dass dieser Typus bei bestimmten Lehr-
kriften eine Professionalisierung nicht mehr fiir nétig ansieht, da diese schon zu Beginn der
Ausbildung alles Geforderte korrekt machen, und validiert hierdurch die Orientierung des Typs
aus dem vorangegangenen Abschnitt.

In der folgenden Passage, ebenfalls aus dem Interview mit der seminarleitenden Person Ménch,
wird nochmals anhand eines Erfahrungsberichts des Seminarleitenden deutlich, dass schon
nach einem Monat der zweiten Phase der Lehramtsausbildung ein Urteil iiber den Ausbildungs-
verlauf gefillt werden kénne.

Monch, Zeile 211-214

und was eine ganz spannende Erfahrung is ich hatte jetzt ungefihr 60 LAAs??? () ih begleitet ich hitte
ihnen von 58 bereits in den ersten vier Wochen sagen konnen was passiert.

Hierdurch wird die Orientierung dieses Typs, dass eine Professionalisierung bestimmter angehender
Lehrkrifte nur bedingt bezichungsweise nicht méglich beziehungsweise notig sei, erneut validiert.
So zeigt sich bereits anhand dieser Transkriptausschnitte, dass dieser Typus eine Professiona-
lisierung entweder als nicht notwendig oder als nicht méglich ansicht und somit nach eigener
Einschitzung keinen Einfluss auf die Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte hat.
Auch in der folgenden Beschreibung wird nochmals deutlich, dass dieser Typus eine Professio-
nalisierung mancher angehenden Lehrkrifte nicht fiir méglich erachtet.

Monch, Zeile 221-232

aber ich merk sofort Mensch da ist jemand dabei andersrum ich sch den ersten Beratungsbesuch und
es haut iiberhaupt nicht hin ihm dann kénnen sie des in der vierten BUV (klopft auf den Tisch) auch
wahrnehmen (2) wos dann einen Ausreifler gibt (1) is in den Lehrproben (2) da wird dann auf einmal
so viel Aufwand betrieben, ich denk auch schr viel mit Fremd- ih ih —zuarbeitung dass dann auch
Ergebnisse rauskommen dass ich LAAs hab die in der Unterrichtskompetenz die Note vier bekommen
in der Lehrprobe aber cinen Zweier machen

So kénnen Fehler, die zu Beginn der Ausbildung auftreten, auch noch am Ende dieser festgestellt
werden. Validiert wird diese Orientierung zudem dadurch, dass eine Verbesserung des vorher-
gesagten Priifungsergebnisses nicht auf eine Kompetenzsteigerung der angehenden Lehrkraft
zuriickgefithrt wird, sondern auf eine unterstellte Hilfe Dritter.

Auch in folgender Passage zeigt sich am Beispiel einer schon erfahrenen Lehrkraft, dass eine
Professionalisierung von Lehrkriften aus der Sicht dieses Typus nur bedingt méglich ist.

Moinch, Zeile 680-687

und (.) des kann () bedingt ja auch nur Einfluss nchmen also eine Lehrkraft die 15 Jahre im Schuldienst
is 10 Jahre (.) 2hm (.) entweder ist sie gut (.) oder sie ist nicht gut. dann wird sie durch meine zwei
Vormittage auch net besser werden ahm vielleicht wird sie dadurch 4hm angeregt zu tiberlegen ob sie des
nichstes Jahr noch mal macht? ja und er sagt ne da lass ich ez mal die Finger davon dhm also (.)

So kann beispielsweise eine Betreuungslehrkraft® durch eine Fortbildung nicht weiter profes-
sionalisiert werden, da die Kompetenz einer Lehrkraft schon von Beginn der Berufssozialisa-

22 Die Abkiirzung LAA steht fiir Lehramtsanwirter beziehungsweise Lehramtsanwirterin

23 Eine Betreuungslehrkraft betreut die angehende Lehrkraft im Prakeikum, ist in der Regel eine Klassenlehrkraft
und unterstiitzt den Lehramtsanwirter oder die Lehramtsanwirterin bei der Erreichung der Ausbildungsziele. Sie
fihrt den angehenden Lehrkriften Unterricht vor und bespricht diesen mit der angehenden Lehrkraft. Auflerdem
gewihrt sie Einblicke in die tigliche Erzichungs- und Unterrichtsarbeit und in weitere Titigkeitsbereiche einer

Lehrkraft (ZALGM, 2014, §14).
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tion festgelegt sei und nicht geindert werden konne. Entweder man hat die Eignung oder hat
sie nicht. Als einzige Einflussmdglichkeit von Seminarleitenden wird hier das Hinarbeiten auf
ein Niederlegen des Amtes als Betreuungslehrkraft angeschen. Somit wird durch diese Passage
die Orientierung dieses Typs nochmals validiert, dass eine Professionalisierung von bestimmten
Lehrkriften nicht moglich sei.

Im Gegenzug dazu wird neben der Nichtméglichkeit der Professionalisierung die Nichtnotwen-
digkeit der Professionalisierung nochmals im Interview mit der seminarleitenden Person Grofi-
glockner durch die eindriicklich beschreibende Fokussierungsmetapher ,natiirliche(s] Lebrerge-
schick“(Z. 16) deutlich. Hierdurch wird die Orientierung dieses Typus nochmals unterstrichen.

GrofSglockner, Zeile 15-26

und die hat (.) ih was da einfach auffillig war ist das die (.) ich sag mal das natiirliche Lehrergeschick;
ihm (.) das man einfach merke das auch das was man sich am Anfang als ersten anschaut, wie steht die
Person vor der Klasse (.) da geht es noch nicht mal Unterrichtsmethoden sondern wie wirke diese Person
auf Kinder (.) wie geht diese Person mit Kindern um; wie ist die Interaktion (.) shm (2) ja was strahlt sie
aus, sie hat die ne positive Ausstrahlung ist sie selbst zeigt es Selbstinteresse daran und des ist mir in der
Stunde wirklich im Gedéchtnis geblieben weil ich nach der Stunde gedacht hab ich wiirde diese Frau
gern sofort, in die Priifung schicken (2)

Anhand dieser Beschreibung wird deutlich, dass fiir diesen Typus bestimmte Persénlichkeits-
eigenschaften schon vor der Lehramtsausbildung vorhanden sind, die von Natur aus zu dieser
Person gehoren. Diese Eigenschaften gehoren zur Person und konnen nur bedingt erlernt
werden. So kommt in dieser Passage zum Ausdruck, dass eine Professionalisierung von Lehr-
kriften, die ,,natiirliche[s] Lebrergeschick”(Z. 16) besitzen, nicht nétig sei, da diese schon alle
nétigen Voraussetzungen mitbringen. Verstirkt wird diese Orientierung nochmals durch die
Zuschreibung, dass so eine Person sofort die zweite Lehramtspriifung absolvieren konne. Au-
Berdem wird hierin nochmals deutlich, dass die Persénlichkeit einer Lehrperson und deren
Wirkung auf Kinder fiir diesen Typus eine wichtige Grundvoraussetzung fiir den Unterricht
darstellt, da diese das Erste sei, was zu Beginn der Ausbildung betrachtet werde. Hierdurch
wird auch eine Priorisierung vorgenommen, indem die Lehrerpersénlichkeit und deren Wit-
kung auf Kinder vor Unterrichtsmethoden oder die fachliche Durchdringung oder Ahnliches
gesetzt wird.

Dass fiir diesen Typus eine Professionalisierung mancher angehenden Lehrkrifte nicht moglich
erscheint, wird durch den abschlieenden Satz der Passage aus dem Interview mit der seminar-

leitenden Person Matterhorn ,,ich weif§ genan dass er des nicht schafft“(Z. 577) deutlich.

Matterhorn, Zeile S75-S77

also ich hab jetzt die ganze Zeit schon hingeredet dass er vielleicht nach dem ersten Jahr authért (.) ne,
er er nee ich schaff das (.) ich weif§ genau dass er des nicht schafft

In der folgenden Beschreibung zeigt sich aufferdem, dass auch Eigenschaften wie beispielsweise
das Auftreten und die damit verbundene Korpersprache fur diesen Typus nicht erlernbar er-
scheinen, somit wird bereits hier ein weiterer Aspekt, nimlich die Wichtigkeit mancher Person-
lichkeitseigenschaften, erwihnt.

Matterhorn, Zeile S64-575

ja, und dann ja gut des Auftreten kommt noch mit dazu wenn ich da schon so verunsichert da steh so
als lebendiges Fragezeichen dann strahl ich ja net unbedingt Souverinitit aus weder in in Richtung
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Schiiler noch in Richtung Eltern und da muss ich ihnen sagen also wenn dann solche, ich nenn jetzt
keine Namen aber wenn solche Faktoren alle auf einen zusammentreffen dann muss man sagen dann
muss man einfach die Menschheit vor jemanden bewahren (.) so bitter wies fiir den ist aber es geht
einfach net dem kann ich keine Schiiler dem kann ich keinem Kollegium und dem kann ich keinem dh

ih Schulleitungen dh zumuten geht net, (.)

Dies wird durch die Fokussierungsmetapher ,lebendiges Fragezeichen (Z.565) deutlich. An-
hand dieser Beschreibung zeigt sich aufSerdem, dass Personlichkeitsmerkmale einer Lehrperson
ebenfalls fiir diesen Typus eine wichtige Rolle spielen. Durch die Bewertung ,,mzuss man einfach
die Menschheit vor jemanden bewahren(Z. 5701£.) zeigt, dass eine Professionalisierung mancher
angehenden Lehrkrifte nicht méglich sei und als einzige Alternative der Abbruch der Ausbil-
dung gesehen wird. So spielen fiir die Professionalisierbarkeit von angehenden Lehrkriften fir
diesen Typus auch personlichkeitsimmanente Merkmale einer Person eine Rolle.

Delegation: Prognosefihigkeit der Eignung anhand von Personlichkeitseigenschaften

Als eine Alternative zum Abbruch der Ausbildung sicht der Typus ,,Eine Professionalisierung
ist nicht notwendig bezichungsweise moglich®, dass die Entscheidung tiber die Eignung zum
Lehrerberuf in sogenannten Assessmentverfahren vor Beginn der Ausbildung delegiert wird.
Hierdurch wird die Wichtigkeit bestimmter Personlichkeitseigenschaften als Voraussetzung fuir
den Lehrerberuf angesehen, welche nicht verinderbar sind und somit nicht in der Lehramtsaus-
bildung professionalisiert werden kénnen.

Eiger, Zeile 406-408

also als erstes dh wiird ich angehen dass die Lehramtsanwirter die Moglichkeit ham fiir sich zu
iiberpriifen ob sie geeignet sind (.) bevor sie ins Studium gehn ()

Auch im Interview mit der seminarleitenden Person Mont Blanc wird nochmals die Auffassung
deutlich, dass die personliche Eignung schon vor dem Eintritt in das Lehramtsstudium getestet
werden konne. Hierdurch wird die Orientierung, dass eine Professionalisierung bestimmter Per-
sonen zur Lehrkraft nicht méglich sei, nochmals validiert.

Mont Blanc, Zeile 354-364

der dramatischte Fall der aber nicht zu ih selten vorkommt einfach der ist dass im in der zweiten (.) ih
Phase festgestellt wird dass keine Eig;lng fiir den Beruf ih vorhanden ist und dann steht man wirklich
mit absolut leeren Hinden da wenn man tiber dreiffig Jahre alt ist und des ist wirklich ein des ist wirklich
ein Drama weil man als Lehrer einfach keine Méglichkeiten hat irgendwo anders dh fufizufassen und
demm dem kénnte man vorbeugen des wird ja jetzt teilweise an Universititen bereits ih gemacht so ne
Art Eignungsfeststellung aber wenn wenn des wirklich am Anfang oder vor Eintritt des Studiums shm

massiver gestaltet wiirde

In der Forderung der seminarleitenden Person Matterhorn wird nochmals die Orientierung des
Typs deutlich, dass bestimmte Eigenschaften einer angehenden Lehrperson schon vor der Aus-
bildung vorhanden sind, welche die Professionalisierung beeinflussen.

Matterhorn, Zeile S04-507

ganz toll, wire ih ( ) Uni-Stadt hats glaub ich gemacht schon aber auf freiwilliger Basis (.) des
wir ein Assessment-Center also dh wirklich dass man sagt okay ich stell mich mal hin hab ichs drauf

oder hab ichs nicht drauf (.)
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In dem letzten Satz dieser Beschreibung wird die Orientierung dieses Typus nochmals vali-
diert. So kdnne durch ein Assessmentverfahren die Eignung zum Lehrerberuf getestet werden
und zum anderen gibt es Personen, die fiir den Lehrerberuf geeignet sind und welche, die
nicht geeignet sind. Die Frage ,hab ichs drauf oder hab ichs nicht drauf“ (Z. 5051.) validiert
nochmals die Orientierung an der Nichtprofessionalisierungsnotwendigkeit beziechungswei-
se -moglichkeit.

Auch in der Passage aus dem Interview mit der Seminarleitenden Person Zugspitze wird durch
die Forderung nach einem Assessmentverfahren die Orientierung, dass bestimmte Personlich-
keitseigenschaften schon vor Beginn der Ausbildung vorhanden sein miissen und nicht im Rah-
men der Ausbildung erlernt werden kénnen, validiert.

Zugspitze, Zeile 692698

ja, vielleicht miisste man die Auswahl im Vorfeld so ein Assessmentverfahren dass man sagt nicht jeder
Mensch der theoretische Aufgabenstellungen an der Uni, gut meistert (.) thm kriegt die halbe Note fiir
des Examen und er ist per se schon quasi dafiir geeignet wenn er so wie in der Grundschule zum Teil mit
Eins Komma kommt aber personlich nicht in der Lage ist ihm mit Kindern gut zu arbeiten

Des Weiteren zeigt sich durch diese Erzihlung, dass die Personlichkeitseigenschaften einer
Lehrperson und deren Umgang mit Kindern fiir diesen Typus wichtiger fiir den Lehrberuf sind
als die theoretisch erlernbaren Fihigkeiten. Somit zeigt sich bereits in diesen Passagen, dass be-
stimmte Personlichkeitseigenschaften fiir diesen Typus bei den angehenden Lehrkriften eine
grofle Rolle spielen, welche nur bedingt erlernt werden kénnen und wichtiger sind als das an der
Universitit erlernbare professionelle Wissen.

So zeigt sich auch in der folgenden Passage, dass fiir diesen Typus die an der Universitit erlern-
baren professionellen Wissensbestinde keine Rolle bei der Eignung fiir den Lehrerberuf spie-
len, sondern dass allein das Unterrichten und die bereits vorhandenen und dafiir notwendigen

wpidagogischen Fihigkeit[en]“(Z. 444) von Bedeutung sind.

Matterhorn, Zeile 443—447

jawenn er ein gutes erstes Staatsexamen geschafft hat des muss mit der padagogischen Fihigkeit gar nix
zu tun haben das ist ja das Witzige ne, der der hat dann einen Schnitt von 2,0 oder 1,89 und dann keinen
Unterricht halten (.) kann das sein? na natiirlich nicht

Personlichkeitsmerkmale einer Lehrperson

Die vorherigen Passagen weisen auf ein weiteres konstituierendes Merkmal dieses Typus ,Eine
Professionalisierung ist nicht notwendig bezichungsweise méglich® hin. Dies ist die Zuschrei-
bung bestimmter Personlichkeitseigenschaften, die fiir eine Lehrperson forderlich beziehungs-
weise nicht forderlich seien.

In der folgenden Beschreibung der seminarleitenden Person Ménch zeigt sich, dass dieser Typus
bestimmte Personlichkeitsmerkmale als zutriglich fiir den Lehrerberuf ansieht und bestimmte
Merkmale als weniger forderlich.

Monch, Zeile S16-521

des ist die Bandbreite von von der Persénlichkeit her (.) ihm (3) hab ich wiird ich sagen 80% (.)
extrovertierte Menschen offene Menschen zukémmliche Menschen kommunikative Menschen
wichtig fiir den Beruf, und 20% schr zuriickgezogene introvertierte. die (.) natiirlich mit diesen
Verhaltensmerkmalen natiirlich Schwierigkeiten ham
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Es wird deutlich, dass fiir diesen Typus introvertierte Personlichkeiten Schwierigkeiten im
Lehrerberuf haben werden. Hierdurch wird auch sichtbar, dass dieser Typus ein Bild einer idealen
Lehrkraft vor Augen hat, welches sehr stark durch die Personlichkeitseigenschaften der Lehrper-
son geprigt wird, die nicht erlernt bezichungsweise kaum verinderbar sind.

Auch in der folgenden Passage zeigt sich nochmals, dass er der Lehrerpersonlichkeit eine grofle
Bedeutung bemisst und die als nétig betrachteten Eigenschaften als nur bedingt erlernbar an-
sieht.

Monch, Zeile 528-536

ja also die die Grundvoraussetzungen mitbringen bin ich der Meinung dass 80 85% durchaus in der
Lage wiren diesen Beruf gut, auszufithren des liegt dann im Endeffekt daran (.) ih ob sie bereit sind
dieses auch zu tun 15% muss man wirklich sagen ihm sind Kandidaten wo wir uns ich war mal frither in
der Schulleitung des reflektier ich immer wieder hitte ich den gerne als Kollegen gehabt als Schulleiter
dann komm ich dann oftmals zu dem Schluss nein (.) *wolln mer nicht®

So wird auch die Eignung zum Lehrerberuf allein auf der Ebene der Personlichkeit beurteilt und
keine weiteren Merkmale beziehungsweise Kompetenzen werden miteingebracht. Des Weite-
ren wird hier nochmals deutlich, dass eine Professionalisierung von bestimmten angehenden
Lehrkriften von diesem Typus als nicht moglich angesehen wird, dies unterstreicht nochmals
die Orientierung dieses Typs, namlich die nicht gegebene Professionalisierungsméglichkeit be-
zichungsweise -notwendigkeit. Dies wird durch die abschliefende Bewertung ,,wolln mer nicht“
(Z.536) sehr deutlich.

Anhand der Fokussierungsmetapher ,,natiirliche[s] Lebrergeschick” (Z. 16) in der bereits oben
verwendeten Passage aus dem Interview des Seminarleitenden Grofiglockner zeigt sich auch,
dass es an den Personlichkeitseigenschaften gemessen wird, ob jemand fiir den Lehrerberuf ge-
eignet ist oder nicht. Hierbei spielt die Wirkung auf Kinder und die Interaktion mit ihnen eine
entscheidende Rolle fiir die Berufseignung, die wie bereits oben erwihnt fiir diesen Typus schon
gleich zu Beginn der Ausbildung sichtbar wird.

GrofSglockner, Zeile 15-26

und die hat (.) ih was da cinfach auffillig war ist das die (.) ich sag mal das natiirliche Lehrergeschick;
dhm (.) das man cinfach merke das auch das was man sich am Anfang als ersten anschaut, wie steht die
Person vor der Klasse (.) da geht es noch nicht mal Unterrichtsmethoden sondern wie wirke diese Person
auf Kinder (.) wie geht diese Person mit Kindern um; wie ist die Interaktion (.) ihm (2) ja was strahle sie

aus, sie hat die ne positive Ausstrahlung ist sie selbst zeigt es Selbstinteresse daran und des ist mir in der
Stunde wirklich im Gedéchtnis geblieben weil ich nach der Stunde gedacht hab ich wiirde diese Frau
gern sofort, in die Priifung schicken (2)

So wird in dieser Beschreibung eine Priorisierung der Personlichkeitseigenschaften einer ange-
henden Lehrperson vor der Fachkompetenz vorgenommen. Es zeigt sich hier auflerdem, dass
es fur diesen Typus vor allem auf die Personlichkeitseigenschaften einer Lehrperson und deren
Wirkung auf Kinder ankommt und die Fachkompetenzen eine untergeordnete Rolle spielen.
Auch durch die abschlieSende Bewertung ,,wiirde diese Frau gern sofort in die Priifung schicken®
(Z.25¢£.) wird die Priorisierung der Personlichkeitsmerkmale vor fachlichen und erlernbaren
Kompetenzen nochmals validiert.

In der folgenden Passage zeigt sich nochmals, dass die Interaktion mit Kindern und die persén-
liche Ausstrahlung fiir diesen Typus als wichtige Voraussetzungen fiir den Lehrerberuf geschen
werden, die kaum erlernt werden kénnen.
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GrofSglockner, Zeile 164—177

das ist wirklich schwierig vor allem diese ganze Ausstrahlung des mein ich mit natiirlich, die ist schwer
zu erlernen also ich hab nen anderen Lehramtsanwirter der sich da extrem schwer tut und mit dem
arbeite ich daran (.) ihm es fillt ihm schwer lichelnd den Kontake zu Schiilern, aufzubauen er lichelt
die Schiiler an? aber es findet kein Kontakt statt [...]

weil die Schiiler (2) [schnauft tief durch] die Schiiler realisieren sofort das des nicht echt das des nicht
natiirlich ist sondern dass des aufgesetzt ist und dadurch kommt kein echte keine echte Interaktion

zustande und das unterscheidet fiir mich dieses antrainierte Lehrergeschick und ein natiirliches

So zeigt sich in dieser Beschreibung iiber das Licheln und den Kontaktaufbau mit den Schii-
lerinnen und Schiilern nochmals, dass diese dargelegten Personlichkeitseigenschaften, die von
Natur aus gegeben seien, kaum in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung erlernt werden
konnten. Durch den letzten Satz in dieser Beschreibung wird diese Wichtigkeit der Authentizi-
tit nochmals validiert, in dem deutlich wird, dass man die Interaktion mit Menschen, hier die
Kontaktaufnahme durch Anlicheln, nicht erlernen konne, sondern dass diese von der Person-
lichkeit und deren Authentizitit abhinge.

Erweitert wiirden diese ,natiirlichen Eigenschaften einer Lehrperson noch durch fachdidakei-
sche und lehrtechnische Vorgehensweisen, die eine Person, die natiirliches Lehrergeschick be-
sitzt, aber auch nicht zu erlernen brauche.

GrofSglockner, Zeile 177-188

natiirlich ist es eben wenn ich als Person einfach ja, offen bin und auf Menschen zu gehen kann? und das
immer authentisch wirke (.) und ih wenn ich dann noch ihm (.) das wire eine natiirliche Person aber
das macht aus mir noch langkeinen Lehrer, und wenn ich dann noch irgendwie weiff welche Impulse ich
setzen muss um ein Unterrichtsthema in die Tiefe zu fithren dhm dazu brauch ich Analysefihigkeiten,

das heifdt ich muss kucken was kénnen meine Schiiler noch nicht, oder wo hakts bei meinen Schiiler
ganz konkret (.) damit ich ihn wenn ich das l6se weiter in die Tiefe fithren kann, und wenn ich des
automatisch quasi natiirlich bemerke dann hab ich natiirliches Lehrergeschick,

Auch in der nichsten Passage zeigt sich, dass bestimmte Lehrtechniken zwar als erlernbar be-
trachtet werden, jedoch eine Professionalisierung auf Ebene der Personlichkeit fiir diesen Typus
kaum méglich ist.

GrofSglockner, Zeile 190-194

diese Impulstechnik entwickelt sich bei vielen wihrend der zwei Jahre (.) ihm diese (.) ich glaub diese
Persénlichkeit (1) dauert sehr lang wenn man das verdndern mochte; die hat man dann ein grofies Stiick
weit oder hat sie halt nicht,

Dies wird durch die Bewertung ,.die hat man dann ein grofSes Stiick weit oder hat sie halt nicht“
(Z.193t.) sehr deutlich.

Dieser Fokus auf die Personlichkeitseigenschaften einer Lehrperson wird in der Erzahlung der se-
minarleitenden Person Grofiglockner tiber eine Priifungsnachbesprechung prizisiert. So zeigt sich
hier, dass allein die Einschitzung einer Lehrperson unter dem Gesichtspunke der Personlichkeit
tiber die Verteilung der hinteren Noten entscheidet und somit tiber die Eignung als Lehrkraft.

GrofSglockner, Zeile 341-348

und dann reden wir ganz allgemein iiber die Lehrerperson (.) hm (.) ein ilterer Schulrat bei uns sagt
immer (.) Grundfrage wolln mer unsere Enkelkinder oder Kinder bei dieser Lehrkraft in der Klasse
wiirden wir die darin schen wollen, oder nicht (.) also ums ganz banal zu sagen wir iiberlegen uns (.)
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solln wolln mer die als Lehrer haben oder nicht konnen wir solche Leute im Lehrdienst gebrauchen,
wenn die Frage mit ja beantwortet ist sind die Noten fiinf und sechs schon ausgeschlossen

Auch hier werden keine weiteren erlernbaren Kompetenzen oder Fertigkeiten einer professio-
nellen Lehrperson in die Beurteilung miteinbezogen. Hierdurch zeigt sich wiederum, dass es fiir
diesen Typus ein Bild der idealen Lehrkraft gibt, welches sehr stark durch die Persénlichkeitsei-
genschaften der Lehrperson geprigt wird, die nicht erlernt beziehungsweise verinderbar sind.

In der folgenden Passage zeigt sich wiederum, dass eine Professionalisierung nur dann als méglich
betrachtet wird, wenn die angehende Lehrperson tiber bestimmte Eigenschaften verfiigt; wenn
diese nicht vorhanden sind, dann ist keine Professionalisierung moglich bezichungsweise wenn
sie ,von Natur aus“schon gegeben sind, dann ist eine Professionalisierung nicht mehr notwendig.

Matterhorn, Zeile 449-457

umgekehrt haben wir auch wieder es Gegenteil zwar nicht so viele, aber welche wo ich sagen muss
mein Gott schon dass er den Beruf gewihle hat der hat seine Berufung als Beruf gewihle (.) und des
ist eigentlich des und ich muss halt sagen ok ich muss versuchen jeden an sciner Situation dort zu

unterstiitzen dass er seine cigenen Fihigkeiten entwickeln kann blof wenn halt einer keine hat dann

konnen sie auch nix entwickeln @(.)@ @(da stchens halt einfach da da geht halt nix)@

Die Fokussierungsmetapher , Berufung als Beruf“ (Z.451) zeigt, dass fiir diesen Typus die Per-
sonlichkeit entscheidend fiir den Beruf ist und dass diese im Sinne einer ,, Berufung“etwas Gege-
benes ist, das nicht erlernt werden kénne. Des Weiteren zeigt sich die zugemessene Wichtigkeit
der Personlichkeitseigenschaften bei den angehenden Lehrkriften, denn sollten die vorhandenen
personlichkeitsimmanenten Fihigkeiten nicht ausreichen, dann sei eine Professionalisierung
nicht moglich. Diese Machtlosigkeit und gleichzeitige groffe Bedeutung von Personlichkeitsei-
genschaften wird durch die abschliefende Beschreibung ,,da stehens halt einfach da da gebt halt
nix“(Z.457) nochmals deutlich.

In der folgenden Passage zeigt sich abschliefend nochmals die Orientierung auf bestimmte
Personlichkeitseigenschaften einer Lehrkraft. Auch hier wird deutlich, dass fir diesen Typus
die Personlichkeit, das Auftreten einer Lehrerin, bezichungsweise eines Lehrers, nicht profes-
sionalisierbar ist, dies wird durch die Bewertung ,.sonst kann er kein gescheiter Lebrer werden
(Z.1330) und durch den maximalen Kontrast zwischen den Berufen eines Lehrers und eines
Archivars sehr deutlich.

Matterhorn, Zeile 1327-1336

er muss von von wie geh ich mit dhm ezert diese Grundpositiveinstellung zum Zielklientel mitbringen
ja, und a gewisse Flexibilitit, und eine gewisse Personlichkeitsmerkmale die muss er ham sonst kann

er kein gescheiter Lehrer werden [klopft auf den Tisch] und des muss ich am Anfang (.) da muss ich

einfach sagen so sie ba- suchen sie sich was anders machens von mir aus Archivar, im Staatsarchiv unten

da stort sie keiner

Auferdem wird durch die gewihlte kontrastive Gegeniiberstellung deutlich, dass dieser Typus
bestimmte Personlichkeitseigenschaften einer Lehrperson zuschreibt, die bendtigt werden, um
den Lehrerberuf austiben zu kénnen. Wenn diese Personlichkeitseigenschaften nicht vorhanden
sind, dann solle man sich einen anderen Beruf suchen, der zu den Personlichkeitseigenschaften
besser passe. So wird durch diese Passage nochmals die Orientierung validiert, wonach dieser
Typus eine offene und extrovertierte Personlichkeit als Voraussetzung fiir den Lehrerberuf an-
sicht und diese Personlichkeitseigenschaften nicht als erlernbar betrachtet.
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Selbstreflexion — Personliche Einstellung zur Professionalisierung

Neben den bereits dargestellten Merkmalen ist ein weiteres konstituierendes Merkmal dieses
Typus die Wichtigkeit der Selbstreflexionskompetenz und die damit verbundene persénliche
Einstellung zur eigenen Professionalisierung fiir den Unterrichtserfolg. Auch hier wird erneut
die mangelnde Méglichkeit der Professionalisierung angesprochen, wenn die Selbstreflexions-
kompetenz nicht vorhanden sei. Es zeigt sich, dass fiir diesen Typ die Selbstreflexionskompetenz
das grundlegende Merkmal einer angehenden Lehrkraft ist, das entscheidet, ob diese professio-
nalisierbar ist oder nicht. So wird anhand der folgenden Beschreibung deutlich, dass die Selbst-
reflexion und das Erkennen von Fehlern ein wichtiger Teil der Professionalisierung der angehen-
den Lehrkrifte darstellen, dies aber selbst von den Referendarinnen und Referndaren geleistet
werden miisse und nicht in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung erlernt werden kénne.

Monch, Zeile S77-586

was ihnen ihm sehr stark fehlt ist die Selbstreflexionskompetenz also ich erkenne selber was liuft (.)
gut und nicht so gut in meinem Unterricht und kann daraus die nétigen dh Schliisse zichen des kann
sich ja noch entwickeln im Lauf ne Routine in den Jahren aber, ganz oft heifits da ham die Schiiler net
mitgearbeitet und sie erkennen gar net dass das Arbeitsblatt net richtig war oder das unbekannte Begriffe
net gekldrt sind oder dass es eben wie bei der bei der inhaltlichen Erschlieung des der Kurzgeschichte
einfach des Verfahren nicht zutriglich war.

Auch in der folgenden Passage wird nochmals die Selbstreflexionskompetenz als ein personlich-
keitsimmanentes Merkmal angeschen, das nicht trainiert werden kénne und somit nur Lehr-
amtsanwirterinnen und Lehramtsanwirter professionalisiert werden konnen, die diese Person-
lichkeitseigenschaft besitzen und bereit sind an sich zu arbeiten.

Monch, Zeile 967-974

heift dieses diese Entwicklungs- dh Schritte zu gehen und auch fiir sich selber zu erkennen des ist wieder
diese Selbstreflexionskompetenz dhm [...] ich hab so manchmal das Gefiihl entweder hat die jemand
oder hat sie nicht weil es hat was mit Bereitschaft zu tun es hat was mit Selbstkritikfahigkeit zu tun des
ist oft Mals viel viel schwieriger

In der nachfolgenden Passage der seminarleitenden Person Eiger wird die Wichtigkeit der
Selbstreflexionskompetenz wiederum hervorgehoben, indem diese als Unterscheidungskriteri-
um zwischen starken und schwachen angehenden Lehrkriften angesehen wird.

Eiger, Zeile 97-100

i hob halt die Erfahrung gmacht je stirker je besser die Leute sind desto leichter tun se sich mit der
Selbstreflexion je schwicher die Leute sind desto (.) schwieriger wird’s.

Des Weiteren wird durch diesen Vergleich deutlich, dass dieser Typ die Selbstreflexion als ein
Qualititsunterscheidungskriterium der angehenden Lehrkrifte ansicht, indem er leistungsfahi-
geren Referendarinnen und Referendaren diese Kompetenzen zuschreibt und leistungsschwi-
cheren diese abschreibt.

Abschliefend lassen sich in der folgenden Erzahlung tiber die Machtlosigkeit einer Seminarlehr-
kraft bei der Beratung eines Lehramtsanwirters nochmals folgende Orientierungen dieses Typs
darlegen: So konne zum einen die Selbstreflexionskompetenz einer Lehrkraft nicht unbedingt in
der zweiten Phase der Lehramtsausbildung erlernt werden, sie stelle jedoch eine Grundvorausset-
zung fiir die Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte dar. Zum anderen gibt es Person-
lichkeitseigenschaften, die als Grundvoraussetzung fiir angehende Lehrkrifte angeschen werden.
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Matterhorn, Zeile S21-530

ich hab jetzt so cinen Sargdeckel dh des ist kein Sargnagel des ist ein Sargdeckel ih des des sind Leute die
ham (.) von vornherein ein gestértes Selbstwahrnehmungsvermégen des heifft die hams niche auf der
Reihe sie konnens nicht aber sie sie merkens nicht sie verstehens auch nicht des mach ich doch, wenn
ich sag nein des machens net? dh sie sie sie stchen da vor vor der Tafel reden in die Tafel rein die anderen
hinten héren nix sehen nix ( ) mach ich doch nicht () soll ich ihnen ein Video zeigen ja, und dh ja
und zh (2) der (.) der Kernpunke ist wirklich der Umgang mit Schiilern

Durch die Fokussierungsmetapher ,,Sargdeckel“ (Z.521) und die damit verbundene Uberstei-
gerung der Redewendung vom Sargnagel wird deutlich, dass die Selbstwahrnehmung und die
Selbstreflexion von angehenden Lehrkriften fir diesen Typus von herausragender Bedeutung
bei der Ausbildung ist und dass es Personen gibt, die iiber diese Eigenschaften nicht verfigen
und somit nicht fir den Lehrerberuf geeignet sind. Diese Personengruppe kostet dariiber hin-
aus diesem Typus sehr viel Geduld bei dem Versuch einer Professionalisierung, die jedoch nicht
als moglich erachtet werde. Auflerdem wird durch den letzten Satz und durch die Darstellung
des Umgangs mit Kindern als ,,Kernpunkt“(Z. 530) nochmals deutlich, dass fiir diesen Typus
der Umgang mit Kindern und die Personlichkeit der Lehrkraft einen hoheren Stellenwert ge-
nief8en als die professionellen Eigenschaften einer Lehrperson.

Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es fiir diesen Idealtyp den ,,geborenen Lehrer®
gibt. Dieser kann in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung nicht weiter professionalisiert
werden, da er alle relevanten Kompetenzen und Eigenschaften schon in die Ausbildung mit-
bringt. Hieraus folgt jedoch auch, dass es fiir diesen Typus auf der anderen Seite auch den gebo-
renen Nichtlehrer gibt, der aufgrund seiner personlichen Eigenschaften nicht professionalisiert
werden konne.

Dies bedeutet wiederum, dass es keine Notwendigkeit der Professionalisierung in der zweiten
Phase der Lehramtsausbildung fiir diesen Typ gibt, da entweder alle Kompetenzen schon vor
der Ausbildung vorhanden sind oder anderenfalls wihrend dieser nicht erlernt werden konnen.
Dies gilt insbesondere fiir die Selbstreflexionskompetenz und fiir den Bereich der Personlich-
keit, hier insbesondere das Wirken auf Kinder. Ob eine Lehrkraft geeignet fiir den Lehrerberuf
ist oder nicht, kann aus der Sicht dieses Typus in Form eines Eignungstests schon vor Beginn
der Lehramtsausbildung festgestellt werden, diese Aufgabe der Eignungsfeststellung wird somit
an die Universitit delegiert. Das an der Universitit theoretisch erlernte Professionswissen hat
jedoch keine Auswirkung beziehungsweise Signalfunktion fiir die Eignung zum Lehrerberuf.
Somit spielt fiir diesen Typus das an der Universitit erlernte Professionswissen fiir die Beurtei-
lung der Eignung keine Rolle.

So sicht dieser Typus seine Aufgabe als Seminarleitender darin, die geeigneten Lehrkrifte zu er-
mitteln und auf diesem Stand zu halten, denn diese angehenden Lehrer bringen ja vermeintlich
alle notwendigen professionellen als auch personlichen Eigenschaften einer Lehrperson schon
mit. Die andere Aufgabe besteht darin, die aus der Sicht dieses Typus nicht geeigneten Lehrkrif-
te dahingehend zu beraten, die Ausbildung abzubrechen. Eine Professionalisierung sei aufgrund
der Unabinderlichkeit der zugeschriebenen Persénlichkeit ausgeschlossen.

Abschlieflend konnen die handlungsleitenden Orientierungen dieses Idealtyps durch folgenden
Transkriptausschnitt prignant zusammengefasst werden: ,.okay ich stell mich mal hin hab ichs drauf
oder hab ichs nicht drauf“ (Matterhorn Z. 506 £.)
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3.2.2.2 Typ 2: Eine Professionalisierung ist notwendig bezichungsweise moglich

Der Typus ,Eine Professionalisierung ist notwendig bezichungsweise méglich” wird im Folgenden
hauptsichlich anhand der Referenzfille Jungfrau, Grofiglockner und Dufourspitze dargestellt.
Zur Illustration werden hierzu noch Passagen aus anderen Interviews herangezogen. In diesem
Kapitel wird das Verhiltnis dieses Typs zur Professionalisierungsméglichkeit und -notwendigkeit
von angehenden Lehrenden dargestellt. Aufferdem wird die Professionalisierungsméglichkeit von
Personlichkeitsmerkmalen einer Lehrkraft dargelegt, die dieser Typus als moglich erachtet. Da-
riiber hinaus werden die Lernbarkeit und die Wichtigkeit der Selbstreflexion als Merkmale fiir
diesen Typus dargelegt und es wird auf die Rolle dieses Typus als Lernbegleiter eingegangen.

Professionalisierung

In diesem Ausschnitt aus dem Interview mit der seminarleitenden Person Grofiglockner zeigt
sich gleich zu Beginn das konstituierende Merkmal des Typus ,,Eine Professionalisierung ist
notwendig bezichungsweise moglich®, nimlich dass dieser Typ eine Professionalisierung von
angehenden Lehrkriften als moglich erachtet.

GrofSglockner, Zeile 281-284

und da vor allem das die zweitjahrigen natiirlich sehr pritfungsorientiert denken, und sehr sehr konkret
ih sind und dann einfach noch einen riesen Sprung haben #h Leistungssprung im zweiten Jahr (.) die
ziehen dann noch mal enorm an

So zeigt sich in dieser Beschreibung tiber den Unterschied zwischen erst- und zweitjihrigen LAAs,
dass dieser Typus eine Leistungssteigerung bei den angehenden Lehrkriften wihrend der Aus-
bildung als méglich erachtet. Dies wird durch die Bewertung ,,riesen Sprung* (Z.283) deutlich.
Somit wird bereits hier der Unterschied zwischen diesem Typus und dem Typ 1 ,,Eine Professiona-
lisierung ist nicht notwendig bezichungsweise moglich® deutlich, indem eine Leistungssteigerung
bezichungsweise Weiterentwicklung im Laufe der Ausbildung als méglich erachtet wird.

Auch in der Antwort auf die Frage des Interviewers, welche Antwort diese Seminatlehrperson
einer angehenden Lehrkraft zu Beginn der Ausbildung auf die Frage geben wiirde, was diese
konnen miisse, um eine gute Lehrkraft zu sein, dokumentiert sich die Orientierung der Profes-
sionalisierungsmaoglichkeit bereits.

Dufourspitze, Zeile 551-552
he ja wiird ich sagen abwarten @(.)@ @(da reden wir in zwei Jahren noch mal driiber)@ (.)

So wird in dieser kurzen Antwort deutlich, dass eine Professionalisierung im Verlauf der Ausbil-
dung als méglich angesehen wird und dies auch in dieser Phase erreicht werden konne, sodass
man in der Retroperspektive diese unterstellte Kompetenzsteigerung auch einschitzen und re-
flektieren konne.

In der nachfolgenden Erzihlung der seminarleitenden Person Dufourspitze iiber die Leistungs-
steigerung der angehenden Lehrkrifte zeigt sich nochmals die Orientierung dieses Typus, wo-
nach dieser eine Professionalisierung in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung als moglich
erachtet wird.

Dufourspitze, Zeile 561-574

dass sie sagen sie hitten sichs gar net vorstellen kénnen (.) wie viel sie jetzt einfach an Bausteinen
dazugewonnen haben (.) durch viele unterschiedliche ih Aktionen ih Situationen Unterrichtsstunden
Gespriche Besprechungen theoretische Inhalte iber Methodik Didaktik und Unterrichtsfithrung und

so und wie des dann alles zusammenkommt ne auch so w-wenn sie dann die die meisten sagen halt naja
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unsere ersten Lehrversuche ja da war ich unsicher und jetzt gehens mit einer Selbstverstindlichkeit
schon rein und machen, halt ihren kennen ihre Klassen natiirlich auch die ham seit Ostern ihre eigenen
Klassen (.) und und so dann ist des und-und allein in dem ersten halben Jahr des ist schon, schon
erstaunlich was die da ( ) und des auch erkennen, wie viel sie da auch gelernt haben;

Hierin wird deutlich, dass eine Professionalisierung durch unterschiedliche Gelegenheiten in
der zweiten Phase der Lehramtsausbildung als méglich erachtet wird. Fur diesen Typus wird
eine Professionalisierung durch das Zusammenspiel verschiedener Bausteine erreicht: zum ei-
nen durch das konkrete Arbeiten im methodischen und didaktischen Bereich, zum anderen
wird hier auch eine Professionalisierung durch die wachsende Lehrerfahrung erreicht. Validiert
wird diese Orientierung durch die Zuschreibung, dass auch die angehenden Lehrkrifte selbst
erkennen ,wie viel sie da auch gelernt haben(Z. 574) und dass sie sich diese Professionalisierung
vor dem Eintritt in die zweite Phase der Lehramtsausbildung gar nicht haben vorstellen kénnen.
Hierin wird auch wieder der Bezug zur vorherigen Passage hergestellt.

Dass von diesem Typus eine Professionalisierung als méglich erachtet wird, zeigt sich auch in
der folgenden Beschreibung der seminarleitenden Person Grofiglockner. In dieser Passage wird
die Orientierung, dass man durch das konkrete Arbeiten mit den angehenden Lehrkriften Ler-
nerfolge erzielt werden kénne, nochmals validiert.

GrofSglockner, Zeile 759-764

und dann zu sehen wie Leute (.) erstmal blank dastehen, [...] und wie man des dann beeinflussen kann,
des hat mir wirklich sehr viel Freude bereitet einfach zu sehen man kann durch Hinweise durch Meteill-
didaktische methodische Hinweise ihm Erfolge erzielen,

Dies wird vor allem durch die Beschreibung des Professionalisierungsprozesses, in dem die
LAAs zu Beginn ,erstmal blank dastehen(Z.759), man jedoch durch gezielte Hinweise ,, Erfol-
ge erzielen”(Z.764) konne, deutlich.

In der Eingangspassage des Interviews mit der seminarleitenden Person Jungfrau zeigt sich in
der folgenden Beschreibung, dass die mogliche Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte
fir diesen Typus als ein eigenaktiver Lernprozess angeschen wird, den dieser Typus fachlich
durch seinen Input begleitet.

Jungfran Z. 8-15

ich denke vor allen Dingen an die Dinge die sich stetig entwickeln ich sche (.) thm Seminararbeit
ginzlich als Unterrichtsentwicklung (.) vornehmlich als wenn wir den erzicherlichen Aspekt mit hinein
nimmt dann is es fiir mich das Entwickeln und (.) zahlreiche, ganz zahlreiche BUVs die mich erinnern
und wo ich einfach merk dass auch im Laufe meiner Jahre Wissen ganz unsichtbar ih von den LAAs
transportiert wird und die des selbststindig viel weiter entwickeln

Die Méglichkeit der Professionalisierung und die damit verbundene Entwicklungsfihigkeit des
Unterrichts der angehenden Lehrkrifte wird durch die Beschreibung seiner Arbeit im Seminar
als ,,Unterrichtsentwicklung” (Z.10) sehr deutlich. Im weiteren Verlauf zeigt sich, dass das Wis-
sen der seminarleitenden Person im Laufe der Ausbildung von den angehenden Lehrkriften an-
genommen wird und in einem eigenaktiven Prozess weiterentwickelt wird. Hierdurch wird die
Orientierung der Professionalisierungsfihigkeit der angehenden Lehrkrifte nochmals validiert.
Auch durch die abschlieBende Bewertung ,,die des selbststindig viel weiter entwickeln (Z. 15)
wird die Orientierung der Moglichkeit der Professionalisierung als eigenaktiver Prozess noch-

mals validiert, indem durch die Verwendung des Adverbs ,vie/“(Z. 15) bei der Beschreibung der
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Weiterentwicklung des Unterrichts die Entwicklungsfihigkeit der LAAs nochmals sehr stark
hervorgehoben wird.

Auch in dem folgenden Transkriptausschnitt aus der Eingangspassage des Interviews mit der
seminarleitenden Person Jungfrau zeigt sich nochmals die Orientierung dieses Typus, die die
zweite Phase der Lehramtsausbildung als Entwicklung beschreibt und den Seminarleitenden als
Begleiter dieser Entwicklung ansieht.

Jungfrau, Zeile 73-78

man kooperiert ja mit den LAAs die ham Maglichkeit immer shm zu kommen, zu fragen ich geh auch
gerne in diese Vorbereitung mit rein einfach weils mich interessiert also wenn sie Lust haben dass ich da mit
plane dann mach ich das gerne ja, und insofern ist das ein wunderbarer Startschuss andere zu entwickeln

So wird durch die Bezeichnung einer besonderen Unterrichtsvorbereitung als ,wunderbarer
Startschuss“ (Z.78) und der Erzihlung tiber die Begleitungspraxis der Vorbereitung zu dieser
BUYV als Kooperation nochmals die Orientierung der Entwicklungsfahigkeit der LAAs und die
Rolle des Seminarleitenden als Impulsgeber und Begleiter dieser Entwicklung validiert. So siecht
dieser Typus die BUVen nicht als eine Méglichkeit der Bewertung beziehungsweise Selektion
wie Typ 1 ,,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bezichungsweise méglich®, sondern als
Maglichkeit der Initiierung einer Kompetenzsteigerung.

In der Erzihlung tiber die Erwartungen an eine Lehrprobenstunde aus dem Interview mit der
seminarleitenden Person Zugspitze zeigt sich nochmals, dass von diesem Typus eine Professio-
nalisierung als moglich angesehen wird und dass erwartet wird, dass dieses Erlernte auch in den
Lehrproben gezeigt wird.

Zugspitze, Zeile 547-550
ja also ich will da auch die Show schen natiitlich ich will sechen was der Lehramtsanwirter alles drauf hat
was zu seiner Person gut passt was er jetzt alles gelernt hat in den zwei Jahren oder in den anderthalb Jahren

Anders als Typ 1 ,,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig beziechungsweise moglich® der
die gezeigte Leistung der angehenden Lehrkrifte in Lehrproben fremdzuschreibt bezichungs-
weise bei der Beurteilung einer Lehrprobe die Personlichkeit der Lehrperson stark gewichtet,
sicht dieser Typus in den Lehrproben die Mdglichkeit, das Erlernte abzupriifen, und validiert
hierdurch die Orientierung, einer Professionalisierungsméglichkeit in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung. Durch das laut gesprochene ,,ich will“(Z. 574) wird der Forderung, alles
Erlernte in einer Lehrprobe zu zeigen, Nachdruck verlichen und dies validiert die Orientierung
dieses Typus. Somit zeigt sich hier auch durch die Attribution ,was zu seiner Person gut passt®
(Z.5481.) eine weitere Orientierung dieses Typus, der professionelle Umgang mit den Person-
lichkeitseigenschaften der angehenden Lehrkrifte. Hierauf wird im Anschluss an den Bereich
der Professionalisierung eingegangen.

In der nachfolgenden Passage des Interviews mit der seminarleitenden Person Grofiglockner
zeigt sich, dass fiir diesen Typus auch die Berufseinstellung und Berufsmotivation einen wichti-
gen Bestandteil der Ausbildung ausmachen und diese von diesem Typus ebenfalls als erlernbar
angeschen werden.

GrofSglockner, Zeile 569-580

Leute machen das immer ihren Beruf besser, oder besonders gut wenn sie ihn gern machen wenn sie
mit Herz mit Leidenschaft machen (.) und (3) isn hohes Ziel aber ich wiirde ich mochte unbedingt

versuchen die Lehramtsanwirter fiir ihren Beruf zu begeistern und vor allem fiir die Jugendlichen und
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Kinder zu begeistern (.) ich glaub dass uns das hilft wenn wir positiv in den Beruf rein gehen und positiv
auf Kinder zugehen (.) hilft uns das unseren Beruf langfristig (.) gesund durchfiihren zu kénnen (.) und
das wiirde ich so als hochstes Ziel ansetzen (.) ihm (.) ja (.) eine positive Berufseinstellung zu vermitteln
die ein langfristiges gesundes Arbeiten in unserem Beruf ermégliche

Die Bezeichnung ,hobes Ziel“ (Z.571) zeigt zum einen, dass die Berufseinstellung fiir diesen
Typus wichtig ist, und zum anderen, dass durch die Zielsetzung auch die Méglichkeit, dieses
Ziel zu erreichen, vorausgesetzt wird und somit diese Berufseinstellung auch einen Teil der Pro-
fessionalisierungsmaglichkeit darstellt.

Durch die weitere Zuschreibung der Berufsgesundheit als ,,hichstes Ziel“ (Z. 578) zeigt sich in
dieser Passage bereits die Notwendigkeit einer Professionalisierung in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung in bestimmten Bereichen, hier der Berufseinstellung, um den Beruf lang-
fristig und gesund ausiiben zu konnen. Im Folgenden wird nun auf das zweite konstituierende
Merkmal dieses Typus, die Professionalisierungsnotwenigkeit, eingegangen.

So zeigt sich in der Erzihlung der seminarleitenden Person Kilimandscharo einerseits noch-
mals — wie bereits in der vorherigen Passage dargestellt — die Notwendigkeit der Professionali-
sierung fiir den Bereich der Berufseinstellung, andererseits fiir den Bereich der Berufsgesund-
heit.

Kilimandscharo, Zeile S84-591

mir liegt ganz besonders am Herzen dass dh diese jungen Menschen, die sich fiir diesen schwierigen,
aber schénen Beruf entschieden haben dass sie gesund durchkommen und dass sie gesund bleiben und
ihm (.) ich hoffe einfach dass die Ausbildung bestimmte Vorurteile beseitigen hilft (.) thm eben was
eben son Negativbild des faulen Lehrers angeht der nur nen Halbtagesjob macht dhm (.) ich hoffe dass
ihm sie Freue am Beruf finden

Durch das beschriebene Ausbildungsziel, Vorurteile zu beseitigen, die das ,, Negativbild des fau-
len Lebrers“(Z. 5821.) betreffen, wird die Orientierung der Professionalisierungsnotwendigkeit
im Bereich der Berufseinstellung nochmals validiert. Aufferdem wird durch den Herzenswunsch
der Seminarleitenden nach dem ,,gesund bleiben®(Z. 587) auch erneut die Notwendigkeit einer
Professionalisierung in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung fiir die Lehrergesundheit va-
lidiert.

Abschlieend wird in der nachfolgenden Erzihlung die Orientierung dieses Typus hin zu einer
Professionalisierungsmoglichkeit bzw. -notwendigkeit nochmals validiert.

Eiger, Zeile 344-353

er muss des Handwerkszeug des er gelernt hat anwenden kénnen, des heifit Methoden, Umgang mit
Disziplinschwierigkeiten (.) ihm (2) den Inhalt und vor allem ih und die Methode so zu machen dass es
passt (.) ihm () er muss gelernt haben (3) ich wiird sagen einen autoritativen Erzichungsstil (2) Strenge
und Herzlichkeit (.) dieses Zusammenspiel (2) und er muss gelernt haben dass er mit seiner personlichen
Artso wie er is (.) also authentisch (2) mit den Schiilern klarkommt dass er ein Lehrerleben durchhalten
kann und #h (3) es schafft nicht Burnout zu kriegen.

Durch die Fokussierungsmetapher ,, Handwerkszeug* (Z. 344) wird die Orientierung dieses Ty-
pus an der Méglichkeit einer Professionalisierung nochmals validiert, denn ein Handwerkszeug
sind Dinge, die sich ein Handwerker angeschafft oder erlernt hat, um die Titigkeiten, die in
seinem Berufanfallen, erledigen zu kdnnen. Durch dieses technische Bild wird somit die Profes-
sionalisierungsmaoglichkeit und das hierdurch mégliche Erlernen des Handwerkzeugs nochmals
schr deutlich. Auf der anderen Seite zeigt sich hier auch nochmals die Orientierung, wonach
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eine Professionalisierung fiir diesen Typus notwendig ist, um im Lehrerberuf gesund und leis-
tungsfihig zu bleiben, dies wird durch die Beschreibung des Ziels ,.es schafft nicht Burnout zu
kriegen”(Z.352f.) nochmals validiert.

Wie in der bereits oben dargestellten Passage aus dem Interview mit der seminarleitenden Person
Zugspitze (Z. 547-550) zeigt sich auch in dieser Passage die Orientierung dieses Typus, der eine
Professionalisierung von Personlichkeitseigenschaften bzw. auf Grundlage dieser fiir moglich an-
sicht. Dieses weitere konstituierende Merkmal dieses Typus wird im Folgenden dargestellt.

Personlichkeitsmerkmale einer Lehrperson

In der folgenden Passage aus dem Interview mit dem Seminarleitenden Grofiglockner wird die
vorherige Orientierung hin zu einer Professionalisierungsnotwendigkeit nochmals validiert.
AufSerdem zeigt sich in dieser Passage, im Unterschied zum Typ 1 ,Eine Professionalisierung ist
nicht notwendig bzw. moglich®, dass fir diesen Typus die Personlichkeit einer Lehrperson nicht
unabinderlich ist, sondern dass an dieser gearbeitet werden kénne.

GrofSglockner, Zeile 646—657

ich begreife ihn allerdings nicht als festigen Lehrer nach zwei Jahren das ist bei uns im im ham mer
uns als Wahlspruch im Seminar aufgeschrieben wir sind nicht fertig nach zwei Jahren sondern wir
sind nie fertig ich mochte dass die immer offen bleiben und sich weiter verdndern Lehrpline dndern

sich Forschungsergebnisse oder Forschungstrends dndern sich und wir sollten unbedingt (.) ih immer
weiter an uns arbeiten am didaktischen Umgang miteinander aber vor allem an der Lehrerperson weiter
arbeiten ich weiff nicht wies bei ihnen ist ich be war jetzt zwélf Jahre lang Lehrer ich hab mich noch nie

als fertig begriffen

In dieser Erzihlung tiber den Wahlspruch des Seminars und der beschriebenen Verinderung
von Lehrplinen und Forschungsergebnissen und der anschliefenden narrativen Erzihlung iiber
seine eigene Berufsbiografie dokumentiert sich nochmals die Orientierung dieses Typus, wo-
nach eine Notwendigkeit der Professionalisierung auch nach der Beendigung der Ausbildung
noch natig ist. Dies wird durch die betont gesprochenen Worte ,,sollten unbedingt (.) ih immer
weiter an uns arbeiten” (Z. 652f.) nochmals validiert.

Zum anderen zeigt sich durch die eingeschobene Bewertung und die Priorisierung einer Notwen-
digkeit der Professionalisierung der Lehrerperson, dass fiir diesen Typus eine Professionalisierung
im Bereich der Persénlichkeit der Lehrkrifte méglich und notwendigist. Hierdurch wird ein Kon-
trast zum Typus ,,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. moglich hergestellt.

Durch die anschliefende rhetorische Frage und die biografische Bewertung des Seminarleiten-
den ,ich hab mich noch nie als fertig begriffen” (Z. 656£.) wird diese Orientierung der Profes-
sionalisierungsmoglichkeit und Professionalisierungsnotwendigkeit der Lehrerpersonlichkeit
nochmals validiert.

In der nachfolgendenden Erzihlung der seminarleitenden Person Jungfrau werden die Orien-
tierungen dieses Typs, dass eine Professionalisierung in den Bereichen Unterriche als auch der
Personlichkeit méglich sei, validiert.

Jungfran, Zeile 140-152

Unterricht muss sich entwickeln also was was ich schlecht ertrage ist statisch (.) statisches dhh (.) statische
Zustinde weil ihm eine Klasse muss sich entwickeln Lernen definiert sich einfach als ihh Schritt fiir
Schritt nach vorne gehen und insofern is is diese Vision die ich schon habe is is es muss sich etwas
entwickeln und einerseits natiirlich was den Unterricht anbelangt aber auf der anderen Seite sind die
Personen der Lehramtsanwirter da auch personlich zu wachsen und des sind meine zwei Blickpunkte
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cigentlich also das ist die Zielsetzung dass sich da was bewegen kann und dem ist alles untergeordnet
und am Schluss da frage ich auch da ob sie das Gefiihl haben ob sie jetzt damit was beraten wurde auch

weiter kommen personlich aber auch unterrichtlich

So zeigt sich in dieser Passage unter anderem durch die Wortwahl ,Schrizt fiir Schritt nach vorne
gehen“(Z. 143), dass fiir diesen Typus eine Entwicklung und ein Lernfortschritt in der zweiten
Phase der Lehramtsausbildung auf der unterrichtlichen als auch auf der persénlichen Ebene als
notwendigund méglich erachtet werden, dies wird durch die Bewertung ,was ich schlecht ertrage
[...] sind statische Zustinde“(Z. 140f.) validiert.

Durch die Fokussicrungsmetapher ,,persinlich zu wachsen” (Z. 149) wird nochmals die Orien-
tierung dieses Typus, wonach eine Professionalisierung und eine Entwicklung der Personlich-
keit der angehenden Lehrkrifte als moglich erachtet werden, nochmals validiert. Denn durch
die Metapher des Wachsens wird die Entwicklung einer Person bezichungsweise eines Lebewe-
sens und somit deren Entwicklungsmoglichkeit dargestellt.

In der weiteren Hintergrundbeschreibung der seminarleitenden Person Jungfrau dokumentiert
sich die Orientierung dieses Typus, wonach bei diesem Typus kein festes Bild der idealen Lehr-
person und deren benétigten Personlichkeitseigenschaften existiert, sondern dass man mit jeder
Personlichkeit Lehrer oder Lehrerin werden kdnne und diese entwicklungsfihig sei. Dies stellt
einen weiteren Kontrast zu den Orientierungen des Typs eins dar, der ein festes Bild eines Leh-
rers oder einer Lehrerin mit den dafiir benotigten Personlichkeitseigenschaften vor Augen hat.

Jungfrau, Zeile 156—164

was ich 100%ig nicht habe weil man das als Seminarleiter hoffentlich? ganz ganz schnell aufgibt ist das
man irgendwie ein festes Bild hat wie Lehrer sein muss es sind so unterschiedliche Persénlichkeiten und
ne andere Definition hab ich bisher noch nicht gefunden als das das es darum geht die Personlichkeiten
die kommen zu kultivieren aber nicht aktiv von mir sondern mitwachsen zu lassen ih sie so anzunehmen

wie sie wie sie sind und diesen Weg zu gehen und nicht zu sagen Lehrer muss so sein

Es zeigt sich durch die Forderung, die angehenden Lehrkrifte so anzunehmen, wie sie sind,
nochmals, dass es fiir diesen Typus kein Idealbild einer Lehrkraft gibt, sondern dass eine Pro-
fessionalisierung unabhingig von bestimmten Persénlichkeitseigenschaften méglich sei. Durch
den beschreibenden Kontrast ,nicht aktiv von mir sondern mitwachsen zu lassen“(Z. 161£.) do-
kumentiert sich, in welcher Weise eine individuelle Weiterentwicklung der angehenden Leht-
krifte, auch im Bereich der Personlichkeitsmerkmale, als moglich erachtet wird und dass die
seminarleitende Person hierbei eine begleitende Funktion habe und nicht aktiv, nach seinen
individuellen Idealvorstellungen, handeln mége.

Somit wird in dieser Passage auch deutlich, dass fiir diesen Typus die Authentizitit der Per-
sonlichkeit und das individuelle Entwickeln dieser handlungsleitend ist. So geht es diesem Ty-
pus nicht um das Herstellen einer fertigen, normierten Lehrkraft, sondern um die individuelle
Selbstentwicklung einer Lehrkraft auf Grundlage ihrer personlichen Eigenschaften.

Diese Orientierung der individuellen Weiterentwicklung der angehenden Lehrkraft wird in der
Erzihlung der Seminarleitenden Eiger tiber ihre Herzensangelegenheiten in der Lehramtsaus-
bildung nochmals validiert.

Eiger, Zeile 329-333

mir liegt besonders glaub ich am Herzen dass sich die Lehramtsanwirter individuell so sein lassen kann
wie sie sind, (.) ihnen aber trotzdem was auf Weg mitgeben kann, dass () sie sich so, weiterentwickeln
wies fiir sie persénlich moglich is(.)
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Hierin wird deutlich, dass eine Weiterentwicklung jeder einzelnen angehenden Lehrkraft als
moglich angesehen wird und dass eine Professionalisierung auf Grundlage dieser individuellen
Personlichkeitseigenschaften geschicht. Somit spielt die Authentizitit der Lehrkraft fir diesen
Typus ebenfalls eine grofie Rolle.

Dass fiir diesen Typus eine Professionalisierung von Personlichkeitseigenschaften von angehen-
den Lehrkriften als méglich erachtet wird und dass die Professionalisierung ein stetiger Prozess
sei, wird in der nachfolgenden Erzihlung des Seminarleitenden Matterhorn nochmals deutlich.

Matterhorn, Zeile 1132—1149

und man kann an seiner cigenen Personlichkeit auch arbeiten, des ist net so dass einem des gottgegeben
ist und dann passt schon ja, ne ne, wir haben so einen schénen Spruch gehabt frither in der neunten
Klasse (.) dh (.) den hab ich immer wieder gebracht, Lernen ist wie Schwimmen gegen den Strom wer
authore fille zuriick (.) °da hingt so viel Wahres dran® (.) ein Leben lang net blof in der Seminarzeit
(.) ja wo ich sag wenn ihr mitm Seminar fertig seit brauchts ihr euch net einbilden dass das wars, dann
nee nee dann geht’s erst los, gibt's immer so einen netten Vergleich Fithrerscheinpriifung (.) wenn ich
die Fithrerscheinpriifung bestanden hab zweites Staatsexamen hab ich die Erlaubnis, Autofahren zu
lernen (.) denn des was ich alles als guter Autofahrer nachher kdnnen muss des kann ich ja erst dann
lernen? und so geht’s als Lehrer auch wenn ich die zweite Staatsexamen hab dann hab ich meine
mein handwerkliches &h ja Ausriistung, aber wie ich damit umgeh? in welcher Situation, schwierige

Elterngespriche und so weiter das muss ich dann tun, und im Tun entwickeln

Durch die Bewertung, dass die ,cigene Persinlichkeit“ (Z. 1132) nicht ,gottgegeben” (Z.1133)
sei, dokumentiert sich nochmals die Orientierung dieses Typus, wonach eine Entwicklung von
Personlichkeitseigenschaften im Laufe der Ausbildung und wihrend der weiteren Dienstzeit als
moglich erachtet wird. Auch durch die beiden bildhaften Vergleiche — des Schwimmens gegen
den Strom und des Autofahrenlernens — wird diese Orientierung nochmals validiert. So ist fiir
diesen Typus eine Professionalisierung ein stetiger und notwendiger Prozess, der als nie abge-
schlossen angeschen wird. Somit ist fiir diesen Typus eine Professionalisierung von Lehrkriften
moglich als auch notwendig.

Der letzte Satz dieser Passage ,,das muss ich tun und im Tun entwickeln”(Z. 1148 £.) deutet be-
reits eine weitere Orientierung dieses Typus an, wonach durch das Uberdenken des eigenen
Tuns eine Kompetenzverbesserung als moglich erachtet wird und dieses Reflektieren auch als
professionalisierbar angesehen wird.

Erlernbarkeit der Selbstreflexion — Grundlage einer Professionalisierungsmoglichkeit

In dieser Beschreibung iiber die eigene Berufsbiografie aus dem Interview mit der seminatleiten-
den Person Grofiglockner wird die vorherige Orientierung, wonach eine Kompetenzsteigerung
im Laufe der Ausbildung und der Berufsbiografie moglich und nétig sei, nochmals validiert.
Dies wird durch die abschliefende Bewertung ,also nicht fertig sein nach zwei Jahren“(Z. 6611.)
nochmals deutlich.

GrofSglockner, Zeile 655-662

ich be war jetzt zwolf Jahre lang Lehrer ich hab mich noch nie als fertig begriffen sondern ich hab immer das
Gefiihl nach jedem Jahr gibt’s Dinge wo ich mir hinterher gedacht hab das wiirde ich beim néchsten Mal
anders machen und dann macht mers anders und dann klappts mal besser oder vielleicht oh war doch @net
gut@ (.) also man sollte cinfach immer weiter machen find ich es also nicht fertig (.) sein nach zwei Jahren

Des Weiteren erschliefSt sich aus dieser Beschreibung, dass durch das reflektierte Nachdenken
tiber den eigenen Unterricht eine Anderung des Unterrichts erfolgen konne, woraus wiederum
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eine Kompetenzsteigerung resultiere. Somit stellt fiir diesen Typus das selbstreflektierte Nachden-
ken iiber den Unterricht eine Grundlage fiir die Professionalisierung dar. Dies wird durch diese
Beschreibung und die eingelagerte Forderung ,,man sollte einfach immer weiter machen” (Z. 661)
nochmals validiert. Diese Selbstreflexion und somit das Nachdenken tiber den eigenen Unterricht
ist fiir diesen Typus — anders als fiir Typ 1 ,,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. még-
lich® - professionalisierbar und stellt die Grundlage fiir cine Professionalisierungsméglichkeit dar.

Eiger, Zeile 56-60

Also Selbstreflexion ist ganz wichtig, des is natiirlich auch zhm (.) Trainingssache, des kdnnen die oft in
der ersten UV nicht? Aber s wird dann besser schrittweise und man sicht auch sehr gut wer (2) ih sich
da dezidiert Gedanken gemacht hat

Die Orientierung der Erlernbarkeit der Selbstreflexionskompetenz wird durch die Wortwahl
»is natiirlich auch [...] Trainingssache” (Z.57) und die nachfolgende Beschreibung iiber die
schrittweise Verbesserung dieser Kompetenz validiert. Des Weiteren zeigt sich durch die ab-
schliefende Bewertung ,,man sieht auch sebr gut wer [... ] sich da dezidiert Gedanken gemacht hat“
(Z.591.), dass fiir diesen Typus das Nachdenken iiber den eigenen Unterricht eine Grundlage
fur eine Professionalisierung darstellt.

Auch in der nachfolgenden Beschreibung der seminarleitenden Person Eiger tiber eine Nachbe-
sprechung wird die Orientierung dieses Typus, wonach die Reflexion tiber das eigene unterrichtli-
che Handeln eine Professionalisierung und somit eine Kompetenzsteigerung ermégliche, validiert.

Eiger, Zeile 86-93

und sie hat selber gemerke, dass in der Stunde etwas nicht lief, und am Anfang hat sie nicht genau gewusst
ih was esist? und ist dann aber mit der Zeit drauf gekommen das der Arbeitsauftrag (.) ih niche klar genug
gestellt war und die Schiiler aus diesem Grunde nicht wussten was genau zu tun war, und dadurch dass sie
selber ahm (.) da drauf kam denk ich is die Chance dass ihr der Fehler nich nochmal passiert relativ grof§

In der Beschreibung, dass die angehende Lehrkraft selbst gemerke habe, dass in dieser Stunde
etwas nicht gut lief, und dass der Fehler durch sie selbst auch erkannt wurde, zeige sich, dass
durch die Reflexion des Unterrichts kiinftige Fehler vermieden werden kénnen. Durch die der
Beschreibung folgende Bewertung ,,is die Chance, dass ibr der Febler nich nochmal passiert rela-
tiv grof§“(Z. 91 ff.) wird die Orientierung, dass eine Professionalisierung durch Selbstreflexion
moglich sei, nochmals validiert.

Da dieses Erkennen von Fehlern im Rahmen einer Nachbesprechung ablief, wird im Folgenden
auf die Rolle des Seminarleitenden, fiir diesen Idealtyp, bei der Professionalisierung von ange-
henden Lehrkriften eingegangen.

Seminarleitende als Lernbegleitende

Fiir diesen Typus ist seine Rolle als Lernbegleiter handlungsleitend, indem er die angehenden
Lehrkrifte berit und im Prozess der Professionalisierung begleitet, jedoch keine Patentldsungen
bereithilt, sondern diese Lésungen zusammen mit der angehenden Lehrkraft entwickelt. In die-
ser Passage wird erneut die vorher dargestellte Orientierung validiert, wonach eine Professiona-
lisierung durch das selbstreflektierte Handeln méglich sei.

Jungfran, Zeile 104-113

mir ist es wichtig dass ich eben schon bevor wir tiberhaupt eine Besprechung halten transportiere was
ich unter Besprechen versteh weil ich bin ein Berater und ich bin vielleicht ein Begleiter aber ich kann
niemals derjenige sein der Schliissel da h irgendwie in die richtigen Schlésser steckt und ich kann auch
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nicht derjenige sein der ihre Probleme fiir sie 16st also ich transportiere nicht mein Wissen dahinein das
ist mir ganz wichtig sondern #h ja? also auch da geht’s cinfach drum Beratung so aufzustellen dass wir
des miteinander entwickeln

Gleich zu Beginn dieser Passage zeigt sich in der Beschreibung tiber das Selbstverstindnis ei-
ner Beratung, dass dieser Typus sich als Berater und Begleiter sicht und nicht als jemand, der
die Probleme der angehenden Lehrkrifte 16se. Verstirke wird diese Orientierung durch die fo-
kussierte Passage ,ich kann niemals derjenige sein der Schliissel da ab irgendwie in die richtigen
Schlssser steckt und ich kann auch nicht derjenige sein der ibre Probleme fiir sie lost also ich trans-
portiere nicht mein Wissen dabinein das ist mir ganz wichtig”. Denn hierin dokumentiert sich,
dass es fiir diesen Typus keine einfachen Losungen fiir unterrichtliche Probleme gebe und diese
nur durch die Seminarleitenden zu ldsen sind, sondern dies im Prozess der Beratung erfolge,
sodass die Seminarleitenden die angehende Lehrkraft auf dem Weg der Professionalisierung
begleiten und beraten, jedoch keine einfachen Patentlésungen bereithalten, die iibernommen
werden konnen. Diese Orientierung des Begleiters und Beraters wird durch die Wortwahl ,,dass
wir des miteinander entwickeln”(Z. 113) nochmals validiert.

In der folgenden argumentativen Beschreibung zeigt sich nochmals die Orientierung dieses Ty-
pus, wonach eine seminarleitende Person sich als Beratender und Begleitender ansicht.

Eiger, Zeile 26-31

und es war heute dh (.) ehr schwierige ihm Nachbesprechung (2) weils mir wichtich is, dass ihm (.)
die Lehramtsanwirterin wirklich was mit nach Hause nimmt wo sie konkret dran arbeiten kann und
dazu muss se ja aber erstmal annehmen und erkennen wos Problem liegt (.) und des ist mein Job in der
Nachbesprechung ihr des zu erméglichen

Dies wird durch die Beschreibung ihrer Aufgaben im Rahmen einer Nachbesprechung deutlich,
so wird die Aufgabe darin geschen, die angehende Lehrkraft im Gesprich da hinzufithren, dass
sie selbst die Fehler erkennt. Das Benennen der Fehler und das Korrigieren dieser sicht dieser
Typus nicht als Bestandteil seiner Aufgabe und validiert hierdurch die Orientierung, wonach
der Seminarleitende als Begleiter und Berater fungiert.

Auflerdem wird die Orientierung aus dem vorherigen Abschnite, dass durch das selbstreflektierte
Handeln der Unterricht verbessert werden konne, nochmals validiert, dies wird durch die Bewer-
tung ,,7uss se ja aber erstmal annehmen und erkennen wos Problem liegt“(Z. 29£.) deutlich.
Abschlieflend wird in der zuvor schon einmal verwendeten Passage der seminarleitenden Person
Jungfrau die Orientierung dieses Typus als Lernbegleiter nochmals validiert.

Jungfran, Zeile 160-164
es darum geht die Personlichkeiten die kommen zu kultivieren aber nicht aktiv von mir sondern
mitwachsen zu lassen ih sie so anzunchmen wie sie wie sie sind und diesen Weg zu gehen und niche zu
sagen Lehrer muss so sein

So geht es diesem Typus nicht um das aktive Handeln zur Herbeifithrung von Verinderun-
gen, sondern um das Begleiten. Dies wird durch die Wortwahl ,kultivieren” (Z. 160) deutlich.
Denn beim Kultivieren wird der Weg fiir das Wachstum geebnet, dies stellt jedoch keinen aktiv
verandernden Prozess dar, sondern eine Begleitung und das Arrangieren der entsprechenden
Rahmenbedingungen, wodurch dann etwas Neues entstehen kann.

Zusammenfassung
Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass es fiir diesen Idealtyp sowohl die Méglichkeit als
auch die Notwendigkeit einer Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte gibt. So ist fiir
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diesen Typus eine Professionalisierung sowohl auf fachlicher als auch auf persénlicher Ebene
moglich. Diese Moglichkeit und Notwendigkeit einer Professionalisierung ist fiir diesen Typus
jedoch nie abgeschlossen und geht iiber die zweite Phase der Lehramtsausbildung hinaus, somit
zeigt sich eine Orientierung am lebenslangen Lernen im Lehrerberuf.

Die Professionalisierungsnotwendigkeit konstruiert dieser Typus zum einen aufgrund der Verin-
derungen, die der Lehrerberuf mit sich bringt. Zum anderen ist eine Professionalisierung zur Ge-
sunderhaltung und aufgrund der Berufszufriedenheit notwendig. Die Personlichkeitseigenschaften
sind fiir diesen Typus ebenfalls verinderbar und im Laufe der Ausbildung professionalisierbar. Die
Authentizitit der Lehrerperson ist fiir diesen Typus ebenfalls wichtig, so hat dieser Typus kein Ide-
albild des geborenen Lehrers vor Augen, sondern jede Lehrperson kann aus seiner Sicht auf Grund-
lage ihrer personlichen Voraussetzungen professionalisiert werden. Eine wichtige Voraussetzung der
Professionalisierung ist die Selbstreflexionskompetenz der angehenden Lehrkrifte, diese ist jedoch
fiir diesen Typus Trainingssache und kann im Laufe der Ausbildung erlernt werden. Genauso ist fiir
diesen Typus die Berufscinstellung wichtig, diese ist jedoch auch im Laufe der Ausbildung verin-
derbar. Dementsprechend sicht dieser Typus seine Rolle als Seminarlehrkraft als Lernbegleiter, der
aufgrund seiner Expertise die Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte unterstiitzt.
Abschliefend konnen die handlungsleitenden Orientierungen dieses Idealtyps priagnant durch
die Antwort der seminarleitenden Person Dufourspitze auf die Frage, was eine angehende Lehr-
kraft alles konnen miisse, um eine gute Lehrperson zu sein, illustriert werden: ,be ja wiird ich
sagen abwarten @(.)@ @ (da reden wir in zwei Jahren noch mal dritber)@ (.)“ (Dufourspitze
Z.551-552).

3.2.3 Uberblick iiber die sinngenetische Typologie

Wie in den vorangegangenen Kapiteln dargestellt, konnte eine sinngenetische Typologie in
zwei Dimensionen entwickelt werden. In der Dimension ,,Lernen im Unterrichtwurden zwei
Idealtypen rekonstruiert: Typ 1 ,Lernen als kognitiver Aneignungsprozess“und Typ 2 ,,Lernen
als Gestaltung von Lernarrangements".

In der Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht“wurden ebenfalls zwei Idealtypen rekonstruiert:
Typ 1, Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. miglich“und Typ 2 ,,Eine Professionali-
sierung ist notwendig bzw. maglich".

Im Folgenden werden diese Idealtypen nochmals kurz zusammengefasst und tabellarisch gegen-
tibergestellt.

Tab. 2: Darstellung der sinngenetischen Typologie in der Dimension ,,Lernen im Unterricht*

Dimension ,,Lernen im Unterricht*

Typ 1: Typ 2:

Lernen als Gestaltung yvon Lernarrangements Lernen als kognitiver Aneignungsprozess

Lernen wird allein auf der Ebene der Sichtstruktu- Lernen wird auf den Wissenserwerb fokussiert. Die
ren betrachtet. Tiefenstrukturen des Unterrichts sind entscheidend.

Der Typ 1 ,,Lernen als Gestaltung von Lernarrangements” konstituiert sich vor allem dadurch,
dass das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler fast ausschlieflich auf der Ebene der Sichtstruk-
turen des Unterrichts betrachtet wird und das methodisch-didaktische Arrangement vor den
kognitiven Lernerfolg der Schiiler gestellt wird.
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Der Typ 2 ,,Lernen als kognitiver Aneignungsprozess” konstituiert sich vor allem dadurch, dass
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler fast ausschliefSlich auf den kognitiven Wissenserwerb
ausgelegt wird und somit die Tiefenstrukturen des Unterrichts als entscheidend angesehen wer-
den, das didaktisch-methodische Arrangement spielt hierbei eine untergeordnete Rolle.

Tab. 3: Darstellung der sinngenetischen Typologie in der Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht”

Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht®

Typ 1: Eine Professionalisierung ist nicht Typ 2: Eine Professionalisierung ist
notwendig bzw. méglich notwendig bzw. méglich
Lehrperson ist nicht lernfihig Lehrperson ist nicht lernbediirftig | Lehrperson ist lernfihig, lernwillig
bzw. lernwillig Lernen ist nicht notwendig, und lernbediirftig
Lernen ist nicht méglich aber moglich Lernen ist moglich und notig
Ausrichtung an einer Ausrifhtung an einer Ausrifbtung an einer
geborenen ,, Nichtlehrkraft* geborenen Lebrkraft professionalisievbaren Lebrkraft
» Kann aufgrund der Person-  » Kann vor der zweiten Phase » Alle notwendigen Eigenschaften
lichkeitseigenschaften den der Lehramtsausbildung schon und Kompetenzen konnen in der
Lehrerberuf nicht lernen alles und bringt vor allem die Ausbildung erlernt werden
Personlichkeit mit

Typ 1,,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. miglich“in der Dimension ,,Lernen fiir
den Unterricht“konstituiert sich zum einen durch die Ausrichtung an einer Lehrkraft, die auf-
grund ihrer Personlichkeitseigenschaften den Lehrerberuf nicht erlernen kénne. Zum anderen
an einer Lehrkraft, die aufgrund ihrer Personlichkeitseigenschaften den Lehrerberuf nicht mehr
erlenen miisse, aber konne, da diese Lehrperson bereits tiber alle notwendigen Eigenschaften
und Fihigkeiten verfiigt. Somit sicht dieser Typus eine Professionalisierung der angehenden
Lehrkrifte in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung als nicht notwendig bzw. nicht mog-
lich an. Typ 2 ,,Eine Professionalisierung ist notwendig bzw. moglichkonstituiert sich durch die
Ausrichtung an einer professionalisierbaren Lehrkraft, die alle notwendigen Eigenschaften und
Kompetenzen in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung erlernen kénne und miisse. Somit
sicht dieser Typus eine Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung als notwendig und moglich an.

3.3 Darstellung der Ergebnisse der relationalen Typenbildung

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der relationalen Typenbildung dargestellt, wel-
che auf Grundlage der vorher dargelegten sinngenetischen Typenbildung rekonstruiert wor-
den sind.

Es wurden zunichst ,,in der sinngenetischen Typenbildung einzelne, falliibergreifende Orien-
tierungsrahmen typisiert” (Nohl, 2013b, S. 43) und diese in die oben beschriebenen vier Ide-
altypen verdichtet. Im Rahmen der nun folgenden relationalen Typenbildung wird nun dar-
gestellt, ,.in welcher Relation unterschiedliche typisierte Orientierungen zueinander stehen®
(Nohl, 2013b, S. 43 Hervorhebung im Original). Somit wurde in diesem Schritt im fallinter-
nen und fallexternen Vergleich herausgearbeitet, wie die einzelnen Orientierungen, die in den
beiden Dimensionen ,Lernen im Unterricht“ und ,Lernen fiir den Unterricht rekonstruiert
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werden konnten, miteinander zusammenhingen (Nohl, 2013b, S. 9). Diese Zusammenhinge
wurden dann typisiert und in relationale Idealtypen verdichtet.

In der relationalen Typenbildung wird herausgearbeitet, in welcher Verbindung bezichungswei-
se Relation die Orientierungen, die in den unterschiedlichen Dimensionen der sinngenetischen
Typenbildung zu finden waren, zueinander stehen. Es geht um Relationen von Orientierungen,
die zunichst im Einzelfall rekonstruiert worden sind, jedoch im fallexternen Vergleich auch
falliibergreifend typisiert werden konnten. Eine derartige typisierte Relation typischer Orien-
tierungen steht somit am Ende der relationalen Typenbildung (Nohl, 2013b, S. 9). Nach Nohl
(2013b) erfasst die relationale Typenbildung soziale Zusammenhinge ,im status nascendi®
(ebd., S. 60), also Zusammenhinge, die noch im Entstehen sind bzw. deren Genese noch nicht
abgeschlossen ist. Denn ,mit der relationalen Typenbildung lasst sich zeigen, in welchem syste-
matischen Zusammenhang unterschiedliche Dimensionen von typischen Orientierungen ste-
hen“ (Nohl, 2013b, S. 61, Vorhebung im Original).

Auf Grundlage dieses Vorgehens konnten drei relationale Idealtypen rekonstruiert werden.

— Typ A: Der personlichkeitsparadigmatische good-teaching-Typ

— Typ B: Der eingeschrinkt professionalisierende effective-teaching-Typ

— Typ C: Der professionalisierende quality-teaching-Typ

Tab. 4: Darstellung der Relationierungen der typisierten Orientierungen der sinngenetischen

Typenbildung
Lernen im Unterricht
Typ 1: Typ 2:
Lernen als Gestaltung von Lernen als kognitiver
Lernen Lernarrangements Aneignungsprozess
Lernen als Lernumgebung Das Lernen der Schiiler
(Sichtstrukturen des UR) steht im Vordergrund-
Lernen wird allein auf Lernen als Prozess und
Prozessebene betrachtet Ergebnis des Unterrichts
Typ 1: Typ A Typ B
Eine Profressionalisierung ist Gestaltung des Unterrichts kognitiver Lernerfolg der Schii-
nicht notwendig bzw. méoglich und die Personlichkeit der ler und die personlichkeit der

Die Lehrper- Die Lehrperson lehrperson sind entscheidend  Lehrperson sind entscheidend

& son st nicht ist nicht lern- ,,fz'er perso"nlz'cb/ee{tspamziz’gma- ,,fler einge:chrfinkt proﬁ.vsz’analf—
§ lernfihigbzw.  bedirfiig, tische good-teaching-Typ sierende effective-teaching-Typ
g lernwillig. Lernen ist nicht-
2 Lernen ist nicht notwendig, aber
_§ moglich. moglich.
é Typ 2: Typ C
§ Eine Professionalisierung ist Der kognitive Lernerfolg und
g notwendig und méglich der Lernprozess sind ent-
= scheidend, dariiber hinaus die

erlernbaren professionellen
Eigenschaften einer Lehrperson.
»der professionalisierende
quality-teaching-Typ“

Die Lehrperson ist lernfihig,
lernwillig und lernbediirftig.

Lernen ist moglich und nétig.
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Tabelle 4 zeigt die herausgearbeiteten Relationen der Typologie der sinngenetischen Typenbil-
dung in den beiden rekonstruierten Dimensionen ,, Lernen fiir den Unterricht“und ,,Lernen im
Unterricht".

So konnte im fallinternen und fallexternen Vergleich herausgearbeitet werden, dass beispiels-
weise Orientierungen des Typ 1 ,.Lernen als Gestd[tung von Lernarmngements“ in der Dimen-
sion ,,Lernen im Unterricht” mit Orientierungen des Typ 1 ,,Eine Professionalisierung ist nicht
notwendig bzw. moglich”in der Dimension ,, Lernen fiir den Unterricht“miteinander zusammen-
hingen. Auflerdem konnte rekonstruiert werden, dass Orientierungen des Typ 2 ,,Lernen als
kognitiver Aneignungsprozess“in der Dimension ,,Lernen im Unterricht” ebenfalls mit Orientie-
rungen des Typ 1 ,,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. maglich”in der Dimension
»Lernen fiir den Unterricht“zueinander relationieren lassen. Dariiber hinaus konnte herausge-
arbeitet werden, dass Orientierungen des Typ 2 ,,Lernen als kognitiver Aneignungsprozess”in der
Dimension ,Lernen im Unterricht“mit Orientierungen des Typ 2 ,,Eine Professionalisierung ist
notwendig bzw. miglich” miteinander zusammenhingen. Hieraus konnten dann die drei bereits
oben genannten relationalen Idealtypen rekonstruiert werden.

Wie in Tabelle 4 sichtbar, konnte eine Relationierung von Orientierungen des Typ 1 ,Lernen
als Gestaltung von Lernarrangements”in der Dimension ,,Lernen im Unterricht“und des Typ 2
»Eine Professionalisierung ist notwendig bzw. maglich”in der Dimension ,Lernen fiir den Unter-
richt“im Sample nicht rekonstruiert werden.

Dies erscheint nachvollziehbar, denn in dem Moment, in dem Lernen und eine Professionali-
sierung als méglich erachtet werden, wie bei Typ 2 ,, Eine Professionalisierung ist notwendig bzw.
moglich® in der Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht, kann als logische Konsequenz ange-
nommen werden, dass Lernen als kognitiver Aneignungsprozess verstanden wird. Somit liegt
der Fokus auf den Tiefenstrukturen des Unterrichts und nicht auf den Sichtstrukturen, wie bei
Typ 1, Lernen als Ge.vmltung von Lemarmngements“ in der Dimension ,,Lernen im Unterricht"
In den nun folgenden Kapiteln werden nun die rekonstruierten Idealtypen der relationalen Ty-
penbildung folgendermaflen dargestellt. In einem ersten Schritt werden diese Typen abstrake be-
schrieben. Anschlieflend werden diese dann anhand von Transkriptausschnitten?* veranschau-
licht und so die Rekonstruktionsergebnisse sichtbar gemacht. Abschliefend folgt nochmals eine
kurze stichpunktartige Zusammenfassung der wichtigsten Orientierungen dieses Typus.

3.3.1 Typ A: Der personlichkeitsparadigmatische good-teaching-Typ

Fir den Typus , Der personlichkeitsparadigmatische good-teaching-Typ“sind die sichtbare Gestal-
tung des Unterrichts und die Personlichkeit der Lehrperson entscheidende Kriterien fiir guten
Unterricht. Eine Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen ist weder notig noch mog-
lich. Dieser Idealtyp konnte zuerst anhand des fallinternen Vergleichs der Referenzfille Ménch,
Grofiglockner und Matterhorn rekonstruiert werden. Zur Illustrierung des Falls werden auf3er-
dem noch Transkriptausschnitte anderer Fille herangezogen.

Bei diesem Typus konnte eine Relationierung der in der sinngenetischen Typenbildung rekon-
struierten ,typisierte[n] Orientierungen® (Nohl, 2013b) des Typs 1 ,,Lernen als Gestaltung von
Lernarrangements”in der Dimension ,Lernen im Unterricht“und des Typs 1 ,eine Professiona-

24 Teilweise werden bei der Darstellung und Veranschaulichung der relationalen Typologie bereits bekannte Tran-
skriptausschnitte aus der Darstellung der sinngenetischen Typologie verwendet. Diese Doppelungen wurden be-
wusst in Kauf genommen, um so cine bessere Nachvollzichbarkeit und Lesbarkeit der Typendarstellung der relatio-
nalen Typen zu gewihrleisten.
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lisierung ist nicht notwendig bzw. moglich“in der Dimension ,, Lernen fiir den Unterricht“rekon-
struiert werden.

Somit konstruiert dieser Typus guten Unterricht iiber einen handlungsorientierten und struk-
turierten Unterricht. Hierbei spielt das aktive Handeln der Schiilerinnen und Schiiler eine gro-
e Rolle. Lernen wird bei diesem Typus auf der Sichtebene betrachtet. Der kognitive Aneig-
nungsprozess und die kognitive Aktivierung spielen eine untergeordnete Rolle. Die arrangierte
Lernumgebung und das methodische Arrangement sind entscheidend fiir den Unterrichtser-
folg. Dariiber hinaus wird guter Unterricht tiber das Verstindnis einer Lehrperson konstruiert,
die durch ihre Personlichkeitseigenschaften sowie durch ihre strukturierte, authentische und
mitreiflende Art das Unterrichtsgeschehen prigt. Diese Eigenschaften sind fiir diesen Typus
personlichkeitsimmanent und schon vor der zweiten Phase der Lehramtsausbildung vorhanden,
sodass eine Professionalisierung als nicht méglich bzw. nétig erachtet wird. Hier dokumentiert
sich das Verstindnis des ,,geborenen Lehrers*.

Im Folgenden werden nun die rekonstruierten ,typisierte[n] Orientierungen” (Nohl, 2013b)
dieses Typus anhand der oben genannten Referenzfille dargelegt und veranschaulicht.

Guter Unterricht ist konstituiert iiber die sichtbaren Elemente des Unterrichts

Als erstes konstituierendes Merkmal dieses Typus liegt der Fokus auf dem sichtbaren methodi-
schen Setting des Unterrichts. So beschreibt die seminarleitende Person Eiger eine Grammatik-
stunde im Fach Deutsch, die Schiilermotivierend und -aktivierend vorbereitet war. Diese Art
der Durchfiihrung sei ein , Paradebeispiel” fiir dieses ,,dufSerst trockene[s] Thema" gewesen. So
haben in dieser Stunde nicht die Lehrkraft, sondern die Schiilerinnen und Schiiler gearbeitet.

Eiger, Zeile 187-195

Lehramtsanwirterin im zweiten Joahr, eine Lehrprobe gehalten, ih Thema Grammatikwerkstatt man
mochte meinen ein duflerst trockenes Thema, aber sie hot des so gut aufgezogen das die in Gruppenarbeit
ih selber sich ihm Merkmale zu Temporal- und Lokaladverbialen erarbeitet ham und gemeinsam hams
dann an der Tafel des Ergebnis gesammelt (.) und die Lehrerin hat zu Hause gearbeitet und in der
Stunde ham die Schiiler gearbeitet (.) und des find ich is zum Beispiel n Paradebeispiel dafiir;

Anhand dieser Passage zeigt sich, dass fiir diesen Typus die sichtbare Aktivitit der Schiilerinnen
und Schiiler im Vordergrund des Unterrichts steht und dass hierfiir der Unterricht motivierend
und schiileraktivierend aufbereitet sein miisse. Diese Orientierung wird durch die Bewertung
im negativen Gegenhorizont ,,man michte meinen ein dufSerst trockenes Thema*“ deutlich, denn
durch diese Zuschreibung zeigt sich, dass durch den Aufbau und das methodische Setting des
Unterrichts dieses anscheinend sonst fiir Schiilerinnen und Schiiler uninteressante Thema von
den Lernenden aktiv und motiviert bearbeitet wurde. Durch die Zuschreibung, dass in dieser
Stunde die Schiilerinnen und Schiiler gearbeitet haben und die Lehrerin zu Hause, wird aufler-
dem die Orientierung dieses Typus deutlich, wonach die sichtbare Aktivitit der Lernenden fir
diesen Typus ein Merkmal guten Unterrichts darstellt. Validiert werden diese Orientierungen
durch die abschliefende Fokussierungsmetapher in der Bewertung dieser Stunde als ,, Parade-
beispiel”.

Die rekonstruierte typisierte Relationierung zwischen den sichtbaren Elementen des Unter-
richts und den Eigenschaften einer Lehrperson zeigt sich gleich zu Beginn des Interviews mit
der seminarleitenden Person Eiger. So wird hier die Verbindung zwischen dem sichtbaren Ar-
rangement des Unterrichts, also der arrangierten Lernumgebung, und der Personlichkeit der
angehenden Lehrperson hergestellt. So beschreibt diese Seminarlehrperson eine Lehramtsan-
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wirterin, die ,ziemliche Problemehabe, die nétige Disziplin im Unterricht herzustellen, da sie
nicht tiber die entsprechende ,, Lehrerpersinlichkeit “verfige. So konne sie sich nicht auf das Un-
terrichtliche konzentrieren und ,, des Ganze gleitet ibr aus den Handen"

Eiger, Zeile 19-26

ihm des war heute ne Dame die ziemlich Probleme dhm hat (2) dhm bei den Schiilern Disziplin zu
halten weil sie selber (.) meiner Meinung nach wenig authentisch is zh (.) nicht sehr prisent is (.) und
dadurch tun sich viele Schwierigkeiten auf, die jemand mit einer anderen Lehrerpersonlichkeit gar niche

hat. Somit hats Schwierigkeiten sich aufn Unterricht zu konzentriern und des Ganze gleitet ihr aus den

Hinden (.)

In dieser Passage zeigt sich durch die Betonung der Wichtigkeit der Disziplin im Unterricht,
dass fir diesen Typus die Unterrichtsorganisation und somit die sichtbaren Elemente des Un-
terrichts einen wichtigen Bestanteil des Unterrichts ausmachen. Des Weiteren wird durch die
Aufzihlungen von gewiinschten Eigenschaften, die diese angehende Lehrkraft nicht besitze,
deutlich, dass fiir diesen Typus nur eine authentische und prasente Lehrkraft den gewiinsch-
ten Unterricht entsprechend lenken konne. Hierdurch zeigt sich die Orientierung dieses Typus,
wonach guter Unterricht durch personlichkeitsimmanente Eigenschaften der Lehrkraft gepragt
wird. Dies wird durch die Wortwahl ,die jemand mit einer anderen Lebrerpersinlichkeir gar
nicht hat* validiert. Somit zeigt sich durch den fallinternen Vergleich dieser beiden Passagen
der seminarleitenden Person Eiger die typisierte Relationierung von Orientierungen, wonach
die sichtbaren Elemente des Unterrichts und die Steuerung dieser durch die Lehrkraft bestimmt
werden.

Auch in der folgenden Passage aus dem Interview mit der seminarleitenden Person Grofiglock-
ner wird deutlich, dass fiir diesen Typus die sichtbaren Elemente des Unterrichts bei der Bewer-
tung und Betrachtung des Unterrichts handlungsleitend sind. So kénne man durch die sichtbare
Aktivitdt der Schiilerinnen und Schiiler Riickschliisse auf die Gestaltung des Unterrichts ziehen.
Wenn die Lernenden, wie in diesem Beispiel, durch didaktische Hilfsmittel so motiviert wer-
den, dass sie selbsttitig und andauernd arbeiten, dann habe man ,irgendetwas richtig gemacht”.

GrofSglockner, Zeile 432-443

dh wie verhalten sie sich untereinander und wie arbeiten sie am Unterrichtsgegenstand sind sie da mit
Begeisterung dabei weil daraus muss ich Riickschliisse zichen wie muss der Unterricht gestalten werden
ich hab vorhin das Beispiel dieser Mathestunde mit diesen Pizzaschachteln gebracht ihm wenn die
Schiiler da nicht mehr aufhéren am Schluss, zu arbeiten und stindig dariiber diskutieren, dann muss
ich irgendetwas richtig gemacht haben (.) ihm ich wiirde jetzt mal wenn ich die Schiiler jetzt nicht
motiviert hab und die Schiiler dann die Pizzaschachteln kaputt machen vielleicht oder wegstellen oder
damitirgendwic fachfremden Blédsinn machen (.) dann hist irgendwas im Unt- in der unterrichtlichen
Planung schiefgelaufen

In dieser Passage wird wiederum deutlich, dass fir diesen Typus, wie bereits oben beschrie-
ben, die sichtbaren Elemente des Unterrichts, wie die Schiileraktivitit oder der Umgang mit
didaktischen Hilfsmitteln, konstituierende Merkmale guten Unterrichts darstellen. So ist die
unterrichtliche Planung rein auf die Sichtstrukeur des Unterrichts aufgebaut. In dieser Passage
wird wiederum nur die sichtbare Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt, wodurch
Riickschliisse auf den Unterricht gezogen werden kénnten. Dies wird durch die beschreiben-
de Wortwahl wie ,,mit Begeisterung dabei® oder ,,wenn die Schiiler da nicht mebr aufhoren am
Schluss, zu arbeiten” deutlich. So geht sie in diesem Falle bei der Betrachtung des Unterrichts
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nur auf die sichtbare Handlung der Schiilerinnen und Schiiler ein, dies wird durch die Beschrei-
bung des negativen Gegenhorizonts nochmals verstirke. So werden ebenfalls nur Probleme auf
Ebene der Sichtstruktur angeschen, beispielsweise wenn die Lernenden ,,die Pizzaschachteln ka-
putt machen”. Die kognitive Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler spielt in diesen positiven
Beschreibungen keine Rolle.

Diese bisher rekonstruierte Orientierung, wonach die sichtbaren Elemente des Unterrichts hand-
lungsleitend sind, wird in der nachfolgenden Beschreibung mit Hintergrundkonstruktion einer
Argumentation der seminarleitenden Person Grofiglockner nochmals validiert und hierbei wird
wiederum die Relationierung zu den Personlichkeitseigenschaften der Lehrperson hergestellt.

So hitten die Schiilerinnen und Schiiler ,,villig motiviert gearbeitet und ,waren alle beschif-
tigr”. Dies liege grofStenteils an der Lehrperson, die gut vorbereitet war, aber ,,vor allem” eine
besondere Ausstrahlung und einen Bezug zu den Schiilerinnen und Schiilern habe. So seien die
Lehrperson und die motivierendende, schiileraktivierende Aufbereitung der Unterrichtsstunde
die ,zwei Grundpfeiler” einer Unterrichtsstunde.

GrofSglockner, Zeile 30-42

haben einfach ja, wirklich mit grofSer Freude (.) am Unterrichtsinhalt véllig motiviert ih gearbeitet und
waren alle beschiftige (.) und () einfach wirklich mit echtem Interesse, und des liegt denk ich zum grofien
Teil, ih (.) an der Person, (.) wenn die dann einfach in der (.) mit ner klugen Vorbereitung und vor allem
mit dieser Ausstrahlung da arbeitet und auch mit diesen (.) Bezug zu den Kindern und zum anderen
grofien Teil einfach in der Art und Weise wie der Unterricht aufbereitet ist; und ih (.) ja dass dann die
Kinder eben selbsttitig werden kénnen und auch ja (2) ne echte eigene Motivation entwickeln das sind
eigentlich so die zwei Grundpfeiler, und deshalb ist mir diese Stunde besonders in Erinnerung. %ja°

Es dokumentiert sich in dieser Beschreibung nochmals die Orientierung, wonach die sichtbare
Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler und deren motiviertes Arbeiten ein konstituierendes
Merkmal guten Unterrichts fiir diesen Typus darstellt. Dies wird durch die Beschreibung dieser
Merkmale mit der Fokussierungsmetapher ,,Grundpfeiler” deutlich. Des Weiteren zeigt sich in
dieser Passage ebenfalls durch die Bewertung der Personlichkeitsmerkmale einer Lehrkraft mit-
hilfe der Fokussierungsmetapher als weiteren ,,Grundpfeiler”, dass fur diesen Typus guter Un-
terricht durch bestimmte personlichkeitsimmanente Merkmale, wie die Ausstrahlung und die
Wirkung der Lehrkraft auf Kinder, bestimmt werde.

Somit zeigt sich wiederum durch den fallinternen Vergleich dieser beiden Passagen eines weiteren
Lehrerbildenden die fiir diesen Typus konstituierende typisierte Relationierung, wonach die sicht-
baren Elemente des Unterrichts und die Steuerung dieser durch die Lehrkraft bestimmt werden.
Dass der kognitive Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler bei diesem Typus den sichtbaren Ele-
menten des Unterrichts und dem motivierenden Lernarrangement des Unterrichts untergeordnet
wird, zeigt sich in der nachfolgenden Beschreibung einer Priifungsstunde der seminarleitenden
Person Matterhorn. So werden hier wiederum die sichtbaren Elemente des unterrichtlichen Ar-
rangements wic ,ein gigantisches Tafelbild”, das das effekevolle Setting des Unterrichts beschreibe,
besonders hervorgehoben. Des Weiteren wird als ,,gigantischer Abschluss“der Showefteke des Ted-
dys von Mister Bean, der als Geschenk aus der Geschenkekiste kommt, angesehen und nicht eine
Sicherung der in dieser Wortschatzeinfithrung neu eingefiihrten Vokabeln.

Matterhorn, Zeile S3-73

also in der Priifungsstunde ne Englischstunde Wortschatzeinfithrung (.) ih des ging um Geburtstag;
also Geburtstagsparty alles was drum rum ist und so weiter und dann hat er also an ein ein gigantisches

Tafelbild phantastisch und in der Mitte von Tafelbild war ne grofie Tiir die war aufgeklebt (.) jeder hatsich



Darstellung der Ergebnisse der relationalen Typenbildung

gedacht warum hat er da die Tiir aufgeklebt na hat also des alles besprochen ja mit mit Geburtstagskerzen
Geburtstagstorte und wa bla-bla-bla was was weif ich was alles (.) #h Wortschatzeinfithrung so wie
mans halt macht? und ih am Schluss gings dann um des Geburtstagsgeschenk, (.) und der hatte des
alles in Richtung Mr. Bean #h aufgebaut und ih dann hat er dann hat er so an die Tafel geklopft [klopft
mehrmals leicht auf den Tisch] und dann hab die Schiiler gesagt da hats geklopft sagt er ah dann mach
mer mal die Tiir auf und des war die Tiir an der Tafel dann hat er die also so bissl mit Tesa weggemacht
und hart die Tiir aufgemacht und da stand Mr. Bean und Mr. Bean hatte ein Geschenk, (.) und des
Geschenk hat er dann unten raufgeholt und hats dann hingestellt und hat gesagt wer mochte das
Geschenk aufmachen klar, uh ja? (.) und in dem Geschenk war dann der kleine Teddy von Mr. Bean; (.)
na des war natiirlich ein ein ein gigantischer Abschluss

Durch diese Beschreibung der Unterrichtstunde und den damit verbundenen starken Fokus auf
die Rahmengeschichte der Stunde dokumentiert sich die Orientierung dieses Typus, wonach
das methodische Setting und das Unterrichtsarrangement die Merkmale guten Unterrichts her-
stellen. Dies wird durch die bewertende Wortwahl wie ,.ein gigantisches Tafelbild phantastisch®
oder ,¢in gigantischer Abschluss® nochmals deutlich.

Abschlieflend werden die oben beschriebenen Orientierungen dieses Typus erneut anhand der
Passage der seminarleitenden Person Zugspitze iiber das Ziel ihrer Ausbildung deutlich. So
mochte sie in der Priifung eine ,,Show sehen®, die zeigt, was die angehenden Lehrkrifte ,,alles
drauf“haben, und dementsprechend bilde sie die Lehramtsanwirter auch aus.

Zugspitze, Zeile 547-552

ich bilde die Lehramtsanwirter aus in Bezug auf ich sag jetzt mal im weitesten Sinne Show und

Showstunden wie auch die Priifungen ich sag immer die Priifung ist das Meisterstiick (.) ja also ich will

da auch die Show sehen natiirlich ich will sehen was der Lehramtsanwirter alles drauf hat

In dieser Passage dokumentiert sich nochmals, anhand der Wortwahl ,Show®, bei der Benen-
nung des Ausbildungsziels und der abschliefenden Forderung hinsichtlich der Priifungsstun-
den, ,ich will da auch die Show sehen”, dass fiir diesen Typus die sichtbaren Elemente des Unter-
richts, wie methodisches Arrangement und die Schiileraktivitit, wichtige Bestandteile des guten
Unterrichts sind.

Der Zusammenhang dieser ,,Show® mit den Eigenschaften der Lehrperson wird auch nochmals

in der nachfolgenden Erzihlung mit Hintergrundkonstruktion einer Beschreibung der seminar-
leitenden Person Matterhorn deutlich. So sei dieser ,.zolle[] Lehrer“ein ,genialer Schauspielerder
aufgrund seiner Personlichkeit einen Unterricht gestalte ,,da fallen die hinten von den Stiihlen®
und dies liege an der , Lehrerpersinlichkeir”

Matterhorn, Zeile 1122—-1132

und mache die wissens schon de einer von G-Dorf ganz ein toller Lehrer, (.) der sagt ja ich weif8 schon
gell nichstes Jahr wieder September mach mer schon kriegen wir schon wieder hin und des ist so ein
genialer Schauspieler also der der kann des was ich zuerst gesagt hab mit der Geschichtserzihlung und
so weiter der kann also der d-da fallen die hinten von den Stiihlen, (.) ja was der da abziehen kann und
zwar ohne groflen Heck meck sondern des hat der einfach drauf, (.) und ih dann hab ich gesagt schauts

mal her und jetze schr ihr was es ausmacht die Lehrerpersonlichkeit(.) ja?

In dieser Passage dokumentiert sich nochmals, dass fiir diesen Typus die Lehrperson und deren
Eigenschaften die Voraussetzungen fiir einen mitreiffenden und effekevollen Unterricht bilden.
Somit zeigt sich hier wiederum die rekonstruierte Relationierung zwischen den sichtbaren Ele-
menten des Unterrichts und der Personlichkeit der Lehrperson. Dies wird durch die beiden
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verwendeten Fokussierungsmetaphern ,genialer Schauspieler“und ,,da fallen die hinten von den
Stiihlen“ deutlich.

Wie bereits oben im fallinternen Vergleich der seminarleitenden Personen Grofiglockner, Matter-
horn und Eiger beschrieben, liegt bei diesem Typus eine Relationierung zwischen dem Fokus auf
den sichtbaren Elementen des Unterrichts und den Persénlichkeitseigenschaften der Lehrperson
vor, dieser Fokus auf die Personlichkeitseigenschaften wird im Folgenden noch weiter ausgefiihrt.

Guter Unterricht wird durch die Personlichkeitseigenschaften der Lehrperson geprigt

Zu diesen Personlichkeitseigenschaften gehort fur diesen Typus eine extrovertierte und offene
Personlichkeit, die dieser Typus als Lehrkraft bevorzugt. Denn diese Eigenschaften seien ,wich-
tig fiir den Beruf*. So werde cine ,introvertierte” Personlichkeit ,natiirlich Schwierigkeiten”im

Lehrerberuf haben.

Mbinch, Zeile SOS-521

des heiflt des ist die Bandbreite von von der Persénlichkeit her (.) dhm (3) hab ich wiird ich sagen
80% (.) extrovertierte Menschen offene Menschen zukémmliche Menschen kommunikative Menschen
wichtig fiir den Beruf, und 20% schr zuriickgezogene introvertierte. die (.) natiirlich mit diesen
Verhaltensmerkmalen natiirlich Schwierigkeiten ham

Es zeigt sich in dieser Passage, dass dieser Typus eine extrovertierte Lehrperson, die offen auf
Menschen zugehen kann, als geeignet ansieht und introvertierten Personlichkeiten die Eignung
fir den Lehrerberuf abspricht. Dies wird durch die bewertende Wortwahl wie ,,wichtig fiir den
Beruf “bezichungsweise ,,mit diesen Verhaltensmerkmalen natiirlich Schwierigkeiten ham* deut-
lich. Hierin dokumentiert sich somit ein starkes Personlichkeitsparadigma dieses Typus, wo-
nach dieser eine extrovertierte Personlichkeit als Lehrperson stark priferiert.

Dieses Personlichkeitsparadigma zeigt sich auch in der folgenden Beschreibung der seminarleiten-
den Person Matterhorn. So habe es diese angehende Lehrerin einfach fachlich und aufgrund ihrer
Personlichkeit ,dranf ™, sie konne ,, faszinieren”eine ,,Spannung aufbauen™und , Neugier“wecken.

Matterhorn, Zeile 292-296

und ih ja, die Dame hats drauf (.) kommt dann auch noch das Persénliche dazu des heifit sie kann, auch

faszinieren sie kann lenken sie kann dh Spannung aufbauen sie kann Neugier erwecken es war da es war

ne was war des ne ne sechste Klasse (2) also es war beeindruckend

Es dokumentiert sich in dieser Beschreibung, dass fiir diesen Typus eine beeindruckende Per-
sonlichkeit die Bedingung fiir guten Unterricht ist, denn diese konne durch diese Art den Un-
terricht lenken und bei den Schiilerinnen und Schiilern die oben bereits dargelegte Motivation
herstellen. Somit wird hier die Orientierung dieses Typus wonach guter Unterricht von der Per-
sonlichkeit der Lehrkraft abhingt bezichungsweise beeinflusst wird, validiert.

Auch in der nachfolgenden Beschreibung zeigt sich nochmals, dass fiir guten Unterricht aus der
Sicht dieses Typus die Personlichkeit der Lehrkraft ausschlaggebend ist. So hinge der Respekt
der Schiilerinnen und Schiilern vor der Lehrkraft auch ,miz der Personlichkeit“und dem korper-
lichen Erscheinungsbild zusammen. Jedoch gebe es auch Lehrerinnen der ,,zierliche[n] Art, die
die Klasse schnell im Griff haben, diese konnen dies einfach.

Matterhorn, Zeile 1222-1236

() des heifft also ich muss mir diesen Respekt erarbeiten der fliegt mir net ja gut ich ih hingt natiirlich
auch a bissl mit der Personlichkeit zusammen wenn ich so ein Ein Meter 60 schmales Midchen hab
und die geht jetzt in ne neunte Klasse rein in in ner schwierigen ih Brennpunktschule, (.) wissen wir (.)
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kommt einer, hatte ich auch Ein Meter 98 Bodybuilder (.) kommt bei der Tiir dann wird’s dunkel, der
hat gewisse Probleme nicht (.) von Haus aus nicht, weil des oh uh (.) mit dem leg ich mich net an ne ne
also des ist schon-schon vom Phinotypus her aber ich hab auch schon Lehrerinnen gehabt zierlicher Art
die haben ihre Klasse so was von in der Hand gehabt in kiirzester Zeit [ pfeift] aber das sind dann die die
die Lenkungsimpulse, und so weiter die das kénnen (2) ja (.) Kunst kommt von Kénnen und nicht von
Wollen sonst wiirde sie Wunst heiffen ge@(.)@

In dieser Passage dokumentiert sich wiederum, dass das Gelingen des Unterrichts fiir diesen Typus
sehr stark von der Personlichkeit der Lehrperson und deren Auftreten vor der Klasse abhingt und
diese Personlichkeitseigenschaften schon von den angehenden Lehrkriften mitgebracht werden.
Entweder durch ihr kérperliches Auftreten bezichungsweise Erscheinungsbild oder weil sie tiber
das entsprechende ,, Konnen® verfigen. Dass dieses ,Konnen“bei den angehenden Lehrpersonen
fur diesen Typus personlichkeitsimmanent ist, wird durch die abschlieSende Fokussierungsmeta-
pher ,, Kunst kommt von Konnen und nicht von Woallen sonst wiirde sie Wunst heiffen”sehr deutlich.
So konne das ,,Konnen” nicht durch den Willen, an sich zu arbeiten, erreicht werden, sondern
entweder eine Lehrperson konne vor einer Klasse auftreten oder eben nicht. Somit wird in dieser
Passage bereits die nichste typisierende Orientierung dieses Typus deutlich, wonach eine Professi-
onalisierung der angehenden Lehrkrifte nicht nétig beziechungsweise moglich sei.

Eine Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte ist nicht méglich bzw. notwendig

Es zeigt sich in der nachfolgenden Beschreibung der seminarleitenden Person Grofiglockner,
dass eine Lehrperson, die tber ,natiirliche[s] Lebrergeschick® verfiige, in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung nicht professionalisiert werden miisse. Denn man merke, wie die Person
vor der Klasse stche und wie diese Person auf Kinder wirke beziehungsweise mit ihnen inter-
agiere und ob sie eine ,positive Ausstrablung“habe. Diese Person, die diese Eigenschaften schon
in der ersten BUV zeige, wiirde er sofort in die Lehramtspriifung schicken.

GrofSglockner, Zeile 11-26

(3) dagibt’s oh Gott (.) jede Menge positiv und auch negativ (1) zhm positiv zh nehm ich ne Lehrerin raus
ne junge; die thm ihrer ersten UV, also ihre allererste Stunde (.) quasi aufier dem Beratungsbesuch (1) ih
vor (.) mir gezeigt hat, den Beratungsbesuch hat noch mein Vorginger gemacht; und die hat (.) ih was da
einfach auffillig war ist das die (.) ich sag mal das natiirliche Lehrergeschick; zhm (.) das man einfach merkt
das auch das was man sich am Anfangals ersten anschaut, wie steht die Person vor der Klasse (.) da geht es
noch nicht mal Unterrichtsmethoden sondern wie wirke diese Person auf Kinder (.) wie geht diese Person
mit Kindern um; wie ist die Interaktion (.) zhm (2) ja was strahlt sie aus, sie hat die ne positive Ausstrahlung
ist sie selbst zeigt es Selbstinteresse daran und des ist mir in der Stunde wirklich im Gedichtnis geblieben
weil ich nach der Stunde gedacht hab ich wiirde diese Frau gern sofort, in die Priifung schicken

Es wird in dieser Passage deutlich, dass fir diesen Typus die personlichkeitsimmanenten Merk-
male der angehenden Lehrperson ein entscheidendes Merkmal des Unterrichts darstellen. Hier-
durch wird somit die Orientierung aus dem vorherigen Abschnitt nochmals validiert. Aufler-
dem dokumentiert sich in dieser Beschreibung, dass eine Professionalisierung von Lehrkriften
fur diesen Typus nicht als unbedingt notwendig erachtet werde. Dies wird durch die Fokussie-
rungsmetapher ,natiirliches Lebrergeschick” deutlich. So konne eine Lehrperson bereits vor der
Ausbildung von Natur aus tiber die entsprechenden Personlichkeitsmerkmale und die entspre-
chenden Kompetenzen verfiigen, sodass eine weitere Professionalisierung als nicht notwendig
erachtet werde. Validiert wird diese Orientierung durch die abschliefende Bewertung ,,ich wiir-
de diese Frau gern sofort, in die Priifung schicken”. Durch diese Bewertung wird das Persénlich-
keitsparadigma dieses Typus nochmals sehr deutlich. Denn hierin dokumentiert sich, dass man
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einer angehenden Lehrperson, die tiber ,natirliches Lebrergeschick® verfige, wihrend der zwei
Jahre der Ausbildung nicht mehr beibringen miisse und kénne. Somit existiert fiir diesen Typus
die geborene Lehrkraft.

Dass eine Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte fiir diesen Typus als nicht moglich
beziehungsweise nétig erachtet werde, zeigt sich auch in der folgenden Beschreibung der semi-
narleitenden Person Monch. So gebe es angehende Lehrkrifte im ersten Dienstjahr, die im ers-
ten Beratungsbesuch bereits ,,@ perfekt machen”. AufSerdem konne sie bereits nach den ersten
Wochen bereits prognostizieren, welche Leistungsfahigkeit die einzelnen LA As haben.

Moinch, Zeile 200-214

Nein (.) gibt es nicht (.) also auch wir sind ja seit fiinf Jahren erst im heterogenen Seminar wir waren ja
frither im homogenen Seminar (.) ihm die Heterogenitit is ih Jahrgangsiibergreifend also ihm (.) die
Erstjihrigen des geht in allen? Bereichen dh Unterrichtsorganisation also allein die Vorbereitung einer
BUYV da hab ich Zweitjhrige die schaffen das immer noch net das wir dann ein Zimmer haben das die
Schulleitung weif8 dass ich komm usw. dass der Unterricht abgesagt, worden ist. ich hab Erstjahrige
die bei dem ersten Beratungsbesuch alles perfekt machen und schon Stunden halten wo ich mit der
Betreuungslehrkraft hinten drin sitz und sag so was empfehlen wir jetzt noch. und was cine ganz
spannende Erfahrung is ich hatte jetzt ungefihr 60 LAAs (.) ih begleitet ich hitte ihnen von 58 bereits
in den ersten vier Wochen sagen kénnen was passiert

Es dokumentiert sich anhand des Vergleichs zwischen erst- und zweitjahrigen Lehramtsanwir-
terinnen und Lehramtsanwirtern, dass fiir diesen Typus Dinge wie das Organisationsgeschick
oder die Leistungsbereitschaft personlichkeitsimmanent sind und nicht in der zweiten Phase
der Lehramtsausbildung gelernt werden konnen. Des Weiteren zeigt sich, dass fiir diesen Typus
eine Professionalisierung bestimmter angehender Lehrkrifte als nicht weiter notwendig erach-
tet wird. Dies wird durch die Passage ,,ich hab Erstjibrige die bei dem ersten Beratungsbesuch alles
perfekt machen und schon Stunden halten wo ich mit der Betreuungslehrkraft hinten drin sitz und
sag so was empfeblen wir jetzt noch” deutlich.

Die Orientierungen dieses Typus, wonach eine Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte
nicht méglich beziehungsweise notwendig sei, wird durch die sich selbst zugeschriebene Progno-
sefihigkeit der seminarleitenden Person validiert, dank der sie bereits in den ersten vier Wochen
einschitzen konne, ,was passiert”, also welche Leistungsfihigkeit diese angehende Lehrkraft habe
und ob sie den Anforderungen an Unterricht und Organisation gerecht werde. Dieses Urteilsver-
mogen dariiber, ob es Sinn mache, mit den angehenden Lehrkriften zu arbeiten oder nicht, also
ob cine Professionalisierung moglich sei oder nicht, wird durch den Bezug zu ihrer Erfahrung als
seminarleitende Person validiert.

Die Orientierung, dass eine Lehrkraft nicht professionalisiert werden konne, wird auch in der
Erzihlung der seminarleitenden Person Monch iiber die vorgeschriebenen Betreuungslehrer-
treffen deutlich. So konne sie eine Lehrkraft, die schon linger im Schuldienst eingesetzt sei,
nicht mehr durch ihre Fortbildungsveranstaltungen professionalisieren, denn entweder sei ,,sie
gut“oder ,nicht gut“. Man konne so eine Lehrkraft nur dazu bringen, sich nicht mehr als Betreu-
ungslehrkraft zu melden.

Monch, Zeile 681-686

des kann (.) bedingt ja auch nur Einfluss nehmen also eine Lehrkraft die 15 Jahre im Schuldienst is 10
Jahre (.) shm (.) entweder ist sie gut (.) oder sie ist nicht gut. dann wird sie durch meine zwei Vormittage
auch net besser werden ahm vielleicht wird sie dadurch 2hm angeregt zu tiberlegen ob sie des nichstes
Jahr noch mal mache?
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Es dokumentiert sich anhand des Beispiels einer Professionalisierungsunmoglichkeit von Be-
treuungslehrkriften nochmals die Orientierung dieses Typus, wonach eine Professionalisierung
von Lehrkriften entweder als nicht notig oder als nicht méglich erachtet werde. Dies wird
durch die Wortwahl ,entweder ist sie gut () oder sie ist nicht gut“deutlich. Die Absolutheit der
Professionalisierungsunméglichkeit wird auch durch den letzten Satz dieser Passage nochmals
deutlich. Es zeigt sich hier, dass eine Lehrkraft, die aus Sicht dieses Typus nicht tiber die ndtigen
Kompetenzen bezichungsweise die notige Personlichkeit verfiige, dazu gebracht werden miisse,
nicht mehr als Betreuungslehrkraft zu arbeiten.

Riickblickend zeigt sich, wie bereits zu Beginn dargestellt, dass bei dem Typus ,, Der persinlich-
keitsparadigmatische good-teaching-Typ“ eine Relationierung der in der sinngenetischen Typen-
bildung rekonstruierten ,typisierte[n] Orientierungen (Nohl, 2013b) des Typs 1 ,,Lernen als
Gestaltung von Lernarrangements” in der Dimension ,Lernen im Unterricht“ und des Typs 1
»Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. moglichin der Dimension ,,Lernen fiir den
Unterricht“rekonstruiert werden konnte.

Somit konstruiert dieser Typus guten Unterricht iiber:

(1) die sichtbaren Elemente des Unterrichts wie
- das sichtbare methodische Unterrichtsarrangement
— eine sichtbare motivierte Schiileraktivitit

(2) gleichzeitig gelingt diese Art von Unterricht nur durch

- eine Lehrperson, die durch ihre Personlichkeitseigenschaften diese Art von Unterricht her-
vorbringt und bedingt

— eine Lehrperson, die diese geforderten Eigenschaften schon vor der Ausbildung besitzt und
somit nicht mehr professionalisiert werden konne beziehungsweise miisse

3.3.2 Typ B: Der eingeschrinkt professionalisierende effective-teaching-Typ

Fir den Typ ,Der eingeschrinkt professionalisierende effective-teaching-Typ“ sind der kognitive
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler, die fachliche Tiefe des Unterrichts und bestimmte
Personlichkeitsmerkmale einer Lehrperson, auf deren Grundlage in gewissen Grenzen eine
Professionalisierung moglich ist, entscheidend fiir guten Unterricht. Dieser Idealtyp konnte
anhand des fallinternen Vergleichs der Referenzfille Eiger, Mont Blanc und K2 rekonstruiert
werden. Zur besseren Veranschaulichung werden zudem weitere Transkriptausschnitte anderer
Fille herangezogen.

Bei diesem Typus konnte somit eine Relationierung der in der sinngenetischen Typenbildung
rekonstruierten ,typisierte[n] Orientierungen” (Nohl, 2013b) des Typs 2 ,, Lernen als kognitiver
Aneignungsprozess” in der Dimension ,Lernen im Unterricht” und des Typs 1 ,Eine Professi-
onalisierung ist nicht notwendig bzw. miglich” in der Dimension ,Lernen fiir den Unterricht”
rekonstruiert werden.

Somit konstruiert dieser Typus guten Unterricht iiber den kognitiven Lernerfolg der Schiilerin-
nen und Schiiler. Hierbei spielt der kognitive Wissenserwerb der Lernenden eine grofie Rolle.
Lernen wird bei diesem Typus auf der Tiefenstrukturebene betrachtet. Das methodische Ar-
rangement und die sichtbare Ausgestaltung des Unterrichts spielen eine untergeordnete Rolle.
Der Lernerfolg bei den Schiilerinnen und Schiilern ist entscheidend, diesem werden alle metho-
dischen Uberlegungen untergeordnet. Um dieses Ziel, den kognitiven Wissenserwerb bei den
Schiilerinnen und Schiilern zu erreichen, ist fiir diesen Typus die Thematisierung von Schiiler-
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fehlern ein entscheidendes didaktisches Hilfsmittel. Dariiber hinaus wird guter Unterricht iiber
das Verstindnis einer vorveranlagten Lehrkraft konstruiert, die durch personlichkeitsimmanen-
te Merkmale wie ihr kognitives Vermégen oder ihre Berufsmotivation den Unterricht prigt.
Diese Personlichkeitsmerkmale sind fiir diesen Typus persénlichkeitsimmanent und schon vor
der zweiten Phase der Lehramtsausbildung vorhanden, sodass eine Professionalisierung nur
auf Basis dieser vorveranlagten Personlichkeitsmerkmale méglich ist. Des Weiteren spielt die
Selbstreflexionskompetenz bei der Professionalisierung fiir diesen Typus eine wichtige Rolle.
Nur durch das Vorhandensein dieser ist eine eingeschrinkt eine Professionalisierung méglich.
Im Folgenden werden nun die rekonstruierten ,typisierte[n] Orientierungen” (Nohl, 2013b)
dieses Typus anhand der oben genannten Referenzfille dargelegt und illustriert.

Guter Unterricht ist konstituiert iiber den kognitiven Wissenserwerb der Schiilerinnen und
Schiiler

Fir diesen Typus ist der kognitive Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler ein entschei-
dendes Merkmal guten Unterrichts und das sichtbare methodische Arrangement des Unter-
richts spielt eine untergeordnete Rolle. Dies zeigt sich beispielsweise in der Erzihlung tiber die
Lernmethode des Lernzirkels der seminarleitenden Person Mont Blanc. So sei diese Form ,,eine
wahnsinnig anspruchsvolle Form“und nicht mit dem Geben von Material abgeschlossen. Das ak-
tive Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler schaue dann zwar schén aus und mache einen guten
Eindruck, jedoch sei der Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler das ,,Kerngeschift“ und am
Ende ciner Sequenz solle mehr Wissen vorhanden sein als zu Beginn. Wenn man diese Methode
»als Materialprisentation und Herumgehege ib veranstalte’, dann sei diese Form zwar schon an-
zuschauen, aber erreiche dann keinen Lerneffekt bei den Schiilerinnen und Schiilern.

Mont Blanc, Zeile 67-81

des ist eine wahnsinnig anspruchsvolle Form manche meinen ja ich ich geb einfach a bissl Material und
des schaut ganz schon aus und die Kinder sind in Bewegung, des macht auch einen guten Eindruck dh
aber wenn ich dann nen Lernerfolg und des dh doch nun mal unser Kerngeschift gut die Schiiler sollen
auch h ih Wertebewusstsein erlangen es sollen Sozialkompetenzen geschult werden des ist schon klar
aber letztendlich soll am Ende der Stunde oder am Ende ciner Sequenz mehr an Wissen vorhanden sein
als als am Anfang und wenn ich des nur als als Materialprisentation und Herumgehege dh veranstalte
oder die Materialien so einfach gestalte dass der Schiiler auf dem Status bleibt den er am Anfang c¢h
schon besessen hat eh er kann einen Ubungseffeke erzielen gut des kann auch natiirlich ih @(.)@ ein
Effeke sein aber dann bringt diese Lernform nix dann ist es ganz nett

Durch die Veranschaulichung der Wichtigkeit des kognitiven Wissenserwerbes der Schiilerin-
nen und Schiiler durch die Fokussierungsmetapher ,, Kerngeschift“ dokumentiert sich, dass fiir
diesen Typus der kognitive Lernerfolg das entscheidende Kriterium des Unterrichts darstellt.
Das methodische Arrangement spielt fiir diesen Typus eine untergeordnete Rolle und steht bei
dem Ziel der Wissensvermittlung hintenan. Dies zeigt sich in der abschlieenden Bewertung
»aber dann bringt diese Lernform nix dann ist es ganz nett”. So ist fiir diesen Typus das sichtbare
Arrangement des Unterrichts und die damit verbundene sichtbare Aktivitit der Schiilerinnen
und Schiiler zwar schon anzuschauen, jedoch ist das Entscheidende der Lernerfolg der Schiile-
rinnen und Schiiler und nach dieser Primisse miisse der Unterricht gestaltet werden.

Dass dieser gewiinschte kognitive Wissenserwerb bei den Lernenden fiir diesen Typus mit der
unterrichtenden Lehrperson und deren persénlicher Einstellung zum fachlichen Anspruch
zusammenhingt, wird in der folgenden Erzihlung der seminarleitenden Person Mont Blanc
deutlich. Hierin beschreibt sie, was ihr an der Ausbildung der angehenden Lehrkrifte besonders
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am Herzen liege. So miisse die entsprechende Lehrperson eine stabile ,, Lebrerpersinlichkeit“be-
sitzen und einen ,,hohen Anspruch ib an die Unterrichtsqualitar“haben.

Mont Blanc, Zeile S50-556

(2) °mh was liegt mir besonders am Herzen® (9) kénnen sie mir da nihere (.) noch am bissl an ih Hinweis
geben weil des des sind die gena- die die ganzen Ausbildungsinhalte des ist vor allem ne stabile ihm
Lehrerpersonlichkeit einfach ih zu werden die ein hohen Anspruch h an die Unterrichtsqualitit hat
also ich sag immer bitte keine Beschiftigungstherapie sondern wirklich ah schaun was kommt dabei raus

Es dokumentiert sich in dieser Passage der Zusammenhang zwischen der Wichtigkeit des ko-
gnitiven Anspruchs des Unterrichts und der Lehrerperson. Somit wird hier die rekonstruierte
Relationierung zwischen dem kognitiven Anspruch des Unterrichts und der Einstellung der
Lehrperson deutlich.

Dass der kognitive Wissenserwerb bei den Schiilerinnen und Schiilern das entscheidende Merk-
mal guten Unterrichts sei und das sichtbare methodische Arrangement diesem Ziel untergeordnet
wird, zeigt sich auch in der nachfolgenden Passage. So versteht die seminarleitende Person Jung-
frau unter der , Methodenkompetenz® ciner Lehrkraft nicht das Verwenden der vielen Methoden
im Unterricht, sondern dass sinnvolle Methoden, die den jeweiligen Lernprozess unterstiitzen,
verwendet werden. Am Ende komme es immer auf den Lernzuwachs bei den Lernenden an.

Jungfran, Zeile 750-756

dann im Prozess geht’s drum dass die Kinder eben méglichst zhm aktiv sind und Methodenkompetenz
versteh ich vor allen Dingen darin nicht dass man viele Methoden 3h Richtung Kinder zhm transportiert
sondern dass man ausgewihlt gute Methoden oder sinnhafte Methoden cinfach transportiert und am

Schluss geht’s wieder drum ist was hingen geblieben ist wirklich Lernzuwachs entstanden

Durch den kontrastiven Vergleich zwischen ,viele[n] Methoden® und ,sinnbafie[n] Methoden®
bei der Definition von Methodenkompetenz zeigt sich, dass fir diesen Typus die Methoden-
wahl durch das zu erreichende Lernziel beeinflusst werden miisse und eine blofie sichtbare Akti-
vitit der Schiilerinnen und Schiiler nicht das Ziel der Methodenwahl sei. In der abschlieflenden
Bewertung ,,und am Schluss geht’s wieder drum ist was hingen geblieben ist wirklich Lernzuwachs

entstanden” dokumentiert sich nochmals die Orientierung dieses Typus wonach der kognitive
Wissenserwerb bei den Lernenden das entscheidende Kriterium des Unterrichts darstellt.
Dieser Fokus auf den Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler wird auch in der Erzihlung
tiber die Beobachtungspunkte wihrend einer besonderen Unterrichtsvorbereitung der seminar-
leitenden Person Mont Blanc deutlich. So achte sie auf den erzielten Lernfortschritt und auf die
~Qualitit” der bearbeiteten Arbeitsauftrige der Schiilerinnen und Schiiler und ob man anhand
der Schiilerergebnisse sche, ob das beabsichtige Lernziel erreicht werde.

Mont Blanc, Zeile 427-435

cigentlich acht ich bei den Schiilern genau auf des Gleiche worauf ich beim Lehrer achte erzielt er nen
Lernfortschritt kommt da irgendwie substanziell was raus und bei den Schiilern kommt da substanziell
was raus kommt des kommt was an oder wenn ich beispielsweise jetzt rumgeh dann acht ich bei
Arbeitsauftragen drauf ham die Schiiler des verstanden dh wird das bearbeitet was der Lehrer will in
welcher Qualitit wird des bearbeitet wie sind die Ergebnisse merkt man an den Ergebnissen dass des
verstanden wurde was intendiert 4h wurde durch den vorherigen Lernprozess beispiclsweise

Auch in dieser Passage dokumentiert sich, dass fur diesen Typus die kognitive Aktivitit der
Schiilerinnen und Schiiler das entscheidende Kriterium guten Unterrichts darstellt, so achte
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sie auf die Qualitit der Ergebnisse und nicht nur auf die sichtbare Aktivitit der Lernenden.
Dieser Fokus auf die Tiefenstrukturen des Unterrichts wird durch die verwendete Wortwahl ,,i7
welcher Qualitit wird des bearbeitet“ unterstrichen. Durch die Wortwahl ,kommt da irgendwie
substanziell was raus” dokumentiert sich nochmals der Fokus dieses Typus auf den kognitiven
Lernzuwachs bei den Lernenden.

Diese Orientierung wird durch die Beschreibung von gutem Unterricht der seminarleitenden
Person Dufourspitze nochmals validiert.

Dufourspitze 583-588

des ist ein guter Unterricht kann so viel unter- kann so viel unterschiedlich sein ein guter Unterricht ist
ist ist dann, grundsitzlich ganz egal wic er abliuft wenn was dabei raus, kommt wenn beide fa- Seiten
zufrieden, sind und ihm wenn man des Gefiihl hat hm es ist was gelernt, worden

Soist fiir diesen Typus das Merkmal guten Unterrichts, dass die Schiilerinnen und Schiiler etwas
gelernt haben, unabhingig von der Art und Weise, wie der Unterricht gestaltet werde. Hier-
durch dokumentiert sich auflerdem wiederum, dass das sichtbare methodische Arrangement
und der Ablauf des Unterrichts fiir diesen Typus eine untergeordnete Rolle spielen. Dies wird
durch die Beschreibung ,ein guter Unterricht ist ist ist dann, grundsitzlich ganz egal wie er ab-
lauft wenn was dabei raus, komms:*“deutlich.

Es kann zwischenresiimiert werden, dass fir diesen Typus der kognitive Wissenserwerb der
Schiilerinnen und Schiiler das entscheiden Kriterium guten Unterrichts darstellt und dass das
sichtbare Unterrichtsarrangement diesem Ziel untergeordnet werde. Dartiber hinaus ist fiir die-
sen Typus die kognitive Aktivitit der Lernenden im Unterricht und deren aktives Mitdenken
entscheidend. Dies wird im folgenden Abschnitt illustriert.

Guter Unterricht konstituiert sich iiber die kognitive Aktivitit der Schiilerinnen und
Schiiler wihrend des Lernprozesses

Dass fiir diesen Typus die kognitive Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler ein wichtiges Merk-
mal des Unterrichts darstellt, zeigt sich in der nachfolgenden Passage der seminarleitenden Per-
son K2. So miisse der Unterricht, in diesem Fall der Mathematikunterricht ,,spannend” sein,
dann seien die Lernenden auch motiviert, hierzu diirfe man jedoch den Lernstoft nicht zu sehr
aufsplittern. So habe er in seinem letzten Grundkurs alle fiir das Thema relevanten mathemati-
schen Regeln bewiesen.

K2, Zeile 103-108

(-) und wenn man Mathematik spannend? macht dann dann sind die Schiiler auch davon begeistert des
heif8t ich darf nicht kleinschrittig runterfragen, ich muss auch ich hab in dem Grundkurs alles bewiesen,
also was man so sagt ne halt auf Schulniveau das ist klar

In dieser Passage dokumentiert sich, dass die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler durch ein
kognitiv anspruchsvolles fachliches Problem hergestellt werden miisse und nicht in erster Linie
durch das didaktisch-methodische Arrangement. Dies wird durch die Wortwahl ,ich darf nicht
kleinschrittig runterfragen” deutlich. So diirfe das mathematische Problem nicht zu sehr didaktisch
aufbereitet werden, sondern es miisse ein kognitiver Anspruch bleiben, damit die Schiilerinnen und
Schiiler bei der Sache blieben. Dieser Fokus auf einen kognitiv anspruchsvollen Unterricht wird
durch die Zuschreibung ,,ich hab in dem Grundkurs alles bewiesen” deutlich. Denn das Durchfiihren
von Beweisen in der Mathematik setzt eine kognitive Aktivitit voraus. Hierdurch wird die Wichtig-
keit des kognitiven Anspruchs des Unterrichts fiir diesen Typus erneut unterstrichen.
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Um einen kognitiv anspruchsvollen Unterricht zu gestalten, sind fiir diesen Typus die kogniti-
ven Voraussetzungen der Lehrperson entscheidend. So seien sie eine wichtige Voraussetzung,
um einen fachlich tiefgreifenden und kognitiv aktivierenden Unterricht halten zu kdnnen. Dies
wird anhand der nachfolgenden Beschreibung der seminarleitenden Person K2 deutlich. So
miisse eine angehende Lehrkraft tiber ,geistiges Vermigen®und tiber ein entsprechendes ,,Leis-
tungsvermigen“verfiigen, um dem Unterricht die notige fachliche Tiefe zu geben und dem kog-
nitiven Anspruch des Unterrichts gerecht zu werden.

K2, Zeile 156-159

natiirlich so, des setzt auch voraus dass der Referendar ih ih geistiges Vermégen hat (.) ja, dass er also
ih nicht zu zu engmaschig und und das ein Bisschen ih kennt ja also schon ein Leistungsvermégen hat

In dieser Passage zeigt sich, dass fir diesen Typus die kognitiven Voraussetzungen, die die angehen-
den Lehrkrafte mitbringen, eine wichtige Voraussetzung fiir den Unterricht darstellen. Eine Lehr-
kraft, die nicht tiber das entsprechende kognitive Leistungsvermogen verfiige, konne keinen kog-
nitiv anspruchsvollen Unterricht halten. Somit zeigt sich anhand dieses fallinternen Vergleichs der
seminarleitenden Person K2 die Relationierung der typisierten Orientierungen, wonach der kogni-
tive Anspruch des Unterrichts mit der Personlichkeit der angehenden Lehrkrifte zusammenhiangt.
Die Wichtigkeit des kognitiven Anspruchs des Unterrichts und der kognitiven Aktivitit wird
auch in folgender Erzahlung tber die eigene Unterrichtstitigkeit der seminarleitenden Person
K2 deutlich.

K2, Zeile 374—-384

ih ich hab besonders geachtet dass [rduspert sich] a a unheimlich rege Mitarbeit ist dass so ziemlich
alle mitarbeiten ich mein alle ist ein Bisschen iibertrieben aber dass a also dass ih diese Wechselwirkung
funktioniert und ih das war also ganz wichtig dh dass ih (.) also sehr viele da mitmachen und nette
Beitrige kommen und wie schon gesagt nicht so engschrittig sondern spannender ih dass man die also
vielleicht dh schon aus der Reserve holt und so weiter und auch einmal nette falsche Beitrige kommen
damit kann man ja oft mehr anfangen als mit cinem guten, weil man aus dem mehr lernen kann als wenn
gleich die richtige Antwort kommt fiir alle

So sollen die Schiilerinnen und Schiiler nicht aufgrund des methodischen Settings zur Mitar-
beit motiviert werden, sondern aufgrund des kognitiven Anspruchs des Unterrichts. Dies wird
durch die Passage ,,nicht so engschrittig sondern spannender ih dass man die also vielleicht ih schon
aus der Reserve holt” deutlich. Durch die verwendete Fokussierungsmetapher ,,aus der Reserve®
locken wird die Orientierung hin zu einem Unterricht, der die kognitive Aktivitit der Schii-
ler in den Vordergrund stellt, validiert. Denn jemanden aus der Reserve locken bedeutet unter
anderem, dass eine Person herausgefordert wird, ihr Wissen zu zeigen. Es dokumentiert sich
auf8erdem, dass zum Erreichen eines kognitiven Wissenserwerbs der Schiilerinnen und Schiiler
die Thematisierung von Schiilerfehlern ein wichtiges didaktisches Hilfsmittel fur diesen Typus
darstellt. Dies wird durch die Bewertung ,nezte falsche Beitriige kommen damit kann man ja oft
mehr anfangen als mit einem guten“und der nachfolgenden Beschreibung einer exemplarischen
unterrichtspraktischen Durchfithrung deutlich. Hierdurch wird auf8erdem die Orientierung,
dass der kognitive Wissenserwerb und die damit verbundene kognitive Aktivitit der Schiilerin-
nen und Schiiler handlungsleitend sind, nochmals validiert.

K2, Zeile 388-412

ja [rduspert sich] wenn (6) ja die da bei der Multiplikation von von (2) oder bei der Addition von
Briichen, ih da (.) da kann man ih so verschiedene Méglichkeiten sammeln (.) zunichst wenn man des
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richtig aufbereitet (.) ih also ma man macht ein cinfithrendes Problem bei dem es dann notwendig ist
Briiche zu addieren, also kommt man auf das Problem Addition von Briichen und dann lisst man mal
vermuten wie man denn Briiche addieren kénnte und wenn die nicht irgendwie von den Eltern da zu viel
vorher mitgekriegt haben dann ist die Geschichte mit dem Hauptnenner und so weiter ja nicht nicht im
Gangdann sagen die sicher ah Zihler plus Zihler Nenner plus Nenner ist eine Frage welche Reihenfolge
sic haben ne, es gibt die Reihenfolge auch zuerst die Multiplikation zu machen oder sowas und ih dann
gibt’s de- des grofie Verbot man soll nichts Falsches an der Tafel stchen haben und das find ich ist ein
bisschen ein Schmarrn, man kanns ja auf die Ruickseite der Tafel schreiben ich bin ein alter Lehrer ich
kenn blof noch die alten @(Tafeln)@ und dann kanns man hinterkippen und scha- entwickelt [...] des
ganze und schaut sich des an, und ich glaub des ist wenn man dann einmal mitgekriegt hat 3h dass des
Zihler plus Zihler Nenner plus Nenner falsch ist und dass des ganz offen dahin gestellt wird obwohl des

vielleicht iiberhaupt die tolle Idee am Anfang war dh dann bleibt des besser hingen als wenn man des so

nebenbei so ih sagt a aber bitte net

Die Orientierung, dass die Thematisierung und vertiefte Bearbeitung von Schiilerfehlern ein
wichtiges Hilfsmittel fiir den kognitiven Wissenserwerb der Lernenden darstellt, wird durch
die abschliefende Bewertung nochmals validiert. Denn aufgrund der Thematisierung von Schii-
lerfehlern bleibt die richtige Regel besser im Gedichenis, als wenn man nur die richtige Regel
thematisiere.

Die geforderte kognitive Aktivitit der Lernenden und die fiir diesen Typus damit verbundene
motivierte Mitarbeit im Unterricht wird anhand der nichsten Passage nochmals deutlich. So
wurde im Unterricht alles bewiesen und die Lernenden haben die Lehrkraft auf einen anderen
Beweis hingewiesen als geplant, da die Idee dieses Beweises vorher bereits im Unterricht thema-
tisiert wurde.

K2, Zeile 84-90

dh in dem Grundkurs hab ich alles bewiesen und beim Hauptsatz der Differential- und Integralrechnung
hab hab ich mir gedacht ach da nimmst so um den zu beweisen so nen Zwischenwertsatz und [...] dann
ham mich die wieder gefiihrt auf die h Ober- Untersummenrechteckchen weil des vorher war?

Es zeigt sich in dieser Passage, dass durch den von diesem Typus praferierten kognitiv an-
spruchsvollen Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler aktiv mitgearbeitet haben und selbst
auf eine andere Beweisidee gekommen sind, dies wird durch die Wortwahl ,,dann ham mich @
wieder gefiihrt“ deutlich. Hierdurch wird nochmals die Wichtigkeit einer kognitiven Akeivitit
der Schiilerinnen und Schiiler fiir den Unterricht unterstrichen.

Diese Orientierung, dass die kognitive Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler ein wichtiger Be-
standteil guten Unterrichts darstellt, zeigt sich auch in der folgenden Beschreibung mit Hinter-
grundkonstruktion einer Bewertung. So habe die entsprechende Lehrkraft zu Beginn zu klein-
schrittig gefragt, hierdurch sei der Unterricht ,,/angweilig“ gewesen und die Lernenden seien
nicht mehr aktiv dabei gewesen, da sie ,nicht gefordert worden®sind.

K2, Zeile 137-141

ja [rduspert sich] zunichst haben sie versucht viel zu engmaschig sich durchzufragen dann waren ih
dann kommt komm ih dann da da Unterricht also ih langweilig; und die Schiiler waren [...] auch
nimmer so dabei die sind ja auch nicht gefordert worden

Also miisse der Unterricht so gestaltet werden, dass er ein gewisses kognitives Anregungspoten-
zia] habe, damit die Schiilerinnen und Schiiler kognitiv gefordert wiirden. Hierdurch kénne
man dann die Lernenden zur Mitarbeit zu motivieren.
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Es kann zwischenresiimiert werden, dass fiir diesen Typus neben dem kognitiven Wissenser-
werb der Schiilerinnen und Schiiler auch die kognitive Aktivitit der Lernenden wihrend des
Lernprozesses wichtige Bestandteile des Unterrichts darstellen. Durch diesen kognitiv anre-
genden Unterricht kénnen die Schiilerinnen und Schiiler zur aktiven Mitarbeit im Unterricht
motiviert werden, hierzu wird auch die vertiefte Thematisierung von Schiilerfehlern als didak-
tisches Hilfsmittel eingesetzt. Des Weiteren sind die bisher dargestellten Orientierungen guten
Unterrichts, wie bereits dargelegt, durch eine Lehrkraft konstituiert, die bestimmte Personlich-
keitsmerkmale mitbringe.

Guter Unterricht wird durch die Lehrperson geprigt

Die Relationierung der typisierten Orientierungen in der Dimension ,Lernen im Unterricht®
und der Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht“wird in der folgenden Passage aus dem Inter-
view mit der seminarleitenden Person Eiger exemplarisch deutlich. So sei guter Unterricht ,,s0
vielschichtig und so und unterschiedlich je nach Lebrerpersonlichkeit”, aufierdem miissten im Un-
terricht Ziele verfolgt werden und ein ,,Lernzuwachs® feststellbar sein.

Eiger, Zeile 388-403

was guter Unterricht is ist meiner Meinung nach am besten, zu erarbeiten tiber a Unterrichtsbeispiel
indem man viel iiber Unterricht spricht des ist so vielschichtig und so und unterschiedlich je nach
Lehrerpersonlichkeit, [...] und dann kommts natiirlich drauf an ih ob der Unterricht an gewissen
Tiefgang hat, ob Zicle verfolgt wern obs nen Lehr=Lernzuwachs gibt, und des is ja im Endeffeke des
was man brauchen.

Somit dokumentiert sich in dieser Passage, dass fiir diesen Typus neben den bereits oben re-
konstruierten Orientierungen zum kognitiven Wissenserwerb und der kognitiven Aktivitit der
Schiilerinnen und Schiiler auch noch die Lehrperson und ihre Eigenschaften den Unterricht
pragen. Dies wird durch die abschliefende Bewertung ,,und des is ja im Endeffekt des was man
brauchen”deutlich.

So sind fur diesen Typus die kognitiven Voraussetzungen der Lehrkraft eine wichtige Bedin-
gung, um einen fachlich tiefgreifenden und kognitiv aktivierenden Unterricht halten zu kon-
nen. Dies wird anhand der nachfolgenden Beschreibung der seminarleitenden Person K2 deut-
lich. So miisse eine angehende Lehrkraft tiber ,,geistiges Vermagen®und tiber ein entsprechendes
»Leistungsvermaogen“verfugen, um dem Unterricht die notige fachliche Tiefe zu geben und dem
kognitiven Anspruch des Unterrichts gerecht zu werden.

K2, Zeile 156-159

natiirlich so, des setzt auch voraus dass der Referendar ih ih geistiges Vermdgen hat (.) ja, dass er also
dh nicht zu zu engmaschig und und das ein Bisschen &h kennt ja also schon ein Leistungsvermogen hat

In dieser Passage zeigt sich, dass fir diesen Typus die kognitiven Voraussetzungen, die die an-
gehenden Lehrkrifte mitbringen, eine wichtige Bedingung fiir den Unterricht darstellen. Eine
Lehrkraft, die nicht tiber das entsprechende kognitive Leistungsvermégen verfiige, konne kei-
nen kognitiv anspruchsvollen Unterricht halten.

Dass die kognitiven Voraussetzungen und ein vertieftes fachwissenschaftliches Verstindnis fiir
den von diesem Typus geforderten Unterricht von grofer Bedeutung sind, dokumentiert sich
auferdem in der nachfolgenden Beschreibung von Problemen, die eine angehende Lehrkraft im
Unterricht habe. So habe sie aufgrund der fehlenden ,geistigen Fihigkeiten®falsche Schiilerant-
worten ,einfach abgewiirgt“und selbst verbessert, ohne weiter zu thematisieren. Auch der Tipp,
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diese Fehler an die Klasse weiterzugeben, brachte keinen Erfolg, sondern es wurde sich verzet-
telt. Die angehende Lehrkraft war nicht in der Lage, die Problematik zu tiberblicken, denn ,,ein
tieferes fii- Verstindnis fiir die Mathematik hat balt gefehlr”

K2, Zeile 235-248

jaer [rduspert sich] er hat ih er hat halt nicht geistigen Fihigkeiten gehabt wenn er jetzt zum Beispiel eine
falsche Antwort hat was mach ich mit der (.) die hat er also cinfach abgewiirgt und hat gs- selber gesagt
wies richtig ist und dann hab ich gesagt er solls an die Klasse auch weiter geben dann hat er es an die Klasse
weitergegeben da kam auch ein Mist und dann dann hat sich die ganze Geschichte verzettelt und er war
also nicht fihig irgendwie des zu tibersehen, er konnte zwar wahrscheinlich da bei der Uni bei seinem
Examen seine Aufgaben des ist ja vorgeschrieben ih ganz gut 16sen aber so ein Uberblich und so ein tieferes
fii- Verstindnis fiir die Mathematik hat halt gefehlt, () ne mein des war mehr ein Formalist? (.)

In dieser Passage dokumentiert sich somit nochmals, dass fiir diesen Typus das kognitive Ver-
mogen und somit die individuellen Voraussetzungen der angehenden Lehrkraft eine wichtige
Voraussetzung fiir guten Unterricht darstellen. Diese kognitiven Voraussetzungen seien person-
lichkeitsimmanent und konnten nicht weiter professionalisiert werden. Dies wird durch den
Kontrast mit der hypothetisch gut abgeschlossenen Staatsexamenspriifung und durch die ab-
schliefende Bewertung ,,aber so ein Uberblich und so ein tieferes fii- Verstindnis fiir die Mathe-
matik hat halt gefehlt, () ne mein des war mebr ein Formalist?“deutlich.

Auflerdem werden in dieser Passage die vorher dargestellten Orientierungen, einen fehlerthe-
matisierenden und kognitiv anspruchsvollen, auf den kognitiven Wissenserwerb der Schiilerin-
nen und Schiiler ausgelegten Unterricht nochmals validiert. Somit zeigt sich anhand dieser Pas-
sage wiederum die typisierte Relationierung zwischen den in der sinngenetischen Typenbildung
rekonstruierten ,typisierte[n] Orientierungen” (Nohl, 2013b) des Typs 2 ,, Lernen als kognitiver
Aneignungsprozess“in der Dimension ,, Lernen im Unterricht“und des Typs I ,,Eine Professiona-
lisierung ist nicht notwendig bzw. moglich“in der Dimension ,, Lernen fiir den Unterricht".

Neben den geforderten kognitiven Voraussetzungen der angehenden Lehrkrifte ist fiir diesen
Typus, wie bereits oben angedeutet, noch der eigene fachliche Anspruch der Lehrperson an den
Unterricht ausschlaggebend.

Dies wird unter anderem in der Beschreibung der seminarleitenden Person Mont Blanc deut-
lich. So sei der Anspruch mancher angehenden Lehrkrifte an den eigenen Unterricht nicht be-
sonders hoch. Au8erdem sei ,,die Berufsmotivation® nicht, einen guten Unterricht zu machen,
sondern unter anderem durch Sekundirmotivationen wie Ferien etc. geprigt. AufSerdem hitten
die angehenden Lehrkrifte selbst vielfach ,,schlechten Unterricht genossen® und seien der Mei-
nung, wenn man den Unterricht nur etwas besser mache, dann reiche das schon fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Mittelschule.

Mont Blanc, Zeile 232-253

aber so ne Tendenz geht da hin find ich @(.)@ und woran des liegt des weifd ich auch nicht; vielleicht liegts
aber auch daran; dass der Anspruch den manche an sich gar haben gar nicht so wahnsinnig hoch ist (.)

also ich schiitz meine Lehramtsanwirter alle schr aber shm oder meistens zumindest @(.)@ (.) aber es ist
teilweise auch vielleicht die Berufsmotivation zhm () nicht die dass man da einfach was Tolles aus der mm
ja was tolles bewegt oder was was Neues macht sondern die Motivation ist vielleicht teilweise auch anders
oder man hat selber des ist fiir mich auch dh noch ne Begriindung man hat selber einen ih schlechten
Unterriche genossen vielfach und denke sich jetzt wenn ich scho bissl besser bin dann mach ichs ja schon

besser und noch dazu meine Schiiler in der Mittelschule naja gut (.) was was soll ich schon groff machen



Darstellung der Ergebnisse der relationalen Typenbildung

In dieser Passage dokumentiert sich somit, dass fiir diesen Typus die Berufsmotivation und der
eigene Anspruch an den Unterricht der Lehrpersonen einen entscheidenden Einfluss auf die
Qualitit des Unterrichts habe.

Dies wird in der nachfolgenden Passage nochmals deutlich, indem explizit die Berufsmotivation
und die Einstellung zum Lehrerberuf als ausschlaggebender Faktor fiir die Qualitit des Unter-
richts genannt werden.

Mont Blanc, Zeile 405—412

nja mitunter schon ja, weil eben der Anspruch nicht so hoch ist wenn ich ih (.) wenn meine Motivation
nicht die ist qualitativ hochwertigen Unterricht zu machen ih sondern viele andere Motivationen noch
hineinspielen dann hat des mit Sicherheit aufier es isn Naturtalent der reingeht und und nur so spriiht
vor Ideen aber bei bei durchschnittlicher Begabung hat dh des mit Sicherheit ne Auswirkung auf den ih
auf die Qualitit des Unterrichts

Auflerdem zeigt sich in dieser Passage durch die Fokussierungsmetapher , Naturtalent®, dass
die Personlichkeit und deren personlichkeitsimmanente Eigenschaften Auswirkungen auf die
Qualitit des Unterrichts haben und bei manchen Lehrkriften bereits vor der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung vorhanden sind.

Somit kann bisher festgestellt werden, dass neben den geforderten kognitiven Voraussetzungen
der angehenden Lehrkrifte fiir diesen Typus noch der eigene fachliche Anspruch der Lehrper-
son an den Unterricht ausschlaggebend ist. Dariiber hinaus spielen die Selbstreflexionskompe-
tenz bzw. die Bereitschaft zur Selbstreflexion fiir die Professionalisierung der angehenden Leht-
krifte bei diesem Typus eine grofe Rolle. So miisse fiir diesen jede angehende Lehrkraft selbst
die Entwicklungsschritte gehen und selbst erkennen, wo noch Entwicklungspotenzial im Un-
terricht vorhanden ist. Hierfiir bendtige man ,,Selbstreflexionskompetenz®und nur wenn jemand
die Bereitschaft habe, sich und seinen Unterricht selbstkritisch zu hinterfragen, dann kénne eine
Professionalisierung gelingen.

Monch, Zeile 967-974

heif3t dieses diese Entwicklungs- ah Schritte zu gehen und auch fiir sich selber zu erkennen des ist wieder
diese Selbstreflexionskompetenz dhm [...] ich hab so manchmal das Gefiihl entweder hat die jemand
oder hat sie nicht weil es hat was mit Bereitschaft zu tun es hat was mit Selbstkritikfihigkeit zu tun des
ist oft Mals viel viel schwieriger

Eine Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte ist nur méglich, wenn diese iiber
Selbstreflexionsvermogen verfiigen

Dass fiir diesen Typus das Selbstreflexionsvermogen der angehenden Lehrkrifte fur die Professio-
nalisierung dieser eine grofie Bedeutung hat, zeigt sich unter anderem an der folgenden Erzihlung
mit Hintergrundkonstruktion einer Argumentation der seminarleitenden Person Eiger. So sei ihr
bei der Nachbesprechung einer Unterrichtseinheit wichtig, dass die angehende Lehrkraft selbst
dartiber nachdenke, was in dieser Stunde gut lief bezichungsweise wo sie selbst beraten werden
mochte. Denn nur wenn sie selbst mogliche Beratungspunkte benennen konne, sei tiberhaupt die
»Maglichkeit eines Erfolgs“gegeben. Somit sei die Selbstreflexion bei der Beratung besonders wich-
tig. Sie sei auflerdem Trainingssache und werde im Laufe der Ausbildung besser.

Eiger, Zeile 49-62
Also als ersts ist mir mal wichtig 4hm, dass die Lehramtsanwirter im ersten Schritt selber reflektieren
tiber die Stunde und selber nachdenken tiber die Stunde wos gut lief und wo sie von mir beraten werden
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wolln, weil nur dann seh ich ihm (.) iiberhaupt die Méglichkeit eines Erfolgs in dem Ganzen. Wenn ich
jez dh den Lehramtsanwirtern Punkteweise aufzihle wos olles gut woar und was nicht gut woar, dann
denk ich weif§ es ich, aber was da=von ankommt is nicht ganz klar. Also Selbstreflexion ist ganz wichtig,
des is natiirlich auch ihm (.) Trainingssache, des konnen die oft in der ersten UV nicht? Aber s wird

dann besser schrittweise und man sicht auch sehr gut wer (2) ih sich da dezidiert Gedanken gemacht
hat und iiber sich nachdenken will und offen is fiir Verinderung und nur dann hats meiner Meinung
nach Sinn

In dieser Passage dokumentiert sich somit, dass fiir diesen Typus eine Professionalisierung der
angehenden Lehrkrifte nur méglich erscheint, wenn die zu beratenden Person iiber Selbstrefle-
xionsvermégen verfiige bezichungsweise an sich selbst arbeiten mochte und somit selbst iiber
das eigene Unterrichten reflektiert. Diese Orientierung wird durch die abschliefende Beschrei-
bung mit Hintergrundkonstruktion einer Bewertung ,,und man sieht auch sehr gut wer (2) ib
sich da dezidiert Gedanken gemacht bar und iiber sich nachdenken will und offen is fiir Verinde-
rung und nur dann hats meiner Meinung nach Sinn"sichtbar.

Diese Orientierung wird in der nachfolgenden Bewertung nochmals deutlich. So sei die Selbst-
reflexionskompetenz ein Unterscheidungsmerkmal zwischen leistungsstirkeren und leistungs-
schwicheren angehenden Lehrkriften.

Eiger, Zeile 97-100

i hob halt die Erfahrung gmacht je stirker je besser die Leute sind desto leichter tun se sich mit der
Selbstreflexion je schwicher die Leute sind desto (.) schwieriger wird’s.

Hierdurch wird die Wichtigkeit der Selbstreflexion fiir diesen Typus noch einmal validiert. Des
Weiteren wird durch diese Kontrastierung deutlich, dass fiir diesen Typus das professionelle
Handeln einer Lehrperson und deren Kompetenzsteigerung mit der personlichkeitsimmanen-
ten Bereitschaft, tiber sich und seinen Unterricht nachzudenken, zusammenhingt.

Die Notwendigkeit dieser Bereitschaft beziechungsweise Fihigkeit als Voraussetzung fiir eine
Weiterentwicklung des Unterrichts ist auch Gegenstand der nachfolgenden Erzihlung der se-
minarleitenden Person K2. So habe cine angehende Lehrkraft auf einen Unterrichtsfeedback-
bogen der seminarleitenden Person geantwortet, dass diese immer dasselbe kritisiere. Sie habe
darauf lachend geantwortet, dass dies vielleicht nicht nur an ihr liege.

K2, Zeile 159-164
wenn die dann selber Unterricht gegeben haben hab ich mich hinten reingesetzt einen Plus-Minus-
Zettel geschrieben was gut und schlecht war (.) einer hat dann gesagt ja sie schreiben doch immer es

Gleiche, da rein hab ich zu ihm gesagt vielleicht @liegt es nicht nur an mir@ @(.)@

In dieser Passage dokumentiert sich nochmals, dass die Selbstreflexion fiir diesen Typus eine
grof8e Bedeutung fiir die Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte hat. Denn es zeigt sich
anhand der lachend gesprochenen Antwort ,vielleicht @liegt es nicht nur an mir@ @(.)@°
dass diese Lehrkraft aus Sicht der seminarleitenden Person nicht in der Lage ist, selbst tiber den
Unterricht nachzudenken, und dementsprechend die gleichen Beratungspunkte immer wieder
genannt werden miissten. Diese Beratungspunkte jedoch nicht auf sich projiziere.

Auch in der folgenden Beschreibung zeigt sich, dass die Selbstreflexionskompetenz fiir diesen
Typus die Voraussetzung fuir eine mégliche Professionalisierung angesehen werde. So zeigt sich
in diesem Negativbeispiel der seminarleitenden Person Matterhorn die Auffassung, dass wenn
eine Lehrperson nicht tiber sich selbst nachdenken konne bzw. wolle, eine Professionalisierung
nicht maéglich sei.
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Matterhorn, Zeile S21-529

@(.)@ @(ja)@ ich hab jetzt so einen Sargdeckel ih des ist kein Sargnagel des ist ein Sargdeckel dh des des
sind Leute die ham (.) von vornherein ein gestortes Selbstwahrnehmungsvermégen des heifit die hams
nicht auf der Reihe sie konnens nicht aber sie sie merkens nicht sie verstehens auch nicht des mach ich
doch, wenn ich sag nein des machens net? ih sie sie sie stechen da vor vor der Tafel reden in die Tafel rein
die anderen hinten horen nix sehen nix ( ) mach ich doch nicht (.) soll ich ihnen ein Video zeigen ja

Hierdurch wird die Orientierung dieses Typus, wonach Selbstreflexion die Grundlage einer
Professionalisierung darstellt, nochmals validiert. Dies wird durch die bewertende Wortwahl
wdie ham (.) von vornberein ein gestirtes Selbstwabrnebmungsvermaigen des beifSt die hams nicht
auf der Reibe sie konnens nicht aber sie sie merkens nicht sie verstehens auch nicht“deutlich.

Es kann weiter festgestellt werden, dass neben den geforderten kognitiven Voraussetzungen und
dem eigenen fachlichen Anspruch der angehenden Lehrkrifte zudem deren Selbstreflexions-
kompetenz fiir diesen Typus eine grofle Rolle spielt. Auf Grundlage dieser Personlichkeitseigen-
schaften sicht dieser Typus jedoch eine Professionalisierung als moglich an.

Eine Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte ist auf Grundlage der persénlichen
Voraussetzungen moglich

Fiir diesen Typus ist auf Grundlage der oben dargestellten Eigenschaften und Voraussetzungen
der angehenden Lehrperson eine Professionalisierung moglich. So wurde im vorherigen Ab-
schnitt bereits der Zusammenhang zwischen Selbstreflexion und Professionalisierungsmaoglich-
keit fiir diesen Typus beschrieben.

Des Weiteren zeigt sich, dass auf Grundlage von weiteren Personlichkeitsmerkmalen eine Pro-
fessionalisierung als moglich erachtet wird. Dies wird der Beschreibung der seminarleitenden
Person Eiger tiber Dinge, die ihr in der Ausbildung besonders am Herzen liegen, deutlich. So
wolle sie die angehenden Lehrkrifte je nach deren personlichen Voraussetzungen und Méglich-
keiten weitereinwickeln.

Eiger, Zeile 329-335

(4) °des ist eine schwierige Frage® (.) mir liegt besonders glaub ich am Herzen dass sich die
Lehramtsanwirter individuell so sein lassen kann wie sie sind, (.) ihnen aber trotzdem was auf Weg
mitgeben kann, dass (.) sie sich so, weiterentwickeln wies fiir sie persénlich méglich is (.) und mir geht’s
hauptsichlich drum ihnen des Handwerkszeug fiir die nichsten vierzig Jahre mitzugeben o

Es dokumentiert sich in dieser Passage, dass fiir diesen Typus eine Professionalisierung der an-
gehenden Lehrkrifte auf Basis der personlichen Eigenschaften als méglich erachtet werde. Diese
Moglichkeit einer Professionalisierung auf Grundlage der gegebenen Personlichkeitseigenschaften
wird durch die Wortwahl ,,sée sich so, weiterentwickeln wies fiir sie persinlich maglich is“sichtbar.
Diese Orientierung zeigt sich auch in der Erzihlung des seminarleitenden Person K2. So habe
sie weniger kritisiert, dass dieser ,kleinschrittig® gefragt habe, da er kognitiv nicht in der Lage
gewesen sei, weiter zu fragen und dann die Schillerantworten sinnstiftend zu verwerten. Dann
solle er lieber weiter ,kleinschrittig“vorgehen, denn dann bliebe bei den Schiilerinnen und Schii-
lern ,,mebr hangen”.

K2, Zeile 210-216

der der hat also zwei Fehler begangen (.) erstens wenn er irgendein Problem hatte hat er (.) kleinschrittig
gefragt des hab ich ihm weniger angekreidet dann weil der nicht fihig war &h zu weit zu fragen und dann
die Antworten rich?gzu verwerten dann soll er sich lieber kleinschrittig lieber durchfragen dann bleibt
mehr hingen als wie wenn so sagen wir mal so ein Gequassel rauskommt

119



120

Darstellung der empirischen Ergebnisse

Es dokumentiert sich, dass dieser Typus eine Professionalisierung nur auf Grundlage der person-
lichen Voraussetzungen als méoglich erachtet. Dies wird durch die Wortwahl ,,des bab ich zbfm
weniger angekreidet dann weil der nicht fihig war“deutlich.

Denn diese Lehrperson habe die kognitiven Voraussetzungen fiir einen komplex gestalteten
Unterricht nicht, deswegen miisse sie eben ein anderes Vorgehen anwenden. Somit habe die
seminarleitende Person dieses Vorgehen, welches sie eigentlich ablehnt, bei dieser Person we-
niger kritisiert, da hierdurch dann trotzdem cher ein Lernfortschritt bei den Schiilerinnen und
Schiilern erzielt werden konne, als wenn die angehende Lehrkraft ein komplexeres Vorgehen
praktizieren wiirde, wozu sie jedoch nicht die Fahigkeiten habe.

Somit zeigt sich hier aulerdem nochmals die Wichtigkeit der fachlichen Tiefe des Unterrichts
fiir diesen Typus und der rekonstruierte Zusammenhang dieser fachlichen Tiefe mit den per-
sonlichen Voraussetzungen der angehenden Lehrkrifte. Hierdurch wird die typisierte Relatio-
nierung zwischen den in der sinngenetischen Typenbildung rekonstruierten ,,typisierte[n] Ori-
entierungen” (Nohl, 2013b) nochmals deutlich.

Riickblickend zeigt sich, wie bereits zu Beginn dargestellt, dass bei dem Typus ,Der einge-
schriinkt professionalisierende effective-teaching-Typ“ eine Relationierung der in der sinngeneti-
schen Typenbildung rekonstruierten , typisierte[n] Orientierungen” (Nohl, 2013b) des Typs 2
»Lernen als kognitiver Aneignungsprozess”in der Dimension ,Lernen im Unterricht“ und des
Typs 1 ,,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. miglich“in der Dimension ,,Lernen
fiir den Unterricht“rekonstruiert werden konnte. Dariiber hinaus konnten aber auch Relationen
zum Typ 2 ,,Eine Professionalisierung ist miglich bzw. notwendig” in der Dimension ,Lernen fiir
den Unterricht* rekonstruiert werden.

Somit konstruiert dieser Typus guten Unterricht iiber:

(1) die Tiefenstrukturen des Unterrichts wie

— den kognitiven Anspruch des Unterrichts

- den kognitiven Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler

- die kognitive Aktivitat der Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Lernprozesses

(2) gleichzeitig gelingt diese Art von Unterricht nur durch

— ecine Lehrperson, die das kognitive Vermdgen fiir diesen kognitiv anspruchsvollen Unterricht hat

- ecine Lehrperson, die einen hohen fachlichen Anspruch an den eigenen Unterricht besitzt

— eine Lehrperson, die aufgrund ihrer Selbstreflexionskompetenz und ihren personlichen Vor-
aussetzungen eingeschrinkt professionalisiert werden kénne

3.3.3 Typ C: Der professionalisierende quality-teaching-Typ

Fir den Typus ,Der professionalisierende quality-teaching-Typ“ sind der kognitive Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler und die motivierende Gestaltung des Lernprozesses entschei-
dend fiir guten Unterricht. Die dafiir notigen Kompetenzen der Lehrkraft sicht dieser Typus
als professionalisierbar an. Dieser Idealtyp konnte anhand der Referenzfille Kilimandscharo
und Jungfrau rekonstruiert werden. Des Weiteren werden zur Illustrierung auch noch Tran-
skriptausschnitte anderer Fille herangezogen.

Bei diesem Typus konnte somit eine Relationierung der in der sinngenetischen Typenbildung
rekonstruierten ,typisierte[n] Orientierungen® (Nohl, 2013b) des Typs 2 ,,Lernen als kogni-
tiver Aneignungsprozess“und in der Dimension ,Lernen im Unterricht“ und des Typs 2 ,,Eine
Professionalisierung ist notwendig bzw. moglich”in der Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht”
rekonstruiert werden.
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Somit konstruiert dieser Typus guten Unterricht sowohl iiber den kognitiven Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler als auch iiber ein lernforderliches Klima im Unterricht. Hierbei ste-
hen vor allem der individuelle kognitive Wissenserwerb der Lernenden sowie auch eine unter-
stittzende Lernumgebung im Vordergrund. Dariiber hinaus wird guter Unterricht iiber das Ver-
stindnis einer entwicklungsfihigen Lehrperson konstruiert, welche tiber ein Professionswissen
in den Bereichen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Piadagogik verfiigt. Dieses Professionswis-
sen als auch Personlichkeitsmerkmale kénnen im Laufe der Ausbildung erlernt bzw. verindert
werden. Auflerdem besteht fiir diesen Typus auch die Notwendigkeit einer Weiterentwicklung.
Im Folgenden werden nun die rekonstruierten ,typisierte[n] Orientierungen” (Nohl, 2013b)
dieses Typus anhand der oben genannten Referenzfille dargelegt und veranschaulicht.

Der Lernerfolg der Schiiler ist entscheidend

Wie bei Typ B konstituiert dieser Typus guten Unterricht tiber den Lernerfolg der Schiilerin-
nen und Schiiler. So miisse die eingesetzte Methode dem Lernziel dienen und nicht umgekehrt.
Unter Methodenkompetenz einer Lehrkraft verstehe die seminarleitende Person Jungfrau ,,zus-
gewihlr gute Methoden oder sinnbhafte Methoden® zu verwenden, die einen Lernzuwachs bei den
Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen. Dieser Lernzuwachs miisse aufSerdem wieder in die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler riickbezogen werden.

Jungfran, Zeile 750-757

dann im Prozess geht’s drum dass die Kinder eben méglichst zhm aktiv sind und Methodenkompetenz
versteh ich vor allen Dingen darin nicht dass man viele Methoden 3h Richtung Kinder zhm transportiert
sondern dass man ausgewihlt gute Methoden oder sinnhafte Methoden einfach transportiert und am

Schluss geht’s wieder drum ist was hiingen geblieben ist wirklich Lernzuwachs entstanden und ihm (.)

geht es wieder in das Leben der Kinder mit hinein,

In dieser Passage zeigt sich, dass fiir diesen Typus der Lernerfolg das entscheidende Merkmal
guten Unterrichts darstellt. So sind fiir diesen Typus nicht einzelne Methoden entscheidend,
sondern dass die eingesetzten Methoden das Ziel des Wissenszuwachses bei den Schiilerinnen
und Schiilern unterstiitzen. Des Weiteren wird deutlich, dass fur diesen Typus der Unterricht an
den Lernenden und deren Lebensumfeld ausgerichtet sein miisse. Dies wird durch die abschlie-
Bende Bewertung ,und ihm (.) gebt es wieder in das Leben der Kinder mit hinein” erkennbar.
Entsprechend ist fir diesen Typus der Lernerfolg des Lernenden entscheidend und nicht wie
bei Typ A die sichtbare Aktivitit der Schiilerinnen und Schiler.

In der folgenden Passage aus dem Interview mit der seminarleitenden Person Jungfrau zeigt
sich, dass fir diesen Typus eine Professionalisierung der Lehrperson moglich ist. Diese Profes-
sionalisierungsmaoglichkeit sicht dieser Typus sowohl im Bereich der Unterrichtskompetenz als
auch im Bereich der Personlichkeit an.

So gebe es kein ,,festes Bild [... | wie Lebrer sein“miissten, es seien alle angehenden Lehrkrifte un-
terschiedliche Personlichkeiten und es gehe ihr nicht um ein aktives Eingreifen in die Entwick-
lung, sondern eher um ein Begleiten und jeden anzunehmen, wie er sei. Wichtig sei am Ende
nur, dass ein ,fesselnder Unterricht rauskommenkonne, sodass die Schiilerinnen und Schiiler
mit ,, Begeisterung lernen diirfen”.

Jungfran, Zeile 153-170

(4) mh (2) schon? (.) dhm (.) ja? Unterrichtsentwickler Lernentwickler zhm (.) das so wies wies jedem
gegeben ist was ich 100%ig nicht habe weil man das als Seminarleiter hoffentlich? ganz ganz schnell
aufgibt ist das man irgendwie ein festes Bild hat wie Lehrer sein muss es sind so unterschiedliche
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Personlichkeiten und ne andere Definition hab ich bisher noch nicht gefunden als das das es darum
geht die Persénlichkeiten die kommen zu kultivieren aber nicht aktiv von mir sondern mitwachsen zu
lassen 4h sie so anzunehmen wie sie wie sie sind und diesen Weg zu gehen und nicht zu sagen Lehrer
muss so sein also deswegen kein allgemeines sondern ein sehr individuelles, und letzten Endes fiir die

Kinder transportiert muss sein (.) ein fesselnder Unterricht rauskommen ja, ih da geht’s mir mehr um
des Thema Lernen also dass Kinder einfach wirklich in diesem System @Schule@? mit Begeisterung
lernen diirfen und des ist moglich, und das ist das Ziel

In dieser Passage dokumentiert sich, dass dieser Typus jede angehende Lehrperson als entwick-
lungsfihig und professionalisierbar ansicht. So zeigt sich in der Fokussierungsmetapher ,die
Personlichkeiten die kommen zu kultivieren aber nicht aktiv von mir sondern mitwachsen zu las-
sen”, dass fiir diesen Typus jede angehende Lehrperson von Natur aus entwicklungsfihig sei und
sich analog zu einer Pflanze auf Grundlage ihrer individuellen Veranlagungen entwickeln kén-
ne. Diese Lehrperson miisse man nur analog zu einer Pflanze pflegen, um sie beim Wachstum,
also der Professionalisierung, zu unterstiitzen. Somit kénne, dieser Metapher entsprechend,
fiir diesen Typus aus jeder Personlichkeit eine Lehrperson werden, wie auch aus jedem Samen
eine Pflanze werden konne. Diese miisse nur bei diesem Weg unterstiitzt werden. Daher ist eine
Professionalisierung méglich, unabhingig von den personlichkeitsimmanenten Merkmalen, die
dieser Analogie zufolge schon von Beginn an vorhanden sind.

Des Weiteren dokumentiert sich anhand dieser Textpassage und der darin verwendeten be-
schreibenden Fokussierungsmetapher einer Lehrperson als ,, Lernentwickler®, dass fir diesen
Typus die Entwicklung des Unterrichts und des Lernens bei den Lernenden wichtig sind. Hier-
durch zeigt sich die Relationierung von ,,typisierte[n] Orientierungen (Nohl, 2013b) des Typs
2 ,Lernen als kognitiver Aneignungsprozess* in der Dimension ,,Lernen im Unterricht“und des
Typs 2 ,eine Professionalisierung ist notwendig bzw. miglich”in der Dimension ,,Lernen fiir den
Unterricht®, dieses Typus.

Es zeigt sich neben der oben bereits dargelegten Orientierung, wonach eine Professionalisierung
unabhingig von den personlichen Voraussetzungen maéglich sei, zudem, dass fiir diesen Typus
das Lernen und somit die kognitive Aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler ein konstituieren-
des Merkmal guten Unterrichts darstellt.

Auferdem muss aus der Sicht dieses Typus der Unterricht durch das jeweilige Unterrichtsthema
motivierend auf die Schiilerinnen und Schiiler wirken, sodass die Lernenden motiviert daran
arbeiten. Dies werde zum einen durch die methodisch-didaktische Aufbereitung erreicht, zum
anderen durch den motivierenden Unterrichtsinhalt und die damit verbundene Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler, etwas Neues erfahren und lernen zu diirfen.

GrofSglockner, Zeile 707-738

oh Gott ganz allgemein gesprochen (.) guter Unterricht ist fiir mich ein Unterricht (.) der den
Schiiler erreicht und den die Schiiler mit einer moglichst hohen im Idealfall intrinsischen Motivation
extrinsisch wenn sie gut gemacht ist es véllig in Ordnung () dh die Schiiler motiviert selbsttitig werden
mit groflen Eigeninteresse am Unterrichtsgegenstand arbeiten und einen Lernzuwachs feststellbar (.)
ih nachweisen kénnen also wenn ich reingehe in die Stunde Beispiel Musikstunde (.) und ih und die
erarbeiten sich zum Beispiel eine Ensemblebegleitung und ich kann feststellen dass die Schiiler von
Anfang der Stunde am Ende dieses stolze Gefithl haben sie haben jetzt was bewiltigt und kénnen
das Stiick jetzt spielen, und sitzen da und erarbeiten des und ich seh noch wie die mit Freude daran
arbeiten (.) das ist guter Unterricht oder ich geh in GSE® rein, und die arbeiten ne Stunde von ner

25 Das Unterrichtsfach Geschichte-Sozialkunde-Erdkunde (GSE)
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LAA von mir ih (.) erarbeiten die Situation an der Front anhand von Feldpostbriefen (.) originalen; die
Originalquellen waren fiir die Schiiler hochmotivierend die Schiiler haben ih die (1) Originalquellen
in die Hand bekommen konnten sie nicht lesen weils altdeutsch ge- Handschrift war () die Lehrkraft
hattet das vorbereitet hat das alles transkribiert und hat dann die waren laminiert und hinten drauf war
dann immer des ja, aber allein (.) zur Motivation war diese Begeisterung dieses echte in der Hand halten
(-) dh war eine unfassbar gute Stunde wo die Schiiler unbedingt wissen wollten was die geschrieben
haben diese Soldaten (.) und unfassbar ins Detail gegangen sind und die eigentlich rausgearbeitet haben
was da an der Front los war in ihrer Gruppe dann abgeglichen haben (.) und dann raus kam wies an
der Front wirklich abgelaufen ist und das dann prisentiert haben und hinterher extrem gut Bescheid
wussten wie die Front ablief das ist guter Unterricht, es ist einfach ein Kompetenzzuwachs erkennbar sie
wissen jetzt hinterher bescheid

In dieser Beschreibung dokumentiert sich zum einen, dass fiir diesen Typus guter Unterricht
durch kognitiven Wissenserwerb bei Schiilerinnen und Schiilern konstituiert wird. So muss der
Unterricht so aufgebaut werden, dass am Ende der Stunde ein Wissenserwerb bei den Lernenden
erkennbar ist. Dies wird durch die beiden geschilderten Unterrichtsbeispiele und durch die ab-
schliefende Bewertung ,,das ist guter Unterricht, es ist einfach ein Kompetenzzuwachs erkennbar
sie wissen jetzt binterber bescheid” deutlich. Zum anderen dokumentiert sich in dieser Passage,
dass fiir diesen Typus das motivierte und interessierte Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler
als Adressaten des Unterrichts ein wichtiges Merkmal guten Unterrichts darstellt. So miisse der
Unterricht so aufbereitet sein, dass die Lernenden motiviert am Unterrichtsgegenstand arbei-
ten und einen Lernfortschritt erzielen mochten. Dies wird durch die Beschreibung der Musik-
stunde und den beschriebenen Stolz der Schiilerinnen und Schiiler, am Ende der Stunde etwas
erreicht zu haben, deutlich: ,dieses stolze Gefiibl haben sie haben jetzt was bewiltigt und konnen
das Stiick jetzt spielen”. Fiir diesen Typus ist nicht nur der Lernzuwachs der Lernenden wichtig,
sondern auch der motivierende Charakter des Unterrichts. Es zeigt sich in der Beschreibung
»wo die Schiiler unbedingt wissen wollten was die geschrieben haben diese Soldaten (.) und unfass-

@ ins Detail gegangen sind®, dass die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund des motivierenden
Charakters des Unterrichtsgegenstandes und dessen Aufbereitung selbst einen Wissenserwerb
erreichen méchten und nicht durch das methodische Arrangement des Unterrichts. Der kogni-
tive Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler und das motivierte Arbeiten am Unterrichts-
gegenstand hingen fiir diesen Typus zusammen. Des Weiteren wird deutlich, dass die Lehrkraft
tiber die entsprechenden methodischen und fachwissenschaftlichen Kenntnisse verfiigen muss,
um den Unterricht kognitiv ansprechend und adressatengerecht aufbereiten zu konnen.

Lernforderliche Unterrichtsgestaltung — der Lernende als Adressat des Unterrichts

Neben dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler steht bei diesem Typus der Lernende als
Adressat des Unterrichts im Vordergrund. So miisse dieser in den Unterricht mit eingebunden
werden und auch miisse der Unterrichtsgegenstand so aufbereitet werden, dass die Schiilerinnen
und Schiiler motiviert und fokussiert daran arbeiten.

Kilimandscharo, Zeile 362-370

dass dhm diese Schiilerzugewandheit ein wichtiges Kriterium ist #hm und einfach auch dhm von der
Unterrichtsfithrung her ihm (.) ne Lebendigkeit 3h zustande kommt dadurch dass Schiiler im hohen
Mafe eingebunden werden und dhm einfach dass letztlich ne Problemorientierung stattfindet die
cinfach dhm die Schiiler vergessen lisst dass sie jetzt in ner Lehrprobe sind also wo einfach 4h wo man
merke jetzt (.) hm entsteht dieses Feuer, das einfach Freude macht an der Sache (.) mhm
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Durch die abschliefende fokussierte Beschreibung ,,wo man merkt jetzt (.) ihm entstebt dieses
Feuer, das einfach Freude macht an der Sache“wird die Orientierung dieses Typus deutlich. So
miisse der Unterrichtsgegenstand so schiilernah und motivierend aufbereitet werden, dass die
Schiilerinnen und Schiiler fokussiert daran arbeiten und beispielsweise die Rahmenbedingun-
gen, wie in diesem Beispiel ein Lehrprobensetting, total ausblenden konnen.

Dass fiir diesen Typus der Unterricht auf den Lernenden als Adressaten bezogen werden miisse
und die Schiilerinnen und Schiiler als Individuen und deren Ergebnisse mit in den Unterricht
mit eingebunden werden miissen, wird in der folgenden Beschreibung im negativen Gegenho-
rizont tiber einen ,hdufigere[n] Kritikpunkt“der seminarleitenden Person Kilimandscharo deut-
lich. So habe die Lehrkraft hiufig ein Stichwort im Kopf und so werden die Schiilerantworten
»quasi iibersetzt“und die Lernenden hierdurch zu ,,Stichwortiiberbringer(n]“ degradiert. Statt-
dessen sollten die Schiilerantworten, je nach benutzter Methode, stirker in den Unterricht mit
eingebunden werden. Beispielsweise durch die Prisentation von Schiilerergebnissen, die dann
die ,,Grundlage“darstellen, welche anschlieend ,,korrigiert“ werde.

Kilimandscharo, Zeile 141-158

dhm vielmehr auch ihm (.) von ihm (.) von der Art, wie jetzt die Ergebnisse dann gewonnen werden
und cigentlich dann zusammengetragen werden also wie dann Schiiler eingebunden werden kénnen
und das war jetzt ein hiufigerer Kritikpunkt wo ich dann deutlich gemacht hab dass nicht des Stichwort
das man als Lehrkraft, im Hinterkopf hat da dann an der Tafel steht uns quasi iibersetzt wird wenn
der Schiiler quasi nur Stichwortiiberbringer ist sondern es war mir wichtig shm dass so das was die
Schiiler erarbeitet ham zum Beispiel jetzt in schriftlicher Form oder auch in ner Diskussion, und da
kommts halt drauf an mit welcher Methode dann gearbeitet wurde dass es stirker eingebunden wird
sprich dass zum Beispiel zhm wenn in schriftlicher Form die Schiiler cin Ergebnis, man kann bei der
Vorstrukeurierung durchaus helfen gewonnen wurde dass es dann halt eben ihm (.) entweder auf als
Overheadfolie prisentiert wird bezichungsweise unter der Dokumentenkamera dann erscheint und das
dass dann die Grundlage die korrigiert wird

In dieser Beschreibung und durch die negativ beschreibende Fokussierungsmetapher ,Szich-
wortiiberbringer® zeigt sich, dass fir diesen Typus die Schiilerinnen und Schiiler die Adressaten
des Unterrichts sind und der Unterricht auf sie und ihren Wissenserwerb ausgelegt sein miisse.
So miisse den Lernenden und deren Arbeitsergebnissen mehr Wertschitzung und Beachtung
im Unterricht vonseiten der Lehrkraft entgegengebracht werden. Es diirfe somit nicht nur das
von der Lehrkraft Intendierte als Ergebnis des Unterrichts festgehalten werden, sondern die
Schiilerergebnisse miissen im Mittelpunkt der Ergebnissicherung stehen. Dies wird durch die
Beschreibung dieser als ,,Grundlage” deutlich. Durch die Beschreibung dieser, als die Basis, die
dann ,korrigiert” werde, zeigt sich zudem, dass fur diesen Typus der kognitive Wissenserwerb
der Schiilerinnen und Schiiler von grofier Bedeutung ist. Denn durch das Thematisieren von
Schiilerfehlern wird der individuelle Wissenserwerb der Lernenden unterstiitzt.

Die Wichtigkeit eines ehrlichen Miteinbezichens von Schiilerbeitrigen, das motivierende Aufbe-
reiten des unterrichtlichen Problems und die damit verbundene Schiilerorientierung dieses Typus
wird auch in der nachfolgenden Passage der seminarleitenden Person K2 nochmals validiert.

K2, Zeile 415-425

ja [rduspert sich] er muss zunichst mal motivieren kénnen damit sich alle mit den mit dem (.) Problem
identifizieren, dass sie sich wirklich interessieren ih was was addiere wie konnt ich Briiche addieren
und net so so nebenbei so en passant naja mach addieren wir halt Briiche was solls (.) und ih und
dann ih (.) we wenn sie sich man kann wenn verschiedenen Vorschlige kommen die so ein bisschen
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gegeneinander ausspielen und dann haben die einen halt gewonnen und die anderen verloren damit
man die mit einbindet ne, und net (.) ih so sagt naja; (.) wolln mer und weils kommt jetzt eine schone
Regel raus die merken wir uns auch ne,

Es dokumentiert sich in dieser Passage zum einen, dass fiir diesen Typus die Schiilerinnen und
Schiiler aufgrund einer fachlichen Problemstellung motiviert werden miissen und dass dies die
Grundlage einer intensiven und motivierten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegen-
stand darstellt. Dies wird durch die Wortwahl ,,dass sie sich wirklich interessieren®deutlich. Zum
anderen wird nochmals deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler und deren kognitive Arbeit
im Zentrum des Unterrichts stehen und dass dieser Umgang mit den Schiilerantworten zum
Lernziel und dem damit verbundenen kognitiven Wissenserwerb fithrt. Dies wird durch die
Forderung ,,man kann wenn verschiedenen Vorschlige kommen die so ein bisschen gegeneinander
ausspielen” deutlich.

Diese Orientierung, wonach der Lernende als Individuum im Mittelpunke des Unterrichts
steht, wird durch die Beschreibung im negativen Gegenhorizont der seminarleitenden Person
Kilimandscharo erneut validiert. So sei fiir sie ,,schlechter Unterricht“einer, der sich nicht an den
Lernenden orientiere, der tiber ,,Kdpfe der Schiiler hinweg” gehe und in dem es nur darum gehe,
»ne Stunde hinter sich zu bringen"”.

Kilimandscharo, Zeile 700-714

und vor allem auch mit Blick auf die Schiiler denen oft viel zugemutet wird durch schlechten Unterricht
oder cinfach durch (.) fehlende Bereitschaft mancher mancher Kollegen dhm ihnen genug Zeit zu
widmen hm [...]schlechter Unterricht beginnt fiir mich dann (.) wenn er iiber die Képfe der Schiiler
hinweg geht und wenn der Schiiler nicht mehr wichtig ist und wenns nur darum gehe (.) einfach (.)
ne Stunde hinter sich zu bringen (.) und ih wenns wurscht ist dass jemand stort und es nur als listig
angeschen wird (.) eigentlich (2) des ist so die Basis von schlechtem Unterricht und alles andere kniipft
sich meiner Meinung nach daran

In dieser Passage dokumentiert sich somit wiederum, dass fiir diesen Typus der Lernende als In-
dividuum der Adressat des Unterrichts ist und dass der Unterricht so aufbereitet werden miisse,
dass die Schiilerinnen und Schiiler und deren Leistung beziehungsweise Handeln im Mittel-
punkt stehen. So miisse der Lernende als Person ernst genommen werden, nur dann konne guter
Unterricht entstehen.

Zusammenfassend lisst sich bisher festhalten, dass fiir diesen Typus guter Unterricht einen
kognitiven Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler beinhaltet, auflerdem miisse der
Unterricht so gestaltet sein, dass die Lernenden motiviert am Unterrichtsgegenstand arbeiten
und hierdurch etwas lernen wollen. Des Weiteren ist fiir diesen Typus entscheidend, dass der
Adressat des Unterrichtes der Lernende als Individuum ist, dem mit Wertschitzung begegnet
werden miisse, indem beispielsweise die gezeigte Leistung in Form von Unterrichtsbeitrigen die
Grundlage des Unterrichts beziehungsweise der Sicherung darstellen. Neben diesen Merkmalen
im Bereich der Dimension Lernen im Unterricht sind fiir diesen Typus auch Merkmale einer
professionellen Lehrperson in der Dimension Lernen fiir den Unterricht entscheidend. Auf die-
se typisierende Relationierung wird im Folgenden niher eingegangen.

Professionalisierbare Personlichkeit und erlernbares professionelles Wissen der Lehrkraft

Dass aus Sicht dieses Typus sowohl eine personliche Weiterentwicklung wie auch eine unter-
richtliche méglich ist, zeigt sich in der folgenden Beschreibung der seminarleitenden Person
Jungfrau. So miisse sich Unterricht ,entwickeln® und Lernen werde definiert tiber das ,Schrizt
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fiir Schritt nach vorne gehen®. Es konne sich sowohl der Unterricht als auch die Personlichkeit
entwickeln.

Jungfrau, Zeile 139-152

(2) mir is es (.) also des was ich ganz am Anfang gesagt hab Unterricht muss sich entwickeln also was
was ich schlecht ertrage ist statisch (.) statisches dhh (.) statische Zustinde weil hm eine Klasse muss
sich entwickeln Lernen definiert sich einfach als dhh Schrite fiir Schritt nach vorne gehen und insofern
is is diese Vision die ich schon habe is is es muss sich etwas entwickeln und einerseits natiirlich was
den Unterricht anbelangt aber auf der anderen Seite sind die Personen der Lehramtsanwirter da auch
personlich zu wachsen und des sind meine zwei Blickpunkte eigentlich also das ist die Zielsetzung dass
sich da was bewegen kann und dem ist alles untergeordnet und am Schluss da frage ich auch da ob

sie das Gefiihl haben ob sie jetzt damit was beraten wurde auch weiter kommen personlich aber auch

unterrichtlich

In dieser Erzahlung zeigt sich die Orientierung dieses Typus, wonach eine Professionalisierung
sowohl im Bereich des Unterrichts als auch im Bereich der Personlichkeit als méglich erachtet
wird. Dies wird durch die hierin verwendete Fokussierungsmetapher ,,Schritt fiir Schritt nach
vorne gehen” deutlich. So kdnne eine angehende Lehrperson in diesen beiden genannten Berei-
chen sich jeweils sukzessive weiterentwickeln. Hierbei leistet der Lehrerbildende als beratende
Instanz einen Beitrag zu dieser Professionalisierung.

In der Erzihlung der seminarleitenden Person Dufourspitze zeigt sich, dass fir diesen Typus
professionelles Wissen, beispielsweise in den Bereichen der Methodik und Didaktik in der zwei-
ten Phase der Lehramtsausbildung erlangt werden konne.

Es konne durch unterschiedliche Inputméglichkeiten eine Kompetenzsteigerung im Laufe der
Ausbildung bei den angehenden Lehrkriften erreicht werden.

Dufourspitze, Zeile 560-574

da ih () krieg ich ja ohne dass ich da nachfrag weil des ist ja auch ein Gesprich des ich da fiihr dass sie
sagen sie hitten sichs gar net vorstellen konnen (.) wie viel sie jetzt einfach an Bausteinen dazugewonnen
haben (.) durch viele unterschiedliche ih Aktionen ih Situationen Unterrichtsstunden Gespriche
Besprechungen theoretische Inhalte iiber Methodik Didaktik und Unterrichesfithrung und so und wie
des dann alles zusammenkommt ne auch so w-wenn sie dann die die meisten sagen halt naja unsere
ersten Lehrversuche ja da war ich unsicher und jetzt gehens mit einer Selbstverstindlichkeit schon rein
und machen, halt ihren kennen ihre Klassen natiirlich auch die ham seit Ostern ihre eigenen Klassen (.)
und und so dann ist des und-und allein in dem ersten halben Jahr des ist schon, schon erstaunlich was
die da () und des auch erkennen, wie viel sie da auch gelernt haben;

Dass cine Professionalisierung fiir diesen Typus in den unterschiedlichen Bereichen des Unter-
richts, wie beispielsweise Didaktik und Methodik, erreicht werden kann und dass diese schul-
baren Kompetenzen in diesen Bereichen auch Bestandteile einer professionellen Unterrichtsge-
staltung sind, wird durch die Beschreibung ,und wie des dann alles zusammenkommst“ deutlich.
Durch die abschliefende Bewertung ,,schon erstaunlich was die da () und des auch erkennen,
wie viel sie da auch gelernt baben; “wird die Orientierung, dass ein Lernfortschritt in der zweiten
Phase der Lehramtsausbildung erreicht werden kénne, nochmals validiert.

Somit lisst sich feststellen, dass fiir diesen Typus eine Professionalisierung in der zweiten Phase
der Lehramtsausbildung in den Bereichen des Unterrichts und der eigenen Lehrerpersonlich-
keit als méglich zu erachten ist. Des Weiteren wird sichtbar, dass dieser Typus auch die Not-
wendigkeit einer Professionalisierung sicht, wie in diesem Beispiel, dass durch eine Professio-
nalisierung ein professionelleres Agieren vor der Klasse maglich sei. Die Notwendigkeit von
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erlernbarem professionellem Wissen zeigt sich auch in der nachfolgenden Erzihlung tiber die
Voraussetzungen, die eine Lehrperson haben miisse, um fiir diesen Beruf geeignet zu sein. So
miisse man die gehaltene Stunde professionell reflektieren kdnnen und wenn eine Stunde nicht
so gut liefe, miisse man tiber das entsprechende Wissen und den entsprechenden Willen verfii-
gen, dies zu dndern.

Dufourspitze, Zeile 521-530

dass mer halt auch a Erfiillung fiihlt (.) ja dass mer aus ner Stunde raus geht und sagen kann die Stunde
war ok die Stunde war so dass ich mich richtig gut gefiihlt hab die Stunde war nix, des ist auch ganz
wichtig ohne dass mich des jetzt so runter ih zieht dass das is aber dass man sagt und (.) ich weif§ aber
warums net so gut war (.) ez entweder weils mir gesagt worden ist vom Seminarlehrer oder weil ichs von
den Schiiler, zum Beispiel auch indireket erfahren hab und ich aber auch Lésungsvorschlige weiff ums
zu dndern und dann, wenn ich also dann da dran bleiben will, und kann dann bin ich dafiir geeignet

Durch diese Passage dokumentiert sich nochmals, dass fiir diesen Typus das erlernbare professi-
onelle Wissen einer Lehrkraft ein wichtiges Merkmal ist. Dies zeigt sich an der Passage ,,und ich
aber auch Losungsvorschléige weif§ ums zu dndern und dann, wenn ich also dann da dran bleiben
will

Validiert wird diese Orientierung durch die abschliefende Bewertung ,dann bin ich dafiir geeig-
net”. So sei eine Lehrkraft fiir den Beruf geeignet, wenn sie iiber das entsprechende professionel-
le Wissen verfuige, den Unterricht zu reflektieren und hierdurch zu verbessern.

In der nachfolgenden Erzihlung der seminarleitenden Person Grofiglockner zeigt sich, dass ne-
ben dieser bereits beschriebenen Méglichkeit einer Professionalisierung auch eine Notwendig-
keit eines lebenslangen Lernens im Lehrerberuf bestehe.

So sei man nach dem Referendariat ,nicht fertig®, man sei ,nie fertig", denn Lehrpline und For-

schungsergebnisse wiirden sich dndern bzw. weiterentwickeln. Deswegen solle man immer wei-
ter am Unterricht und an seiner Lehrerpersonlichkeit arbeiten.

GrofSglockner, Zeile 646-662

ich begreife ihn allerdings niche als festigen Lehrer nach zwei Jahren das ist bei uns im im ham mer

uns als Wahlspruch im Seminar aufgeschricben wir sind nicht fertig nach zwei Jahren sondern wir

sind nie fertig ich mochte dass die immer offen bleiben und sich weiter verindern Lehrpline dndern
sich Forschungsergebnisse oder Forschungstrends indern sich und wir sollten unbedingt (.) h immer
weiter an uns arbeiten am didaktischen Umgang miteinander aber vor allem an der Lehrerperson weiter
arbeiten ich weif} nicht wies bei ihnen ist ich be war jetzt zw6lf Jahre lang Lehrer ich hab mich noch nie
als fertig begriffen sondern ich hab immer das Gefiihl nach jedem Jahr gibt’s Dinge wo ich mir hinterher
gedacht hab das wiirde ich beim nichsten Mal anders machen und dann macht mers anders und dann
klappts mal besser oder vielleicht oh war doch @net gut@ (.) also man sollte einfach immer weiter
machen find ich es also nicht fertig (.) sein nach zwei Jahren

In dieser Passage wird die Orientierung dieses Typus, dass eine Professionalisierung von Lehr-
kriften als moglich erachtet wird, nochmals deutlich. Dies wird durch den beschriebenen
Wahlspruch des Seminars ,wir sind nicht fertig nach zwei Jabren sondern wir sind nie fertig”
nochmals validiert. Des Weiteren zeigt sich, dass fiir diesen Typus auch eine Notwendigkeit der
Weiterentwicklung von professionellem erlernbarem Wissen und der eigenen Persénlichkeit im
Lehrberuf nétig sei. Dies zeigt sich durch die beschriebenen Verinderungen durch neue For-
schungsbeitrige oder neue Lehrpline. Deutlich wird diese Forderung nach einer lebenslangen
Professionalisicrung durch das betont gesprochene Adverb ,,unbedingt “vor der Forderung nach
einem stindigen An-sich-Arbeitens.
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Um zu rekapitulieren: Fiir diesen Typus ist eine Professionalisierung in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung in den Bereichen des Unterrichts und der eigenen Lehrerpersonlichkeit
moglich. Des Weiteren zeigt sich, dass dieser Typus auch die Notwendigkeit einer Professionali-
sierung sicht, die tiber die zweite Phase der Lehramtsausbildung hinausreicht. Auflerdem konnte
in diesem Zusammenhang rekonstruiert werden, dass fiir diesen Typus guter Unterricht durch
die erlernbaren professionellen Kompetenzen einer Lehrkraft geprige wird. Hierdurch wird die
typisierte Relationierung zwischen den in der sinngenetischen Typenbildung rekonstruierten
Ltypisierte[n] Orientierungen” (Nohl, 2013b) nochmals deutlich.

Riickblickend zeigt sich, wie bereits zu Beginn dargestellt, dass bei dem Typus ,, Der professiona-
lisierende quality-teaching-Typ" cine Relationierung der in der sinngenetischen Typenbildung
rekonstruierten ,typisierte[n] Orientierungen” (Nohl, 2013b) des Typs 2 ,, Lernen als kognitiver
Aneignungsprozess“in der Dimension ,,Lernen im Unterricht“und des Typs 2 ,¢ine Professiona-
lisierung ist notwendig und miglich“in der Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht“rekonstruiert
werden konnte. Dariiber hinaus konnten aber auch auf Relationen zum Typ 1 ,,Lernen als Ge-
Stdltung von Lemarmngements“in der Dimension ,,Lernen im Unterricht“rekonstruiert werden.
Somit konstruiert dieser Typus guten Unterricht iiber:

(1) die Sicht- und Tiefenstruktur des Unterrichts, wie

- den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler

— cine lernforderliche Unterrichtsgestaltung

— ecine Schiilerorientierung, die den Lernenden als Adressat des Lernprozesses in den Vorder-
grund stellt

(2) gleichzeitig gelingt diese Art von Unterricht durch

— eine Lehrperson, die iiber erlernbares professionelles Wissen in den einzelnen Bereichen des
Unterrichts verfugt

— eine Lehrperson, die in allen Bereichen professionalisierbar ist und sich im Laufe ihres Be-
rufslebens immer weiterentwickelt

3.3.4 Gesamtzusammenfassung der relationalen Typologie

Tabelle 5 zeigt die herausgearbeitete relationale Typologie, die auf Grundlage der Typologie der
sinngenetischen Typenbildung in den beiden rekonstruierten Dimensionen ,,Lernen fiir den
Unterricht und ,,Lernen im Unterricht* rekonstruiert werden konnte.
So konnte Typ A ,,Der personlichkeitsparadigmatische good-teaching-Typ” im fallinternen und fal-
lexternen Vergleich, beispielsweise durch die Relationierung von typisierten Orientierungen des
Typ 1 ,Lernen als Gestaltung von Lernarrangements”in der Dimension ,Lernen im Unterricht”
und des Typ 1 ,,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. miglich”in der Dimension ,, Ler-
nen_fiir den Unterricht” rekonstruiert werden. Auflerdem konnte Typ B, ,,Der eingeschrinkt pro-
fessionalisierende effective-teaching-Tip®, durch die Relationierung von typisierten Orientierungen
des Typ 2 ,Lernen als kognitiver Aneignungsprozess”in der Dimension ,,Lernen im Unterricht“und
des Typ 1 ,Eine Professionalisierung ist nicht notwendig bzw. maglich”in der Dimension ,,Lernen
fiir den Unterricht“rekonstruiert werden. Dariiber hinaus konnte Typ C ,,Der professionalisierende
quality-teaching-Typ“ hauptsichlich durch die Relationierung der typisierten Orientierungen des
Typ 2, Lernen als kognitiver Aneignungsprozess”in der Dimension ,Lernen im Unterricht“und des
Typ 2, Eine Professionalisierung ist notwendig bzw. moglich“in der Dimension ,,Lernen fiir den Un-
terricht “rekonstruiert werden. Des Weiteren konnten aber auch Relationen zum Typ 2., Lernen als
Gestaltung von Lernarrangements”in der Dimension ,, Lernen im Unterricht “rekonstruiert werden.
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Wie in der Tabelle sichtbar, konnte im Sample kein vierter Typ rekonstruiert werden, der eine
Relationierung von typisierten Orientierungen des Typ 1 ,,Lernen als Gestaltung von Lernar-
rangements”in der Dimension ,,Lernen im Unterricht“and des Typ 2 ,,Eine Professionalisierung
ist notwendig bzw. maglich”in der Dimension ,,Lernen fiir den Unterricht“zueinander darstellt.
Dies erscheint, wie bereits in Kapitel 3.3 ausgefiihrt, nachvollzichbar. Denn wenn Lernen und
eine Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte als méglich erachtet wird, wie bei Typ 2
»Eine Professionalisierung ist notwendig bzw. maglich”in der Dimension ,,Lernen fiir den Unter-
richt’, kann als logische Konsequenz angenommen werden, dass Lernen von diesem Typus als
kognitiver Aneignungsprozess verstanden wird. Hierbei liegt der Fokus auf den Tiefenstrukeu-
ren des Unterrichts und nicht auf den Sichtstrukeuren, wie bei Typ 1, Lernen als Gestaltung von
Lernarrangements”in der Dimension ,, Lernen im Unterricht”.



4 Diskussion der Ergebnisse

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung war die Frage, welches Verstindnis Seminarlei-
tende in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung von ,gutem Unterricht” haben und welche
diesbeziiglichen Orientierungen sich fir ihre Handlungspraxis bestimmen lassen. Um diese
Forschungsfrage zu bearbeiten, wurden insgesamt zwolf narrative Experteninterviews mit Per-
sonen, die in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in Bayern titig sind, gefithrt und in
die Auswertung einbezogen. Diese Interviews wurden mithilfe der dokumentarischen Methode
ausgewertet.

Im nun folgenden Kapitel werden die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit zusammengefasst.
Anschlielend werden diese Befunde aus unterschiedlichen Theorieperspektiven diskutiert. Vor
diesem Hintergrund wird eine Theorieskizze des Seminarleitungshandelns entwickelt. Damit
werden die Ergebnisse dieser Studie an weitergehende theoretische Uberlegungen und die
empirische Forschung zu Lehrerbildenden in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung an-

schlussfihig gemacht.

4.1 Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse

Auf der Grundlage des empirischen Materials konnte auf Basis einer sinngenetischen Typenbil-
dung im fallinternen und fallexternen Vergleich eine Relationierung von typisierten Orientie-
rungen der sinngenetischen Typenbildung rekonstruiert und in eine relationale Typenbildung
iiberfithrt werden.

In den Auflerungen der Befragten dokumentieren sich unterschiedliche Handlungspraxen in
der Bewertung und Beurteilung von Unterricht, in denen die Komplexitit von Unterricht un-
terschiedlich Berticksichtigung findet. Als iiberspannendes komplexititsreduzierendes Merk-
mal von gutem Unterricht und somit als Basistypik konnte Lerzen in unterschiedlicher Auspra-
gung und unterschiedlichem Verstindnis rekonstruiert werden. Hierbei konnte die Basistypik
Lernen vor allem in zwei Dimensionen rekonstruiert werden, die von Seminarleitenden bei der
Konstruktion von gutem Unterricht als konstitutiv erachtet werden. Dies sind zum einen Ler-
nen als Prozess im Unterrichtsgeschehen in unterschiedlicher Ausprigung und zum anderen die
Bedeutung des Lernens der Lebrperson und derer Eigenschaften fur den Unterricht.

Im Folgenden werden die drei rekonstruierten Idealtypen der relationalen Typologie nochmals
kurz dargestellt:

o Typ A: Der personlichkeitsparadigmatische good-teaching-Typ

Fiir diesen Typus gibt es der guten Unterricht und die gute Lehrperson. Guter Unterricht wird
auf der Sichtebene des Unterrichts betrachtet. Bei der Beurteilung von Unterricht ist das aktive
Handeln der Schiilerinnen und Schiiler entscheidend. Lernen wird hier auf der Sichtstruktur
des Unterrichts betrachtet, der kognitive Aneignungsprozess spielt eine untergeordnete Rolle
und wird nicht wahrgenommen bezichungsweise reflektiert, sondern der Lernerfolg wird als
Ergebnis der arrangierten Lernumgebung betrachtet. Dariiber hinaus wird guter Unterricht
tiber das Verstindnis einer geborenen Lebrperson konstruiert, welche durch ihre Personlich-
keitseigenschaften sowie ihre strukturierte, authentische und selbstreflexive Art den Unterricht
beeinflusst. Nach diesem Verstindnis kann man den Beruf des Lehrers oder der Lehrerin kaum
erlernen.
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o Typ B: Der cingeschrinkt professionalisierende effective-teaching-Typ

Guter Unterricht wird als ein Unterricht konstruiert, der die Lernziele erreicht und einen kog-
nitiven Lernerfolg bei den Schiilerinnen und Schiilern sicherstellt. Hierbei steht vor allem das
Lernergebnis im Vordergrund und die Prozessgestaltung des Unterrichts wird der Erreichung
des Lernziels untergeordnet.

Auflerdem wird guter Unterricht iiber Personlichkeitsmerkmale einer Lehrperson konstitu-
iert, welche nur bedingt erlernt werden konnen, wie das kognitive Vermogen oder die Selbst-
reflexionskompetenz bezichungsweise die Lernwilligkeit der entsprechenden Lehrperson. Auf
Grundlage dieser Personlichkeitseigenschaften ist jedoch eine Professionalisierung méglich.

o Typ C: Der professionalisierende quality-teaching-Typ

Fiir diesen Typus gibt es weder den guten Unterricht noch die gute Lehrperson. Guter Unter-
richt wird sowohl iiber die Prozessmerkmale des Unterrichts als auch iiber den Wissenserwerb
konstruiert. So stehen vor allem der individuelle Wissenserwerb bei den Schiilerinnen und
Schiilern als auch eine unterstiitzende Lernumgebung im Vordergrund.

Dariiber hinaus wird guter Unterricht iiber das Verstindnis einer entwicklungsfihigen Lehr-
person konstruiert, welche iiber ein Professionswissen in den Bereichen Fachwissenschaft, Fach-
didaktik und Pidagogik verfiigt. Dieses Professionswissen als auch gewisse Personlichkeitsei-
genschaften konnen im Laufe der Ausbildung erlernt und verindert werden bezichungsweise
miissen erlernt werden, um den Beruf lange und gut ausiiben zu kénnen.

Als Ergebnis dieser Studie kann somit festgehalten werden, dass in Bezug auf die Komplexitit
des Unterrichts und des Beratungsprozesses sich unterkomplexe Orientierungen, die den Un-
terricht anhand der Sicht- bzw. Tiefenstrukturen des Unterrichts betrachten, bei den befragten
Seminarleitenden rekonstruieren liefen.

Als ein problematisches Ergebnis dieser Studie kann konstatiert werden, dass sich bei den be-
fragten Seminarleitenden ein uneinheitliches Lern- und Bildungsverstindnis als Erwachse-
nenbildner rekonstruieren lieff. So kommt es zum einen zu einer Verantwortungsabwehr im
Bildungsprozess der angehenden Lehrkrifte durch die Seminarleitenden aufgrund einer Ori-
entierung an unverinderbarer Personlichkeit. Zum anderen kommt es zu einer Orientierung
an normativer Passung zu ihnen selbst, also den eigenen normativen Vorstellungen von gutem
Unterricht und der Méglichkeit der technischen Umsetzung dieser. So schen die betreffenden
Seminarleitenden den Unterricht der angehenden Lehrkrifte und versuchen diesen nach ihren
Idealvorstellungen im Modus eines teleologischen Verstindnisses von Bildung technisch umzu-
setzen und die angehenden Lehrkrifte regelrecht zu einem ihren Erwartungen entsprechenden
Verhalten zu erziehen. Dariiber hinaus besitzen diese Seminarleitenden ein Idealbild einer Lehr-
kraft und versuchen, wiederum ihren normativen Erwartungen entsprechend, die angehenden
Lehrkrifte hierzu zu erzichen. Gelingt dieses nicht, handeln sie im Modus ihres Verstindnisses
von der geborenen Lehrkraft und stoppen hierdurch mégliche Unsicherheiten ihrer Ausbil-
dungsintentionen und der damit verbundenen Kontingenz ab.

Als funktionale Ergebnisse liefen sich in diesem uneinheitlichen Lern- und Bildungsverstind-
nis als Erwachsenenbildner die folgenden rekonstruieren: Zum einen wird das Lernen des
Lehrerberufs als Selbstbildung angeschen, in der die angehenden Lehrkrifte aktive Akteure der
eigenen Berufsbildung sind, und zum anderen wird sich an kognitiven Erwartungen guten Un-
terrichts orientiert. So schen die Seminarleitenden den Unterricht der angehenden Lehrkrifte
und versuchen diesen in einem offenen Prozess, im Modus eines teleonomischen Verstindnisses
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von Bildung als Prozess der Selbstbildung der angehenden Lehrkrifte zu verstehen und zu ver-
bessern. Sie besitzen kein Idealbild einer Lehrkraft, sondern versuchen auch bei der Personlich-
keitsentwicklung den Selbstbildungsprozess zu unterstiitzen. Hierdurch sind sie Unsicherheiten
und der Kontingenz von Bildung ausgesetzt und stellen sich diesen.

Im folgenden Kapitel werden die dargelegten Ergebnisse dieser Studie nun vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Theorieprimissen diskutiert. Hieraus wird eine Skizze einer Theorie
des Handelns von Seminarleitenden entwickelt.

4.2 Skizze einer Theorie des Handelns von Seminarleitenden

Auf Grundlage der empirischen Daten zeigt sich, dass den Seminarleitenden bei ihrer Titigkeit
spezifische Herausforderungen zuteil werden. Diese lassen sich in drei verschiedene Bereiche
unterteilen. Der erste Bereich ist die Unterrichtsbeobachtung samt den damit verbundenen spe-
zifischen Herausforderungen der Dualitit zwischen dem Erkennen der Komplexitit des Unter-
richts und dem Anleiten zum Unterrichten. Auf diese Problematik wird in Kapitel 4.2.1 genauer
eingegangen. Der zweite Bereich ist das Handeln der Seminarleitenden im Ausbildungsprozess
und das damit verbundene Professionsverstindnis als Lehrerbildner (Kapitel 4.2.2). Dariiber
hinaus ergeben sich spezifische Herausforderungen bei der Annahme der Rolle als Lehrerbild-
ner, diese Problematik wird in Kapitel 4.2.3 genauer beschrieben.

4.2.1 Die Dualitit von Komplexitit des Unterrichts erkennen und zum Unterrichten
anleiten

Im Folgenden wird zunichst die Skizze des Handelns von Seminarleitenden konzentriert auf
den Unterricht selbst. Seminarleitende stehen in der Situation, dass sie gleichzeitig die Komple-
xitit des Unterrichts erkennen und zum Unterricht anleiten miissen.

Wie bereits oben dargestellt, kann als ein zentrales Ergebnis der hier vorliegenden Studie kon-
statiert werden, dass alle Fille, die in das Sample dieser Studie Eingang gefunden haben, die
Komplexitit von Unterricht unterschiedlich darstellen und somit die Komplexitit des Unter-
richts in einer unterschiedlichen Ausdifferenzierung beschreiben. Hierbei wird deutlich, dass
fur die Konstruktion von gutem Unterricht sowohl der Lernprozess als auch das intendierte
Lernergebnis des Unterrichts eine entscheidende Rolle fiir die Seminarleitenden spielen.
Anhand der Ergebnisse kann dargelegt werden, dass der Prozess und somit die methodische und
didaktische Ausgestaltung eines der konstituierenden Merkmale guten Unterriches fiir die befrag-
ten Seminarleitenden darstellt und hierdurch die Komplexitit des Unterrichts reduziert wird.
Fiir diese ist bei der Bewertung von gutem Unterricht die Sichtstruktur, also die sofort sichtbaren
Merkmale des Unterrichts wie Methodenwahl, Lehrer-Schiiler-Interaktion, Schiiler-Schiiler-In-
teraktion, die sichtbaren Merkmale der Lehrerpersonlichkeit etc., entscheidend. Diese Fokussie-
rung zeigt sich vor allem fiir Typ A, dem ,,personlichkeitsparadigmatischen good-teaching-Typ".

Es zeigt sich weiterhin, dass neben dem didaktisch-methodischen Arrangement des Unterrichts
auch das Lernergebnis und somit der kognitive Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler ein
weiteres konstituierendes Merkmal guten Unterrichts darstellt. Fiir diese ist bei der Bewertung
von gutem Unterricht die Tiefenstruktur, also vor allem der kognitive Wissenserwerb der Schii-
lerinnen und Schiiler, entscheidend. Dies wird vor allem bei Typ B, dem ,.eingeschrinkt professi-
onalisierenden effective-teaching-Typ®, deutlich.

Anhand dieser Ergebnisse kann abstrahiert werden, dass sich die handlungsleitenden Orientie-
rungen der Seminarleitenden in Bezug auf guten Unterricht zwischen dem Fokus von gutem

133



134

Diskussion der Ergebnisse

Unterricht auf der Basis des ,,good teaching” (Fenstermacher & Richardson, 2005, S. 186 fF.)
und dem Fokus von gutem Unterricht auf der Basis des ,effective teaching” (Fenstermacher
& Richardson, 2005, S. 186fF.) rekonstruieren lassen. So unterscheiden Fenstermacher und
Richardson (2005, S. 186 1), wie in Kapitel 1.3.3.2 bereits dargestellt, zwischen den Begriffen
»good teaching“ (das Einhalten von normativen Standards der Unterrichtsqualitit), ,effective
teaching” (das Erreichen von Lernzielen) und ,,quality teaching” (das Zusammenkommen die-
ser beiden vorangegangenen Merkmale im Unterricht).

Es wird deutlich, dass sich die Orientierungen des ,,good teaching” und des ,effective teaching”
(Fenstermacher & Richardson, 2005, S. 186 ff.) gegeniiberstehen und beide bei der Bewertung
der Qualitit des Unterrichts Beriicksichtigung finden, jedoch im ungiinstigen Fall nicht im Zu-
sammenspiel beider im Verstindnis des ,quality teaching”, sondern getrennt voneinander. Wird
dies praktiziert, so wird ein grofier Teil dessen, was nach aktueller Forschung guten Unterricht
ausmacht, in der Ausbildung iibersehen, oder es mit den Worten von Berliner auszudriicken:
»S0 half of what it means to be highly qualified is ignored at the start of one’s career” (Berliner,
2005, S. 207). Welche Seite hierbei iibersehen wird, hingt weitgehend von der seminarleiten-
den Person und ihren handlungsleitenden Orientierungen ab.

Dariiber hinaus kann Unterricht als komplexes System® (vgl. Luhmann, 1984, 2002; Scheun-
pflug, 2001b) verstanden werden, eine Reduktion von Unterricht auf die Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung stellt nach Scheunpflug (2001b, S. 75) eine Vereinfachung des Unterrichtsgeschehen dar.

In Kapitel 1.4 wurde beschrieben, dass unter anderem das Ziel der zweiten Phase der Lehramts-
ausbildung eine theoretisch fundierte und schulpraktische Ausbildung fiir die Titigkeit in den
einzelnen Lehrimtern (BayLBG, 2016Art.5 Abs.2 Satz 1) ist.

26 So definiert Rocha (1999) cin komplexes System als ein System, welches cine grofle Anzahl an interagierenden
Komponenten aufweist, deren aggregierte Aktivitit nicht linear ist, also nicht aus den Summen der Aktivitit der
einzelnen Komponenten ableitbar ist und typischerweise unter selektivem Druck eine hierarchische Selbstorgani-
sation aufweist (Rocha, 1999). Jérg ct al. (2007) gehen der Annahme nach, dass Bildung als ein komplexes System
verstanden werden miisse: ,,The assertion is that education is a complex system, with all the properties that are cha-
racteristic of a complex system, and that it is necessary for researchers, policy makers and educators to adapt their
educational actions and decisions accordingly“ (Jorg et al., 2007, S. 149). Nach Rucker (2014) werden komplexe
Zusammenhiinge beschricben ,[...] als ein Wechselspiel von Komponenten, deren Selbstreferentialitit cine Dyna-
mik bedingt, in der Regel emergieren, die das Wechselspiel der Komponenten strukturieren und nicht erwartbar
erfolgreich vorhersagbar sind, weshalb die Dynamik eines komplexen Zusammenhangs als ein in die Zukunft hin-
cin offencer und ungewisser Prozess markiert wird, der weder planbar noch steuerbar ist“ (Rucker, 2014, S. 127f£.).
Somit kann nach diesen Definitionen auch der Unterricht als ein komplexes System verstanden werden, da an ihm
mehrere Systeme (vor allem Lehrkraft und Schiilerinnen und Schiiler) beteiligt sind, welche untereinander inter-
agieren und eine eigene Dynamik entwickeln, welche im Vorhinein nur schwer abzuschitzen und vorhersagbar
und somit nicht planbar und steuerbar ist. Nach Scheunpflug (2001b, S.75) ist die Komplexitit des Unterricht
ebenfalls durch das Zusammenspiel der am Unterricht beteiligten unterschiedlichen Systeme bedingt und sie ist
immer gréfer als die Komplexitit der cinzelnen. Auch Luhmann und Schorr (1982, S. 27) stellen den Unterricht
als ein komplexes System dar, so konne der Lehrer angesichts der Komplexitit des Interaktionssystems Unterricht
die tatsichlichen Voraussetzungen fiir cin zielsicheres Handeln kaum nennen und kaum ermitteln (Luhmann &
Schorr, 1982, S.27). ,,So ist kein Unterrichtstag wie der andere und keine Unterrichtstunde wie cine bereits vor-
ausgegangene Stunde [...]“ (Scheunpflug, 2001b, S. 76). Aus diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass Unterricht
als cin komplexer Gegenstand bzw. als ,komplexes Unterfangen (Ditton, 2009, S. 178) angeschen werden kann,
welcher unter anderem durch Multidimensionalitit, Simultanitit, Unvorhersehbarkeit, Offentlichkeit, Historizi-
tit, Intransparenz und Informalitit (Doyle, 2006, S. 98f.) gekennzeichnet ist. Dariiber hinaus sind nach Helsper
(2002, 2004a, 2004b, 2004c) Unterricht und Erzichung durch Antinomien gekennzeichnet.
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In der akeuellen Theoriediskussion wird wie bereits oben dargelegt (vgl. Kapitel 1.4) unter an-
derem zwischen einer kompetenzorientierten Sichtweise der Lehrerprofessionalitit und einer
strukturtheoretischen Sichtweise der Lehrerprofessionalitit unterschieden?.

Hieraus wird deutlich, dass die Seminarausbildung die Schulung von notwendigen professio-
nellen Kompetenzen einer Lehrkraft bei gleichzeitiger Ausbildung des Umgangs mit antinomi-
schen Prozessen im komplexen System Unterricht schulen sollte.

Es konnte bisher dargelegt werden, dass die befragten Seminarleitenden dieser doppelten Aufga-
be durch Komplexititsreduktion begegnen und die Komplexitit des Unterrichts unterschiedlich
darstellen bzw. reduzieren. Hierbei findet eine Komplexititsreduktion vor allem in zwei Dimensi-
onen statt: dem Unterricht und dem damit verbundenen Lernprozess der Schiilerinnen und Schi-
ler sowie der Lehrperson mit den damit verbundenen unterschiedlichen Verstindnissen einer pro-
fessionellen Lehrkraft und der Lernfahigkeit dieser. Auf Grundlage dieser Komplexititsreduktion
bewegen sich die Seminarleitenden bei der Beurteilung und Bewertung von Unterricht in einem
stindigen Balancieren zwischen dem sozialen System Unterricht und den kognitiven Systemen
Lehrkraft sowie Schiilerinnen und Schiiler (Luhmann, 1984). So miissen sie zum einen die sicht-
baren Merkmale des sozialen Systems Unterrichts beobachten und bewerten und zum anderen
aufgrund dieser beobachteten Eigenschaften auf die Wirkung dieser fiir die kognitiven Systeme
von Schiilerinnen und Schiilern bezichungsweise die Intentionen des kognitiven Systems Lehr-
kraft schlieen. Diese Subsumtionserfordernisse bei der Betrachtung und Beurteilung von Unter-
richt stellen somit spezifische Herausforderungen der Seminarsituation dar. Die Seminarleitenden
miissen sprichwortlich hinter die Dinge schauen — von der Sicht- zur Tiefenstruketur.

Durch die Problematik, dass Seminarleitende die Komplexitit des Unterrichts erkennen miissen
und zum Unterricht anleiten sollen, kommt es zu einer Subsumtionsproblematik in der Semi-
nararbeit. Denn die Seminarleitenden miissen von den sofort sichtbaren Elementen des Unter-
richts auf den intendierten Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler schliefen und hierbei auch
auf den aktuellen Professionalisierungsstand der angehenden Lehrkrifte durch die sichtbaren
Aktionen der Lehrkraft im Blick haben. So zeigt die Untersuchung von Praetorius (2014), dass
geschultes Personal, welches professionelle Ratinginstrumente benutzt und iiber den entspre-
chenden theoretischen Hintergrund verfiigt, die Tiefenstrukturen des Unterrichts und somit
indirekt den kognitiven Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler beurteilen kann. Hierzu
miissen sie iiber das entsprechende Wissen verfiigen. Denn aus Sicht des konstruktivistischen
Ansatzes geht man von einer wechselseitigen Koppelung des Wahrnehmens, Denkens und Han-
delns aus. So wisse man zwar, was man gehort und geschen habe. Es gilt jedoch auch umgekehrt,
dass man nur sehe und hére, was man wisse (Arnold & Siebert, 1995, S. 107). Seminarleitende

27 Nach Terhart ist eine Lehrkraft aus kompetenzorientierter Sichr professionell, ,,[...] wenn [sie] in den verschiede-

nen Anforderungsbereichen (Unterrichten und Erzichen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle
Weiterbildung und kollegiale Schulentwicklung; Selbststeuerungsfihigkeit im Umgang mit beruflichen Belastun-
gen etc.) iiber moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiige, die anhand
der Bezeichnung ,professionelle Handlungskompetenzen' zusammengefasst werden. Der Grad der Professionalitit
kann zum einen anhand des Erreichens definierter Kompetenzniveaus bestimmt werden, zum anderen spielt - darin
immer schon eingeschlossen — auch der Effeke des Lehrerhandelns in Gestalt méglichst grofler Lern- und Erfah-
rungszuwichse moglichst vieler seiner Schiiler eine wichtige Rolle” (Terhart, 2011, S. 207).
Aus strukturtheoretischer Sicht zeigt sich die Professionalitit ciner Lehrkraft ,,[...] in der Fihigkeit, die viclfachen
Spannungen und [...] Antinomien sachgerecht handhaben zu kénnen. Kompetenter, reflektierender Umgang mit
unabstellbarer, aber gleichwohl tiglich zu bewiltigender und faktisch auch irgendwie bewiltigter Unsicherheit und
Undeterminiertheit werden im strukturtheoretischen Ansatz zum Kernstiick pidagogischer Professionalitit. Da-
mit bleiben sowohl professionelles Handeln wie Professionalitit immer prekir, und zwar sowohl situativ als auch
berufsbiographisch (Terhart, 2011, S. 206).
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miissen somit immer auf dem neuesten Stand der aktuellen Theoriediskussion sein und profes-
sionelle Ratinginstrumente benutzen, um den Unterricht angemessen beurteilen zu kénnen. Sie
miissen jedoch nicht nur von den sichtbaren Elementen des Unterrichts auf den Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler schliefien, sondern auch auf den Professionalisierungsstand der ange-
henden Lehrkrifte. Hieraus ergibt sich im Bereich der Unterrichtsbeobachtung eine spezifische
Problematik der Seminarleitungstitigkeit: die subsumtive Herausforderung, von den sichtba-
ren Elementen des Unterrichts auf dessen nicht sofort sichtbare Elemente zu schlieflen, hieraus
Professionsanreize fir die angehenden Lehrkrifte zu schaffen und hierbei die Komplexitit des
Unterrichts darstellen zu miissen.

Diese Problematik gibt cinen ersten Hinweis auf die Subsumtionsproblematik des Seminarlei-
tungshandelns. Dies wird in Kapitel 4.2.3.1 genauer dargelegt.

4.2.2 Ein Professionsverstindnis als Lehrerbildner

Im Folgenden wird nun die Skizze des Handels von Seminarleitenden auf das Professionsver-
stindnis der Seminarleitenden als Lehrerbildner erweitert.

Im empirischen Material zeigen sich bei den Orientierungen der befragten Seminarleitenden
unterschiedliche Herangehensweisen, um die ontologischen Probleme bei der Explikation von
gutem Unterricht abzumildern und so Handlungsfihigkeit in der zweiten Phase der Lehramts-
ausbildung zu gewihrleisten. Hieraus ergeben sich fiir das Professionsverstindnis als Lehrerbil-
dende unterschiedliche spezifische Herausforderungen. So kann Seminararbeit in der Gleich-
zeitigkeit zwischen Bildungs- und Ausbildungsprozess verstanden werden, dies wird in Punket
4.2.2.1 dargelegt. Ein weiteres Merkmal des professionellen Handelns von Seminarleitenden
ist die Gleichzeitigkeit der Annahme der Person bei gleichzeitiger Vision ihrer Entwicklung
(Punket 4.2.2.2). Dariiber hinaus ist die Seminararbeit geprigt von der Gleichzeitigkeit der Ak-
tivierung der cigenen Erfahrung und der Offenheit fiir die Expedition der Fremdheit (Punkt
4223).

4.2.2.1 Seminararbeit in der Gleichzeitigkeit zwischen Bildungs- und Ausbildungsprozess
verstehen
Seminarleitende stehen in der Situation, dass sie gleichzeitig die Seminararbeit als Bildungs-
und Ausbildungsprozess verstehen miissen.
Die oben dargestellten Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass in der Handlungspraxis der Semi-
narleitenden unterschiedliche Deutungen von Bildung vorherrschen. So zeigt sich zum einen
ein cher teleologisch geprigtes Verstindnis (auf einen bestimmten Zweck hin orientierter, eher
intentionaler Erzichungs- bzw. Lernbegriff ), wie beispielsweise bei Typ A, und zum anderen ein
cher teleonomisch geprigtes Verstindnis (cin cher funktional geprigtes Verstindnis von Lernen
und Bildung), wie beispielsweise bei Typ C.
So siecht Typ A die angehende Lehrkraft als nicht lernfihig bezichungsweise lernbediirftig an.
Entweder verfuge eine Lehrkraft bereits tiber die dem Idealbild des Seminarleitenden entspre-
chenden Personlichkeitseigenschaften, dann miisse diese Lehrperson in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung nichts mehr lernen und ist somit nicht lernbediirftig. Oder eine angehende
Lehrkraft verfugt nicht iiber die entsprechenden Personlichkeitseigenschaften, dann ist diese
Person nicht lernfahig in dem Sinne, dass sie den Beruf des Lehrers nicht erlernen kann. Typ A
hat somit eine sehr eng gefasste Sichtweise von Lernen und Bildung. Denn fiir diesen Typus ist
der zielgerichtete Erwerb von Fihigkeiten und Kenntnissen aufseiten der angehenden Lehrper-
son in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung nicht méglich beziehungsweise notig.
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Im Vergleich zu Typ A sicht Typ B die angehende Lehrperson prinzipiell als lernfihig an. Je-
doch muss die angehende Lehrkraft bereits iiber bestimmte personlichkeitsimmanente Merk-
male, wie beispielsweise ein bestimmtes kognitives Vermogen oder eine Selbstreflexionsgabe,
verfiigen, nur dann bzw. auf Grundlage dieser ist die angehende Lehrkraft lernfihig. So muss
die Lehrkraft tiber ihren eigenen Unterricht nachdenken wollen kénnen. Weiter zeigt sich im
empirischen Material, dass Typ C eine positive Einstellung gegeniiber der Bildungsmotivation
der angehenden Lehrkrifte besitzt. Dariiber hinaus erachtet Typ C die Schulung der Selbstre-
flexionskompetenz als méglich.

Aus Sicht der pidagogischen Anthropologie kann der Mensch als ein lernbediirftiges und lernfa-
higes Wesen bezeichnet werden (Wulf & Zirfas, 2014, S. 17). Auflerdem werden als Lernen vor
allem alle Veranderungen bezeichnet, die nicht durch angeborene Veranlagungen, sondern aus
reflektierten Erfahrungen resultieren (Wulf & Zirfas, 2014, S. 16). Eine Definition des Lernbe-
griffs liefert Krapp (2007), er definiert Lernen ,als eine zielgerichtete Titigkeit, die auf Erwerb
von Kenntnissen und Fertigkeiten gerichtet ist und je nach Art der angestrebten Lernziele un-
terschiedliche Einzelaktivititen umfasst, zum Beispiel Beobachten, Zuhéren, Erarbeiten, Le-
sen, Recherchieren, Uben und Kontrollieren etc (Krapp, 2007, S. 455). Dieser Lernprozess
kann jedoch nach Kiesel und Koch nicht beobachtet werden, sondern Verhaltensinderungen
beziehungsweise eine Verhaltensanpassung werden als Indikatoren fiir den Lernprozess geschen
(Kiesel & Koch, 2012, S. 12).

Dariiber hinaus kann der Mensch als bildungsbediirftig und bildungsfihig angesechen werden
(Wulf & Zirfas, 2014, S. 19). Bildung ist nach Treml eine Systemleistung und nicht eine Leis-
tung der Umwelt, denn der Adressat von Bildung kann sich nur selbst bilden (Treml, 2000,
S.212). Auch nach Lenzen (1999, S. 177 £.) umfasst die Bildungsvorstellung eher die Idee, dass
sich der Mensch selbst bildet. ,Gebildet zu sein ist also die Leistung des Gebildeten und nicht
der ihn bildenden Institutionen” (Lenzen, 1999, S. 177). Dariiber hinaus beinhaltet Bildung
den Aufbau von Handlungskompetenz, Selbstkompetenz, Fachkompetenz, Methodenkompe-
tenz und Sozialkompetenz (Seel & Hanke, 2015, S.22). Auerdem ist Bildung nach Arnold
und Siebert (1995, S. 6f) nicht organisierbar. So kénnen Bildungsergebnisse nicht erzeugt
oder gemacht werden, sondern nur durch die Gestaltung einer anregenden Lernumgebung und
durch indirekte Impulse ermdglicht werden (Arnold & Siebert, 1995, S. 6£.). Menschen kénnen
au8erdem als autopoietische Systeme (Luhmann, 1984; Maturana & Varela, 2012; Scheunpflug,
2001b) verstanden werden, auf die von auf8en kein direkter kognitiver Zugriff méglich erscheint
(Scheunpflug, 2001b, S. 82). So sind ,Zugriffe, deren Wirkungen direkt beschreibbar wiren
[...] kaum moglich® (Scheunpflug, 2001b, S. 82). ,Verfiigbar im didaktischen Prozess ist [...]
nur das Kommunikationsangebot durch die Lehrkraft, nicht aber die Verinderung der Schiiler
selbst” (Scheunpflug, 2001b, S. 82). Diese theoretischen Annahmen haben Auswirkungen auf
das spezifische Seminarleitungshandeln.

So miissen in der Seminarausbildung gleichzeitig die Ausbildung und damit der Lernprozess der
angehenden Lehrkrifte gewihrleistet und zum anderen der Selbstbildungsprozess der angehen-
den Lehrkrifte angeregt werden, um unter anderem das Ziel der zweiten Phase der Lehramts-
ausbildung, eine theoretisch fundierte und schulpraktische Ausbildung fiir die Tatigkeit in den
einzelnen Lehrimtern, zu erreichen.

Jedoch ist wie bereits dargestellt Bildung nach Arnold und Siebert (1995, S. 6£.) nicht organi-
sierbar. Die Gleichzeitigkeit, einen Ausbildungserfolg zu gewihrleisten und zur Bildung anzu-
regen, stellt ein schwieriges Unterfangen dar, denn das Verstindnis der intentionalen Erzichung
kann nicht auf die Erwachsenenbildung iibertragen werden. Schliefflich sind nach Arnold und
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Siebert (1995, S. 92) Erwachsene zwar lernfihig, aber unbelehrbar, sodass sie sich nur selbst bil-
den konnen. Dariiber hinaus kénnen Menschen als autopoietische Systeme (Luhmann, 1984;
Maturana & Varela, 2012; Scheunpflug, 2001b) verstanden werden, auf die von auflen kein di-
rekter kognitiver Zugriff méglich erscheint (Scheunpflug, 2001b, S. 82). So sind ,, Zugriffe, deren
Wirkungen direkt beschreibbar wiren [...] kaum méglich® (Scheunpflug, 2001b, S. 82). Darii-
ber hinaus spielt die Bereitschaft zur Selbstreflexion bei den angehenden Lehrkriften eine grofle
Rolle. Denn so spielen fiir Seel und Hanke ,,sowohl beim lernabhingigen Erwerb als auch bei
der Anwendung von Kompetenzen [...] Motivation und Volition, also die Bereitschaft und der
Wille zum Handeln, eine entscheidende Rolle® (Seel & Hanke, 2015, S. 21)*. Die Wichrtigkeit
der Bereitschaft zur Selbstreflexion in Lernprozessen verdeutlicht auch Benner, so stellt ,,[d]ie
im Unterricht erteilte Aufklirung [...] die Lernenden vielmehr vor die Aufgabe, die Bedeutung
des Gelernten selbst zu ermessen, das heifit die eigenen Gewohnheiten im Lichte des Gelernten
zu iiberpriifen und, falls notwendig, in weiteren Lernprozessen zu verindern“ (Benner, 2015,
S.234). Genau darauf muss das Professionsverstindnis der Seminarleitenden abzielen. Somit ist
die Bereitschaft zur Selbstreflexion eine wichtige Voraussetzung eines Lernerfolgs in der zweiten
Phase der Lehramtsausbildung. Umfasst man im weiteren Sinne die Seminarausbildung in der
zweiten Phase der Lehramtsausbildung als Unterricht®, so zeigen sich Merkmale, die auf eine
Orientierung der Seminarausbildung im Sinne des erziehenden und bildenden Unterrichts (Ben-
ner, 2015, S. 241 ff) hindeuten.

Diese Seminarausbildung ,,[...] stellt die Lernenden vielmehr vor die Aufgabe, die Bedeutung
des Gelernten selbst zu ermessen, d.h. die eigenen Gewohnheiten im Lichte des Gelernten
zu iiberpriifen und, falls notwendig, in weiteren Lernprozessen zu verindern® (Benner, 2015,
S.243). So geht es in der Lehramtsausbildung nicht um blofe Wissensvermittlung, sondern
darum, ,,[...] dass sich in den Lernenden eine theoretische und eine praktische Kompetenz ent-
wickelt, welche diese schrittweise dazu befihigt, an der Gesamtpraxis selbststitig mitwirken zu
konnen® (Benner, 2015, S. 296). So soll die Seminarausbildung in Anlehnung an Benner ange-
hende Lehrkrifte ,,nicht zu Wissenden und Regierenden [...] erzichen, sondern Menschen [...]
bilden, die in theoretischen und praktischen Fragen urteilsfihig sind“ (Benner, 2015, S. 262).
In einer solchen Seminarsituation antworten die angehenden Lehrkrifte, in Anlehnung an Ben-
ner, nicht auf die Fragen des Seminarleitenden, ,,[...] sondern nutzen zugleich Freirdume, selber
Fragen zu entwickeln, ihre Vorerfahrungen im Unterricht zu reflektieren und um neue Problem-
stellungen zu erweitern” (Benner, 2015, S. 302).

Somit ist die angehende Lehrkraft selbst der Akteur des eigenen Lernerfolgs. So kann eine Lehr-
kraft nicht gemacht werden bezichungsweise die angehende Lehrkraft nicht erzogen werden,
sondern nur zur Selbstbildung angeregt werden.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Zielperspektive der Seminarausbildung
eine teleonomisch geprigte sein sollte, so sollten Lernarrangements geschaffen werden, die
die Moglichkeit zur Selbstbildung zulassen. Dariiber hinaus sollte das erlernbare Fachwissen
als Erméglichungsraum fiir das Unterrichten gesehen und der Unterricht als Moglichkeit fiir
das Sammeln von Professionalisierungserfahrungen angeschen werden. In einer in Anlehnung

28 Die Autoren verweisen hier auf den Kompetenzbegriff. Nach Weinert ,,[...] umfasst Kompetenz die bei Individuen
verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme 1sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemls-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert, 2001, S. 27 £).

29 ,Zum Unterricht im weit gefassten Sinne gehére all das, was wir tun oder erleiden, wenn wir uns oder andere iiber
etwas unterrichten” (Benner, 2015, S. 241). Nach dieser Definition wird im Folgenden auch die Seminarausbildung
als Unterricht im weiteren Sinne verstanden.
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an Benner (2015, S. 302) gestalteten Seminarausbildung geht es somit darum, dass nicht nur
die Seminarleitenden die Ausbildung gestalten, sondern dass die angehenden Lehrkrifte selbst
Freiriume bekommen und diese nutzen, um ihre eigenen Unterrichtserfahrungen zu reflektie-
ren und zu erweitern. Denn auf die spitere Unterrichtstitigkeit kann die Ausbildung nur dann
vorbereiten, wenn diese die angehenden Lehrkrifte als selbst handelnde und denkende Men-
schen wahrnimmt und wechselseitige Lernsituationen ermdglicht und die Seminarsituation als
erwachsenbildnerische teleonome Bildungssituation gestaltet.

4.2.2.2 Seminararbeit in der Gleichzeitigkeit der Annahme der Person und der Vision
ihrer Entwicklung
Seminarleitende stehen vor der Aufgabe, die angehenden Lehrpersonen so anzunehmen, wie sie
sind, und gleichzeitig eine Vision ihrer Entwicklung zu haben. Diese Gleichzeitigkeit hat ver-
schiedene Auswirkungen auf das Professionsverstindnis von Seminarleitenden. So stehen sie vor
der Herausforderung, angehende Lehrkrifte im tibertragenen Sinne wachsen zu sehen und eine
Vision ihrer Entwicklung zu haben. Hierdurch stehen sie jedoch auch vor der Unsicherheit, ob
ihre Visionen umsetzbar sind. Auf diese beiden Bereiche wird im Folgenden niher eingegangen.
Die Vision, Menschen wachsen zu sehen, kann auch verstanden werden als der Weg von der Per-
sonlichkeits- hin zur Professionsforderung. Denn wie bereits oben beschrieben konnte bei der
Analyse des empirischen Materials die Lehrperson und deren zugeschriebene Eigenschaften als
konstitutives Merkmal guten Unterrichts in den Orientierungen der Seminarleitenden rekons-
truiert werden (vgl. hierzu Kapitel 3). Anhand der Ergebnisse kann dargelegt werden, dass die
zugeschriebenen Eigenschaften und die Fihigkeit zur Professionalisierung konstituierende Merk-
male guten Unterrichts fir die befragten Seminarleitenden darstellen. So konnte zum einen re-
konstruiert werden, dass fiir das Gelingen von gutem Unterricht eine professionalisierungsfihige
Lehrperson und deren professionelle Kompetenzen vonnéten sind. Zum anderen zeigt das Da-
tenmaterial auch, dass es aus der Sicht einiger Seminarleitender zum Gelingen von gutem Unter-
richt die geborene Lehrperson brauche. Es wird deutlich, dass auf der einen Seite Orientierungen
einer professionalisierungsfahigen und -bediirftigen Lehrperson stehen, die durch die Seminarar-
beit professionalisiert werden kann (vergleiche hierzu Typ C ,,Der professionalisierende quality-
teaching-Typ“), und auf der anderen Seite Orientierungen einer nichtprofessionalisierungsfihi-
gen bzw. -bediirftigen Lehrperson, die durch die Seminararbeit nicht professionalisiert werden
kann (vgl. hierzu Typ A ,Der personlichkeitsparadigmatische good-teaching-Typ®).
In der Forschung zum Lehrerberuf bzw. dem guten Lehrer wird dieses rekonstruierte Person-
lichkeitsparadigma® bei Typ A, also das Suchen nach bestimmten Personlichkeitseigenschaften,
die gute Lehrende kennzeichnen, als iiberholt betrachtet (Helmke, 2015, S. 46). Nach Helm-
ke (2015, S. 47) geht man heutzutage davon aus, dass der Expertenansatz®’ durch besondere
Relevanz und Anschlussperspektiven gekennzeichnet ist. Beim Expertenparadigma werden das
professionelle Wissen und Konnen sowie die fachwissenschaftliche, fachdidaktische und pad-
agogische Expertise in den Mittelpunke gestellt. Auflerdem geht es um die professionellen Ei-
genschaften, die Lehrexperten von Lehranfingern unterscheiden® (vergleiche hierzu Typ C).
Fur das Handeln und die spezifische Professionalitat der Seminarleitenden bedeutet dies, dass
sie sich von einer Personlichkeits- hin zu einer Professionsforderung in ihrem tiglichen Han-

30 Vergleiche hierzu auch: F. Bohnsack (2004); Bromme und Haag (2008); Helmke und Schrader (2011); Mayr und
Neuweg (2006)

31 Vergleiche hierzu auch: Baumert und Kunter (2006); Baumert et al. (2011); Berliner (1987)

32 Vergleiche hierzu: Berliner (2004); Fuller und Brown (1975)
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deln bewegen sollten. So diirfen Personlichkeitsmerkmale zum einen nicht als unverinderlich
und vor allem nicht als unbedingte Hindernisse oder Voraussetzungen fiir den Beruf des Leh-
rers angeschen werden, sondern im Sinne des Expertenansatzes ist eine Professionalisierung in
der zweiten Phase der Lehramtsausbildung als méglich und nétig anzuschen.

Dariiber hinaus spielt die Selbstreflexionskompetenz bei der Professionalisierung der angehenden
Lehrkrifte fiir die Seminarleitenden eine entscheidende Rolle (vergleiche hierzu Typ B und C).
Die Wichtigkeit dieser fiir die Professionalisierung der Lehrkraft und die Weiterentwicklung des
Unterrichts konstatieren unter anderem auch Helmke et al. (2011) und Helmke (2015). So stellt
zur Weiterentwicklung und Verbesserung des Unterrichts die Bereitschaft zur Selbstreflexion einen
wichtigen Bestandteil bei der Diagnostik des Unterrichts dar: ,,Auf individueller Ebene erfordert
die erfolgreiche Durchfithrung der Diagnostik vor allem die Fahigkeit und Bereitschaft zur Selbst-
reflexion, gekoppelt mit der Fihigkeit, im Team zu arbeiten (Helmke et al., 2011, S. 4).

Auch fiir Bauer spielt die Selbstreflexion bei der Entwicklung der padagogischen Professiona-
litit eine Rolle. So miisse man sich der Unvollkommenheit und Vorlaufigkeit aller gefunde-
nen Losungen bewusst sein und an sich selbst arbeiten, um wirkungsvoller handeln zu kénnen
(Bauer, 2005, S. 81). Auch Schratz et al. (2008, S. 130f.) weisen darauf hin, dass professionell
handelnde und somit kompetente Lehrpersonen iiber Selbstreflexionsfahigkeit verfiigen. So sei-
en solche Lehrpersonen in der Lage, sich vom eigenen Tun zu distanzieren, und kénnten erst
hierdurch iiber den eigenen Unterricht ein Urteil fillen (Schratz et al., 2008, S. 130).

Diese Fihigkeit zur Selbstreflexion ist somit eine wichtige Voraussetzung, die sinnlich wahr-
genommenen Erfahrungen mit abstraktem Denken verbinden zu kénnen, und dies wird erst
durch Selbstreflexion méglich (Scheunpflug, 2001b, S. 95). So sollte eine Lehrkraft iiber eine
Selbstreflexionsfahigkeit verfiigen, um die im Unterrichtsgeschehen wahrgenommenen Erfah-
rungen abstrakt zu rahmen und so in ein abstraktes Denken zu iiberfithren. Denn ,,Lernprozes-
se, die Selbstreflexion eréffnen, erweitern hiufig den Spielraum fiir Verhalten und erméglichen
damit einen flexiblen Umgang mit dem schnellen sozialen Wandel und den damit zusammen-
hingenden globalen Problemen® (Scheunpflug, 2001b, S. 95).

In diesem Abschnitt wird deutlich, dass neben der Annahme der Person und der Vision ihrer
Entwicklung im Sinne des Expertenansatzes jedoch auch der Wille der angehenden Lehrkrifte
zur Verbesserung und zur Selbstreflexion nétig ist. Die Seminarleitenden sind somit dem Risiko
ausgesetzt, sich bei der Vision der Entwicklung einer angehenden Lehrperson zu irren oder sich
einer Rechtfertigung unterzichen zu miissen.

Hieraus ergibt sich eine spezifische Unsicherheit im Seminarleitungshandeln, nimlich die Visi-
on der Entwicklung einer Lehrperson. Aus dem empirischen Material konnte ein unterschiedli-
cher Umgang mit der Unsicherheit dieser Vision rekonstruiert werden, nimlich vom Zulassen
von Kontingenz* bis zu deren Abstoppen.

So zeigt sich im empirischen Material zum einen ein Handlungsmodus, der das Zulassen von
Kontingenz ermdglicht, und zum anderen ein Handlungsmodus, der Kontingenz abstoppt.
Dies wird vor allem deutlich, wenn man die handlungsleitenden Orientierungen des Typs A
und des Typs C gegeniiberstellt (vgl. Kapitel 3.3).

Eine Méglichkeit, mit Unsicherheit umzugehen, ist es, in eine dogmatische Verhaltensweise zu
wechseln, hierdurch wird das selbstkritische Hinterfragen nicht erlaubt und es wird auf iiber-
nommene Gewohnheitsmuster rekurriert (Treml, 2010, S.27). Diese Méglichkeit des Kontin-

33 ,Kontingenz meint Zufilligkeit, Nicht-Planbarkeit, Mehrdeutigkeit, Unkalkulierbarkeit. Eine Ursache kann viele
mehrere unterschiedliche Wirkungen haben, viele Eingriffe wirken kontraproduktiv und kontraintentional. Auch
die Sprache ist kontingent, mehrdeutig® (Arnold & Siebert, 1995, S. 106).
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genzstopps praktiziert Typ A, indem dieser durch das Anwenden des Personlichkeitsparadigmas
jegliche Art des Hinterfragens seiner Vorstellung von gutem Unterricht und der Vision einer Ent-
wicklung der Lehrperson, durch den Rekurs auf eine geborene Lehrperson, abstoppt. Fiir diesen
Typus gibt es die geborene Lehrperson, die tiber ganz bestimmte personlichkeitsimmanente Eigen-
schaften verfligt, welche, aus der Sicht dieses Typus, in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung
nicht erlernt werden kénnen. Angehende Lehrkrifte mit einer anderen Personlichkeit sicht er als
nicht geeignet fiir den Lehrerberuf an (vgl. Kapitel 3.3.1). Somit handelt dieser Typus dogmatisch
in Bezug auf die Personlichkeit einer Lehrkraft, denn er lisst nur eine einzige Sichtweise der Eigen-
schaften einer Lehrperson zu. Diese praktizierten Kontingenzstopps konnen im Falle des Erfolgs
»Sicherheit des Handelns verbiirgen, weil sie die skeptische Riickfrage auf die Bedingungen seiner
Moglichkeit im Denken vermeiden helfen (Treml, 2010, S. 27). So geht es diesem Typus vor al-
lem um Handlungsfahigkeit. Dariiber hinaus muss er sich durch diesen Monismus nicht mit einer
mithevollen Erkenntnisbegriindung beschiftigen (Treml, 2010, S.31), warum seine Vision der
Entwicklung und seine Ausbildungsbemiihungen gescheitert sein kénnten.

Der Handelnde hat durch dieses Zulassen nur eines Geltungsanspruches, hier durch die Set-
zung der geborenen Lehrkraft, den Eindruck, das subjektive Risiko, mit seinen Ausbildungsbe-
mithungen zu scheitern, herabzusetzen. Indem der Handelnde dies praktiziert, wird das Risiko
empirisch jedoch erhéht, denn durch diesen Kontingenzstopp und das Zulassen nur einer Sicht-
weise wird die dadurch intendierte Ausbildung der Komplexitit der Lernanforderung und des
Unterrichts nicht gerecht. Im Gegensatz hierzu hat Typ C keine dogmatischen Vorstellungen
von der idealen Persénlichkeit einer Lehrkraft, sondern aufgrund der individuellen Vorausset-
zungen der einzelnen Lehrkraft versucht er diese und deren Unterricht weiterzuentwickeln (vgl.
Kapitel 3.3.3). Der Handelnde hat durch dieses Zulassen mehrerer Geltungsanspriiche zwar
den Eindruck, das subjektive Risiko, mit seinen Ausbildungsbemiithungen zu scheitern, zu erhé-
hen. Indem der Handelnde dies jedoch praktiziert, wird das Risiko empirisch minimiert, denn
durch dieses Zulassen mehrerer Geltungsanspriiche wird die intendierte Ausbildung der Kom-
plexitit der Lernanforderung und des Unterrichts gerecht.

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass die Zielperspektive der Seminarausbil-
dung eine auf den positiven Umgang mit Kontingenz sein sollte. So sollten Lernarrangements
geschaffen werden, in denen kein Dogmatismus und somit nicht die ,,Fiktion des sicheren Wis-
sens“ (Kade & Seitter, 2003, S. 65) vorherrscht oder ,,stigmatisierende Etikettierungen® (Hel-
sper, 2003, S. 147) des ,,pidagogischen Ideals* (Helsper, 2003, S. 147) oder ,hoffnungsloser Fil-
le* (Helsper, 2003, S. 147) vorgenommen werden, wie beispielswiese der geborenen Lehrkraft,
sondern ein konstruktiver Umgang mit Kontingenz durch eine wissenschaftliche Fundierung
der Ausbildung erméglicht wird. So muss die oben beschriebene Komplexitit des Unterrichts
(vgl. Kapitel 4.2) erkannt, theoretisch gerahmt und es muss damit professionell umgegangen
werden. Hierbei miissen die Seminarleitenden auch bewusst das Risiko des Scheiterns ihrer
Ausbildungsbemiithungen in Kauf nehmen, wenn sie die angehende Lehrperson annehmen und
eine Vision ihrer Entwicklung verfolgen.

4.2.2.3 Seminararbeit in der Gleichzeitigkeit der Aktivierung der eigenen Erfahrung und
der Offenheit fiir die Expedition der Fremdheit

Seminarleitende stehen in der Situation, dass sie gleichzeitig ihre eigenen Erfahrungen und

ihre Expertise in den Professionalisierungsprozess der angehenden Lehrkrifte mit einbringen,

jedoch auch eine Offenheit fiir das Gegeniiber und dessen Ideen und Visionen und somit fiir

etwas Neues herstellen miissen.
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Das empirische Material und die hieraus rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen
in Bezug auf guten Unterricht lassen auf unterschiedliche Erwartungen der Seminarleitenden
an den Unterricht und an die Lehrperson schlieen. Fiir Treml ist das Erwarten von Menschen
in einer sinnhaften Welt unvermeidlich (Treml, 2010, S. 83f.), ,,[...] denn die Fiille der sinnhaf-
ten Verweisungsmaoglichkeiten verlangt in jeder Kommunikation deren selektive Behandlung®
(ebd., S. 84). So kommunizieren in der Lehramtsausbildung Seminarleitende und angehende
Lehrkraft miteinander und haben in diesen Kommunikationsvorgingen bestimmte (unter-
schiedliche) Erwartungen, beispielsweise an die Lehrperson, an den Unterricht oder an die
Schiilerinnen und Schiiler. Hierdurch ergibt sich eine doppelte Zuspitzung von Erwartungen in
der zweiten Phase der Lehramtsausbildung, zum einen aufseiten der Seminarleitenden und auf
der anderen Seite der angehenden Lehrkrifte, welche in der Kommunikation im Ausbildungs-
prozess aufeinandertreffen. Treml (2010) unterscheidet zwei verschiedene Arten von Erwarten:
Das normative Erwarten, welches von expliziten Normen ausgeht, und wenn die sogenannten
Welterfahrungen anders sind als erwartet, wird trotz dieser Erwartungsenttiuschung an diesen
Normen festgehalten und stattdessen versucht die vorgefundene Welt zu indern. Das kogniti-
ve Erwarten verindert, im Gegensatz zum normativen Erwarten, die Systemeigenschaft, also
sich selbst, wenn die Umwelt anders ist als erwartet (Treml, 2010, S. 84). Auflerdem sind nach
Scheunpflug ,,[u]nterrichtliche Handlungen, wie Lehrkrifte sie vorbereiten und durchfiihren,
[...] durch deren Erwartungsstrukturen und deren Intentionen begrenzt“ (Scheunpflug, 2001b,
5. 123).

Betrachtet man die empirischen Ergebnisse vor diesem theoretischen Hintergrund, kann ange-
nommen werden, dass Typ A im Modus des normativen Erwartens in den Dimensionen Unter-
richt und Lehrperson handelt. In der Dimension Unterricht hat dieser Typus ganz genaue nor-
mative Vorstellungen, wie fiir ihn guter Unterricht aussicht. Guter Unterricht konstruiert dieser
Typus allein iiber die sichtbaren und beobachtbaren Merkmale des Unterrichts (vgl. Kapitel
3.1.1). Sollten seine Erwartungen von gutem Unterricht wihrend der Seminarausbildung nicht
erreicht werden, versucht dieser Typus die angehenden Lehrkrifte nach seinen normativen Vor-
stellungen von gutem Unterricht zu beraten und so eine Verhaltensinderung in der Unterrichts-
planung und -durchfithrung zu erreichen. Sollte es zu keiner Anderung entsprechend seinen
Vorstellungen kommen oder entspricht der beobachtete Unterricht nicht seinen normativen
Vorstellungen, ist diese Lehrperson in seinen Augen nicht in der Lage, guten Unterricht zu leis-
ten, und kann dies auch nicht lernen. So sind fiir diesen Typus die normativen Erwartungen so
tragend, dass nur Lehrpersonen, die diesen Erwartungen entsprechenden Unterricht machen,
erfolgreich sind. Aufseiten der angehenden Lehrkrifte erwartet dieser Typus einen kognitiven
Erwartungsstil. So miisse die angehende Lehrperson den Unterricht genau nach den normati-
ven Erwartungen des Seminarleitenden halten.

Auch in der Dimension Lehrperson pflegt dieser Typus einen normativen Erwartungsstil, wel-
che genauen Personlichkeitseigenschaften eine Lehrperson besitzen miisse. Sollten diese Erwar-
tungen nicht erreicht werden, ist diese Lehrperson nicht geeignet. Somit sicht dieser Typus nur
angehende Lehrkrifte als geeignet an, die seinen Vorstellungen entsprechen und danach han-
deln. Hierdurch ist eine Weiterentwicklung bezichungsweise das Anregen eines Bildungspro-
zesses bei den angehenden Lehrkriften fiir diesen Typus nicht méglich. So hat auch eine Lehr-
kraft, die einen kognitiven Erwartungsstil pflegt, bei dieser Seminarlehrkraft keine Mdglichkeit,
sich zu entwickeln. Somit agiert dieser Typus im Modus der normativen Passung zu sich selbst.
Im Gegensatz zu Typ A zeigt Typ B das normative Erwarten im Bereich des kognitiven Wis-
senserwerbs der Schiilerinnen und Schiiler. So erwartet dieser Typus, dass der Unterricht am
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Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler orientiert ist. Sollten seine Erwartungen von gutem
Unterricht wihrend der Seminarausbildung nicht erreicht werden, versucht dieser Typus die
angehenden Lehrkrifte nach seinen normativen Vorstellungen von gutem Unterricht zu beraten
und so eine Verhaltensinderung in der Unterrichtsplanung und -durchfithrung zu erreichen.
Anders als Typ A sieht Typ B bei den angehenden Lehrkriften die Méglichkeit der Ausbildung
eines kognitiven Erwartungsstils. So ist fiir diesen Typus eine Verhaltensinderung der angehen-
den Lehrkrifte, aufgrund des Austausches der unterschiedlichen Erwartungen und bestimmter
unabinderlicher personaler Voraussetzungen, moglich. Nur wenn eine angehende Lehrperson
einen normativen Erwartungsstil pflegt und keine Notwendigkeit einer Verhaltensinderung
sicht, ist fiir diesen Typus keine Professionalisierung moglich.

Typ C handelt in seiner Ausbildungspraxis eher nach dem kognitiven Erwartungsstil. Die an-
gehende Lehrperson sicht er als eine Person, die ausschliefSlich einen kognitiven Erwartungsstil
pllegt und aufgrund der Kommunikation mit dem Seminarleitenden sich und den Unterricht
immer wieder verbessern und iiberdenken méchte. Die Seminarlehrkraft selbst handelt dariiber
hinaus ebenfalls im Modus des kognitiven Erwartungsstils, tiberdenke die eigenen normativen
Erwartungen von gutem Unterricht immer wieder und reflektiert diese im Dialog mit den ange-
henden Lehrkriften und der wissenschaftlichen Praxis. Fiir diesen Typus steht das Lernen aller
im System Schulen beteiligten Personen im Vordergrund.

Fiir die spezifische Professionalitit von Seminarleitenden bedeuten die diskutierten Ergebnisse,
dass sie normatives und kognitives Erwarten reflektiert ausbalancieren miissen. Denn zum einen
benétigt eine gute Seminarausbildung explizite Normen guten Unterrichts und die Vision der
Umsetzbarkeit dieser in der Ausbildung sowie den Idealismus der Seminarleitenden, den Unter-
richt der angehenden Lehrkrifte zu verbessern und ihren Idealvorstellungen von gutem Unter-
richt nahezubringen. Auf der anderen Seite miissen sie jedoch auch im Modus des kognitiven
Erwartens agieren, wenn sie feststellen, dass die angehende Lehrperson oder der Unterricht
nicht ihren normativen Vorstellungen von gutem Unterricht entspricht, diese Vorstellungen
jedoch mit dem aktuellen Diskurs der Unterrichtsforschung vereinbar sind. Dann muss die Se-
minarlehrkraft in der Lage sein, ihre eigenen Weltvorstellungen anzupassen und zu tiberdenken
und nicht im normativen Modus zu verbleiben.

4.2.3 Die Rolle als Lehrerbildner annehmen

Nun wird die Skizze des Handelns von Seminarleitenden auf ihre eigene Rolle im Ausbildungs-
prozess erweitert. Seminarleitende stehen aufgrund der in den Punkten 4.2.1 und 4.2.2 beschrie-
benen Herausforderungen vor der anspruchsvollen Aufgabe, ihre eigene Rolle als Lehrerbildner
anzunehmen. Hierbei ergeben sich zwei weitere spezifische Herausforderungen, zum einen das
Beraten und Beurteilen unter der Bedingung von beschrinkter Sicht (Punkt 4.2.3.1) und das
Beraten und Beurteilen unter der Nichtzurechenbarkeit des Erfolgs (Punkt 4.2.3.2).

4.2.3.1 Beraten und Beurteilen unter der Bedingung beschrinkter Sicht

Seminarleitende stehen in der Situation, dass sie die angehenden Lehrkrifte beraten und beur-
teilen miissen, herbei jedoch nur eine beschrinkte Sicht auf den Unterricht und die angehenden
Lehrkrifte haben.

Die Beschreibung von Unterricht kann als eine beobachtungsabhingige Konstruktion und
eine Reduktion der Komplexitit der Wirklichkeit dargestellt werden, die nicht die Komplexi-
tit selbst ist (Scheunpflug, 2001b, S. 34). Im Hinblick auf die Komplexitit des ,,Interaktions-
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systems Unterricht® (Luhmann & Schorr, 1982, S.27), stehen die Seminarleitenden vor der
Herausforderung, dass sie die konkreten Voraussetzungen eines zielsicheren Handelns im Un-
terricht kaum alle nennen bezichungsweise ermitteln kénnen. Hierbei benutzen sie bei ihren
Ausbildungsbemithungen sogenannte Kausalpline und orientieren sich an variablen Faktoren
und Ereignissen (Luhmann & Schorr, 1982, S. 27). Im konkreten Fall der empirischen Befun-
de bedeutet dies, dass sich die Seminarleitenden bei der Darstellung von Unterricht auf das
sichtbare methodische Arrangement und das Schiilerhandeln beziehen bezichungsweise sich
am angenommenen Lernergebnis der Schiilerinnen und Schiiler oder an den sichtbaren Eigen-
schaften einer Lehrperson orientieren. Hierbei besteht die Gefahr, dass es zu einer unreflektier-
ten ,Schema-F-Anwendung (Schiitze, 1996, S. 226) kommt, wie bei dem rekonstruierten Per-
sonlichkeitsparadigma® von Typ A. So wird jemandem pauschal die Eignung zum Lehrerberuf
abgesprochen, da dieser nicht iiber die aus Sicht des Typus notwendigen Eigenschaften einer
Lehrperson verfiigt, ohne dabei den Einzelfall zu betrachten oder die Erklirungsmodelle, die
zu der Einschitzung gefithrt haben, zu hinterfragen. Somit wird hier aus der Routine der Be-
urteilung von angehenden Lehrkriften eine pauschale Subsumtion anstatt einer moglichen Re-
konstruktion des Einzelfalls. Schiitze et al. sprechen in diesem Zusammenhang von einer Rou-
tineparadoxie der Lehrerarbeit (Schiitze et al., 1996, S. 345 f.). Bei Seminarlehrkriften ohne
Persénlichkeitsparadigma (vgl. hierzu Typ C) kommt es hingegen zu einer genauen Betrachtung
des Einzelfalls und der damit verbundenen Maglichkeit einer Professionalisierung in der Aus-
bildung. Wie bereits oben beschrieben konnte bei der Analyse des empirischen Materials die
Lehrperson mit ihren zugeschriebenen Eigenschaften als konstitutives Merkmal guten Unter-
richts in den Orientierungen der Seminarleitenden rekonstruiert werden (vgl. hierzu Kapitel 3).
Hieraus ergibt sich im Bereich der Unterrichtsbeobachtung eine spezifische Problematik der
Seminarleitungstitigkeit, die Subsumtion. So ist nach Helsper (2004a, S. 72) das professionelle
Handeln durch das Spannungsfeld zwischen Rekonstruktion, dem verstehenden Nachvollzie-
hen ecines Falles und Subsumtion, der Verallgemeinerung des Einzelfalls, gekennzeichnet.

Also kann auf der einen Seite ,,die subsumtive Einordnung eines ,Falles‘ unter wissenschaftliche,
klassifikatorische Kategorien — die gerade nicht auf der Ebene von Klassifikationen, Typisie-
rungen oder Stigmatisierungen des Alltagswissens liegen kénnen — im Zusammenhang theo-
retischer Erklirungsmodelle erfolgen® (Helsper, 2004a, S. 72). Auf der anderen Seite schliefit
dies, ,,[...] wenn den wissenschaftlichen Klassifikationen eine besondere Definitionsmacht und
,Glaubwiirdigkeit® zugeschreiben wird, ohne auch die wissenschaftlichen Klassifikationen als
vorldufige und stets iiberpriifungsbediirftige zu verstehen (also: unkritische Wissenschaftsgliu-
bigkeit) immer die Gefahr einer unzulissigen Typisierung [ein], die dem Einzelfall nicht gerecht
wird“ (Helsper, 2004a, S. 72). Fiir Helsper bedarf das professionelle Handeln, im Unterschied
zu technischem Expertenwissen, nicht nur einer allgemeinen kategorisierenden Zuordnung,
sondern auch einer Rekonstruktion der Logik des Einzelfalles. So braucht nach Helsper das
professionelle Handeln zum einen gesicherter Routinen, aber zum anderen auch einer bewusst

34 Diesen in dieser Forschungsarbeit rekonstruierten Fokus von Lehrerbildnern auf die personalen Eigenschaften ci-
ner Lehrperson zeigten auch schon die Ergebnisse von Stadelmann und Spirgi (1997). Sie zeigten beispielsweise,
dass die Ausbildner die Professionalitit einer Lehrkraft in Verbindung mit der Personlichkeit, Personlichkeitsmerk-
malen oder Persénlichkeitsbildung bringen. So seien Personlichkeitsmerkmale wie Offenheit, Engagement, Selbst-
bewusstsein und Kommunikationsfihigkeit nicht in der Ausbildung erwerbbar, sondern werden als eine notwendi-
ge Voraussetzung fiir die Berufsausbildung angesehen. Zwar wird die Personlichkeitsbildung als Notwendigkeit und
die Personlichkeit als Grundvoraussetzung fiir dic berufliche Kompetenz angeschen, jedoch diirfe und kénne diese
Personlichkeitsbildung nicht direke beeinflusst werden, sondern kénne vor allem nur durch die Art der Ausbildung
unterstiitzt werden (Stadelmann & Spirgi, 1997, S. 78).
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skeptischen Haltung gegeniiber diesen Routinen, die auch ein Scheitern dieser erméglicht (Hel-
sper, 2004a, S. 72).

Bezogen auf das spezifisch professionelle Handeln der Seminarleitenden kann diese Subsumti-
onsproblematik wie folgt dargestellt werden:

Zum einen miissen Seminarleitende aufgrund der sichtbaren Eigenschaften des beobachteten
Unterrichts, der nicht die Realitit ist (Stigler, 1998, S. 140), auf den Lernerfolg der Schiile-
rinnen und Schiiler schlieffen. Zum anderen miissen sie aufgrund des Gesehenen und wiede-
rum des Wissens, dass dieser Unterricht nicht die Realitit darstellt (Stigler, 1998, S. 140) und
dass die Komplexitit des Ganzen wesentlich reicher ist als der Einzelfall (Scheunpflug, 2001b,
S.75), die Unterrichtskompetenz der angehenden Lehrkrifte beurteilen und Beratungsanreize
fiir diesen schaffen.

Zusammenfassend bedeutet diese Problematik fiir das professionelle Handeln der Seminarlei-
tenden, dass sie sich dieser in der Betrachtung von Unterricht und der daraus resultierenden
Beratung bewusst sein miissen. So ist die Komplexitit des Ganzen wesentlich reicher als der
Einzelfall. Jedoch kénnen Seminarleitende nur iiber die Betrachtung von Einzelfillen, in diesem
Fall beobachtete Unterrichtstunden der angehenden Lehrkraft, auf das Ganze, die Unterrichts-
und Handlungs- und Sachkompetenz, der zukiinftigen Lehrpersonen schliefien.

Die Paradoxie des Handelns liegt in diesem Fall darin, dass man das Ganze schen muss, jedoch
weifd, dass das Ganze mehr ist als die Summe der einzelnen Teile und man zudem niche alle
Teile sicht. Das Gesamtbild muss somit selbst rekonstruiert und erschlossen werden. Folgt man
der Argumentation von Treml (2010, S. 34), kann ,vieles gar nicht sinnlich wahrgenommen
werden, sondern nur gedacht werden [...]% denn ,[d]urch die Sinne wahrnehmen kénnen wir
im Grunde nur Einzeldinge [...]. Aber alle Bezichungen und abstrakte Zusammenhinge — und
dazu gehoren schon einfache Negationen — kénnen wir nicht mehr mit unseren Sinnen beob-
achten, wir kénnen sie bestenfalls denken (Treml, 2010, S. 34).

Es wird deutlich, dass Seminarleitende sich der Komplexitit des Unterrichts (vgl. Luhmann,
1984, 2002; Scheunpflug, 2001b) bewusst sein sollten und damit die Komplexitit im Bera-
tungsprozess steigern diirften. Beispielsweise sicht die Seminarleitung einen Ausschnitt aus dem
Unterricht der angehenden Lehrkrifte und dieser Unterricht ist, da er beobachtet wird, nicht
die Realitit. Aufgrund dieser Beobachtung etwas nicht Realen muss dann auf die Gesamtheit
geschlossen werden. Die Problematik und das Risiko im Seminarleitungshandeln besteht somit
darin, dass man die Betrachtung des Einzelfalls bezichungsweise der Gesamtstrukeur ausbalan-
cieren muss. Denn betrachtet man nur den Fall, bleibt die Gesamtstruktur nicht erkennbar,
betrachtet man jedoch nur die Gesamtstruktur, wird das Besondere des Falls nicht deutlich.

Es kann abschlieflend konstatiert werden, dass fiir ein professionelles Handeln von Seminarlei-
tenden der Umgang mit der Subsumtionsantinomie unabdingbar erscheint. Seminarleitende
miissen Spezialistinnen und Spezialisten im Umgang mit der Subsumtionsproblematik im Be-
reich des Unterrichtens sein.

4.2.3.2 Beratung und Beurteilung unter der Bedingung der Nichtzurechenbarkeit des
Erfolgs

Seminarleitende stehen in der Situation, dass sie die angehenden Lehrkrifte beraten und be-

urteilen miissen, hierbei aber nicht nur eine beschrinkte Sicht auf den Unterricht und die

angehenden Lehrkrifte haben (vgl. Punkt 4.2.3.1), sondern auch unter der Bedingung der

Nichtzurechenbarkeit des Erfolges handeln und hierbei der Ungewissheit ihrer Ausbildungs-

bemithungen unterliegen.
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Denn folgt man den Uberlegungen des Technologiedefizits in der Pidagogik (Luhmann &
Schorr, 1982) gibt es fiir soziale Systeme, wie beispielswiese den Unterricht, keine richtige Tech-
nologie, die man nur erkennen und anwenden miisse (Luhmann & Schorr, 1982, S. 19). Denn
»Lg]rundsitzlich ist der Lernende frei zu lernen oder nicht zu lernen, und dieser Prozess ist von
auf8en nicht determinierbar. Lehrkrifte haben keinen direkten Zugriff auf das Bewusstsein ih-
rer Schiilerinnen und Schiiler* (Scheunpflug, 2001b, S. 9£.), somit haben auch Seminarleitende
in ihrer Funktion als Erwachsenenbildner keinen direkt sichtbaren Einfluss auf den Lernerfolg
und den Selbstbildungsprozesse der angehenden Lehrkrifte.

So kann hier nicht das zu erlernende Wissen der angehenden Lehrkrifte ,nach der Logik der
normologischen Deduktion in praktikable technische Problemlosungen, also letztendlich in
standardisierte werkzeugvermittelnde Handlungsabliufe [...] umgesetzt“ (Oevermann, 2002,
S.25) werden. Den angehenden Lehrkriften kann nicht ein Unterrichtsprinzip des ,,Ursache
ist gleich Wirkung® bzw. ,Methode ist gleich Lernen® beigebracht werden. Denn dauerhafte
Verhaltensinderungen von Schiilerinnen und Schiilern durch didaktische Arrangements sind
nach Scheunpflug (2001b, S. 82 f.) zwar méglich, sie bleiben jedoch kontingent und unver-
fiigbar. ,Verfiigbar im didaktischen Prozess ist deshalb nur das Kommunikationsangebot der
Lehrkraft, nicht aber die Verinderung der Schiiler selbst. Bildungsergebnisse konnen deshalb
nicht ,erzeugt’ oder ,gemacht’ werden [...]“ (Scheunpflug, 2001b, S. 82 £.). Somit kann nicht
von einem didaktischen Arrangement auf einen Lernzuwachs geschlossen werden. Denn
»[d]ie Nichtableitbarkeit von Theorien erfolgreichen Lernens aus Theorien des Lehrens war
fiir das Unterrichten so lange kein Problem, wie Unterricht durch die Geschlossenheit und
Unbhinterfragbarkeit der Institution determiniert wurde und Lernende durch dominante au-
Rerschulische Sozialisationsinstanzen relativ einheitliche Lebens- und Lernmuster mitbrach-
ten. War dies der Fall, konnte eine Einheit von Lehren und Lernen fiktiv unterstellt werden®
(Scheunpflug, 2001b, S. 10).

Somit ergibt sich cine weitere verschirfende Problematik im Handeln der Seminarleitenden,
nimlich die Ungewissheit®, ob das eigene Handeln und somit die intendierten Ausbildungs-
bemithungen zum Erfolg fithren und diese den Intentionen des Seminarleitenden zugrunde
liegen. ,[...] [d]enn es gibt kein festes Rezept um sicherzustellen, dass das Unterrichten den
grofemoglichen Effeke auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler hat, und es gibt keine Rei-
he von Prinzipien, die fiir jede Form des Lernens [...] angewandt werden kénnte® (Hattie, 2017,
S.5). In diesem oben dargestellten Kommunikationsangebot gibt es jedoch in der aktuellen
empirischen Forschung Wahrscheinlichkeitskorridore guten bezichungsweise qualititsvollen
Unterrichts, von denen man weif}, dass diese effektiv sind und empirische Belege dafiir liefern,
wie dieser funktionieren kann bezichungsweise wie dieser nicht umsetzbar ist. Vergleiche hierzu
unter anderem Hattie (2009, 2015, 2017).

Fiir das professionelle Handeln der Seminarleitenden bedeutet dies, dass sie sich dieser Pro-
blematik in ihrer Rolle als Lehrerbildner und somit bei ihrer intendierten Beratung und dem
zweijahrigen Beratungsprozess bewusst sein miissen. So geben sie den angehenden Lehrkriften
beispielsweise innerhalb des Beratungsprozesses Hinweise, Hilfestellungen und Anregungen

35 Unter der Ungewissheitsantinomie versteht Helsper die Antinomie ,von einerseits Vermittlungsversprechen und
anderseits struktureller Ungewissheit [...] und Riskanz der professionellen Interventionen® (Helsper, 2004a, S. 73).
Auf der einen Seite miisse zugesichert werden, dass Professionelle beispielsweise Bildung und Wissen vermitteln
kénnen. Auf der anderen Scite kénnen sic den Erfolg des professionellen Handelns nicht zusichern (vergleiche
hierzu auch Luhmann & Schorr, 1982). Hierdurch ist dieses Handeln besonders fiir Fehler anfillig (Helsper, 2004a,
S.73).



Skizze einer Theorie des Handelns von Seminarleitenden

zur Reflexion in den Bereichen der Lehrerprofessionalitit und Unterrichtskompetenzen. Folgt
man dem Technologiedefizit in der Pidagogik (Luhmann & Schorr, 1982) und der Autopoiesis
des Menschen (Maturana & Varela, 2012) haben die Seminarleitenden ein hohes Risiko, dass
die von ihnen gegebenen Hinweise nicht zum Erfolg fithren oder direkt auf die Ausbildungs-
intentionen des Seminarleitenden zuriickzufiihren sind und die angehende Lehrkraft nicht die
vom Seminarleitenden beabsichtigte Entwicklung in den verschiedenen Bereichen der Lehrer-
professionalitit bezichungsweise Unterrichtskompetenzen nimmt und der Seminarleitende
somit sein ,Vermittlungsversprechen” (Helsper, 2004a, S. 73) nicht einhalten kann. Nach Hel-
sper (2003) ist das pidagogische Lehrerhandeln und somit auch das Seminarleitungshandeln
im Kern durch diese Ungewissheit charakterisiert, denn Ungewissheit ist ein Strukturmerkmal
einer jeden Lehrerpraxis. Dies gilt fiir das professionelle Lehrerhandeln vor allem deswegen, da
es zum einen kein technisiertes und standardisiertes Handeln, das aus unhinterfragbaren Regeln
besteht, gibt. Zum anderen ist das Lehrerhandeln ein interaktives Handeln, das den Konsens auf
ein gemeinsames Arbeitsbiindnis bedarf, dieser ausgehandelte Konsens bleibt jedoch aufgrund
der komplexen Aushandlungsbasis ungewiss (Helsper, 2003, S. 142).

Fiir die spezifische Professionalitit von Seminarleitenden kann in Anlehnung an Oevermann
(2000) Folgendes konstatiert werden: ,,Unter den Bedingungen gelungener Professionalisie-
rung wire stattdessen das Krisenhafte der Handlungspraxis selbstverstindlich Normalfall und
ein Scheitern ebenfalls. Zwar ist der Professionalisierte selbstverstindlich auch bemiiht, dieses
Scheitern um jeden Preis zu vermeiden, da es aber angesichts von Krise als Normalfall in Kauf
genommen werden muf3, wire das Vermeiden des Scheiterns cher ein Zeichen von risikomei-
dender Schwiche als von Souverinitit“ (Oevermann (2000, S.45) zitiert nach Helsper, 2004a,
S.73f).

Die spezifische Problematik und Herausforderung im Seminarleitungshandeln besteht somit
darin, dass man sich der Unsicherheit seiner intendierten Handlungen und seiner Ausbildungs-
bemithungen stellen und sich damit auseinandersetzen muss. Es kann abschliefend konstatiert
werden, dass fiir ein professionelles Handeln von Seminarleitenden der Umgang mit der Unge-
wissheitsantinomie unabdingbar erscheint. Seminarleitende miissen sich der Ungewissheit ihres
Handelns in der Seminarsituation bewusst sein.
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In dieser qualitativ-rekonstruktiven Studie wurde das implizite Verstindnis von gutem Unter-
richt von Seminarlehrkriften in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung untersucht. In den
Orientierungen der Seminarlehrkrifte stellte sich heraus, dass unter anderem die zugeschriebe-
nen Personlichkeitsmerkmale einer angehenden Lehrperson und deren zugeschriebene Profes-
sionalisierungsfihigkeit handlungsleitend sind. Zugleich zeigte sich, dass neben der Lehrper-
son auch noch der arrangierte und intendierte Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht handlungsleitend sind. Vor diesem Hintergrund konnten in einem ersten Schritt
die Ergebnisse zu einer sinngenetischen Typologie verdichtet werden. In den einzelnen Typen
zeigt sich, dass Lernen in den Dimensionen Unterricht und Lehrperson unterschiedlich darge-
stellt wird. In einem zweiten Schritt konnten Relationen zwischen diesen Idealtypen hergeleitet
werden, welche anschliefend in eine relationale Typologie weiter verdichtet werden konnten.
Wie in Kapitel 4 bereits diskutiert, wird guter Unterricht von den befragten Seminarleitenden
unterschiedlich komplex dargestellt (vergleich Kapitel 4.2.1). Das hieraus resultierende Pro-
fessionsverstindnis der Seminarleitenden (vergleiche Kapitel 4.2.2) und deren rekonstruierten
Handlungsmodi lassen unter anderem auf den Umgang mit Ungewissheit und der Problematik
der Subsumtion als spezifische Herausforderung im Seminarleitungshandeln schliefen (verglei-
che Kapitel 4.2.3).

Die dargestellten Befunde dieser Untersuchung wie auch deren Diskussion bieten Anregungs-
potenziale fiir die zweite Phase der Lehrerbildung (vgl. Kapitel 5.1) sowie fiir weitere For-
schungsperspektiven (vgl. Kapitel 5.2). Diese werden im Folgenden genauer erliutert.

5.1 Anregungen fiir die Lehrerbildung

Die Befunde der vorliegenden Studie erméglichen Anregungen fiir die zweite Phase der Lehr-
amtsausbildung. Zu Beginn werden die Mdglichkeiten einer Lehrerbildung im Spannungsfeld
zwischen Subsumtion und Ungewissheit erliutert (vgl. Kapitel 5.1.1). Hieran anschliefend
werden weitere Anregungspotenziale fiir die zweite Phase der Lehramtsausbildung gegeben
(vgl. Kapitel 5.1.2).

5.1.1 Lehrerbildung im Spannungsfeld von Subsumtion und Ungewissheit

Um sich dieser Unsicherheit des eigenen pidagogischen Handelns und der Kontingenz des

Wissens zu stellen, ergeben sich fiir beide Ebenen der Professionalisierung (die Professionalisie-

rung der angehenden Lehrkrifte als auch die Professionalisierung der Seminarleitenden) unter-

schiedliche Anregungspotenziale:

a) Ausbildung im Modus reflexiver Ungewissheitsbewiltigung in Anlehnung an Helsper
(2003)

b) Lehramtsausbildung als Evolution in Anlehnung an Scheunpflug (2001b)

c) Lehrkrifte bzw. Seminarlehrkrifte als ,,Chaospiloten®

Diese werden im Folgenden genauer dargelegt™:

36 Zu weiteren Anregungspotenzialen fiir die Lehramtsausbildung im Umgang mit Ungewissheit vergleiche auch
Dietrich (2018), Keller-Schneider (2018), Kosinar (2018) sowie Paseka et al. (2018).
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a) Fallorientierte Ausbildung im Modus reflexiver Ungewissheitsbewiltigung in
Anlehnung an Helsper (2003)
Helsper vertritt die These, dass kasuistische Arbeit im Rahmen der universitiren Lehrerbildung
eine Méglichkeit darstellt, in die Reflexion von Ungewissheit einzufithren (Helsper, 2003, S. 150).
Im Folgenden wird dargelegt, warum diese fallrekonstruktive Form der Auseinandersetzung auch
fiir die zweite Phase der Lehramtsausbildung und fiir die Professionalisierung der Seminarleiten-
den einen Mehrwert besitzen kann. So kdnnen beispielsweise Videosequenzen einzelner Unter-
richtsphasen handlungsentlastend rekonstruiert und theoretisch reflektiert werden.
In dieser handlungsentlasteten Situation besteht die Moglichkeit einer ,,reflexiven Vermittlung
des Praktischen im Primat des Theoretischen” (Helsper, 2003, S. 150). Denn die konkrete schu-
lische Handlungspraxis kann durch eine theoretisch fundierte reflexive Auseinandersetzung
reflektiert und dadurch rekonstruiert werden, ohne selbst den konkreten Praxiszwingen zu un-
terliegen (Helsper, 2003, S. 150). Durch diese distanzierte und theoretisch fundierte Beschif-
tigung mit der schulischen Praxis kann ,,[...] ein Habitus reflexiver Distanz zur Praxis generiert
werden, der auch die zukiinftige Reflexion der eigenen schulischen Praxis anleiten kann® (Hel-
sper, 2003, S. 150). Die Arbeit an exemplarischen Fillen, beispielsweise verschiedenen Unter-
richtseinstiegen zu einem bestimmten Thema, ermoglicht auflerdem ,,[...] die Einfithrung in
und die Erfahrung von Multiperspektivitit“ (Helsper, 2003, S. 150), denn durch dieses Vorge-
hen und die damit verbundene kleinschrittige Erschliefung von Handlungsabfolgen und hy-
pothetischen Anschlussmoglichkeiten wird die Sensibilitit fiir Handlungsalternativen in der
unterrichtlichen Praxis gefordert. Diese kénnen dann wiederum auf Eignung und mégliche
Folgen iiberpriift werden (Helsper, 2003, S. 150). Hierdurch kann in ,[...] die Ungewissheit der
Folgen und Wirkungen [des] pidagogischen Handelns [...]“ (Helsper, 2003, S. 151) eingefiihrt
werden. Dadurch, dass unterschiedliche Lesarten zugelassen werden und Hypothesen iiber
mogliche Handlungsabsichten aufgestellt und mit den realen Handlungsabschliissen abgegli-
chen werden, kann fiir unerwartete und iiberraschende Handlungsoptionen sensibilisiert wer-
den. Hierdurch wird die Ungewissheit von Handlungsabsichten und deren Handlungsfolgen
verstindlich (Helsper, 2003, S. 151). Bei dieser rekonstruktiven Arbeit an realen Fillen kann
durch eine handlungsentlastete Auseinandersetzung mit der Antinomie der Rekonstruktion
und Subsumtion und der damit verbundenen Unsicherheit der Umgang mit dieser geschult
werden. Denn durch diese Fallrekonstruktionen kann fiir die Gefahr einer vorschnellen Verall-
gemeinerung sensibilisiert werden (Helsper, 2003, S. 151). So kann auch eine reflektierte Hal-
tung gegeniiber einer Technisierung von Unterricht ebendieser vorbeugen. Durch die Fallarbeit
konnen auch die einzelnen Handlungsdilemmata und spezifische Ldsungswege fiir diese heraus-
gearbeitet werden. Hierbei konnen auch spezifische institutionelle Rahmenbedingungen, bei-
spielsweise einer Schule, miteinbezogen werden und so kann gezeigt werden, dass die bestimmte
Lehrkraft besonderen Belastungen und Risiken und Ungewissheiten ausgesetzt ist. Hierdurch
kann auf die antinomische Grundstruktur des Lehrerhandelns und dessen Riskanz sensibilisiert
werden (Helsper, 2003, S. 151).
Abschlieflend kann somit konstatiert werden, dass die Arbeit an realen Unterrichtsfillen beispiels-
weise durch Videografie und deren theoretische Reflexion einen grofSen Mehrwehrt fiir den Um-
gang mit Unsicherheit und Kontingenz im Unterricht und in der Seminarleitungspraxis besitzt.

b) Lehramtsausbildung als Evolution in Anlehnungan Scheunpflug (2001b)

Eine weitere Moglichkeit, die angehenden Lehrkrifte und die Seminarleitenden auf die Un-
sicherheit und Komplexitit ihres Berufes vorzubereiten, ist es, den Unterricht und die zweite
Phase der Lehramtsausbildung vor dem Hintergrund der ,,Evolutioniren Didaktik® (Scheun-
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pflug, 2001b) zu denken und zu reflektieren. Nach Scheunpflug ist die ,,Evolutionire Didaktik
[...] eine spezifische Form tiber Unterricht zu denken und keine Form, im Unterricht zu han-
deln® (Scheunpflug, 2001b, S. 134f.). Somit ist dieses Konzept passend, um es in die zweite
Phase der Lehramtsausbildung zu integrieren, denn eine zweite Phase der Lehramtsausbildung
vor dem Hintergrund von Unsicherheit und Komplexitit kann nicht durch das Einiiben von
Schematismus und vermeintlicher Technologie verstanden werden: Zu einer Handlung gehs-
ren nach Spaemann ,erstens beabsichtigte, zweitens vorhergesehene und in Kauf genommene,
drittens unvorhergesehene Folgen® (Spaemann, 1975, S. 323). Didaktik sowohl im Unterricht
als auch in der Seminarausbildung sollte im Sinne von Tietgens als eine ,,Reflexion tiber Lernsi-
tuationen” (Tietgens, 1992, S. 10) verstanden werden, denn Unterrichtsplanung kann ,.als an-
tizipierendes Probehandeln im Denken [...]“ (Scheunpflug, 2001b, S. 87) verstanden werden.
In Anlehnung an Scheunpflug ist die spezifische Aufgabe der zweiten Phase der Lehramtsausbil-
dung die Vorbereitung auf den Umgang mit Kontingenz und die Vorbereitung auf unspezifische
Situationen (Scheunpflug, 2001b, S. 128).
So kann bei der Vorbereitung der zu lehrenden Inhalte in der zweiten Phase der Lehramtsausbil-
dung in Anlehnungan Scheunpflug nach Folgendem gefragt werden:
— An welcher Stelle bicter das bebandelte Thema Zugang zum Umgang mit Nichtwissen bei den
angehenden Lebrkriften?
— An welcher Stelle bictet das behandelte Thema im Seminar Zugang zum Umgang mit Unsicher-
heit bei den angehenden Lebrkriften?
— An welcher Stelle bietet das behandelte Thema im Seminar Zugang zum Umgang mit Ungewiss-
heit bei den angebenden Lebrkrifien? (Scheunpflug, 2001b, S. 128)

Hierbei sollte immer die Pramisse ,,s0 viel Variation wie méglich, so viel Stabilisierung wie not-
wendig“ (Scheunpflug, 2001b, S. 133) gelten. Um diese Primisse zu erfiillen, kénnen in Anleh-
nung an (Scheunpflug, 2001b, S. 133 £.) folgende Herangehensweisen in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung als gewinnbringend dargestellt werden: das offensive Suchen und Auspro-
bieren von neuen Unterrichtsideen, ein hoch eigenverantwortliches Arbeiten der angehenden
Lehrkrifte, das Darstellen von unterschiedlichen Wegen, das gleichzeitige Ansetzen an mehre-
ren Punkten bei der Beratung, das Erreichte stabilisieren, Ressourcen biindeln und Grenzen des
eigenen Handelns erkennen und offensiv damit umgehen.

So muss die Ausbildung der angehenden Lehrkrifte verstanden werden als ,,Einfithrung in das
[Lehrer-]Leben unter herabgesetztem Risiko des Scheiterns® (Scheunpflug, 2001a, S. 156).
Denn im wirklichen Leben (Unterricht) scheitert man wirklich und die Seminarausbildung
kann somit ,als simulierte Evolution, als Einiibung in eine und Wiederholung einer Form und
nicht eines Inhalts“ (Scheunpflug, 2001b, S. 64) verstanden werden. Um dieses herabgesetzte
Risiko des Scheiterns der angehenden Lehrkrifte auch zu ermoglichen, ist es wichtig, dass die
zweite Phase der Lehramtsausbildung auch als Schonraum verstanden wird, in dem das Risiko
des wirklichen Scheiterns minimiert werden muss. Hieraus ergibt sich die Konsequenz, dass
Beratungs- und Beurteilungsprozess institutionell getrennt werden miissen und die Seminar-
leitenden nicht in dieser Doppelfunktion fungieren (ausfithrlicher hierzu unter Punke 5.1.2).

c) Lehrkrifte bzw. Seminarlehrkrifte als ,,Chaospiloten®

Eine weitere Mdglichkeit, die Seminarlehrkrifte und die angehenden Lehrkrifte auf die Unsi-
cherheit und Komplexitit ihrer zukiinftigen Titigkeit vorzubereiten, ist, sie nach der Idee der
»Chaospiloten” auszubilden.
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Die Kaospilots Business School mit Sitz in Aarhus, Dinemark, sowie in Bern, Schweiz, bildet
mit unkonventionellen Methoden Unternchmer aus. Hierbei konzentriert sich die Ausbildung
vor allem auf die persénliche Entwicklung der Studierenden (Fiala, 2017, S.22). Der Name
»Chaospiloten” stellt eine Metapher dar und soll den Grundgedanken der Ausbildung verdeut-
lichen — am Ende der Ausbildung sollen die jungen Unternehmenden fihig sein, ihre Projekte
und ihre Crew durch jedes Wetter und chaotische Zeiten zu navigieren und sie sicher und gut
an gewiinschter Stelle landen zu kénnen (kaospilot.ch). Dies wird durch ein interaktives Cur-
riculum umgesetze, in dem die Studierenden beispielsweise erst zu Beginn eines Tages ihren
Arbeitsauftrag erhalten. So ist jeder Tag anders und die Ausbildung ist ein stindiges Abenteuer
(kaospilot.ch). Der Unterricht reicht hierbei von sportlicher Aktivitit iiber Bereiche der Erleb-
nispidagogik bis hin zu realititsnahen Simulationen und Theoriearbeit. Die Zielsetzung der
Ausbildung formuliert Lihdemiki folgendermaflen: ,,The primary aspect of holistic well-being
in Kaospilot’s educational system is to provide the tools and frameworks for the student so that
they can create a mind-set that allows them to act in complex situations and strengthen their
competencies [...]* (Lihdemiki, 2019, S. 393).

Koénnte nicht dieses Konzept auch auf die zweite Phase der Lehramtsausbildung und die Wei-
terbildung der Seminarleitenden tibertragen werden? Beispielsweise konnten die angehenden
Lehrkrifte erst zu Unterrichtsbeginn erfahren, in welcher Klasse sie welchen Unterricht nach
Ablauf einer kurzen Vorbereitungszeit halten sollen. Dadurch wird der Umgang mit Unsicher-
heit und Komplexitit geschult, indem sie sich innerhalb kurzer Zeit und mit wenig Informati-
onen iiber ein Setting auf eine neue Situation einstellen miissen. Méglich wire es zudem, dieses
Konzept auf den Unterricht in einem fremden Fach, einer fremden Schulart oder einer fremden
Sprache zu iibertragen. Auflerdem kdnnte der Einsatz einer angehenden Lehrkraft nicht auf eine
Schule begrenzt werden, sondern es kénnte beispielsweise zwischen kleiner und grofler Schule,
Stadt und Land gewechselt werden. Dadurch, dass sich die angehenden Lehrkrifte kurzfristig
auf unbekannte Situationen einstellen miissen, kann eine Pseudogewissheit, dass Unterricht
durch Schematismus oder Best-practice-Modelle verwaltet werden kann, vermieden werden —
gemifl dem ,,mission statement® der Kaospilots: ,The world is not short of lack challenges or
opportunities. What we need are people who can create new solutions and act with empathy
within complex and turbulent situations* (kaospilot.dk).

Erweitert werden kann dieses Konzept zudem auch auf weitere Bereiche der Erlebnispidagogik
oder auf Praktika in anderen Bereichen wie zum Beispiel im Event-Management. Auch in diesen
Bereichen kann der Umgang mit Ungewissheit und Kontingenz erlernt werden.

5.1.2 Weitere Anregungspotenziale

Dariiber hinaus ergeben sich aus den oben dargestellten und diskutierten Ergebnissen und den
bereits dargestellten Anregungspotenzialen weitere Anregungen fiir die zweite Phase der Lehr-
amtsausbildung:

a) Seminarleitende sind Erwachsenenbildner

b) Trennung von Beratung und Beurteilung

¢) Beurteilung von Kompetenzen der angehenden Lehrkrifte durch mehrere Instanzen

Diese werden im Folgenden dargestellt:

a) Seminarleitende sind Erwachsenenbildner
Die Ausbildung der angehenden Lehrkrifte ist Erwachsenenbildung und muss somit auch als
solche konzipiert und dargestellt werden. Vor diesem Hintergrund miissen auch Seminarleiten-
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de sich als Erwachsenenbildner verstehen und als solche ausgebildet sein, denn fiir die Arbeit
mit Erwachsenen bendtigt man zum Teil andere Kompetenzen als bei Heranwachsenden.

So sind Erwachsene nach Arnold und Siebert (1995, S.92) ,lernfihig aber unbelehrbar®, sie
konnen somit nicht mehr erzogen werden wie beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler, son-
dern sich nur noch selbst bilden. Da der Lernprozess in einem selbstreferentiellen System er-
folgt, auf den es von auf8en keine direkte Zugriffsmoglichkeit gibt (Luhmann, 1984; Maturana
& Varela, 2012; Scheunpflug, 2001b), ist das Lernen nach Arnold und Siebert (1995, S.91)
»[...] mit zunehmendem Alter immer weniger pidagogisch planbar, organisierbar, kontrollier-
bar. Lehre und Lernen sind zwei gekoppelte, aber selbststindige, selbstreferentielle Prozesse®
(Arnold & Siebert, 1995, S.91)

Hierdurch wird deutlich, dass Erwachsenenbildung und somit auch die Lehramtsausbildung
nicht als ,Umerziehung“ (Arnold & Siebert, 1995, S. 118) gestaltet werden kénne und somit
nicht cine Idee des guten Unterrichts eines Seminarleitenden auf die angehenden Lehrkrifte
tibertragen werden kénne, die sie so umsetzen miissen. So diirfen die Seminarleitenden eben
nicht missionarisch und durch Abstoppen von Kontingenz die angehenden Lehrkrifte beleh-
ren, sondern sie bei ihrem selbstreferentiellen Bildungsprozess unterstiitzen.

Denn nach Arnold und Siebert ist ,,Erwachsenenbildung [...] eine Gelegenheit, in relativer Di-
stanz zu den Zwingen und Handlungsnotwendigkeiten des Alltags seine Wirklichkeitskonst-
ruktionen zu iiberdenken, mit anderen zu vergleichen, durch neues Wissen anzureichern [und]
neue Sichtweisen kennenzulernen“ (Arnold & Siebert, 1995, S. 118). So diirfe kein festes Bild
eines bestimmten Unterrichts oder einer bestimmten Lehrperson vermittelt werden, sondern
es muss der Bildungsprozess der angehenden Lehrkrifte durch Reflexionsanregungen und Hil-
festellungen unterstiitzt werden. Denn aus konstruktivistischer Sicht ,entdecken [...] wir nicht
eine vorhandene Welt, sondern [...] erfinden Welten und erfinden auch uns selbst“ (Arnold &
Siebert, 1995, S. 89). Somit ist Lernen auch kein Abbilden von Vorgegebenem, sondern ein
selbstreferentielles Gestalten (Arnold & Siebert, 1995, S. 89).

So muss eine als Erwachsenenbildung gestaltete zweite Phase der Lehramtsausbildung nicht
nur die Mdglichkeit bieten, tiber das vorhandene Wissen zu reflektieren, sondern auch die
Méglichkeit, Neues auszuprobieren; sie soll zum Probedenken anregen und sich auch mit ,,An-
dersdenkenden® (Arnold & Siebert, 1995, S. 114) auseinandersetzen. Um diese Méglichkeiten
ausschopfen zu kénnen, muss auch iiber eine Trennung von Beratung und Beurteilung in der
zweiten Phase der Lehramtsausbildung nachgedacht werden, diese Anregungen werden im
nichsten Punkt genauer dargelegt.

b) Trennungvon Beratungund Beurteilung

Seminarausbildung kann, wie in Punkt 5.1.2 dargelegt, verstanden werden als eine Form der
systematischen Eintibung in Evolution unter einem herabgesetzten Risiko des Scheiterns
(Scheunpflug, 2001b, S. 125). Um dies zu ermdglichen, muss dem angehenden Lehrer oder der
angehenden Lehrerin vor allem auf der Ebene der Eintibung in Variation die Maoglichkeit des
Scheiterns zugestanden werden. Wenn die angehende Lehrkraft jedoch immer im Hinterkopf
hat, dass sie beurteilt werde, wird sie den vermeintlich sicheren Weg gehen und nicht das Risiko
wihlen. Hierdurch setzt sie sich nicht mit der Kontingenz und Ungewissheit des Unterrichts
auseinander. Somit ist es wichtig, Beratung und Beurteilung in der zweiten Phase der Lehramts-
ausbildung zu trennen. Denn der Beratungsprozess zwischen angehender Lehrkraft und Semi-
narleitung ist von doppelter Kontingenz geprigt und nach Luhmann ist eine der bedeutendsten
Folgen von doppelter Kontingenz die Entstehung von Vertrauen bezichungsweise Misstrau-
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en (Luhmann, 1984, S. 179). Um im Lernprozess auch das Risiko des Scheiterns eingehen zu
konnen, muss ein Vertrauensverhiltnis zwischen Seminarleitendem und angehender Lehrkraft
entstehen, dieses Aufbauen eines Vertrauensverhiltnisses ist durch die Trennung von Beratung
und Beurteilung eher méglich. Denn durch das Vermischen von Beratungs- und Beurteilungs-
instanz in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung tritt die Problematik des Vertrauens und
Misstrauens verstirke auf, da in dieser Situation das Einlassen auf Situationen doppelter Kon-
tingenz als besonders riskant empfunden wird (Luhmann, 1984, S. 179). Denn ,,[d]er andere
kann anders handeln, als ich erwarte; und er kann, gerade wenn und gerade, weil er weifS, was
ich erwarte, anders handeln als ich erwarte. Er kann tiber seine Absichten im Unklaren lassen
oder tiuschen (Luhmann, 1984, S. 179). So kann durch diese Problematik die angehende Lehr-
kraft anders in unterrichtlichen Situationen handeln, als sie eigentlich handeln wiirde, und so
tiber Probleme hinwegtiuschen, oder aber sprichwértlich auch ihr Licht unter den Scheffel stel-
len. Aulerdem kann, trotz der Zusicherung des Seminarleitenden, dass dieser Beratungsbesuch
nicht bewertet werde, die angehende Lehrkraft sich nicht sicher sein, ob dies tatsichlich so ist,
wenn Beratung und Beurteilung nicht institutionell getrennt werden. Denn ,Vertrauen ist die
Strategie mit der grofSeren Reichweite. Wer Vertrauen schenkt, erweitert sein Handlungspoten-
tial betrichtlich. Er kann sich auf unsichere Primissen stiitzen und dadurch, dafi er dies tut, de-
ren Sicherheit erhéhen; denn es fillt schwer erwiesenes Vertrauen zu tiuschen [...]. So wird ein
groflerer Kombinationsspielraum, also auch mehr Rationalitit in der eigenen Verhaltenswahl
zuginglich. Mifftrauen ist die stirker einschrinkende [...] Strategie” (Luhmann, 1984, S. 180).
Um ecine Trennung von Beratung und Beurteilung zu erreichen bezichungsweise diese Proble-
matik zu entschirfen, wire eine Mdglichkeit, die Beurteilung der angehenden Lehrkrifte auf
noch mehr Instanzen offiziell auszuweiten. Diese Anregungsmoglichkeit wird im Folgenden
genauer dargestellt.

c) Beurteilung des Unterrichts durch mehrere Instanzen

Neben der oben beschriebenen Trennung von Beratung und Beurteilung liegt ein weiterer
Grund dafiir, die Beurteilung der angehenden Lehrkrifte auf noch mehr Instanzen zu verteilen,
in der Abschwichung der oben dargelegten Subsumtionsproblematik der Seminarleitenden.
Denn ,Unterricht ist ein hochkomplexer Verlauf, dessen einzelne Determinanten und Faktoren
nicht alle gleichzeitig zu beobachten sind“ (Scheunpflug, 2001b, S. 84). Somit ist es wichtig,
mehrere Beurteilungsinstanzen bei der Beurteilung und Bewertung von Unterricht und dem
Handeln der angehenden Lehrkrifte miteinzubeziehen. Selbstverstindlich werden heutzutage
auch schon neben den Seminarleitenden die Beurteilungen die Betreuungslehrkraft, die Schul-
leitenden sowie in den Lehrproben die Schulaufsichtsbeamten mit in die Notengebung und
Beratung eingebunden. Jedoch ergeben sich noch weitere Moglichkeiten nicht nur fir die Be-
wertung von Unterricht, sondern auch fiir die Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte,
denn ,[j]e differenzierter und variationsreicher die Wahrnehmung und Beobachtung von Un-
terricht ist, desto differenzierter werden sinnvolle Anschlussmoglichkeiten fiir weiteres unter-
richtliches Handeln identifizierbar (Scheunpflug, 2001b, S. 84). Da wir uns aufferdem nach
Treml (2010, S. 34) in unserer Wahrnehmung der Welt immer wieder tiuschen kdnnen, ist es
umso wichtiger, auch Wahrnehmungen anderer in unsere Handlungsentscheidungen einzube-
zichen und zu reflektieren. Denn auch die empirischen Ergebnisse von Practorius (2014) zeigen,
dass die Einschitzung von Unterrichtsqualitit von dem jeweiligen Beobachtenden und dessen
unterschiedlichen Perspektiven abhingt (Practorius, 2014, S. 276). Hieraus wird deutlich, dass
bei der Beratung und Beurteilung der angehenden Lehrkrifte mehrere Instanzen miteinbezogen
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werden miissen. Auflerdem zeigen die empirischen Ergebnisse von Praetorius (2013), dass fiir
eine wirkliche Einschitzung der Unterrichtsqualitit mehr Unterrichtszeit beobachtet werden
miisse. In diesem Zusammenhang stellt sich beispielsweise auch die Frage, ob in einer Lehrprobe
die gesamte Bandbreite der unterrichtlichen Kompetenz und Kompetenz der Lehrperson abge-
bildet und reprisentativ beurteilt werden kann.

Der Unterricht der angehenden Lehrkraft kann auch durch weitere Kollegen, im Rahmen der
kollegialen Hospitation, beobachtet werden, um so einen Einblick in die tigliche Unterricht-
spraxis der angehenden Lehrkraft zu erhalten und dieser so Hilfestellungen und Anregungen
geben zu kénnen. AuSerdem wire es sinnvoll, dass die Betreuungslehrkraft mehr Anrechnungs-
stunden zur Betreuung der angehenden Lehrperson erhilt, um so die Moglichkeit zu erdffnen,
den Unterricht 6fter zu besuchen. Diese Wichtigkeit der Betreuungslehrkraft fiir die Profes-
sionalisierung der angehenden Lehrkrifte zeigt sich ebenfalls im empirischen Material dieser
Arbeit. Vor allem die Kollegiale Hospitation ist eine gute Moglichkeit, die Unterrichtsqualitit
nicht nur der angehenden Lehrkrifte, sondern aller Lehrkrifte zu erhéhen. Denn durch die-
se institutionalisierte Beobachtung des Unterrichts wird eine Beobachtung des Unterrichts als
Chance zur Qualititsverbesserung und als Normalitit angeschen, dadurch besteht auch nicht
mehr die Gefahr, dass der beobachtete Unterricht nach Stigler (1998, S. 140) niche als repri-
sentativ angeschen werden kann, weil er speziell vorbereitet wird und somit niche die Unter-
richtsrealitit widerspiegelt. Auch die Beratung und Beurteilung durch weitere beziehungsweise
andere Seminarleitende hat ein grofles Lernpotenzial.

Eine oft vernachlissigte Perspektive, den Unterricht zu beurteilen, stellen die Lernenden selbst
dar. Auch Schiilerinnen und Schiiler kénnen den gehaltenen Unterricht aus ihrer Sichtweise
gut beurteilen, beispielsweise vor dem Hintergrund ihres eigenen Lernfortschritts. Eine Mog-
lichkeit, mit Schiilerfeedback zu arbeiten, liefern beispielsweise Wisniewski und Zierer (2017).

5.2 Anregungen fiir die weitere Forschung

Die hier vorgelegten Befunde weisen auf einen weiteren Forschungsbedarf hin. Dieser liegt
zum einen in der quantitativen Uberpriifung der generierten Hypothesen bezichungsweise
Theorieofferten. So wire es ertragreich, die den Hypothesen zugrundeliegenden handlungs-
leitenden Orientierungen in Bezug auf guten Unterricht in einer quantitativ angelegten
Studie deutschlandweit zu tiberpriifen. Dies scheint vor allem aufgrund der unterschiedli-
chen Schulsysteme und Ausbildungssysteme in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung
in Deutschland als lohnend. Auch ein genauerer Blick innerhalb der einzelnen Schularten
erscheint als ertragreich.

Da die Lehrerbildenden in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung sich aus Lehrkriften der
einzelnen Schularten rekrutieren, wire es interessant zu erforschen, ob die in dieser Studie re-
konstruierten Ergebnisse sich auch auf Lehrkrifte tibertragen lassen. Die empirischen Daten
dieser Arbeit weisen auflerdem auf eine Wichtigkeit der Betreuungslehrkrifte fur die Professi-
onalisierung der angehenden Lehrkrifte hin. In diesem Zusammenhang wire es sicher interes-
sant, diese Gruppe im Rahmen eines Forschungsprojektes mit in den Blick zu nehmen.
Bezogen auf die zweite Phase der Lehramtsausbildung erscheint auflerdem eine als Lings-
schnittstudie angelegte Erhebung als lohnend, die die Entwicklung des Unterrichtsverstindnis-
ses wihrend dieser zwei Jahre in den Blick nimmt. Hieran anschlieffend kénnte sich auch eine
vergleichende Studie zwischen den Verstindnissen von gutem Unterricht von Studierenden
und angehenden Lehrkriften lohnen.
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Auch eine vergleichende Studie der Unterrichtsverstindnisse von Lehrerbildnerinnen und Leh-
rerbildnern in der ersten Phase der Lehramtsausbildung und der zweiten Phase der Lehramts-
ausbildung kann ertragreiche Ergebnisse zur Verkniipfung dieser beiden Phasen liefern.

Da an der Beurteilung von Lehrkriften in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung, bezie-
hungsweise von Lehrkriften allgemein, auch noch Schulleitende und Schulaufsichtsbeamte be-
teiligt sind, ist es notwendig, auch diese Gruppe in den Blick zu nehmen. Beispielsweise konnte
in einer ebenfalls qualitativ angelegten Studie, Zhnlich zu dem Forschungsdesign dieser Arbeit,
deren Unterrichtsverstindnis erforscht werden.

Weiterhin kénnten die in dieser Untersuchung entwickelten relationalen Typen zu ciner so-
ziogenetischen Typologie erweitert werden. Die in dieser Studie entwickelte relationale Ty-
pologie erfasst nach Nohl soziale Zusammenhinge ,,im status nascendi (Nohl, 2013b, S. 60),
also Zusammenhinge, die noch im Entstchen sind beziehungsweise deren Genese noch nicht
abgeschlossen ist. Somit wire es gewinnbringend, auf diesen bereits mehrdimensionalen Analy-
seschritt aufbauende weiterfithrende soziogenetische Typenbildung zu generieren. Denn diese
Typenbildung schliefft nach Bohnsack die Frage nach der sozialen Genese des Orientierungsrah-
mens ab und erklirt diesen in gewisser Weise (R. Bohnsack, 2013, S. 248). Diese Typenbildung
bezieht den spezifischen Erfahrungsraum, beispielsweise die Biografie oder die Organisations-
strukeur, mit ein. Somit kdnnen nicht nur spezifische Relationen zwischen den Typen abgeleitet
werden, sondern Verbindungen zwischen den spezifischen Erfahrungsriumen und den typisier-
ten Orientierungen abgeleitet werden, die mégliche geschlechtsspezifische, bildungsspezifische,
berufsbiografische, schulartspezifische oder bundeslandspezifische Zusammenhinge erkliren.
Im Kontext dieser Forschungsarbeit bietet es sich vor allem an, das vorliegende Sample um wei-
tere Schularten zu erginzen. Denn es zeigen sich in dieser Studie bereits erste soziogenetische
Spuren. So findet sich der Typ 2 ,,Lernen als kognitiver Aneignungsprozess™ in der Dimension
»Lernen im Unterricht” der sinngenetischen Typenbildung vor allem im Bereich des Gymnasi-
ums und Typ 1,,Lernen durch Gestaltung von Lernarrangements”in der Dimension ,Lernen im
Unterricht“eher an der Mittelschule. Eine solche entwickelte Typologie konnte dazu beitragen,
die schulartspezifische Ausbildung und deren Auswirkungen auf die Sichtweise auf Unterricht
und deren spezifisches Anforderungsprofil abzuschitzen. Denn es kénnte sein, dass die unter-
schiedliche Schwerpunktsetzung im Studium der unterschiedlichen Schularten einen Einfluss

auf die Ziele des Unterrichts hat.
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In Anlehnung an die von Tenorth gestellte Frage ,Kann Schule leisten, was sie leisten soll?*
(Tenorth, 2001, S. 255) méchte ich mich abschliefend der Frage annihern:

»Kann die zweite Phase der Lehramtsausbildung leisten, was sie leisten soll?“

Einer der befragten Seminarleitenden beantwortet diese Frage bzw. die Frage danach, was die
angehenden Lehrkrifte briuchten, also wie die zweite Phase der Lehramtsausbildung leisten
konne, was sie verspreche, wie folgt:

Man brauche ,wabrscheinlich bessere Seminarlebrer (2) @(2)@“ (K2 Z.337)

Diese Antwort wire jedoch viel zu kurzgefasst und wird den Seminarlehrkriften keinesfalls ge-
recht. Auflerdem fehlt einer solcher Aussage angesichts der Ergebnisse dieser Studie jegliches
Fundament. Denn wie in dieser Arbeit gezeigt, ist das Handeln von Seminarleitenden hoch-
gradig komplex und von sehr unterschiedlichen mehrdimensionalen Herausforderungen und
Handlungsunsicherheiten geprigt, die es in der tiglichen Arbeit zu bewaltigen gilt.

Diese oben gestellte Frage muss somit anders beantwortet werden. Einen Teil der Beantwortung
der Frage liefert ein weiteres Zitat aus dem Interview mit K2.

So solle man als Seminarleitung ,nicht [... ] sagen weil ich Seminarlebrer bin hab ich gleich einmal einen
guten Unterricht (K2 Z. 602-603).

In diesem Zusammenhang und vor dem Hintergrund der Kontingenz und Unsicherheit des
Wissens und der Nichtméglichkeit einer Technisierung von Lehren und Lernen muss Didaktik
in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung im Sinne von Tietgens verstanden werden, so ist
»Didaktik [...] also keine Lehre iiber das Lehren. Sie will vielmehr verstanden sein als Reflexion
tiber Lernsituationen® (Tietgens, 1992, S. 10). Denn nur durch die Reflexion von Unterriche,
Lehren und Lernen kann man dieser Unsicherheit und Komplexitit des Unterrichts gerecht
werden. Wenn dies so ist, ist es unabdingbar, dass auch die Seminarleitenden sich unter anderem
standig im Dialog mit den angehenden Lehrkriften weiterentwickeln.

Man muss in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung authéren in ,,Vorher-Nachher-Model-
len zu denken® (Ziche & Stubenrauch, 1982, S. 179 £.). Bildungsprozesse, auch oder gerade von
Erwachsenen, miissen, wie oben beschrieben, als kontingente und selbstreferentielle Prozesse
verstanden werden, auf die man als Lehrender nur bedingt und ohne technisierte Gewissheit
(Luhmann & Schorr, 1982) Einfluss nehmen kann.

Nach der Beantwortung des ersten Teils der Frage, was die zweite Phase der Lehramtsausbildung

leisten kénne, kann der zweite Teil der Frage, was die zweite Phase der Lehramtsausbildung leis-

ten soll, wie folgt beantwortet werden:

Die angehenden Lehrkrifte miissen darauf vorbereitet werden, mit der Unsicherheit und Kom-

plexitit des Unterrichts umgehen zu kénnen. Denn ,kein Unterrichtstag [ist] wie der andere
«

und keine Unterrichtstunde [ist] wie eine bereits vorausgegangene Stunde [...]“ (Scheunpflug,
2001, S. 76).
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Somit sollten in Anlehnung an Helsper das professionelle Seminarleitungshandeln und das
Handeln als Lehrkraft als ein ,,hochgradig komplexes, antinomisches, kontingentes und unge-
wisses Handeln [...]“ (Helsper, 2003, S. 157) verstanden werden. Hierauf muss die zweite Phase
der Lehramtsausbildung ausgerichtet sein. In dieser sollten die Seminarleitenden den selbstre-
ferentiellen Bildungsprozess der angehenden Lehrkrifte qualifiziert unterstiitzen und beglei-
ten. Immer mit einer Herangehensweise, wie es der befragte Seminarleitende Matterhorn etwas
tiberspitzt auf den Punke bringt:

»weil ein Kollege von mir hat [...] mal zu einer Lebramtsanwirterin gesagt ich hoffe ich bin ihnen [...] in
ibrer pidagogischen Entwicklung nicht allzu sehr im Wege gestanden™(Matterhorn Z. 227-230)
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forschung

In dieser Studie werden die handlungsleitenden Orientierungen von
Seminarleitenden in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung

in Bezug auf ihr Unterrichtsverstandnis untersucht. Dabei wird vor
allem den Fragen nachgegangen: Welches implizite Verstandnis haben
Seminarleitende in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung von
gutem Unterricht? Wie verstehen sie ihre eigene Rolle im Professiona-
lisierungsprozess der angehenden Lehrkrafte?

Hierbei konnte gezeigt werden, dass das Handeln der Seminarlei-
tenden sehr komplex und von unterschiedlichen mehrdimensionalen
Herausforderungen gepréagt ist. Auf Grundlage der empirischen Ergeb-
nisse dieser Studie wurde eine Skizze einer Theorie des Handels von
Seminarleitenden entwickelt.

Diese Arbeit leistet einen wichtigen Beitrag zum bisher wenig er-
forschten Gebiet der Akteure der Lehrerbildung in der zweiten Phase
der Lehramtsausbildung.
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