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1. Einleitung und Hinfihrung zum Thema ,,Gelingensbedingungen eines erfolgreichen
Vorbereitungsdienstes fir das Lehramt an Berufsbildenden Schulen — eine empirische

Untersuchung zur Sichtweise von Fachleitungen*

Die Forschung der Lehrer*innenbildung ist in den meisten Fallen von Plausibilitaten geprégt.
Dazu gehort auch der Vorbereitungsdienst® (das Referendariat) an Berufshildenden Schulen.
Die vorliegende Dissertation beschreibt eine empirische Untersuchung aus der Sicht der
Fachleitungen® im nordwestlichen Raum Deutschlands durch leitfadengestiitzte Interviews
und der anschlieBenden Qualitativen Inhaltsanalyse der Transkripte. Hier werden die
Fachleitungen (auch ,,Hauptseminarleitung®, ,,Studienleitung fir Berufspadagogik* oder
,,Fachleitungen der Bildungswissenschaftlichen Seminare“ genannt) in Bremen, Hamburg,
Niedersachsen und Schleswig-Holstein interviewt.

Die berufsbiografische Motivation zu dieser Forschungsarbeit entstand aus der taglichen
Arbeit an einem regionalen Berufsbildungszentrum sowie der Arbeit mit den Lehrkraften im
Vorbereitungsdienst (LiV, auch Referendar*innen) in Schleswig-Holstein und der Arbeit mit
Lehramtsstudierenden der Fachrichtungen ,,Gesundheitswissenschaft®, ,,Pflegewissenschaft*
und ,,Kosmetologie® an der Universitdt Osnabriick. Die Begleitung der Lehrkrafte im
Vorbereitungsdienst  wahrend  ihrer  Ausbildung im  Unterricht, im  Seminar
Gesundheit/Korperpflege und Pflege und wahrend ihrer Priifung haben verschiedene Facetten
des Vorbereitungsdienstes deutlich gemacht. Der Lehrauftrag an der Universitat Osnabriick
im Seminar ,,Vor- und Nachbereitung des allgemeinen Schulpraktikums* erlaubte Einblicke
in die Bildung der Studierenden vor Eintritt in das Referendariat. Der
Entdeckungszusammenhang  ist  begrindet in  der  Arbeit am  regionalen
Berufsbildungszentrum, welche bei Lehrkraften eine Angst vor Besuchen im Unterricht
zeigte, die aus dem Vorbereitungsdienst entstanden sein kann®. Dadurch werden eine
personliche  Unterrichts- und damit eine Qualitdtsentwicklung erschwert. Der
Begriindungszusammenhang erfolgt durch die Untersuchung der Gelingensbedingungen, die

zu einem erfolgreichen Vorbereitungsdienst fir das Lehramt an Berufsbildenden Schulen

! Weiter werden hier die Begrifflichkeiten ,,Vorbereitungsdienst®, ,Fachleitungen®, ,Lehrkraft im

Vorbereitungsdienst®, ,,Ausbildungslehrkraft* und ,,Lehrkraft” fiir alle Bundeslidnder gleich verwendet, obwohl
in den vier Bundeslandern unterschiedliche Begriffe zu finden sind.

2 Fiir die minnliche und weibliche Bezeichnung werden, wo es Sinn macht, ,neutrale” Bezeichnungen
verwendet. Wo das nicht moglich ist, wird mit ,,** gearbeitet.

® Dies kann auch in der Masterarbeit (Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel) der Autorin ,,Was ist das
Kollegiale an den kollegialen Unterrichtsbesuchen? — Kooperation von Novizen und Routiniers am Beispiel der
kollegialen Unterrichtsbesuche in der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung* nachgelesen werden. Hier
werden die positiven Aspekte und Entwicklungspotentiale von kollegialen Unterrichtsbesuchen breit diskutiert
(vgl. Peters, 2010).
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fuhren. Mit diesem Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit kann auch die Einbettung in die
Berufs- und Wirtschaftspadagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaften
gerechtfertigt werden. Die zu erwartenden Erkenntnisse durch die Untersuchung sind der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik als Bezugswissenschaft fur Lehrkréafte an Berufsbildenden
Schulen  zuzuordnen, &hnlich wie die Schulpddagogik fur die Lehrkréfte an
allgemeinbildenden Schulen.

Diese Arbeit kann dazu beitragen, einerseits ressourcenorientiert auf den Vorbereitungsdienst
zu schauen und andererseits im Sinne des Verwertungszusammenhangs weitere Uberlegungen
fir den  Vorbereitungsdienst anzudenken. Mit der Bezugnahme auf die
Referendar*innenausbildung der Berufsbildenden Schulen gehort das Thema in die Berufs-
und Wirtschaftspadagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaften. Es gibt bisher nur
wenige Untersuchungen zum Referendariat an Berufsbildenden Schulen, und diese wenigen
stammen meist aus Sicht von Referendar*innen und Student*innen. Die Sichtweise der
Fachleitungen ist bisher unterreprésentiert.

Da diese Arbeit aus der Praxis fur die Praxis geschrieben wurde, wurde eine leicht
verstandliche Sprache gewéhlt, um ein méglichst breites Publikum anzusprechen.

Zunachst werden in Kapitel 2.1 verschiedene Begriffe wie ,,Gelingensbedingungen® als
Voraussetzung (Kapitel 2.1.1) und ,,erfolgreicher VVorbereitungsdienst als Ergebnis oder Ziel
(Kapitel 2.1.2) geklart und theoretisch eingebettet. Dies dient der fachwissenschaftlichen
Verortung und der Herausstellung des ressourcenorientierten Blicks auf das Referendariat. In
Kapitel 2.1.3 werden die Professionalisierungsansatze fur das Lehramt umrissen, erlautert und
bereits in Ansdtzen auf den Vorbereitungsdienst ubertragen. Es folgt in Kapitel 2.2 ein
Uberblick tber Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Vorbereitungsdienstes in Bremen
(Kapitel 2.2.1), Hamburg (Kapitel 2.2.2), Niedersachsen (Kapitel 2.2.3) und Schleswig-
Holstein (Kapitel 2.2.4). Die befragten Fachleitungen werden aus diesen Bundeslédndern
rekrutiert, sodass es notwendig erscheint, das Referendariat in diesen Bundeslandern kurz zu
beschreiben. In Kapitel 3 werden die Problemstellung (Kapitel 3.1), die Fragestellungen
(Kapitel 3.2) und die Ziele (Kapitel 3.3) dieser Arbeit dargelegt. In Kapitel 4 werden das
methodische Vorgehen der leitfadengestiitzten Interviews und die Auswahl des Samples
begriindet. Das Kapitel 4.1 beschéftigt sich mit der Methodik der qualitativen
Sozialforschung. Das Untersuchungsdesign wird in Kapitel 4.2 umrissen. Die Auswahl des
Samples ist in Kapitel 4.3 ein umfassendes Thema. In Kapitel 4.4 werden das
Untersuchungsverfahren und das Untersuchungsmittel, der Leitfaden und das

leitfadengestiitzte Interview dargestellt. Die Durchfiihrung der Untersuchung und die

6
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Erhebung der Daten sind Gegenstande von Kapitel 4.5. Das 5. Kapitel beschéaftigt sich mit
den Ergebnissen und der Auswertung. Hier wird zundchst in Kapitel 5.1 alles, was mit der
Transkription zu tun hat, vorgestellt. Kapitel 5.2 beinhaltet die Darstellung und Interpretation
der Ergebnisse, wobei es in Kapitel 5.2.1 um die vor dem Interview erhobenen quantitativen
Daten und in Kapitel 5.2.2 um die im Interview erhobenen qualitativen Daten (Kapitel 5.2.2.1
bis 5.2.2.14) geht. In Kapitel 5.3 werden die Ergebnisse diskutiert und Schlussfolgerungen
abgeleitet. Die Hypothesen werden in Kapitel 5.4 generiert.

Die Arbeit endet mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick mit weiteren Fragen und
Uberlegungen in Kapitel 6. In Kapitel 7 findet sich das Literaturverzeichnis, in Kapitel 8 das
Abkirzungsverzeichnis, in Kapitel 9 das Tabellenverzeichnis und ab Kapitel 10 der Anhang.

Kapitel 11 enthalt die Erklarung tber das selbstandige Verfassen dieser Arbeit.

2. Der theoretische und empirische Hintergrund zum Thema

2.1 Die Begriffsklarungen

2.1.1 Die Gelingensbedingungen fur das Lehramt

In diesem Kapitel wird der Stand der Forschung in Bezug auf das Thema dieser Arbeit
zusammengetragen und es werden einige Begriffsklarungen vorgenommen.

Nach der Klarung des Begriffs ,,Gelingensbedingungen‘ werden konkrete Beispiele fir diese
im Seminar, in der Ausbildungsschule, seitens der Fachleitung und der Referendar*innen
aufgefuhrt.

Gelingensbedingungen als Arbeitsbegriff sind fiir die Autorin® positive, auf das Gelingen des
Referendariats Einfluss nehmende, ressourcenorientierte Aspekte. Diese Aspekte kdnnen z.B.
die Umsténde in der Ausbildungsschule oder im Seminar, die Akteure in der Ausbildung oder
das Vorherrschen von Demokratie in der Ausbildung sein.

Gelingensbedingungen versteht die Autorin auch als ,,Opportunities to learn® im Sinne von
Lerngelegenheiten und Gelegenheiten, Erfahrungen zu machen (vgl. Reusser, 2014, S. 80).
Hier werden Lerngelegenheiten als Mdglichkeiten zum Erwerb von fachlichen und

tberfachlichen Kompetenzen verstanden.

* Wann immer von der »Autorin® die Rede ist, ist die Autorin dieser Arbeit gemeint. Ansonsten folgt immer eine
Literaturangabe.

7
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Ressourcenorientiertheit beinhaltet eine Sicht auf Aspekte, die zur Bewaltigung alltaglicher
Situationen bendtigt werden und auch vorhanden sind, also die Starken und Kompetenzen
eines Menschen.

Meyer, H. (2015) sagt dazu ,, Gelingensbedingungen sind Schliisselvariablen, deren
Starkmachen die Grundlage fur die Zielerreichung schafft. “ (S. 153).

Seitens der Fachleitung konnten das z.B. folgende Faktoren sein: fachliche Kompetenz der
Seminarleitung, Struktur des Seminars (vgl. Hoffmeister, 2012, S. 332), Leitung des
Seminars®, wertschatzende Riickmeldekultur (vgl. Benien, 2007, S. 148f.; Weisbach, Sonne-
Neubacher, 2008, S. 69ff.) und dadurch angstfreie, willkommene Hospitationen (vgl.
Kempfert, Ludwig, 2008, S. 16ff.) mit einer Nachbesprechung des Unterrichts (vgl. Schulz
von Thun et al., 2006, S. 107ff.), Unterscheidung zwischen Beratung und Beurteilung,
Vorbereitung des Seminars, Transparenz Uber Leistungserwartung, Mitsprache bei der
Planung der Seminare durch die LiV, Offenheit fir Abweichungen im Seminar, Offenheit fur
Probleme der LiV, Pinktlichkeit, effektive Nutzung der Zeit (vgl. Helmke, 2009, S. 80f.),
Evaluation des Seminars (vgl. Brohm, 2009, S. 36f.), Rollenklarheit (auch bei den LiV),
Stresshewaltigungsmoglichkeiten (vgl. Kretschmann, 2006°%) aufzeigen und eventuell einiiben
sowie Fortbildung.

Denn ,,Studienseminare sind Agenturen des padagogischen Vorbereitungsdienstes. Sie
knlpfen mit ihrer Arbeit an die Kompetenzvermittlung der Lehramtsstudiengdnge an und
haben sowohl qualifizierende als auch bewertende Aufgaben. “ (Débrich, Storch, 2012, S. 5).
Dies gilt, obwohl die Auswahl der Studienleitungen eher ein Ergebnis von Netzwerken zu
sein scheint und ein Drittel der Fachleitungen selbst in diesem Studienseminar’ ausgebildet
worden sind (vgl. Hertle, 2007, S. 40). Die Eignung und Befahigung als Seminarleitung lasst
sich also rechtlich nur durch das Bewerbungsverfahren feststellen und bezieht so weniger
tatsachliche, in der Stellenbeschreibung geforderte Kompetenzen ein. Allerdings verweist
Bockermann (2013, S. 166) auf die ,,Qualifizierung der Leitungen der Studienseminare® in
Niedersachsen. Die Handlungsfelder ,,Personalfiihrung®, ,,Organisation und Verwaltung,
,Kooperation innerhalb  des Seminars“, ,Kooperation mit dem Umfeld“,

,,Qualitatsentwicklung und -sicherung“ sind durch Module zu qualifizieren. In Niedersachsen

® Die Autorin hat im Masterstudium im Modul ,,Personal fiihren* verschiedene Fiihrungsstile vertieft und
diskutiert. Fuhrungsstile und Leitungsmodelle sind kein wesentlicher Bestandteil dieser Arbeit. Im Sinne von
Leitungsmodellen und Fuhrungsstilen sei hier nur gesagt, dass Fiihrung mit Empathie, Akzeptanz, Kongruenz
und Zutrauen stattfinden muss (vgl. Aretz, 2007, S. 26).

® Wenn keine Seitenzahl angegeben ist, wird sich auf das gesamte Werk bezogen.

" Studienseminar wird als Begriff fiir die Einheit der Ausbildung verwendet. Darunter fallen das padagogische
Seminar, das Fachrichtungsseminar und das Fachseminar.

8
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wurde die Ausbildung im Vorbereitungsdienst durch die Studienseminare hinsichtlich der
Seminarprogramme, Seminarlehrpldne und Staatsprifungen in den Blick genommen (vgl.
Hoffmeister, 2012, S. 332).

Auch Oelkers (2008, S. 29) fordert eine Qualifizierung fiir Leitungen von Studienseminaren,
weil diese bis heute sehr unterschiedlich gehandhabt wird bzw. gar nicht stattfindet.

Zuriick zu den Gelingensbedingungen und Schliisselvariablen seitens der LiV: Dazu zahlen
plnktliche und regelmaRige Teilnahme am Seminar, fachdidaktische Voraussetzungen, die
Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln, die Bereitschaft, sich in das Seminar einzubringen, ein
humanistisches Menschenbild (Haltung und Einstellung), Motivation (FleiRR, Ehrgeiz,
Interesse), Aufmerksamkeit, emotionale Stabilitat, Einbringen eigener Ideen und Innovationen
der Hochschule (vgl. Gorgas, 2006, S. 21) sowie die Reflexion der eigenen Arbeit Uber ein
Portfolio (vgl. Koch-Priewe et al., 2013). , Reflexivitit bildet gemeinsam mit dem
kompetenten beruflichen Handeln die Basis der Professionalitdt von Lehrerinnen und
Lehrern.” (Feindt, 2007, S. 40). Um diese Reflexivitat zu erlangen bzw. auszubilden, mussen
sowohl das Studium als auch das Referendariat forschendes Lernen ermdglichen. Diese Idee
verfolgen auch Altrichter und Posch (2007, S. 16f.) mit ihrer Aktionsforschung. Die vielerorts
eingerichteten forschungsorientierten Zugénge zum Schulpraktikum (wie auch an der
Universitat Osnabriick, an der die Autorin die Vorbereitung und die Nachbereitung des ersten
allgemeinen Schulpraktikums gelehrt hat) ermdglichen einen Schritt in die Richtung der
Ausbildung von Reflexivitat. Zu dieser Reflexivitat missten sowohl die Referendar*innen als
auch die Fachleitungen in der Lage sein, damit diese als Gelingensbedingungen fur ein
erfolgreiches Referendariat gelten und Referendar*innen im Anschluss professionell als
Lehrkraft arbeiten konnen. Allerdings hat Feindt (2007, S. 27) in seiner Promotion
herausgearbeitet, dass Reflexivitat nicht verordnet, sondern nur durch mehrere Faktoren
gefordert werden kann (s.0.).

Nach Neveling (2010, S. 174f.) sind wesentliche Voraussetzungen fur ein Gelingen des
Vorbereitungsdienstes die professionelle padagogische Haltung, die damit verbundenen
subjektiven Theorien und ebenfalls eine Bereitschaft zur Reflexion.

In der Potsdamer Studie zum Referendariat (vgl. Schubarth et al., 2007, S. 62) werden
folgende Aspekte als Gelingensbedingungen benannt: Lern- und Leistungsbereitschaft,
Zuverlassigkeit, Teamféhigkeit, Fahigkeit zur kritischen Selbstreflexion,
fachwissenschaftliche Kenntnisse, fachdidaktische Kenntnisse, erziehungswissenschaftliche
Kenntnisse und schulpraktische Erfahrungen, die ein/e Referendar*in bereits mitbringen

muss, um ein gelungenes Referendariat zu absolvieren (vgl. Blomeke, 2009, S. 5). Weiter

9
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wird auf Rahmenbedingungen eingegangen, die das Studienseminar leisten muss, wie die
Betreuung der Referendar*innen, die hohe materiell-technische Ausstattung, die raumliche
Ausstattung, die regionale Verteilung bei Flachenldndern, die Abstimmung zwischen
Haupt(Padagogik)- und Fach- oder Fachrichtungsseminar, die Bibliotheksausstattung, die
Abstimmung zwischen Studienseminar und Ausbildungsschule sowie die Abstimmung
zwischen Universitdt und Studienseminar. Die Ausbildungsschule muss Moglichkeiten zur
Hospitation, Betreuung, Verfligbarkeit der Ausbildungslehrer*innen, Maoglichkeiten der
Mitbestimmung der Gestaltung des Referendariats, Transparenz der Leistungsanforderung,
materiell-technische ~ Ausstattung,  Materialien  zur  Unterrichtsvorbereitung  und
Raumlichkeiten zur Unterrichtsvorbereitung bieten.

Dirks (2011, S. 265) berichtet von einer empirischen Studie ber sieben Studienseminare der
beruflichen Bildung in Niedersachsen, an der 235 Referendar*innen teilgenommen haben.
Hier werden seitens der Referendar*innen Verbesserungsvorschldge gemacht bzw. Winsche

vorgetragen, die aus Sicht der Autorin als Gelingensbedingungen verstanden werden kénnen:

Adressat: Studienseminar

Verbesserungsvorschlag/Wunsch zeitliche

Umsetzung

Starkere Modularisierung der Ausbildung kurzfristig

Angebot von Supervisionsgruppen, Angebote im beurteilungsfreien Raum kurzfristig

Besuch von ,,Alltagsunterricht™ mit realititsnahen Anforderungen (keine Show- kurzfristig

Stunden)

Transparenz bei den Beurteilungen bzw. der Notengebung schaffen (z.B. durch kurzfristig

Zwischenbeurteilungen)

Beschwerdestelle fiir die Arbeit der Fachleiter® einrichten kurzfristig

Evaluation der Fachleitungen wahrend des Vorbereitungsdienstes durch die kurzfristig

Referendare

Zustand wie unter Kollegen herstellen: offene und ehrliche Kommunikation mit den kurzfristig

Referendaren

Ausbildungslehrer sowie Schulleitung und Koordinatoren an den Schulen Uber die kurzfristig

Anforderungen des Seminars informieren

Methodenausbildung fokussieren langfristig

Kontrolle bei der Wahl der Ausbildungslehrer langfristig

Inhalte besser auf die Unterrichtsrealitat abstimmen langfristig

Einheitliche Ausbildungsstandards formulieren langfristig

Verpflichtende Qualifizierung der Ausbildungslehrer bei gleichzeitiger Honorierung langfristig

ihrer Ausbildungstatigkeit

(z.B. durch Anrechnungsstunden)

Kooperation und Vernetzung zwischen Universitat und Seminar langfristig

Bessere Zusammenarbeit zwischen Seminar und Schule langfristig

8 Dirks, 2011 nutzt nur die mannliche Form und so ist dies hier nicht verandert worden.
10
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Verbesserungsvorschlag/Wunsch zeitliche
Umsetzung
Formularberge abschaffen langfristig
Einrichtung eines zentralen, unabhéangigen Prufungsausschusses langfristig
GroRere Gewichtung der Schulbeurteilung in der Endnote langfristig
Adressat: Fachleiter
Verbesserungsvorschlag/Wunsch zeitliche
Umsetzung
Mehr Beratung, weniger Beurteilung kurzfristig
Positives und konstruktives Feedback geben, ehrlich sein kurzfristig
Transparenz, Objektivitdtt und einheitliche Bewertungskriterien (Absprache kurzfristig
zwischen den Fachleitern)
Mehr Spal} der Fachleiter an der Ausbildung und die Wiederkehr von Humor und kurzfristig
Gelassenheit. Vertrauensvolle Unterstiitzung statt Druck und Belastung
Aspekte der Binnendifferenzierung starker bericksichtigen bei der Auswahl der kurzfristig
Seminarinhalte
Keine Studieninhalte wiederholen langfristig
Klare Zuordnung von Themengebieten zwischen PS’ und Fachseminaren langfristig
Inhaltlich straffere und zielgerichtete Ausrichtung der Seminarinhalte langfristig
Starkerer Bezug der Inhalte zur Unterrichtsrealitat, mehr Vorbereitung auf den langfristig
alltaglichen Unterricht
Ordner erstellen, in denen alle aufbereiteten Lernfelder bzw. Handlungsfelder der langfristig
Fachseminargruppen gesammelt werden
Die Fachseminare sollten ebenso wie die PS-Seminare jahrgangsweise stattfinden langfristig
Adressat: Ausbildungsschule / Schulleiter
Verbesserungsvorschlag/Wunsch zeitliche
Umsetzung
Unterrichtseinsatz in Parallelklassen des Referendars kurzfristig
Team-Teaching kurzfristig
Mehrfacher Unterrichtseinsatz in einer Klasse kurzfristig
Einflhrungshilfen durch Informationen Uber Lehrplane, Rahmenlehrplane, kurzfristig
Prufungsordnungen, schulinterne Terminplanung, Schulprogramm, Namen der
Kollegen, Pausentakt etc., Informationen iber wichtige Lehrerkonferenzbeschlisse
Leihbucher fir die Unterrichtsvorbereitung zur Verfligung stellen kurzfristig
Einhalten der Maximalstundenzahl fur Referendare kurzfristig
Kein Vertretungsunterricht und schulbezogene Organisationsaufgaben (Aufsicht) kurzfristig
flr Referendare
Starkerer Kontakt der Ausbildungslehrer zum Studienseminar, damit sie wissen, langfristig
worauf derzeit bei der Ausbildung (durch das Seminar) Wert gelegt wird
Einrichtung einer Materialdatenbank/ eines Materialpools langfristig
Den Ausbildungslehrern Ausgleichsstunden flr die Referendarausbildung gewahren langfristig
Einrichtung eines Trainingsraums, in den stérende Schiler geschickt werden langfristig

kénnen

° Hier sind Padagogikseminare gemeint.
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Adressat: Referendare

Verbesserungsvorschlag/Wunsch zeitliche
Umsetzung
Zeitmanagement optimieren: Arbeitszeit planen und auch einhalten kurzfristig

Organisationsmanagement optimieren: Vor der Unterrichtsvorbereitung keine kurzfristig
Nebentatigkeiten erledigen, wie z.B. Emails abrufen, aufraumen, telefonieren

Perfektionismus vermeiden langfristig

Bewaltigungsstrategien entwickeln bzw. fortfiihren, um mit den herrschenden langfristig
Belastungen im Referendariat umzugehen

Tabelle 1. Verbesserungsvorschlag/Wunsch  der  niedersachsischen  Referendare,
Originalwiedergabe der Tabelle, Dirks, 2011, S. 269.

Interessant ist auch die Gelingensbedingung, die Heymann (2009) ausfuhrt: ... ein
Referendariat ... ist dann als gelungen zu betrachten, wenn die betroffenen
Lehramtsanwarter die darin gemachten Erfahrungen im Blick auf den angestrebten Beruf als
sinnvoll, kldrend, bereichernd und hilfreich erleben konnten. * (S. 8). Damit ist hier zum einen
die personliche Passung bzw. Ubereinstimmung zwischen Referendar*in und den Personen
gemeint, die an der Ausbildung beteiligt sind, und zum anderen die Struktur in Seminar und
Ausbildungsschule.

Bei der Literaturrecherche zum Thema dieser Dissertation stie die Autorin haufig auf
defizitorientierte Betrachtungen der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung (vgl. Dietrich,
2014). Die Klagen uber die Phasen der Lehrer*innenausbildung finden sich haufig in der
Literatur (vgl. Oelkers, 2008, S. 18f.).

Bei Dietrich (2014) geht es beispielsweise um Professionalisierungskrisen. Diese werden sehr
wohl in den Lebensabschnitt der Referendar*innen eingebettet und als Folge fehlender
Handlungsroutinen betrachtet. Er beschaftigt sich in erster Linie eher mit dem Prozess des
Referendariats und nicht nur mit dem Output bzw. Kompetenzgewinn. Aber auch hier wird
das Referendariat der Sekundarstufe | untersucht. Dies sei erwahnt, um zu zeigen, dass es
verschiedene Untersuchungen fir die anderen Lehramter gibt, das Lehramt fir Berufsbildende
Schulen wird in diesen Untersuchungen jedoch weniger betrachtet als andere Lehramter (vgl.
S. 19'%). Auch Kaiser (2012, S. 38) fasst den Vorbereitungsdienst allgemein zusammen und
weist auf Verbesserungspotentiale (VVerzahnung der ersten und zweiten Phase, Qualifizierung
der an der Ausbildung beteiligten Personen, Absprache zwischen Schule und Seminar,
Verkirzung des Vorbereitungsdienstes, Qualifizierung der Fachleitungen und Evaluation ihrer

Arbeit) hin. Insgesamt ist auffallig, dass der Blick in die berufliche Bildung eher

19 \Wenn nur eine Seitenzahl angegeben ist, so ist eine Seite in dieser Arbeit gemeint.
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unterreprasentiert ist. Diese Tatsache bestétigt die Bedeutung dieser Dissertation flr die
Forschungslandschaft.

In diesem Kapitel ging es um Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst,
also die Gelingensbedingungen, die in der Literatur zu finden waren. Diese sind fir
verschiedene Schulformen schon sehr gut untersucht. Fir das Berufsbildende Lehramt sind
die Untersuchungen jedoch unterreprasentiert. Somit ist aufgezeigt worden, dass hier ein
Forschungsdesiderat vorliegt und diese Forschungsliicke durch diese Arbeit teilweise
geschlossen werden kann. Wenn die Gelingensbedingungen als Voraussetzung vorhanden
sind, kann es zu einem erfolgreichen Vorbereitungsdienst kommen. Im folgenden Kapitel
wird es um das Ergebnis, also den erfolgreichen Vorbereitungsdienst gehen, und es wird

aufgezeigt, was darunter verstanden werden kann.
2.1.2 Der erfolgreiche Vorbereitungsdienst fur das Lehramt

In diesem Kapitel geht es zum einen um die Anspriiche an die Referendar*innen und damit
um notwendig erscheinende weitere Uberlegungen, und auf der anderen Seite um den
empirischen Stand der Forschung. Der Vorbereitungsdienst wird haufig als eine sehr
belastende Zeit empfunden. So hat z.B. die Stiddeutsche Zeitung 2010 einen Artikel mit dem
Titel ,,.Die schlimmste Zeit meines Lebens* verdffentlicht (vgl. Gerstenberg, 2010, S. 1). Hier
werden verschiedene AuRerungen von Referendar*innen zusammengefasst, die tiberwiegend
vom Vorbereitungsdienst als Hartetest sprechen. Darauf verweist auch Dietrich (2014) in
seiner Dissertation: ,,Ihren Ausgang nahm die vorliegende Untersuchung bei der
alltagsweltlichen Klage tber das Referendariat, als eine durch bermaRige Anforderungen
und Uberlastungen gepragte Zeit.” (S. 460). Auch Dirks (2011) spricht von
., Belastungsfaktoren von Studienreferendaren™ wahrend des Vorbereitungsdienstes“ (S.
265).

Aufgrund dieser Tatsache und dem Umstand, dass die Diskussion um den
Vorbereitungsdienst immer wieder die Mdglichkeit in Betracht zieht, den VVorbereitungsdienst
durch von der Universitat organisierte Praxissemester zu ersetzen, ist es wichtig, dessen
Inhalte aufzuzeigen und dann in das Masterstudium komplett zu integrieren oder festzustellen,
dass ein separat durchgefihrter erfolgreicher VVorbereitungsdienst unerlésslich bleibt.

Zudem lassen die organisierte Unterstitzung der Referendar*innen durch Fachleitungen,

Mentor*innen und Schulleitungen, durch Seminare, Unterrichte unter Anleitung und

1 Die mannliche Form wird in Zitaten unverandert gelassen.
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Ausbildungsberatungen den in der Literatur erwédhnten Praxisschock (vgl. Dietrich, 2014, S.
19) gar nicht unbedingt vermuten. Die Zusammenarbeit von Ausbildungsschule, Seminar und
Universitat muss verbessert werden, um einen maoglichen Praxisschock abzumildern. Es kann
sogar festgestellt werden, dass es nur einen geringfugigen Kompetenzzuwachs gibt und
dartber hinaus einen Rickgang der Fahigkeiten in der Selbsteinschatzung (vgl. Kosinar,
2014a, S. 31). Also wird der Fokus dieser Arbeit auf die Wirksamkeit der
Lehrer*innenausbildung gelegt und hier auf die zweite Phase (vgl. Kaiser, 2013, S. 51f.).
., Lehrerausbildung fiihrt zur Erreichung der Berufsfdhigkeit. Sie qualifiziert Lehrkrdfte dazu,
selbstandig in den grundlegenden Bereichen des Berufs tatig zu sein und sich gleichzeitig
aktiv am kollegialen Zusammenwirken einer Schule beteiligen zu kénnen. ““ (Débrich, Storch,
2012, S. 5).

Schubarth und Pohlenz (2006, S. 327) konstatieren, dass die Untersuchungen zur zweiten
Phase der Lehrer*innenbildung sehr unterschiedlich und deshalb kaum zu vergleichen seien.
So koénne man zwar sagen, dass es in jlngster Zeit immer mehr Untersuchungen zum
Referendariat  gébe,  diese  allerdings  aufgrund  unterschiedlicher  Anlage,
Untersuchungspopulation, Methodik und Ergebnisse kaum verglichen werden kénnten. In
ihrer Untersuchung lassen sich folgende Starken von Studienseminaren erkennen: Bezug zur
Schulpraxis, Raum fiir Austausch, gute Betreuung und Unterstitzung, angenehme
Atmosphére und groRe Offenheit, hohe Kompetenz der Seminarleitung, methodische Vielfalt
mit hohem praktischen und innovativen Anteil, gute Organisation und Strukturierung und
fundierte Theorievermittlung. Allerdings werden viele dieser Kategorien auch genauso als
Schwache formuliert, z.B. fehlender Praxisbezug, mangelnde Kompetenz und mangelhafte
Qualitét des Seminars.

Gerade in der Berufsbildenden Schule sind die Anforderungen an die Lehrkrafte besonders
hoch. Es gibt nicht nur Bildungsgange, die zu einem unterschiedlichen Schulabschluss fuhren,
sondern auch unterschiedliche Berufe in den jeweiligen Fachrichtungen, die unterrichtet
werden. So sind die Komplexitat der Téatigkeiten von Lehrkréaften an Berufsbildenden Schulen
sehr hoch und die Lernenden sind sehr heterogen (vgl. Spalke, 2013, S. 11). Auch die
fachliche Komplexitat birgt Potenzial fiir mogliche Belastungsfaktoren (vgl. Dirks, 2011, S.
267). Das Handeln von Lehrkraften allgemein ist gepragt durch die vielféltigen Situationen im
Unterricht, die innerhalb kiirzester Zeit Reaktionen erfordern. Um dieser Tatsache gerecht zu
werden, bedarf es verschiedener Kompetenzen. VVon einem erfolgreichen Vorbereitungsdienst
kann aus Sicht der Autorin gesprochen werden, wenn die Kompetenzen, die in der jeweiligen

Ausbildung angedacht sind, auch erreicht werden. Die Kompetenzbereiche der Standards fur
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die Lehrer*innenbildung nach der Kultusministerkonferenz (vgl. Standige Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014a und 2014b) kdnnen
hierzu als Grundlage angesehen werden. Allerdings ist nicht klar, wann (nach dem Studium,
nach dem Vorbereitungsdienst) und in welchem Male die Kompetenzen erreicht sein missen
(vgl. Groschner, 2008, S. 345). Kompetenzstufen sind fir die verschiedenen Anforderungen
nicht definiert. Die Standards fur die Lehrer*innenbildung umfassen die Bereiche
,unterrichten®, , Erziehen®, ,Beraten*, ,Beurteilen und ,Innovieren“ (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland, 2014b, S. 7-
14). So kann die LiV nach dem Referendariat den eigenen Unterricht planen, durchfiihren und
evaluieren. Sie hélt sich fachlich auf dem Laufenden und entwickelt auch Methoden im
Unterricht weiter. Sie geht wertschatzend mit den Lernenden um und kann eine Fehlerkultur
fiir ihren Unterricht entwickeln. Sie ist offen fiir eine Weiterentwicklung ihres Unterrichtes
und hélt sich durch Fort- und Weiterbildungen auf dem neuesten Stand der Wissenschaft.
Aullerdem kann die Lehrkraft zu ihrer eigenen Gesunderhaltung beitragen und sorgt auch fur
eine angemessene Erholung vom Schulalltag. So fiuhrt ein erfolgreicher Vorbereitungsdienst
dazu, dass gute Lehrkrafte ausgebildet werden. Die Autorin nimmt aufgrund der
Literaturrecherche an, dass eine gute Fachleitung eine/n Referendar*in gut ausbildet, aus
dieser/m Referendar*in dann eine gute Lehrkraft wird und so wiederum Lernende gut
ausgebildet werden.

Bereits Hofer (1986, S. 100) fasst zusammen, was eine gute Lehrkraft ausmachen kann. Er
fihrt zum einen Personlichkeitsvariablen wie ,Freundlichkeit”, ,Objektivitdt“ und
»emotionale Stabilitdt“ an. Zum anderen betrachtet er das Handeln der Lehrkrafte als
Reaktion in einer bestimmten Situation, geleitet durch die Charaktereigenschaften und die
Einstellung der Lehrkraft.

Hofer (1986, S. 78 und 102f.) tragt Merkmale fir eine/n gute/n bzw. eine/n schlechte/n
Schiler*in zusammen. Er legt dazu verschiedene Befragungen zugrunde, in denen Lehrkrafte
untersucht wurden. Dieses Vorgehen kann auf das vorliegende Vorhaben bertragen werden.
In dieser Untersuchung werden Fachleitungen nach guten bzw. schlechten Referendar*innen
befragt, immer nach personlicher Wertung der/s Befragten. Lehrkréfte schliefen aus
Schiler*innenverhalten auf Aspekte ihrer Begabung und so kdnnten Fachleitungen auf die
Begabung ihrer Referendar*innen schliefen. So erwarten sie von guten Referendar*innen
etwas anderes als von schlechten Referendar*innen und verhalten sich ihnen gegeniber auch
unterschiedlich, dadurch wiederum beeinflussen die Fachleitungen die Leistungen bzw.

Ergebnisse der Referendar*innen.
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In einem erfolgreichen Vorbereitungsdienst befassen sich die Referendar*innen mit ihren
Charaktereigenschaften und Haltungen, um herauszufinden, welche Art von Lehrkraft sie sein
wollen (vgl. Schmidt, 2012, S. 9ff.). Die Lehrplanarbeit fur die zu unterrichtenden Facher
oder Lernfelder ist von grofRer Bedeutung. Die Referendar*innen lernen, wie der Schulalltag
mit Konferenzen, Unterricht, Schulveranstaltungen, Elternabenden, Seminaren usw. zu
organisieren ist. Sie erhalten Anregungen zum Zeitmanagement und zur Planung der
Unterrichtsstunde, des Tages, der Woche, des Monats, des Halbjahres oder des Schuljahres.
Im Referendariat wird auch zusatzliches Engagement erwartet, wie z.B. fur Klassenfahrten,
Schultheater, Schulbibliothek oder Qualitdtsmanagement. Im Seminar Uben die
Referendar*innen, wie sie sich in der neuen Schule vorstellen und was ihnen beim
Kennenlernen der neuen Schule helfen kann. So wird z.B. auf die Schulordnung, das
Schulprogramm und Leitbild, den Dresscode und auf die Piinktlichkeit verwiesen. Im Seminar
kann diskutiert werden, was eine passende Berufskleidung ist, wie eine Schultasche aussehen
und wie ein Organizer fur Lehrkréfte sinnvoll aufgebaut sein kdnnte. Weiter gibt es Hinweise
und praktische Ubungen zur Unterrichtshospitation sowie zum Feedback-Geben und
Feedback-Nehmen. Weitere wichtige Bausteine sind die Unterrichtsplanung und die
Erweiterung der Methodenkompetenz. Wie bereits erwahnt, erfolgt die Ausbildung im
Referendariat grundsétzlich starkenorientiert (vgl. Kallweit, 2007a, S. 13). Im
Vorbereitungsdienst lernen die Referendar*innen zu beraten und sich beraten zu lassen, und
das im besten Fall auf eine wertschatzende Art und Weise. Die Ziel- und
Kompetenzformulierung ist ein wesentlicher Bestandteil der Referendar*innenausbildung
(vgl. Bovet, 2007, S. 82ff. und Oehmig, 2005, S. 18ff.). In der Lehrer*innenausbildung wird
die Unterrichtsplanung als notwendige Vorbereitung fur den Unterricht vermittelt (vgl.
Kosindr, 2014b, S. 25).

Diese Beispiele verdeutlichen, dass fir eine gute Lehrkraft als Qualitatskriterien verschiedene
Aspekte gelten. Eine solche gute Lehrkraft kann dann auch guten Unterricht geben und so
eine Wirkung/einen Lernfortschritt bei Lernenden erzeugen (vgl. Sikor, 2013, S. 7).

Nach Hohle (2014, S. 15) gibt es verschiedene Bereiche, denen Aspekte einer guten Lehrkraft
zuzuordnen sind. Diese Bereiche sind die Fachkompetenz, die Lehrkompetenz und die
Personalkompetenz. Eine gute Lehrkraft ist z.B. fachlich kompetent, entwickelt das
Fachwissen weiter, macht strukturierten Unterricht, setzt zeitgerechte Methoden ein, gibt
klare Anweisungen und ist verbindlich. Sie schafft z.B. Transparenz, ist an den Lernenden
interessiert, berticksichtigt individuelle Lernausgangslagen, regt kooperatives Arbeiten an,

fordert selbststdndiges Arbeiten, gibt konstruktive Rickmeldung und sieht Fehler als
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Lerngelegenheiten. Und sie ist z.B. authentisch, empathisch, humorvoll, freundlich, héflich,
belastbar, durchsetzungsfahig, zeigt Geduld und kooperiert mit anderen an der Bildung
Beteiligten.

Auch Hatties Ergebnisse seiner Metaanalyse (vgl. Steffens, Hofer, 2012, S. 17) weisen durch
Aspekte, die einen guten Unterricht ausmachen, auf die Kompetenzen hin, die eine gute
Lehrkraft auszeichnen. Sie ist in der Lage, den eigenen Unterricht aus der Perspektive der
Lernenden zu durchdenken und diesen daraufhin zu verandern (vgl. Meyer, H., 2013, S. 23).
Nach Nix (2013) missen Lehrkrafte verschiedene Qualifikationen mitbringen:
., ...Belastbarkeit,  Flexibilitit, Situationsbewusstsein, komplexes, aktiv verfiighares
Handlungsrepertoire, Selbstvertrauen, Reflexionsvermogen..., Teamfdhigkeit, Fahigkeit zur
Selbstorganisation,  Zuverlassigkeit, Kenntnis und Beherrschung von  Ablaufen,
Kritikfihigkeit ..., Selbstdisziplin, Selbstindigkeit, Strukturiertheit, Belastbarkeit.* (S. 12f.).
Kunze (2004) bezieht sich auf Shulman (1991, S. 145ff.) und beschreibt folgendes
Inhaltswissen: Wissen Uber die Fachinhalte, pé&dagogisches Inhaltswissen, curriculares
Wissen, Wissen tber Lernende und Wissen uber Erziehung. Wie sich dieses Wissen generiert,
ist abhangig von den subjektiven Theorien der Lehrkrafte: ,, Subjektive Theorien sind speziell
ausgewiesene Wissensbestande einzelner Individuen, sie stellen einen individuellen geistigen
Besitz dar, auch wenn in ihre Konstituierung sozial geteiltes und durch andere ,, vermitteltes *
Wissen eingeht. “ (Kunze, 2004, S. 74f.).

Viele Forschungsprogramme in der Unterrichtsforschung untersuchen die direkte Instruktion,
die Lern- und Leistungszeit usw., aber weniger oder nur am Rande die Inhalte (vgl. Shulman,
1991, S. 147). Friher konnte die Fahigkeit zur Vermittlung von Inhalten mit einem Verfigen
uber Inhalte gleichgesetzt werden. Heute geht es anscheinend mehr um Klassenfuhrung,
Phasen des Unterrichts und die Struktur und das Niveau der Anweisungen. Auf der Basis
dieser Unterrichtsforschung werden dann Konzepte der Lehrer*innenbeurteilung entwickelt,
in denen dann die Frage nach der fachlichen Kompetenz eventuell auch verloren geht. Diesem
Ungleichgewicht widmet sich Shulman (1991, S. 148) und untersucht mit anderen zusammen
die Frage nach den Inhalten und deren Vermittlung im Unterricht. Shulman (1991, S. 159)
wiinscht sich darauf ausgerichtete Lehrer*innenausbildungsprogramme. Die abschlieRende
Prifung kdnnen dann nur Lehrkrafte bestehen, die fachlich auf dem neuesten Stand und in der
Lage sind, sich auf aktuelle Literatur zu beziehen. Shulman (1991, S. 145) macht aus ,,Wer es
kann, tut es. Wer es nicht kann, lehrt es* (,,He who can, does. He who cannot teaches* von

G.B. Shaw) ein ,,Wer es kann, tut es. Wer es verstanden hat, lehrt es®.
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Die Frage nach der ,,guten” Lehrkraft wird von verschiedenen Autoren recht unterschiedlich
beantwortet (vgl. Krauss, Bruckmaier, 2014, S. 241-261). Einige sehen Lehrkrafte als
Expert*innen, das bedeutet, dass sie Uber eine gewisse Expertise, also Wissen, verfiigen.
Immer wieder wird der Versuch unternommen, Lehramtsstudierende nach Herkunfts-,
Personlichkeits- oder Leistungsmerkmalen zu kategorisieren, um herauszufinden, wer denn
eigentlich Lehrkraft werden will (vgl. Rothland, 2014, S. 319-348). Es geht also um die
Frage: Welche Person mit welchen Eigenschaften entscheidet sich fiir ein Lehramtsstudium?
Hier werden Schichten oder Berufsvererbung untersucht. Auch die Berufswahlmotivation
wird untersucht. Um die Schwierigkeiten beim Einstieg in den Lehrer*innenberuf deutlich zu
machen, gibt es verschiedene Forschungen zu Kompetenzentwicklung, Professionalisierung
von  Lehrkraften,  beruflichen  Entwicklungsaufgaben  und  Belastungs-  und
Bewaltigungsverhalten (vgl. Keller-Schneider, Hericks, 2014, S. 402). Auch Terhart (2014, S.
433-437) stellt ein Forschungsdesiderat in der Lehrkréfteausbildung fest, welches diese
Promotion bedienen mdchte. Lehrkrafte, die mit dem Unterrichten beginnen, unterrichten
héaufig so, wie sie unterrichtet wurden. Viele Autor*innen schreiben die Kompetenzen von
Lehrkréften den Personlichkeitsmerkmalen zu. Und die ,, Erkenntnisse aus Studien und
Praktika zeigen dariiber hinaus, dass Studierenden von Praxislehrpersonen hohe
Kompetenzen attribuiert werden, die sie aufgrund ihres Ausbildungsstands eigentlich noch
gar nicht besitzen kdnnen“ (Hascher, 2014, S. 542). Auch hier wird die Ausbildung an der
Hochschule und nicht die Ausbildung durch den Vorbereitungsdienst in den Blick genommen.
Es werden die Effekte der Lehrkraftebildung untersucht. Die Lehrkréftebildung ist abhangig
von der eigenen Schulzeit, dem Elternhaus, der eigenen Lernbiografie und davon, wie die
Lehramtsstudierenden das Angebot in der Ausbildung nutzen (vgl. Hascher, 2014, 560f.). Die
berufshezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften haben einen Einfluss auf ihr Handeln (vgl.
Reusser, Pauli, 2014, S. 650ff.). Diese Uberzeugungen hingen eng mit dem subjektiven
Konzept der jeweiligen Lehrkraft zusammen. Dieses ist nicht unbedingt rational zugénglich.
Da diese Uberzeugungen durch die Biografie gepragt sind, muss Ausbildung an den
jeweiligen Erfahrungen und Uberzeugungen ankniipfen.

Die Autorin ist der Meinung, dass trotz aller Planung des Unterrichts die Anwesenheit von
Lernenden und anderen Lehrkréften zu diversen Unsicherheiten fiihren und das Denken der
Lernenden nicht immer sichtbar gemacht werden kann. Und das Denken sichtbar zu machen,
sollte das Ziel des Unterrichtens sein.

Weitere Themen im Vorbereitungsdienst sind Unterrichtsstérungen, Tafelbilder, Auswahl der

Medien und Sozialform, kooperative Lernformen, Fallarbeit, Moderationskompetenz,
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Fragetechniken, Lehrer*innenverhalten, Exkursionen (Lernen am anderen Ort),
Lernfeldarbeit, Teamentwicklung, Leistungsmessung, Klassen(raum)management,
Binnendifferenzierung, Projektarbeit und vieles mehr. Die Rolle der Lehrkraft hat sich von
der reinen Unterrichts- und Erziehungslehrkraft hin zu einer Lehrkraft, die sich z.B. auch mit
Schulentwicklung, Curriculumentwicklung, Schulprojekten und Evaluation befassen muss,
veréndert. Damit muss sich auch das Referendariat an diese veranderten Tatigkeiten anpassen,
damit es einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst darstellt. In der Lehrer*innenausbildung
werden z.B. die lehrplantheoretische Kompetenz (vgl. Pléger, 2006, S. 81ff.), die
Werterziehungskompetenzen (vgl. Beyer, 2006, S. 95ff.), die mediendidaktische Kompetenz
(vgl. Schneider, 2006, S. 193ff.) und die Genderkompetenz (vgl. Horstkemper, 2006, S.
225ff.) erworben oder vertieft. Die Bedeutung einer emotionalen Betroffenheit gilt es als
Motivation zum Durchhalten beim Lernen zu férdern (vgl. Reich, 2009, S. 18). Fur diesen
eher konstruktivistischen Ansatz ist es grundlegend, dass eine Lehrkraft eine bestimmte
Haltung haben muss, um professionell handeln zu kénnen. Eine Lehrkraft muss wertschétzend
und offen sein, das Lernen ermdglichen bzw. Lernwege suchen, und das auch bei
Schwécheren oder Benachteiligten, sie sind Expert*innen in ihrem Fach und kdnnen so
exemplarisches Wissen vermitteln, sie sind Lernforscher*innen und konnen professionell
kommunizieren.

Ein erfolgreicher Vorbereitungsdienst zeichnet sich durch eine Kooperation des
Studienseminars mit der Ausbildungsschule aus (vgl. Schubarth et al., 2007, S. 73). Damit
einhergehend findet eine Zusammenarbeit der Fachleitungen mit den Ausbildungslehrkraften
und den Schulleitungen der Ausbildungsschule statt. AulRerdem gibt es eine Kooperation
zwischen den Hauptseminarleitungen und den Fach- und Fachrichtungsseminarleitungen.
Schulinterne  Ausbildungsrichtlinien sind an die Ubergeordneten Ausbildungs- und
Prifungsverordnungen angepasst. Die Lehrer*innenbildung im Studium (erste Phase), im
Referendariat (zweite Phase) und als Lehrkraft (dritte Phase) wird durch mehrere
Untersuchungen dargestellt. In letzter Zeit geschieht das auch vermehrt fir die
Berufsbildenden Schulen, haufig jedoch fir den Sekundarbereich I (vgl. S. 12). So finden sich
z.B. die Potsdamer Lehrer*innenstudie, das GLANZ-Projekt
(Grundschullehrer*innenausbildung ~ Neukonzeption) und das COACTIV-Projekt
(Lehrer*innenkompetenzen, vgl. Kunter et al., 2011). Da der Beruf einer Lehrkraft in der
Gesellschaft nicht sehr angesehen ist, muss umso mehr Wert auf die Professionalisierung von
Lehrkraften gelegt werden (vgl. Ortenburger, 2010, S. 3). Es sind AuRerungen wie

,,Lehrer*innen sind faul“, ,,Wer es selbst nicht kann, wird Lehrer*in“ und ,,Lehrer*innen
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haben vormittags recht und nachmittags frei“ zu horen. Es scheint deshalb sehr wichtig zu
sein, aufzuzeigen, dass alle drei Phasen der Lehrer*innenbildung zur Professionalisierung von
Lehrkraften beitragen. Die Professionalisierungsansétze werden im nachsten Kapitel umrissen
und erldutert, somit werden die Gelingensbedingungen, die zum Kompetenzzuwachs (vgl.
Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014a
und 2014b) und damit letztlich immanent zur Professionalisierung fihren, in die Theorie
eingebettet. Professionalisierung wird dann verstanden als die Mdglichkeit, in ungewissen
Situationen im Unterricht angemessen handeln und reagieren zu kénnen (vgl. Kosinar, 2014b,
S. 39). Kosindr (2014b, S. 68-75) beschreibt in ihrer Arbeit verschiedene Kompetenzmodelle,
z.B. nach Frey, das Anfanger-Expertenmodell nach Dreyfus & Dreyfus, das Stufen-Modell
nach Fuller und Brown und das Verlaufsmodell nach Hubermann. Allen Modellen gemein
sind eine Vernetzung von Wissen, Kénnen und Wollen sowie die Reflexion auf allen Stufen
der Professionalisierung, um den Kompetenzerwerb zu vervollstandigen.

Die Autor*innen, die sich tber Kompetenz austauschen, verstehen unter Kompetenzen nicht
nur Wissen und Fertigkeiten, sondern auch deren erfolgreiche Umsetzung (vgl. Frey, 2014, S.
713). Kompetenzmodelle machen die Komponenten der Kompetenz sichtbar und stufen diese
ein. Daraus konnen sich Standards entwickeln (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014a und 2014b). Allerdings bleibt unklar,
., ...welche Kompetenzen in welchem Zusammenhang und mit welcher Gewichtung einen
kompetenten Lehrer ausmachen und ob diese notwendige oder hinreichende Voraussetzungen
sind... " (Frey, 2014, S.734.).

,, Professionelle Kompetenz im Lehrerberuf entwickelt sich uber verschiedene Stadien und
entfaltet sich vollstindig erst innerhalb des beruflichen Erfahrungsfeldes selbst.” (Terhart,
2005, S. 275). Davon ausgehend steht am Ende des Studiums und des Referendariats keine
»fertige, sondern eine sich entfaltende und weiterentwickelnde Lehrkraft.

Der Berufseinstieg kann zwar zum einen als eine bedngstigende Situation wahrgenommen
werden, aber zum anderen als eine Situation, die viele Entwicklungsmdglichkeiten bietet (vgl.
Hericks, 2006, S. 29). Er weist auch darauf hin, dass es zu einer Stigmatisierung durch eine
Veranderung der einzelnen Phasen der Lehrer*innenbildung kommen kann. Es misse also
vermieden werden, die in den Beruf einsteigenden Lehrkrafte als Problemgruppe
wahrzunehmen, aber dennoch Unterstlitzungsangebote zu machen. Diese sollten jedoch so
gestaltet sein, dass fiir die einzelnen Lehrkrafte Raum bleibt, selbst die unbekannten
Situationen zu meistern. Es geht in dieser Studie um die dritte Phase der Lehrerbildung und

nicht um das Referendariat, also die zweite Phase der Lehrerbildung. Es wird ein
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Entwicklungsverlauf im Berufseinstieg angenommen, der komplex und krisenhaft sein kann.
Auch in dieser Studie hat sich gezeigt, dass Fragebogenerhebungen weniger die subjektive
Sichtweise herausstellen, sondern eher bereits Bewusstes abfragen. Besser geeignet sind also
offene Interviewformen, um die subjektive Wahrnehmung besser abbilden zu kénnen. Darauf
wird im Kapitel 4 vertieft eingegangen.

Hericks (2006, S. 99-138) identifiziert vier Entwicklungsaufgaben von Lehrkraften, ndmlich
die personale und fachliche Kompetenz, die Vermittlung von Fachwissen und Kultur, die
Anerkennung durch (Fremd-) Wahrnehmung und die Institution mit ihren
Rahmenbedingungen. Daraus entwickelt sich dann die berufliche Kompetenz einer Lehrkraft.
Hericks (2006) sieht hier die zentralen beruflichen Anforderungen zusammengefasst.

Als einen Vorschlag fiir eine begleitete Berufseingangsphase sieht Hericks (2006, S. 453-462)
die bildungsgangdidaktische Supervision inklusive kollegialer Fallberatung. Hier werden
unterrichtliche Handlungsprobleme thematisiert und reflektiert. Eine solche Begleitung muss
in der Arbeitszeit stattfinden und nicht die ,,Freizeit“ belasten. Es musste also in einem
Lehrer*innenarbeitszeitmodell auf das Stundendeputat angerechnet und auch
stundenplanerisch Freiheit daflr geschaffen werden.

Lehrkréfte, die in den Beruf einsteigen, haben keine vergleichbaren Situationen, auf die sie in
ihrem bisherigen Leben zuritickgreifen konnen (vgl. Keller-Schneider, 2010, S. 14f.). Durch
den Einstieg in das Referendariat befinden sich die Lehrkréfte sofort in einer sehr komplexen
Situation, in der sie GOberlegt und strukturiert handeln missen. Durch den Berufseinstieg
entwickeln sie eine neue Berufsidentitat und missen sich in einer neuen Rolle zurechtfinden.
Es beginnt eine neue Lebensphase fir diese Personen, oft auch verbunden mit einer
Veranderung im Wohn- und Privatleben. Es findet eine Sozialisation durch die Universitét,
durch das Referendariat und den Ausbildungsort statt. Auch bei Keller-Schneider (2010, S.
145ff.) wird auf die Problemfelder im Berufseinstieg eingegangen, also defizitorientiert
geschaut. Hier werden unter anderem die Punkte ,,Unterrichtsstérungen®, ,,Methodeneinsatz,
,.Elternarbeit”, , Arbeitsorganisation* und ,,Unterrichtsplanung angesprochen. Sie vergleicht
mehrere Studien zu Problemen im Berufseinstieg und stellt ahnliche Probleme fest. Es zeigt
sich, dass die Phase des Berufseinstiegs als kritische Phase verstanden werden kann, die es zu
bewdltigen gilt. Eine Mallnahme der Bewaéltigung ist die Kompetenzentwicklung im
Referendariat und spater in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung. Keller-Schneider
untersucht die Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg. Zu den Entwicklungsaufgaben
gehoéren Rollenfindung, Vermittlung, Fihrung und Kooperation. Diese Entwicklungsaufgaben

und deren Anspriche h&ngen zusammen mit der Person, der Arbeitssituation und den
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Ressourcen. Keller-Schneider charakterisiert sechs Typen, die unterschiedlich mit den
Entwicklungsaufgaben umgehen. Daraus ergeben sich fur sie Konsequenzen in der
Berufswahl und Folgen fur die Aus- und Weiterbildung. Auch sieht Keller-Schneider die
Kompetenzentwicklung und damit Professionalisierung von Lehrkréaften als Losung fur diese
Beanspruchungen an. Im vorangegangenen Text sind nun verschiedene Aspekte benannt
worden, die zu einem erfolgreichen Referendariat fiihren kdnnen. Unter anderem ist die gute
Lehrkraft in Ansétzen gezeichnet worden. Die Autorin méchte daher auf die zehn Merkmale
einer guten Lehrkraft eingehen.

Aus den zehn Merkmalen guten Unterrichts sind zehn Merkmale einer guten Lehrkraft
geworden (vgl. Meyer, H., 2013, S. 16). Die gute Lehrkraft stellt ein Arbeitsbundnis mit den
Lernenden her, sie kann Widerspriiche ausbalancieren, sie verfligt (ber didaktisch-
methodisches Handwerkszeug, sie hat ein vertieftes fachwissenschaftliches Wissen, sie
entwickelt eine demokratische Unterrichtskultur, sie entwickelt pé&dagogischen Takt, sie
arbeitet im Team, sie stellt sich selbst Entwicklungsaufgaben und entwickelt ein politisches
Amtsverstandnis. Wie auch in den zehn Merkmalen guten Unterrichts kann man sagen, dass
nie alle zehn Merkmale einer guten Lehrkraft gleichsam stark ausgepréagt sind. Vielmehr ist
eine Kompensation des schwécher ausgepréagten Merkmals durch die Stérke eines anderen
maoglich. Hilbert Meyer hat fir den Umgang von LiV mit didaktischem Theoriewissen ein
solches Modell skizziert:

Kompetenzstufenmodell zum Umgang mit didaktischem Theoriewissen

Definition Tatigkeiten Ziel
Stufe 0 Orientierung an | Handeln und | ,, Teachers teach as they
subjektiven Entscheiden nach | have been taught.” (Dan
Wissensbestanden Erfahrung und | Lortie, 1975)
Bauchgefunhl
Stufe 1 Denken und Handeln | Anpassung an ein|,Ich mache mir die
nach Vorschriften und | vorgegebenes Regelwerk | vorgegebenen  MaRstabe
Schemata (aus freien Stlicken oder | guten Unterrichts bewusst
aufgrund von | und versuche danach zu
Ausbildungsvorschriften) | handeln.
Stufe 2 Denken und Handeln | Uberarbeitung: oIch lerne, mich frei in
nach Einsicht kritisches Durchdenken | einer Rezeptur zu bewegen
und Relativieren des und beim Unterrichten
Regelwerks in Aktions- individuelle Schwerpunkte
Reflexions-Spiralen zu setzen.
Stufe 3 Selbstandige Selbstbestimmung: L Ach entwickle eine
Theoriebildung Aufbau einer biografisch | dauerhafte forschende
reflektierten Haltung gegeniber
personlichen  Theorie | meinem
guten Unterrichts Unterrichtshandeln.

Tabelle 2: Kompetenzstufenmodell, Originalwiedergabe der Tabelle, Meyer, H., 2013, S. 26f.
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Letztlich kommt Meyer, H. (2013, S. 29) zu der Uberlegung, die erste und zweite Phase der
Lehrer*innenbildung zu einer Einheit zusammenzulegen, um die Differenzen zwischen
Theorie und Praxis auszugleichen.

In  Niedersachsen wird nach einem  schulformlbergreifenden  Konzept  flr
kompetenzorientierte Ausbildung gearbeitet. Hier sind die Berufshildenden Schulen nicht
dabei (vgl. Verband Bildung und Erziehung, 2014 und Niedersachsisches Kultusministerium,
2014).

Die Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV werden von Kunter et al. (2011)
dargestellt. Hier geht es um die ,,professionelle Kompetenz von Lehrkréiften”. COACTIV geht
davon aus, dass professionelles Wissen erworben und verandert werden kann und dass dieses
Wissen von der Ausbildung abhingt. Wissen, Uberzeugungen, Motivation und
Selbstregulation werden als zentrale Kompetenzen der professionellen Kompetenz
verstanden. Das Kompetenzmodell von COACTIV, das Kompetenzbereiche und

Kompetenzfacetten umfasst, wird hier beschrieben (vgl. Baumert, Kunter, 2011, S. 32):

Aspekte professioneller Kompetenz:

Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele, Motivationale Orientierungen, Selbstregulation
Kompetenzbereiche/Professionswissen:

Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, Padagogisch-psychologisches Wissen,
Organisationswissen, Beratungswissen

Kompetenzfacetten:

Am Beispiel ,, Pddagogisch-psychologisches Wissen - Wissen um Leistungsbeurteilung,

Wissen Uber Lernprozesse, Wissen tiber effektive Klassenfiihrung

Es bestehen zwei verschiedene Erklarungsansétze, wie Lehrkrafte zu ihrer Professionalitat
gelangen: Zum einen werden die Eingangsvoraussetzungen als wichtigste Grundlage
genommen, zum anderen werden die durch die Ausbildung erworbenen Qualitaten als
Malstab genutzt. Ein Zusammenhang zwischen der ,,guten Lehrkraft®, die Meyer, H. (2013,
S. 2) beschreibt, und dem COACTIV-Kompetenzmodell ist in den Starken der Lehrkrafte zu
sehen, die die Schwéchen kompensieren kénnen.

Das grundlegende Erkenntnisinteresse dieser Arbeit liegt auf den Gelingensbedingungen eines
erfolgreichen Vorbereitungsdienstes. So wurde in den Kapiteln 2.1.1 und 2.1.2 ausfuhrlich auf
die in der Literatur vorliegenden Aspekte eingegangen, die als Gelingensbedingungen von der

Autorin erkannt wurden und wenn gegeben, zu einem erfolgreichen Vorbereitungsdienst
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fuhren. Dadurch, dass verschiedene Autor*innen zu dahnlichen Ergebnissen kommen,
erscheinen diese beiden Kapitel leicht redundant. Der Autorin war die breite Darstellung
dennoch wichtig, weil sich daraus der Leitfaden fur die Interviews ergibt.

Durch diese Vielfalt wird sehr deutlich, dass die Untersuchung der Fachleitungen fur
Berufsbhildende Schulen versucht, die Forschungsliicke partiell zu schlieRen.

Um die Gelingensbedingungen, die zu einem erfolgreichen Vorbereitungsdienst fiihren
konnen, in die Theorie einzuordnen, schlielt sich nun ein Kapitel zu den

Professionalisierungsansétzen im Lehramt an.

2.1.3 Die Professionalisierungsansatze im Lehramt

In diesem Kapitel werden die Gelingensbedingungen, die zu einem erfolgreichen
Vorbereitungsdienst beitragen, in die Professionalisierungsansatze fur das Lehramt, die in der
Literatur zu finden sind, eingebettet.

Die Professionalisierungsbestrebungen der Lehrkréfte an Berufsbildenden Schulen reichen
weit zuriick. So hat z.B. Bals (1995) in der Veroffentlichung seiner Dissertation die
Professionalisierung dieser Lehrkréfte beschrieben (bezogen auf das Berufsfeld
,Gesundheit®). Er bezieht sich in seiner Untersuchung auf die Professionalisierungskriterien
Handlungsautonomie, Kollektivitatsorientierung und Spezialwissen (Bals, 1995, S. 266f.).
Zur Zeit der Untersuchung stellte Bals (1995, S. 181) fest, dass die ,,Professionalisierung des
Lehrens im Berufsfeld Gesundheit™ erst in Ansédtzen vorhanden ist. Die Professionalisierung
ist nun, 24 Jahre spéater, weiter vorangeschritten und kann heute verallgemeinert auf das
Lehramt an Berufshildenden Schulen betrachtet werden. Das Berufsfeld ,,Gesundheit* stellt
keine Sonderform mehr dar.

Die Professionalisierung der Lehrkrafte an Berufsbildenden Schulen gliedert sich in drei
aufeinanderfolgende Phasen (vgl. Kruger, 2014, S. 28f.). Der Professionalisierungsprozess
umfasst nach dem Abitur und der Berufsausbildung oder des Praktikums die erste Phase des
Studiums, danach das Referendariat und als dritte Phase die Tatigkeit als Lehrkraft mit
dazugehdriger Fort- und Weiterbildung im Berufsleben. Dieser Verlauf umfasst also ein bis
drei Jahre Praktikum oder Berufsausbildung, danach ca. fiinf Jahre Studium bis zum Master
und anschlieBend 1,5 Jahre fur das Referendariat. Insgesamt umfasst dieser Zeitraum ca. acht
Jahre.

Die Ausbildung der Lehrkrafte findet zum einen an den Ausbildungsschulen und zum anderen

am Studienseminar statt. Die Kooperation dieser beiden Ausbildungsstatten hat die
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Professionalisierung der Lehrkrafte zum Ziel. Die Bezugspunkte pédagogischer
Professionalitat sind die Gesellschaft, die Organisation Schule, die Lehrkrafte, die Lernenden,
deren Eltern und die Betriebe (vgl. Kriiger, 2014, S. 61).

Die professionstheoretische Diskussion ist gepragt durch die Reduzierung des
Professionalisierungsbegriffes auf den Aspekt der Verwissenschaftlichung. Es gibt hier die
klassische, merkmalsbezogene Sichtweise und auch die handlungs- und strukturtheoretischen
Ansatze.

Der  merkmalsbezogenen  Sichtweise  liegen  die  Aspekte ,,Spezialwissen®,
,,otandesorganisation®, ,,Berufsethik® und ,, Autonomie“ zugrunde. Der handlungs- und
strukturtheoretische Ansatz geht davon aus, dass Professionen durch ihre fundierte
Ausbildung mit Ungewissheiten umgehen und handeln kénnen. Der strukturbezogene Ansatz
schlie3t Professionalitat in Organisationen aus und der handlungs- und strukturtheoretische
Ansatz sieht Organisationen eher als Rahmenbedingung.

In der Literatur finden sich verschiedene Professionalisierungstheorien  oder
Professionalisierungsansétze. So fasst Kriger (2014, S. 63-101) die ,,Strukturtheoretische
Professionalisierungstheorie nach Oevermann (2008, S. 58ff.), die ,,Interaktionistische
Professionalisierungstheorie“  nach  Schitze et al. (1996, S. 374f), die
,Lehrer*innenprofessionalitat als antinomische Handlungsstruktur nach Helsper (2002,
S.64ff.), die ,,Professionalitat als berufsbiografische Entwicklung“ nach Terhart (2001, S.
56ff.) und die ,Lehrer*innenpersonlichkeit als péadagogische Professionalitat nach
Hertramph und Herrmann (1999, S. 56ff.) zusammen und wertet die Konsequenzen fur die
Lehrer*innenbildung aus.

Nach Oevermann (2008, S. 59) haben Professionen die Aufgabe, eine Krise, die nicht mehr
selbst zu bewidltigen ist, stellvertretend zu bewaltigen. Durch die ,,Strukturtheoretische
Professionalisierungstheorie” entsteht durch die Bewadltigung der Krise eine neue
Betrachtungsweise. Ein spontanes Handeln in unbekannten Situationen macht die
Professionalitat aus, so wie Lehrkréafte dies immer wieder tun mussen. Nach Oevermann
(2008, S. 69) dienen die Lehrkréfte als Wissens- und Normenvermittler*in. Wissen
unterscheidet Oevermann (2008, S. 59) in Lernen als Routine und Bildung zur Krisenldsung.
Dieses Wissen muss sich angeeignet und angewendet werden kdnnen. Aber eben nicht nur,
denn dann waren sie eher Expert*innen als Professionelle, so steht im Mittelpunkt der Arbeit
der Lehrkréafte die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, obwohl Oevermann (2008,
S. 66) auch kritisch anmerkt, dass das Verhéltnis zwischen Lehrenden und Lernenden nicht

freiwillig, sondern durch die Schulpflicht bindend ist. Oevermann (2008, S. 69) zieht zum
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Vergleich die Profession der Arzte und Therapeuten hinzu und wird hierfiir Kritisiert, denn die
Lehrkrafte haben keine therapeutische Funktion. Allerdings kann festgestellt werden, dass die
Zukunftsoffenheit und die fehlende Strukturiertheit im Beruf und in der Ausbildung der
Lehrkrafte dazu flhren, Krisen als Chancen zu begreifen und an ihnen zu lernen und sich
weiterentwickeln zu kénnen. Allerdings bezieht sich Oevermann (2008, S. 71) auf Lernende
vor der Pubertdt und auf 45-Minuten-Stunden. Beides trifft so auf Berufsbildende Schulen
nicht zu. Dennoch sieht er die Schule durch die Schulpflicht als Behdérde und nicht als einen
Ort professionalisierungsbedurftiger Dienstleistungen an.

Nach Schitze et al. (1996, S. 734f.) und anderen kennzeichnet die ,,Interaktionistische
Professionalisierungstheorie* Handlungsmuster in verschiedenen Situationen, die eigentlich
ein Dilemma darstellen. So gibt es auch in Handlungen von Lehrkréften der Berufsbildenden
Schulen diverse Situationen, in denen nicht nur eine Losung zum Ziel fiihrt und durch die
Interaktion aller Beteiligten wohl auch nie das Ziel fir alle ganz erreicht werden kann. Auf
der einen Seite stehen also wissenschaftliche Erkenntnisse und auf der anderen Seite steht der
aktuelle Fall bzw. das aktuelle Problem. Zudem gibt es auch noch Zwange, die von auRen auf
die Interaktion aller Beteiligten einwirken, wie z.B. die Organisationsstrukturen und die
Hierarchie an Berufsbildenden Schulen. Es konnen auch Fehler in der Bearbeitung der
Situationen auftreten, etwa dadurch, dass Berufsanfanger das Dilemma nicht erkennen oder
die mangelnde Ausstattung 0.4. zu unzulénglichen Lésungsansatzen fuhren. Es ist notwendig,
diese problematischen Situationen mit den Referendar*innen gemeinsam zu erkennen und sie
zu bearbeiten, entweder in der Schule oder im Studienseminar.

Den Lehrkraften muss durch die Ausbildung klar werden, dass diese Dilemmata bestehen und
dass sie angegangen werden miussen. Wenn das klar und als gegeben akzeptiert ist, kann
professionelles Handeln gelingen.

Helsper (2002, S. 64ff.) Dbericksichtigt in seiner Lehrer*innenprofessionalitdt als
antinomische Handlungsstruktur die Theorien von Oevermann und Schiitze. Er beschreibt
die Begriindungs-, die Praxis-, die Subsumtions-, die Ungewissheits-, die Macht- und die
Vertrauensantinomie. Dadurch ist eine Standardisierung des Handelns bei Lehrkréaften in
weiten Teilen unmoglich. Dennoch muss es eine Auseinandersetzung mit diesen Antinomien
geben. Helsper (2002, S. 91ff.) schlagt zundchst eine theoretische, dann eine praktische (im
Studium) und schliel3lich eine reflexive Auseinandersetzung (im Referendariat) vor (vgl. S.
32). Diese Auseinandersetzung mit den Antinomien wird in der Tétigkeit als Lehrkraft dann

fortgesetzt (Iebenslanges Lernen als Lehrkraft).
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Die ,,Professionalitét als berufsbiografische Entwicklung“ nach Terhart (2001, S. 56) ist eine
Zusammenfassung unterschiedlicher Phasenmodelle, die die berufsbiografischen Prozesse in
einem Modell abbilden. Das Positive an diesen Modellen ist die Nachvollziehbarkeit und die
Vergleichbarkeit der Entwicklungsprozesse. Kritisch zu sehen ist an diesen Modellen die
verlorene Individualitat der jeweiligen Lehrkraft. Die unterschiedlichen Modelle bilden hier
keinen Schwerpunkt. Es sei nur erwahnt, dass diese Modelle ganz allgemein die sich
verédndernden Einstellungen, das sich verdndernde Selbstvertrauen und die sich verandernden
Kompetenzen betrachten.

Die ,,Lehrer*innenpersonlichkeit und padagogische Professionalitdt nach Hertramph und
Herrmann (1999, S. 68f.) und anderen beschreibt den Einfluss der Personlichkeit einer
Lehrkraft auf ihre Professionalitadt. Dennoch ist der Beruf der Lehrkraft erlernbar und durch
eine fundierte Ausbildung zu absolvieren. Die Personlichkeit alleine als Gelingensbedingung
anzusehen, wird kritisch betrachtet, doch es werden, wie im Funf-Faktoren-Modell (vgl.
Rammstedt et al., 2012, S. 7) dargestellt, verschiedene Personlichkeitsmerkmale
(Neurotizismus, Extraversion, Offenheit, Vertréglichkeit und Gewissenhaftigkeit)
nachgewiesen.

So sagt Kriuger (2014) zusammenfassend: ,, Ausgehend vom Zustindigkeitsbereich von
Professionellen, nadmlich die stellvertretende Bewaltigung von Krisen und die Herstellung
einer autonomen Lebenspraxis fur den Klienten, bedlrfen Professionen einer fundierten
Wissensbasis, die sie von Nicht-Professionellen unterscheidet und die es ihnen erst
ermoglicht, ihre Aufgaben verantwortungsbewusst wahrzunehmen. Auch Lehrerinnen und
Lehrer mussen fur die Austibung ihrer Tatigkeit tber eine grundlegende wissenschaftliche
Erkenntnisbasis verfiigen. “ (S. 89f.). Um das zu erreichen, ist ein verbesserter Ubergang von
der ersten zur zweiten Phase der Lehrkréafteausbildung notwendig. Das Reflexionswissen, das
sich dort angeeignet wird, begleitet das gesamte Dasein als Lehrkraft. Die eigene Biographie
muss also Bestandteil der Ausbildung von Lehrkréften sein und es miuissen
personlichkeitsfordernde Gelegenheiten geschaffen werden, um diesen beiden Aspekten in
der Ausbildung von Lehrkraften einen entsprechenden Rahmen und Raum, sowohl im
Studienseminar als auch in der Ausbildungsschule, zu geben.

Hericks (2012, S. 1) versteht unter ,Profession Berufe, die durch bestimmte
Handlungsmerkmale und Handlungsprobleme gekennzeichnet sind. Der Lehrer*innen-Beruf
ist fir ihn eine Profession, wenn Bildung das zentrale Ziel schulischen Lehrens und Lernens
ist. Der definierte Handlungsbereich von Lehrer*innen ist der Unterricht. Nach dem

strukturorientierten Professionsansatz, wie oben beschrieben, beginnen Professionelle dort
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ihre Arbeit, wenn ihre Klient*innen, in diesem Falle die Lernenden, in eine Krise geraten.
Unterricht kann jedoch die Lernenden auch erst in eine Krise stlirzen. Wie nun die
Professionalisierung von Lehrkraften vonstattengeht, setzt sich aus unterschiedlichen
Aspekten zusammen: die eigene Rolle, die Fachlichkeit, das Verstdndnis von Lernenden und
die Institution als Rahmenbedingung. Da diese Aspekte jedoch immer mit der Lehrkraft
zusammenhéngen, kann Professionalisierung sehr unterschiedlich, jedoch nicht beliebig
ablaufen. Und so ist die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen eine Voraussetzung fur die
Professionalisierung. Auch Helsper et al. (2000, S. 7) greifen die Professionalisierungsdebatte
auf und fihren den strukturtheoretischen Zugang nach Oevermann aus. Oevermann bezieht
das professionelle Handeln auf die Wahrheitsbeschaffung, die Legitimationsbeschaffung und
die Therapiebeschaffung. Helsper und Tippelt (2011, S. 268ff.) nehmen die padagogische
Professionalisierung mit in den Blick und fassen generell die Professionalisierungsdiskussion
zusammen. Aus verschiedenen Aufsédtzen wird hier die padagogische Professionalisierung als
schwierig dargestellt, gleichzeitig wird immer wieder auf professionelles Handeln in
padagogischen Organisationen abgehoben. Es wird darauf hingewiesen, dass Professionen
ausgepragte Handlungs- und Entscheidungsfreiheiten haben. Das ist fir Lehrkréafte in der
Gestaltung von Unterricht zu sehen. Jedoch unterliegen Lehrkrafte z.B. bei der Beurteilung
und Bewertung von Leistungen bestimmten Notenschlisseln und Vorgaben der jeweiligen
Institution, also der Schule. Als Berufe, die zu den klassischen Professionen zahlen, gelten
z.B. Arzte*innen und Juristen*innen. Zumeist werden klassische Professionen durch einen
eigenen Berufsverband charakterisiert, die Bindung an Verhaltensregeln, einer
Spezialausbildung, Ansehen, Macht und Prestige und einer hohen Einkommenserwartung. In
der erziehungswissenschaftlichen Diskussion werden Wissen, Klient*innenbezug und
Autonomie als Professionsmerkmale diskutiert. Das wiederum lasst keinen Zweifel an der
Professionalisierung von Lehrkréften an Berufsbildenden Schulen, die z.B. ein langjéhriges
Studium, eine hohe Bezahlung, in der Regel eine Verbeamtung, die EXistenz eines
Berufsverbandes sowie eines gesellschaftlichen Ansehens verzeichnen kdnnen (vgl. Meyer,
R., 2010, S. 4f.).

Lehrkréfte unterscheiden sich von den klassischen Professionen, da sie mit ihrem Studium in
die Forschung, in die Lehre an der Universitdt oder auch in den Lehrer*innen-Beruf gehen
konnen.

In der deutschen Erziehungswissenschaft lassen sich drei Ansédtze zur Bestimmung der
Professionalitat von Lehrkraften unterscheiden (vgl. Terhart, 2011, S. 206-209). Hier werden
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der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische und der berufsbiografische
Bestimmungsansatz betrachtet.

Im strukturtheoretischen Bestimmungsansatz werden die Anforderungen an Lehrkréfte als
widerspriichlich dargestellt: N&he und Distanz zu Lernenden, Situationen, die sich
wiederholen missten und dennoch jedes Mal neu betrachtet werden, Curricula und
Individualitat, Einheitlichkeit und Differenzierung und Organisation und Interaktion (vgl.
Terhart, 2011, S. 206). So kann also nur der Umgang mit diesen Dilemmata als
Professionalitét verstanden werden.

Nach dem kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz sind Lehrkréfte dann professionell,
wenn sie in den verschiedenen Anforderungsbereichen (wie z.B. Unterrichten und Erziehen
oder Beurteilen und Beraten) besonders hohe Kompetenzen besitzen. Und dennoch gibt es
immer eine Unsicherheit durch die Interaktion im Unterricht.

Der  Dberufsbiografische  Ansatz  versteht  Professionalitdit als  Prozesse  der
Kompetenzentwicklung. So sind der kompetenztheoretische und der berufsbiografische
Ansatz sich doch sehr &hnlich.

Zusammenfassend sagt Terhart (2011): ,,...schwierige, komplexe, riskante Aufgaben und
Probleme konnen nur auf Basis einer anspruchsvollen Ausbildung und sorgfaltiger
beruflicher Sozialisation erworbenen Wissensgrundlage sowie entsprechender Haltungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten bewdltigt werden. (S. 215). Er weist damit darauf hin, dass
Profession dem Expert*innenbegriff immer naherkommt.

Die  Lehrkrafteausbildung muss als  berufsbiografischer ~ Entwicklungs-  und
Professionalisierungsprozess verstanden werden, an dem Hochschulen, Ausbildungsschulen
und das Studienseminar mit allen Akteuren beteiligt sind.

In der Literatur wird der Versuch unternommen, die organisations- und
professionstheoretischen Positionen zusammenzufassen und eine Perspektive auf die Schule
mit Ungewissheiten und Machbarkeiten zu ermdglichen (vgl. Helsper et al., 2008, S. 13).
Professionalitat ist die Verknlpfung eines Berufes und der dazugehdrigen Autonomie von
Wissensbereichen (vgl. Pfadenhauer; Brosziewski, 2008, S. 80). Diese/r Spezialist*in verfiigt
uber besonderes Wissen, das ihm/ihr hilft, Probleme zu Iésen. Expert*innen haben in diesem
Zusammenhang dariiber hinaus ein Uberblickswissen und sie konnen auch die
Problemursachen benennen und begriinden. Professionalitat ist in dieser Auffassung eine
Form von Expert*innentum. Die Organisation ,,Schule* kann durch die Professionssoziologie
als Rahmen fir professionelles Handeln verstanden werden. Dieser Rahmen erweist sich

haufig als storend und hemmend, z.B. durch die gesamte Schulorganisation und den
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Stundenplan usw. (vgl. Pfadenhauer; Brosziewski, 2008, S. 85), oder die Schule wird als
Institution angesehen und damit mit gesellschaftlich anerkannten Werten wie ,,Bildung*“ und
»Individualitat in Verbindung gebracht. Nun kann aber gesagt werden, dass sich in den
Organisationen die Lernenden mit den Lehrkraften zusammen finden und somit der Fall oder
das Problem zu einer Lésung gelangen kann.

Auch hier wird unter einer Profession die institutionalisierte Behandlung von Problemen und
Krisen verstanden (vgl. Vanderstraeten, 2008, S. 100). Im Fall von Lehrkréften und
Lernenden sind die professionellen Handlungen nicht so privat wie bei Medizinern, sondern
in der Offentlichkeit eines Klassenzimmers anzufinden. So macht die Organisation ,,Schule*
zwar Professionalitat moglich, begrenzt sie aber auch gleichzeitig.

,,Die pddagogische Lehrprofessionalitit und der Prozess der Professionalisierung wird
entscheidend dadurch mitkonstituiert, in welcher symbolischen padagogischen Sinnordnung
der jeweiligen Schulkultur Lehrer agieren. “ (Helsper, 2008, S. 116). Vor diesem Hintergrund
ist es also mdoglich, dass Lehrkrafte professionell handeln kdénnen und damit der
Lehrer*innen-Beruf eine Profession sein kann. Durch Fort- und Weiterbildung und Reflexion
der Arbeitsprozesse kann Professionalisierung weiter vorangetrieben werden.

Es wird angenommen, dass eine Entlastung der Lehrkréafte nur durch Professionalisierung
stattfinden kann und diese wiederum nur durch Schulentwicklung (vgl. Schaefers, 2008, S.
226). Die Schulentwicklung wird z.B. im Schulprogramm beschrieben und festgehalten.

Die Diskussion Uber eine Professionalisierung von Lehrkraften ist ein immerwahrendes
Thema in den Erziehungswissenschaften (vgl. Kraul et al., 2002, S. 7).

Die Soziologie hat den Beruf der Lehrer*innen hdufig als ,,Semi-Profession® beschrieben
(vgl. Oevermann, 2002, S. 21). Um von Professionalitadt zu sprechen, bedarf es einerseits
eines spezialisierten Expert*innenwissens und anderseits eines Klient*innenenbezugs.
Professionalisierungsbedurftige Dienstleistungen sind nicht standardisierbar und haben eine
stellvertretende Krisenbewéltigung.

Das padagogische Handeln von Lehrkréften ist dann professionell, wenn durch den Unterricht
ein selbstbestimmtes Handeln der Lernenden erreicht wird (vgl. Helsper, 2002, S. 90). Auch
das Arbeitshbiindnis zwischen Lehrkraften und Lernenden ist durch die Schulpflicht nicht
freiwillig, und auch im Unterricht haben die Lernenden nicht immer gleichbleibend viel
Interesse an der Mitarbeit oder an der Umsetzung der von der Lehrkraft erdachten
Lernsituation. Allerdings ist in den Berufsbildenden Schulen schon eher von einer
Freiwilligkeit die Rede (abgesehen von der Berufsschulpflicht). Die Lernenden wéhlen

zumeist ihren Ausbildungsplatz und nehmen relativ freiwillig am Berufsschulunterricht teil.
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AuBerdem bilden hier die Lernsituationen die Handlungsabl&ufe ihrer beruflichen Praxis ab,
sodass von einem Interesse daran ausgegangen werden kann.

Profession wird als ein besonderer, akademischer Beruf verstanden, der eine Beziehung mit
Klient*innen eingeht und diesen Auftrag und die Erlaubnis von der Gesellschaft erhalten hat
(vgl. Nittel, 2002, S. 254). Der Prozess, der zur Profession flhrt, ist die Professionalisierung.
Die Professionalitét ist dann die handlungstheoretische Betrachtungsweise von Wissen und
Kdnnen und von Reflexions- und Begrundungsleistungen.

Lehrkréfte sind dann als professionell zu betrachten, wenn sie ein Berufsleben lang
innovativen, schiler*innenzentrierten Unterricht machen (und damit eine professionelle
Verantwortung flr die Klient*innen haben), der zur Erlangung verschiedener angestrebter
Kompetenzen fuhrt und die Lehrkrafte selbst motiviert, berufszufrieden und engagiert sind
(vgl. Baumert, Kunter, 2011, S. 30). COACTIV hat ein Professionsverstandnis, das davon
ausgeht, dass Wissen erworben und verdndert und erst durch praktische Arbeit erreicht
werden kann. Dariiber hinaus sind Werte, Haltungen und Uberzeugungen von Lehrkraften in
diesem Professionsverstandnis von grofier Wichtigkeit. Es ist dennoch von Bedeutung, mit
welchen Voraussetzungen Lehramtsanwarter*innen in den Beruf einsteigen und wie diese
dann die Lerngelegenheiten im Studium und Referendariat nutzen. Unter (professioneller)
,Kompetenz* wird die Fahigkeit und Bereitschaft und damit auch Motivation verstanden, eine
Situation (oder auch eine Aufgabe) selbstregulierend zu bewaltigen. Motivation wiederum ist
eine innere Kraft oder Energie, die die Intensitdat von Handlungen der Lehrer*innen bestimmt
(vgl. Baumert, Kunter, 2011, S. 46f).

Professionalisierung kann auch als berufliche Sozialisation verstanden werden (vgl. Dietrich,
2014, S. 122ff.). Viele Autor*innen, die sich in der erziehungswissenschaftlichen oder
padagogischen Diskussion befinden, lehnen die Theorie Oevermanns (2002) ab und
kritisieren diese sogar (vgl. Hericks, 2006, S. 101), da das padagogische Handlungsfeld in der
Therapie angesiedelt wird. Helsper (2002, S. 77ff.) sieht verschiedene Antinomien im
padagogischen Handeln (Begriindung-, Praxis-, Subsumtions-, Ungewissheits-, Symmetrie-,
Macht- und Vertrauensantinomie), dadurch gibt es verschiedene Widerspriiche und
Dilemmata, denen Lehrkrafte im Unterricht ausgesetzt sind und die ein professionelles,
padagogisches Handeln auszuschlieBen scheinen (vgl. S. 27). Damit sind Referendar*innen
und Lehrkrafte immer wieder mit Erwartungen und Anforderungen konfrontiert, die sie
aufgrund der Widerspriiche nicht erfullen koénnen (vgl. Dietrich, 2014, S. 62).
Professionalisierung erfolgt laut Dietrich (2014, S. 78ff.) entlang der von der KMK
aufgestellten ,,Standards fir die Lehrer*innenbildung (vgl. Standige Konferenz der
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Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014a und 2014b). Dietrich
(2014, S. 38-103) unternimmt den Versuch, die verschiedenen Professionalisierungsansatze
zu vergleichen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede festzustellen. Er stellt die
unterschiedlichen Ansichten umfassend dar und kommt zu dem Ergebnis, dass
Professionalisierung Motivation, Entwicklung, Reflexion und Kompetenzorientierung
umfassen muss (vgl. Dietrich, 2014, S. 34ff.).

Die Standards fur die Lehrer*innenbildung dienen dem Ziel, diese Uberprifbar zu machen und
fur eine Einheitlichkeit in der Lehrer*innenbildung zu sorgen. Sie dienen als Grundlage fiir
die Lehramtsstudiengdnge, den Vorbereitungsdienst und die Fort- und Weiterbildung der

Lehrer*innen.

Die Anforderungen an die Lehrer*innen sind folgende:

., Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen... "

., Lehrerinnen und Lehrer sind sich bewusst, dass die Erziehungsaufgabe in der Schule eng
mit dem Unterricht und dem Schulleben verkniipft ist...

., Lehrerinnen und Lehrer tiben ihre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe...aus...
,,Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenz stindig weiter...

., Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Schulentwicklung...*

(Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
2014b, S. 3).

Daraus ergeben sich die Kompetenzbereiche, die hier kurz dargestellt werden:

,, Kompetenzbereich: Unterrichten

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Berlcksichtigung unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fiihren ihn
sachlich und fachlich korrekt durch.

Lehrerinnen und Lehrer unterstitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen
von Schilerinnen und Schilern. Sie motivieren alle Schilerinnen und Schiler und befahigen
sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

Lehrerinnen und Lehrer fordern die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler zum
selbstbestimmten Lernen und Arbeiten. “ (Standige Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-8).
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,, Kompetenzbereich: Erziehen

Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen, etwaige
Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und Barrieren von und fir Schulerinnen und
Schiler(n) und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.
Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschatzung und
Anerkennung von Diversitat und unterstiitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von
Schilerinnen und Schilern.

Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansatze fur Schwierigkeiten und Konflikte in Schule
und Unterricht.” (Stdndige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik
Deutschland 2014b, S. 9-10).

,, Kompetenzbereich: Beurteilen

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von
Schilerinnen und Schilern; sie fordern Schulerinnen und Schiler gezielt und beraten
Lernende und Eltern.

Lehrerinnen und Lehrer erfassen die Leistungsentwicklung von Schulerinnen und Schilern
und beurteilen Lernen und Leistungen auf der Grundlage transparenter
Beurteilungsmapstibe. “ (Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland 2014b, S.11-112).

,, Kompetenzbereich: Innovieren

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst.
Sie verstehen ihren Beruf als ein offentliches Amt mit besonderer Verantwortung und
Verpflichtung.

Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige Lernaufgabe.

Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte
und Vorhaben. (Stdndige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2014b, S. 13-14).

Die nicht planbaren Handlungen von Lehrer*innen macht die Professionalitat aus. Es kann
eine Unterrichtsplanung zugrunde gelegt werden, aber die beteiligten Akteure (Lernende und
Lehrkréfte) werden den Verlauf durch ihre Interaktion und Kommunikation beeinflussen (vgl.
Kosinar, 2014b, S. 25). Kosinar (2014) untersucht ,, ... das professionelle Selbstverstindnis
und seine Bedeutung fiir den Umgang mit Anforderungen. * (S. 48) und ndhert sich damit dem

professionellen Habitus und dem professionellen Selbst an.
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Kennzeichen erfolgreicher Lehrkrafte sind u.a. inhaltliches Fachwissen, padagogisches
Fachwissen, Selbstwirksamkeit der Lehrkraft, Begeisterung, Klarheit in Darstellung und
Erklarung, Fursorglichkeit und Anteilnahme (vgl. Mietzel, 2007, S. 18-23). Diese
Entwicklung ist wiederum abh&ngig von der Einstellung, dem Menschenbild und den Zielen
der Lehrkraft/Fachleitung. Dazu kommen Bedingungen wie ,Zeit, ,,Unterbrechungen®,
LInhalt®, | Gedanken* und ,,Geflihle*, auf die die Lehrkraft/Fachleitung im Unterricht/Seminar
Einfluss nehmen kann.

Die professionelle Kompetenz ist nicht konzeptualisierbar, da Handeln von Lehrkréaften
immer vom Einzelfall und von der Situation abhdngt (vgl. Baumert, Kunter, 2006, S. 476),
und das Ergebnis der Handlung ist nicht allein von der Lehrkraft abh&ngig, sondern auch von
dem darauffolgenden Verhalten der Lernenden. Dennoch stehen Wissen und Koénnen im
Mittelpunkt der Professionalitdt von Lehrkraften. Um das Wissen und Koénnen von
Lehrkréften untersuchen zu kdnnen, sind folgende Bereiche vorstellbar: Inszenierungsmuster
von Stundenverldufen, Unterrichtsfihrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten,
Herstellung konstruktiv-unterstiitzender Lernumgebungen und diagnostische Kompetenz (vgl.
Baumert, Kunter, 2006, S. 485). Fachliches und fachdidaktisches Wissen von Lehrkraften
gelten dabei als messbare Komponenten einer professionellen Handlungskompetenz. Werte
und Uberzeugungen im Sinne einer Berufsethik oder -moral sind da schon schwieriger zu
erheben und zu messen. So beeinflussen die subjektiven Theorien, die die Lehrkréfte vom
Lehren und Lernen haben die Wahrnehmung und Deutung von Unterricht (vgl. Baumert,
Kunter, 2006, S. 499).

Die Autorin fasst fir sich zusammen, dass offenbar immer noch eher der Begriff ,,.Semi-
Profession® fur Lehrkréfte zutreffend ist, allerdings kann gesagt werden, dass Lehrkrafte sich
immer mehr professionalisieren und eine Weiterentwicklung dieses Berufsstandes beobachtet
werden kann. Das macht auch diese Arbeit deutlich. So kann z.B. das Lernfeldkonzept mit
den Handlungsablaufen, welches auch die Interviewten ansprechen, als ein Schritt in Richtung
Professionalisierung verstanden werden, um die verschiedenen Kompetenzen zu erlangen, die
fir den Lehrer*innen-Beruf notwendig sind. Die eben beschriebenen Kompetenzbereiche
,unterrichten, | Erziehen, ,.Beurteilen® und ,Innovieren®, die in den Standards der
Kultusministerkonferenz als Professionalisierungsgrundlage fiir Lehrkréfte verortet sind (vgl.
Sténdige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014a
und 2014b), bilden die Grundlage der Ausbildung in den hier untersuchten Bundeslandern.

Um die Gegebenheiten der Fachleitungen darzustellen, werden im folgenden Kapitel die
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Ausbildungen in den Bundeslandern Bremen, Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-

Holstein dargestellt.

2.2 Uberblick iber Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Vorbereitungsdienstes in

Bremen, Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein

In diesem Kapitel geht es um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede des
Vorbereitungsdienstes in Bremen, Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein. Die
erste Phase der Lehrer*innenbildung schliet mit dem ersten Staatsexamen oder dem Master
ab. Danach kann sich als zweite Phase der Lehrer*innenbildung der Vorbereitungsdienst
anschlieBen. Der Vorbereitungsdienst findet an einer Ausbildungsschule und im
(Studien-)Seminar statt und schlieBt mit dem zweiten Staatsexamen ab. Da sich der
Vorbereitungsdienst durch die Bildungsverwaltung und die landerspezifischen Gegebenheiten
unterscheidet, werden im Folgenden die Ausbildungen in den ausgewahlten Bundeslandern
vorgestellt und verglichen. Es werden die Unterschiede zu anderen Bundeslandern
herausgestellt und Gemeinsamkeiten, wie z.B. Tradition, Austausch von Personal
(Ausbildung unter oder tber den Bedarf) usw., beschrieben. Allen gemeinsam sind die
Hospitationen, der eigenverantwortliche Unterricht, die Unterrichtsbesuche und dadurch eine
Reflexion von Handlungssituationen. Unter der dritten Phase der Lehrer*innenbildung wird

die berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte verstanden.

Zunéachst folgt eine Ubersicht der Ausbildungsstandards der jeweiligen Bundeslander in einer

Zuordnung zu den Standards der Kultusministerkonferenz.
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Uberblick tiber die Kompetenzbereiche der einzelnen Bundeslander, die die Lehrkréafte

im Vorbereitungsdienst erlangen*?

KMK
(vol. Standige
Konferenz der
Kultusminister der
Lander in der
Bundesrepublik
Deutschland,
2014b, S. 7-14)

Bremen
(vgl. Landesinstitut far
Schule Bremen, 2013, S.
40-43)

Hamburg
(vgl. Landesinstitut
fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung,
2016, S. 58ff.)

Niedersachsen
(vgl. Niederséchsisches
Beamtengesetz, 2014,
S. 12-15)

Schleswig-Holstein
(vgl. Institut fur
Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-
Holstein, 2017, S. 10f.)

Unterrichten

Lehrkrafte planen
Unterricht fach- und
sachgerecht und fithren
ihn korrekt durch.

Lehrkrafte legen
Unterricht so an, dass
er der Kompetenz-
entwicklung und
einem Zuwachs an
Selbstverantwortung

jedes Lernenden dient.

Lehrkréafte planen
Unterricht fach-, sach-
und
schiiler*innengerecht
sowie lernwirksam.

Lehrkrafte gestalten
Lernsituationen,
motivieren Lernende
und befahigen sie
Zusammenhange
herzustellen und
Gelerntes zu nutzen.

Lehrkréfte fiihren
Unterricht fach-, sach-
und
schiiler*innengerecht
sowie lernwirksam
durch.

Lehrkrafte fordern die
Féahigkeiten der
Lernenden zum
selbstbestimmten Lernen
und Arbeiten.

Lehrkréfte evaluieren
und reflektieren
Unterricht.

Lehrkréafte planen
Unterricht, fihren ihn
durch und evaluieren
ihn.

Lehrkrafte vermitteln
Werte und Normen und
unterstiitzen
selbstbestimmtes
Urteilen und Handeln
der Lernenden.

Lehrkréfte vermitteln
Wertvorstellungen und
Normen und férdern
eigenverantwortliches
Urteilen und Handeln
der Lernenden.

Lehrkréfte vermitteln
demokratische Werte
und Normen.

2 Die Zusammenfassung der Kompetenzen dient dem Vergleich und erhebt keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit. Gelegentlich sind die Zuordnungen aus der Literatur fiir den Vergleich aufgehoben worden.
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KMK
(vgl. Standige
Konferenz der
Kultusminister der

Bremen
(vgl. Landesinstitut fur

Schule Bremen, 2013, S.

40-43)

Hamburg
(vgl. Landesinstitut
fur Lehrerbildung und
Schulentwicklung,

Niedersachsen
(vgl. Niederséachsisches
Beamtengesetz, 2014,
S. 12-15)

Schleswig-Holstein
(vgl. Institut fur
Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-

Lebensbedingungen der
Lernenden und nehmen
im Rahmen der Schule
Einfluss auf deren

Lernprozesse so, dass
Lernende
Wertschatzung und
Respekt in einem

Entwicklung der
Lernenden und die
Entwicklungsprozesse
in der jeweiligen

Lander in der 2016, S. 58ff.) Holstein, 2017, S. 10f.)
Bundesrepublik
Deutschland,
2014b, S. 7-14)
Erziehen Lehrkréfte kennen die Lehrkréfte gestalten Lehrkrafte unterstiitzen | Lehrkréafte gestalten
sozialen und kulturellen | Beziehungen und die individuelle Unterricht

entsprechend den
Aspekten der
Lernkompetenz bzw.
entsprechend den

individuelle lernforderlichen Lerngruppe. Vorgaben der

Entwicklung. Arbeits- und Lernfelder in der
Sozialklima beruflichen Bildung.
entwickeln und
erfahren.

Lehrkrafte finden Lehrkrafte gestalten Lehrkrafte gehen Lehrkrafte reagieren

Lésungsansatze fur
Schwierigkeiten und
Konflikte in Schule und
Unterricht.

Beratungsprozesse so,
dass die Anliegen der
Lernenden,
Erziehungsbe-
rechtigten und anderer
Lehrkréafte ressourcen-
und lésungsorientiert
bearbeitet werden
konnen und eine
demokratische
Beteiligung und
Eigenverantwort-
lichkeit der
Lernenden,
insbesondere durch
sozial-kommunikative
und Selbst-
kompetenzen gestarkt
wird.

konstruktiv mit
Schwierigkeiten und
Konflikten in Unterricht
und Schule um.

angemessen auf Angste
und Problem-
situationen von
Lernenden.

Lehrkréafte kooperieren
mit allen am
Erziehungsprozess
Beteiligten.

Lehrkrafte gehen mit
unterschiedlichen
Kommunikations-
prozessen,
insbesondere
Konflikten
professionell um.
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KMK
(vgl. Standige
Konferenz der
Kultusminister der
Lander in der
Bundesrepublik
Deutschland,
2014b, S. 7-14)

Bremen
(vgl. Landesinstitut fur
Schule Bremen, 2013, S.
40-43)

Hamburg
(vgl. Landesinstitut
fur Lehrerbildung und
Schulentwicklung,
2016, S. 58ff.)

Niedersachsen
(vgl. Niederséachsisches
Beamtengesetz, 2014,
S. 12-15)

Schleswig-Holstein
(vgl. Institut fur
Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-
Holstein, 2017, S. 10f.)

Beurteilen

Lehrkrafte Gben ihre
Beurteilungsaufgabe
gerecht und
verantwortungsbhewusst
aus.

Lehrkrafte
diagnostizieren
Lernvoraussetzungen
und Lernprozesse von
Lernenden, sie fordern
und beraten Lernende
und Eltern gezielt.

Lehrkréfte erfassen die
Leistungen von
Lernenden auf der
Grundlage transparenter
BeurteilungsmaRstébe.

Lehrkréfte erfassen
Lernvoraussetzungen,
-prozesse und -stande
unter
Berlicksichtigung der
rechtlichen VVorgaben.
Sie bilden diese ab
und melden sie zurlick
und ermdglichen so
eine
selbstverantwortete
Lernentwicklung und
begleiten diese.

Lehrkréfte erkennen
Beratungsbedarf,
beraten und unterstiitzen
Lernende sowie
Erziehungsberechtigte
und nutzen die
Maéglichkeiten der
kollegialen Beratung.

Lehrkrafte beobachten,
beschreiben und
analysieren die
individuellen
Lernvoraussetzungen
und —entwicklungen der
Lernenden und
entwickeln auf der
Basis dieser Diagnose
geeignete
FordermalRnahmen.

Lehrkréfte beurteilen
die Leistungen der
Lernenden nach
kompetenzbezogenen
Kriterien.

Lehrkréafte beurteilen
die Kompetenzen von
Lernenden nach
transparenten
MaRstaben.

Lehrkréafte
dokumentieren die
Kompetenzentwicklung
der Lernenden mit
unterschiedlichen
Verfahren.
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KMK
(vgl. Standige
Konferenz der
Kultusminister der
Lander in der
Bundesrepublik
Deutschland,
2014b, S. 7-14)

Bremen
(vgl. Landesinstitut fur

Schule Bremen, 2013, S.

40-43)

Hamburg
(vgl. Landesinstitut
fur Lehrerbildung und
Schulentwicklung,
2016, S. 58ff.)

Niedersachsen
(vgl. Niederséachsisches
Beamtengesetz, 2014,
S. 12-15)

Schleswig-Holstein
(vgl. Institut fur
Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-
Holstein, 2017, S. 10f.)

Innovieren

Lehrkréfte sind sich der
besonderen
Anforderungen bewusst
und verstehen ihren
Beruf als 6ffentliches
Amt mit besonderer
Verantwortung und
Verpflichtung.

Lehrkréafte verstehen
den Beruf als
fortlaufende
Entwicklungsaufgabe
und hinterfragen das
System Schule. Sie
gestalten Schule
mindig und
selbstverantwortlich
mit.

Lehrkréfte (ibernehmen
Verantwortung fur sich
und ihre Arbeit.

Lehrkréfte gestalten die
Schule mit und
entwickeln diese
weiter.

Lehrkréafte entwickeln
ein Professionelles
Konzept ihrer
Lehrer*innenrolle und
ein konstruktives
Verhaltnis zu den
Anforderungen des

Lehrkrafte tragen
Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess.

Lehrerberufs.
Lehrkréafte verstehen Lehrkréafte entwickeln Lehrkréafte reflektieren
ihren Beruf als standige die eigene Unterricht
Lernaufgabe. Berufskompetenz kriteriengeleitet mit
weiter. anderen Lehrkraften.

Lehrkrafte beteiligen

sich an der Planung um
Umsetzung schulischer
Projekte und Vorhaben.

Lehrkréfte nehmen
Schule als sich
entwickelndes System
wahr.

Lehrkréfte gestalten die
Schul- und Unterrichts-
entwicklung mit.

Lehrkrafte agieren mit
allen an Schule
Beteiligten
verantwortungs-
bewusst.

Lehrkréfte arbeiten mit
den Partner*innen der
Schule wertschatzend
zusammen.

Tabelle 3: Kompetenzbereiche der einzelnen Bundeslander.

2.2.1 Der Vorbereitungsdienst in Bremen

Der Vorbereitungsdienst in Bremen dauert 18 Monate und kann zum 01.02. oder zum 01.08.

begonnen werden. Das Ziel des Vorbereitungsdienstes ist ,, die Fortsetzung, Vertiefung und

Ergdnzung der universitiren Ausbildung fiir die berufliche Tdtigkeit” (Landesinstitut fur

Schule -

Abteilung  Ausbildung,

2014,

Merkblatt fir die

Bewerbung

zum

Vorbereitungsdienst, S. 3). Im Bremer Lehrerausbildungsgesetz und in der Ausbildungs- und

Prifungsordnung sind die Ziele fur die Ausbildung verankert (vgl. Landesinstitut fir Schule —

Abteilung Ausbildung, 2012a, S. 8). Die zweite Staatsprifung umfasst ein Gutachten der

Ausbildungsschule, eine Abschlussarbeit (20 Seiten), unterrichtspraktische Prifungen (eine je

Fachrichtung und Fach) und eine mundliche Prifung. Die Ausbildung findet sowohl im

Landesinstitut durch Seminare als auch durch den Unterricht in der Ausbildungsschule statt.

Es gibt erziehungswissenschaftliche Seminare und fachdidaktische Seminare in Fachrichtung
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und Fach. Unterstiitzt wird dieses Angebot durch Module des Wahlbereiches. Die Fach-,
Methoden-, Planungs- und Gestaltungs-, Diagnose- und Beurteilungs-, Innovations-,
Beratungs-, Individualkompetenzen und die sozialen, gesellschaftlichen sowie
kommunikativen Kompetenzen werden in den erziehungswissenschaftlichen Seminaren
gefordert. An den Schulen werden die Referendar*innen nicht nur von den Fachleitungen,
sondern auch von Mentor*innen betreut. Die Referendar*innen haben zehn Stunden
eigenverantwortlichen Unterricht und zwei Stunden bleiben fur Hospitationen oder
Ausbildungsunterricht. In der Eingangsphase mussen sie nicht selbst unterrichten. Die
Eingangsphase dauert maximal drei Monate. In der Hauptphase halten sie eigenstandigen
Unterricht. Die Referendar*innen nehmen an allen schulischen Aktivitaten wie Konferenzen,
Projekten, Schulveranstaltungen, Klassenfahrten, Elternabenden und somit auch an der
Schulentwicklung teil. Sie schreiben ein Portfolio, das auch Bestandteil der miindlichen
Prifung ist. Das Portfolio dient zum einen der Ausbildungsdokumentation und zum anderen
der Ausbildungsreflexion. Die Referendar*innen zeigen Unterricht und es wird in Gruppen
sowie individuell mit der Fachleitung reflektiert. Ausbildungskoordinator*innen unterstitzen
die Absprachen zwischen Landesinstitut und Schule. Bei einer Uberschreitung der
Altersgrenze (45 Jahre) wird in Bremen nicht mehr verbeamtet.

In der Bremer Erklarung zur Lehrer*innenbildung (angelehnt an die Standards fir die
Lehrer*innenbildung durch die KMK) finden sich folgende Aufgaben von Lehrer*innen:
Lehrkrafte sind Fachleute fur das Lernen, sie haben eine Erziehungsaufgabe, sie tben ihre
Beurteilungsaufgabe aus, sie entwickeln ihre Kompetenz stdndig weiter, sie beteiligen sich an
der Schulentwicklung und sie unterstutzen die interne und externe Evaluation (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2000, S. 2ff.). Das Gesamtergebnis setzt sich zu 40% aus den
unterrichtspraktischen Priifungen, zu 25% aus dem Gutachten der Ausbildungsschule, zu 25%
aus dem Kolloquium zu einer Préasentation und zu 10% aus der mdindlichen Prufung
zusammen (vgl. Die Senatorin fur Kinder und Bildung, Bremen, 2016, S. 665f. und 2018, S.
21). In der Handreichung zur Ausbildungs- und Prufungsordnung werden die Indikatoren zur
Bewertung der Hausarbeit, dem dazugehorigen Kolloguium, der unterrichtspraktischen
Prifungen mit Planung, Durchfiihrung und Reflexion und der mindlichen Priifung anhand
eines Fallbeispiels beschrieben (vgl. Landesinstitut fir Schule — Abteilung Ausbildung,
2012b, S. 14). In der Handreichung zur Unterrichtsplanung wird ein maoglicher
Unterrichtsentwurf  skizziert. Er beinhaltet Angaben zur Lerngruppe und zur
Unterrichtssituation, kompetenzorientierte Lern- und Arbeitsvoraussetzungen, die Einordnung

des Themas in curriculare VVorgaben und in eine Unterrichtssequenz, Sachanalyse, didaktische
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Entscheidungen, methodische Uberlegungen, den geplanten Verlauf des Unterrichts, Literatur
und Anlagen (vgl. Landesinstitut fur Schule — Abteilung Ausbildung, 2012c, S. 3ff.).

2.2.2 Der Vorbereitungsdienst in Hamburg

Auch in Hamburg dauert der Vorbereitungsdienst 18 Monate und kann zum 01.02. und zum
01.08. begonnen werden (vgl. Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung,
Abteilung Ausbildung, 2016, S. 6). Die Referendar*innen geben =zehn Stunden
eigenverantwortlichen Unterricht. Alle Seminare finden Montag (Hauptseminar), Donnerstag
(Fachrichtungs- und Fachseminar) an den Nachmittagen und Freitag (unterrichtspraktische
Ubung) an den Vormittagen statt. Die Ausbildung wird zu gleichen Teilen in beiden Fachern
und in unterschiedlichen Schulformen durchgefiihrt. Jede Ausbildungsschule bedient die
Bereiche (Kompetenzen) ,.Erziehung“, ,,Beratung®“, ,Diagnostik, , Leistungsbewertung®,
,,Forderung® und ,,Schulentwicklung“. An den Schulen werden die Referendar*innen durch
Mentor*innen begleitet. lIhre Hauptseminarleitung ist die unmittelbare Vorgesetzte der
Referendar*innen. An der Schule nehmen sie an Konferenzen, Elternabenden, Klassenfahrten,
Projekten und Prifungen teil. Ein Portfolio begleitet als Dokumentations- und
Reflexionsinstrument die Ausbildung. Sie zeigen Unterricht sowohl vor der Seminargruppe
als auch vor Mentor*innen oder Fachleitungen. In der Startphase haben die Referendar*innen
weniger eigenverantwortlichen Unterricht (sechs bis acht Stunden). Wahrend der Ausbildung
finden Hospitationen, Lernstandsgesprache, Planungs- und Reflexionsgespréache, Praxistage
im Schulburo, Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften und Projekten, Klassenreisen,
Lernortkooperationen und Teilnahme an Konferenzen statt (vgl. Landesinstitut fir
Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung Ausbildung, 2016, S. 20). Es gibt eine
Startphase mit Hospitationen und angeleitetem Unterricht, eine Kernphase mit
eigenverantwortlichem  Unterricht und eine  Prifungsphase. Eine  schriftliche
Unterrichtsplanung unterstiitzt die Planung, Durchfihrung und Reflexion des Unterrichts.
Verfestigt wird die Ausbildung durch das Lehrer*innentraining und das Coaching. Das
Portfolio dokumentiert und reflektiert die Ablaufe zusatzlich (vgl. Landesinstitut far
Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung Ausbildung, 2016, S. 13). Die Ausbildung
orientiert sich am Hamburger Schulgesetz, der Verordnung ber den Vorbereitungsdienst und
die  zweite  Staatsprifung fur  Lehrdmter —an  Hamburger  Schulen,  der
Lehrer*innenlaufbahnverordnung und den Ausbildungsrichtlinien (vgl. Landesinstitut fr
Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung Ausbildung, 2016, S. 44f.). Das zweite
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Staatsexamen umfasst eine schriftliche Arbeit (15-20 Seiten), zwei unterrichtspraktische
Prifungen und eine mindliche Prifung. Die Gesamtnote setzt sich aus 40% Bewahrungsnote,
je 15% fiir die unterrichtspraktischen Priifungen, 10% der schriftlichen Arbeit und 20% der

mundlichen Prifung zusammen.

2.2.3 Der Vorbereitungsdienst in Niedersachsen

In Niedersachsen wird jeweils zum 01.05. und zum 01.11. eingestellt. Auch hier dauert das
Referendariat 18 Monate (vgl. Niederséchsische Landesschulbehérde, 2014). Es gilt die
Verordnung uber die Ausbildung und Prifung von Lehrkraften im Vorbereitungsdienst von
2010* (vgl. Verband Bildung und Erziehung, 2014, S. 2). Die Referendar*innen werden
sowohl im Studienseminar als auch an einer Berufsbildenden Schule ausgebildet. Die
Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst verbringen monatlich acht Stunden im p&dagogischen
Seminar und je acht Stunden im Fach- und Fachrichtungsseminar. Die kompetenzorientierten
Seminarlehrplane sind landesweit abzugleichen, damit sich die Inhalte in den einzelnen
Seminaren nicht tberschneiden oder doppeln. Die Referendar*innen werden von Lehrkraften
an der Schule begleitet. Diese werden von den Schulleitungen bestimmt und ernannt. Der
Ausbildungsunterricht findet in verschiedenen Schulformen und Stufen der Berufsbildenden
Schulen betreut oder eigenverantwortlich statt. Insgesamt finden in 18 Monaten
Ausbildungszeit 18 Stunden eigenverantwortlicher und zwélf Stunden betreuter Unterricht
statt. Der Unterricht findet zu zwei Dritteln im berufsbezogenen Lernbereich und zu einem
Drittel im berufsubergreifenden Lernbereich statt (vgl. Verband Bildung und Erziehung,
2014, S. 26). Es gibt Unterrichtsbesuche sowohl durch die Ausbildenden als auch durch
Mitreferendar*innen. Diesen Unterrichtsbesuchen liegt eine schriftliche Unterrichtsplanung
zugrunde. Die Referendar*innen sind verpflichtet, an schulischen Veranstaltungen wie
Studienfahrten, Konferenzen oder schulinternen Fortbildungen teilzunehmen. Ungefahr zur
Hélfe der Ausbildungszeit findet ein Gesprach ber den Ausbildungsstand mit abschlieRender
Notengebung statt. Diese Note flielt in die Abschlussnote ein. Die zweite Staatsprifung
beinhaltet zwei Prifungsunterrichte und eine mundliche Prifung. Die Prifungsunterrichte
finden in unterschiedlichen Bildungsgdngen statt. Ein Unterricht soll in der dualen
Ausbildung erfolgen. Einer der Unterrichte darf bis zu 90 Minuten lang sein. Eine schriftliche
Arbeit muss bis Ende des zweiten Ausbildungshalbjahres absolviert werden. Die

Ausarbeitung umfasst 15 Seiten. Die mundliche Prifung dauert 60 Minuten und bearbeitet

13 Dies gilt zum Zeitpunkt der Untersuchung. Eine Erganzung wurde am 02.03.2017 vorgenommen.
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padagogische Probleme und deren Loésungsmdoglichkeiten. Die Ausbildung kann an
unterschiedlichen Studienseminaren erfolgen. Fir das Lehramt an Berufsbildenden Schulen
konnen das Stade, Oldenburg, Hannover, Osnabriick, Braunschweig, Hildesheim oder
Gottingen sein.

2.2.4 Der Vorbereitungsdienst in Schleswig-Holstein

Auch in Schleswig-Holstein beginnt das Referendariat zum 01.02. und zum 01.08. und dauert
18 Monate (vgl. Institut fur Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins, 2011a, S.
7). Die LiV geben zehn Stunden eigenverantwortlichen Unterricht. Sie werden durch
Studienleitungen des Instituts fur Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins
(IQSH) und Mentor*innen an den Ausbildungsschulen begleitet. Jede Schule hat ein
schulinternes Ausbildungskonzept, in welchem die jeweilige Schule ihre Schwerpunkte
begrindet darlegt. In der Ausbildungsschule werden Mdoglichkeiten zur Kooperation mit
anderen Schulen (z.B. Gemeinschaftsschulen) geschaffen. Die LiV werden in die
Teamstrukturen der Schule eingebunden. Sie konnen sich bei der Schulprogrammarbeit
einbringen und die anderen Lehrkrafte hospitieren. Es finden Ausbildungsberatungen durch
die Studienleitungen statt und im zweiten Semester wird eine 20-seitige Hausarbeit
geschrieben (vgl. Institut fur Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins, 2011a, S.
9). Neu seit 2017 (vgl. Institut fur Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins,
2017, S. 25) ist eine Ersatzleistung fir die Hausarbeit, die DaZ-Klausur (Deutsch als
Zweitsprache). Wenn die Referendar*innen sich fir diese Klausur entscheiden, entfallt die
Hausarbeit. Begleitend schreiben die LiV ein Portfolio, das die Ausbildung dokumentiert und
auswertet. Es gibt die Ausbildungsstandards ,,Planung, Durchfuhrung und Evaluation von
Unterricht”, ,,Mitgestaltung und Entwicklung von Schule®, ,Erziehung und Beratung®,
»oelbstmanagement und ,,Bildungs- und Erziehungseffekte* (vgl. Institut fir
Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins, 2011b, S. 7ff.), die der
Kompetenzerlangung dienen. Zu einer Unterrichtsvorbereitung gehdrt eine schriftliche
Planung, die folgende Aspekte beinhaltet: Zielstruktur, Inhaltsstruktur, Zeit- und
Prozessstruktur, Methoden, Handlungsstruktur, Sozial- und Beziehungsstruktur sowie
Raumstruktur  (vgl. Meyer, H., 2010, S. 31). In jedem Semester finden
Orientierungsgesprache zwischen der LiV und der Ausbildungslehrkraft statt (vgl. Institut fir
Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins, 2014, S. 15). Es gibt 14 Standards auf
unterschiedlichen Differenzierungs- bzw. Entwicklungsstufen, die die LiV bedient (vgl.
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Institut fir Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins, 2014, S. 21f.). Nach einem
durchgefuhrten Unterricht finden Reflexionsgesprache statt. Diese konnen auf verschiedene
Weise strukturiert werden (vgl. Institut fir Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-
Holsteins, 2015, S. 33f.). Fur die zweite Staatsprifung wird von der Schulleitung eine
dienstliche Beurteilung angefertigt, es werden zwei Unterrichte gezeigt, es gibt eine
Prufungsaufgabe und ein abschlieRendes Prifungsgesprach inklusive Schulrechtsfragen. Die
Prafungsnote setzt sich zu 20% durch die Hausarbeit/DaZ-Klausur, zu 25% durch die
dienstliche Beurteilung, zu je 15% aus den Unterrichten, zu 10% durch die Aufgabe im
Bereich ,,Padagogik®, ,,Fachdidaktik*, ,,Diagnostik* oder ,,Schulentwicklung* und zu 15%
durch das Priifungsgesprach zusammen. Die Ausbildung findet, wenn mdglich, regional in
den Bereichen ,,Nord“, ,,Mitte*, ,,Stdwest* und ,,Stdost* statt. Das ist allerdings abhéngig
von der GroRe der Ausbildungsgruppen. Fur die Berufspadagogik ist das immer mdoglich, fur
die Fachrichtungen und Facher nicht. Die ,,Ausbildungs- und Prifungsordnung Lehrkréfte*
von 2011 wurde Uberarbeitet und es wurde 2017 eine Neufassung verdffentlicht (vgl. Institut

fir Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins, 2017).

Die Beschreibung der VVorbereitungsdienste dieser vier Bundeslander l&sst erkennen, dass sich
die Struktur der Ausbildung sehr ahnlich ist. Sie bieten sich an, gemeinsam untersucht und
verglichen zu werden. Aus den Gegebenheiten des Vorbereitungsdienstes (z.B. die verkirzte
Dauer auf 18 Monate und der eigenverantwortliche Unterricht, meist vom ersten Tag an)

ergeben sich die Problemstellung, die Fragestellungen und die Ziele der Arbeit.

3. Die Problemstellung mit den sich daraus ergebenden Fragestellungen und die

angestrebten Ziele der Arbeit

3.1 Die Problemstellung der Arbeit

In diesem Kapitel wird die Problemstellung durch die Autorin erldutert und mit der
gesichteten Literatur belegt. Als Studienleitung fir ein Seminar ,,Gesundheit/Kdrperpflege
und Pflege“ beobachtete die Autorin verschiedene Verhaltensweisen bei den LiV, die eine
Verunsicherung und Angst, aber auch Selbstbewusstsein und Sicherheit zeigten. Gerade aber
Angst wirkt sich auf die Motivation und damit auf das Handeln im Unterricht aus (vgl.
Gorgas, 2006, S. 34). Pille (2013, S. 22f.) beschreibt in seiner ethnographischen Studie die
Unsicherheiten der Referendar*innen sehr differenziert. Im Vorbereitungsdienst haben die
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LiV mit vielen Personen zu tun, die an ihrer Ausbildung beteiligt sind. Hierzu gehéren die
Seminarleitung in der Fachrichtung, im Fach und in der Berufspadagogik, die
Ausbildungslehrkrafte (Mentor*innen) fir Fachrichtung und Fach, die Abteilungsleitung,
Schulleitung und andere Lehrkrafte in der Schule. Die LiV beschreiben, dass alle diese
Personen eine unterschiedliche Vorstellung davon haben, was gelungener Unterricht ist.
Studienseminare sind z.B. kaum vergleichbar, da es wenig festgeschriebene
Organisationsformen derselben gibt (vgl. Hertle, 2007, S. 134ff.). So lassen sich weder das
Personal noch die Struktur nach klaren Kriterien vergleichen. Diese Tatsachen haben die
Autorin dazu veranlasst, zu untersuchen, welche Gelingensbedingungen notwendig sind,
damit ein Vorbereitungsdienst erfolgreich abgeschlossen werden kann. Die Untersuchung
miindet schlieRlich in weiterfithrenden Uberlegungen.

Im Sinne der Beschéftigungsfahigkeit missen LiV so ausgebildet werden, dass sie einen Weg
finden, diesen unterschiedlichen Anforderungen gerecht zu werden (vgl. Wiepcke, 2010, S.
8). Beschéftigungsféhigkeit bedeutet dann hier, dass die Lehrkrafte am Ende des
Referendariats (ber Qualifikationen verfugen, die es ihnen ermdglichen, an allen
Berufsbildenden Schulen oder Regionalen Berufsbildungszentren arbeiten zu kénnen und
lebenslang weiter lernen zu wollen. Seitens der Schulen muss dieses Bestreben gleichermalRen
weiterentwickelt werden, um auch hier von ,,Beschéftigungs- oder Arbeitsfahigkeit” reden zu
koénnen. Auch das Studium des Lehramtes hat sich verandert, um dem Begriff der
,,.Beschéftigungsfahigkeit Rechnung zu tragen (vgl. Schubarth, Speck, 2013, S. 11). Mehr
Praxis wird durch ein Schulpraktikum, Kernpraktikum oder Praxissemester' in das Studium
fur das Lehramt integriert. An der Unterschiedlichkeit der Begriffe, der Dauer sowie der Vor-
und Nachbereitung l&sst sich zwar Kritik ben, diese ist allerdings nicht Gegenstand dieser
Arbeit. So kann Beschéaftigungsfahigkeit im Zusammenhang mit der Ausbildung der
Lehrkréfte bedeuten, dass die LiV individuelle Qualifikationen und Kompetenzen erreichen
und eine dauerhafte Bereitschaft zur Anpassung dieser an die Gegebenheiten der Praxis
entwickeln konnte. Operatoren konnen die Bildung und Berufserfahrung, das lebenslange
Lernen, die Grundkenntnisse und Grundfahigkeiten, die intellektuellen Fahigkeiten, die
personlichen und zwischenmenschlichen Eigenschaften, die Gesundheit und die soziale
Akzeptanz und Stabilitét sein (vgl. Apel, Fertig, 2008, S. 5).

4 Die Sinnhaftigkeit der Praxissemester wird kritisch diskutiert. Einerseits scheint es eine gute Moglichkeit zu
sein, bereits wahrend des Studiums Unterrichtserfahrungen zu sammeln, andererseits ist der Zeitpunkt eventuell
schwierig, da sich die Studierenden in dieser Zeit in der Universitdt und in der Theorie zurechtfinden miissen
und hier herausgerissen werden.
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Der Einstieg in das Referendariat ist eine Station des berufsbiografischen
Entwicklungsprozesses und wird deshalb auch héaufig als sehr belastend wahrgenommen (vgl.
Spalke, 2013, S. 13). Diese Phase wird durch das jeweilige Vorwissen und den jeweiligen
Kontext gepragt (vgl. Kosinér, 2014b, S. 60). Kosinér (2014b, S. 247-294) untersuchte das
Zusammenspiel zwischen Passung (z.B. zwischen Referendar*in und Ausbildungslehrkraft
oder zwischen Referendar*in und Organisation) und Professionalisierungsverstandnis. Kunze
(2014, S. 55) untersuchte verschiedene Studien- und Fachseminare hinsichtlich der
Professionalisierungspotentiale und -probleme und stellte fest, dass die Seminare haufig beim
Erfahrungstausch bleiben, statt konkret auf Faktenwissen basierende Diskussionen zu fuhren
(z.B. Notengebung). Haufig sei in den Seminaren ein ,,Schule spielen” vorzufinden (vgl.
Kunze, 2014, S. 46). Sie weist darauf hin, dass Probleme reflexiv besprochen werden missen,
es aber hin und wieder an der kommunikativen Kompetenz der Seminarleitungen fehle. So
kann man in der Literatur bereits einige Forschungen zum Thema ,,Referendariat® und
,Professionalisierung von Lehrkraften* finden. Haufig laufen diese Untersuchungen in der
Sekundarstufe | (vgl. Kosinar, 2014b; Kunze, 2014; Pille, 2013).

Das Personal, das an der Lehrer*innenausbildung beteiligt ist, ist bisher kaum untersucht
worden. Auch Vergleiche mit dem Ausland durch internationale Literatur erscheinen
schwierig, da die Lehrer*innenausbildung in Deutschland doch sehr einzigartig ist (vgl.
Kruger, 2014, S. 24). Kriger (2014, S. 44) schaut auf die Studienseminare (Baden-
Warttemberg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westphalen und Sachsen-Anhalt) und
hinterfragt die Perspektiven der padagogischen Professionalitdt von Lehrkréften an
beruflichen Schulen. Sie stellt dar, wie unterschiedlich die Fachleitungen aus- und fortgebildet
sind. Eine zentrale Aufgabe von Fachleitungen sei es, die unterschiedlichen Anforderungen an
die LiV zu vergegenwartigen sowie Reflexion und Auseinandersetzung anzuleiten (vgl.
Kriiger, 2014, S. 46f.). Der Erfolg des Lehrkraftehandelns hdnge zum einen von der
Lehrkraftepersonlichkeit ab und zum anderen von der professionellen Ausbildung sowie der
berufsbiografischen Entwicklung. Die Ausbildung von Lehrkraften musse also unter anderem
eine Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit ermdglichen. Die Voraussetzung
dafiir sei das aktuelle wissenschaftliche Know-how der Fachleitungen in den Bereichen
,,Fachwissenschaften®, ,,Fachdidaktik* und den Erziehungswissenschaften. Kruger (2014, S.
250f.) findet heraus, dass eine Motivation, eine Fachleitungstatigkeit zu Ubernehmen, die

Unterstutzung der beruflichen Entwicklung der LiV ist.
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Die Sicht der Fachleitungen auf die Gelingensbedingungen fir einen erfolgreichen
Vorbereitungsdienst fur das Lehramt an Berufsbildenden Schulen wird in dieser Dissertation

vertieft.

Die Forschungsfrage dieser Arbeit ergibt sich aus dem Defizit des aktuellen

Forschungsstandes:

Was sind aus Sicht der Fachleitungen die Gelingensbedingungen eines erfolgreichen

Vorbereitungsdienstes fir das Lehramt an Berufsbildenden Schulen?

Genau hier sieht die Autorin die Forschungslicke. Es wurden in der Literatur verschiedene
Gruppen wie Studierende oder Referendar*innen befragt und nicht die Fachleitungen. Haufig
wurden diese Untersuchungen fir andere Schulformen als die Berufshildenden Schulen
durchgefuhrt. Die gezielte Befragung von Fachleitungen, die am Vorbereitungsdienst fur das

Lehramt an Berufsbildenden Schulen beteiligt sind, gibt es bisher so nicht.

In diesem Kapitel ging es um die Problemstellung und die Hauptfragestellung der
vorliegenden Arbeit. Daraus ergeben sich im nédchsten Kapitel die differenzierten

Fragestellungen, die bei der Beantwortung der Hauptfragestellung unterstiitzend sind.

3.2 Die sich aus der Problemstellung ergebenden Fragestellungen

Im nun folgenden Kapitel werden die moglichen Fragestellungen der Arbeit skizziert, die sich
aus der gesichteten Literatur und aus der Praxis der Autorin ergeben. Die Fragestellungen
zielen auf die Voraussetzungen, die Durchfiihrung und die Folgen flr die Referendar*innen,
die Fachleitungen und die Umgebung im Vorbereitungsdienst ab und minden dann im

Leitfaden fur das Interview.

Voraussetzungen

Far einen gelungenen Vorbereitungsdienst spielen unterschiedliche Voraussetzungen eine
Rolle. Daher ergeben sich folgende Fragen:

Inwiefern arbeiten Universitét (erste Phase der Lehrer*innenbildung) und das Studienseminar

(zweite Phase der Lehrer*innenbildung) zusammen?
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Was sind die Gelingensbedingungen, die ein/e Referendar*in mit in den Vorbereitungsdient
bringen muss?

Was sind die Gelingensbedingungen, die seitens der Fachleitung vorherrschen miissen?
Welche Gelingensbedingungen muss die Ausbildungsschule bedienen?

Was sind die Gelingensbedingungen seitens der Ausbildungslehrer*innen/Mentor*innen?

Durchfuhrung des Vorbereitungsdienstes

In der Phase der Durchfiihrung des Vorbereitungsdienstes sind die anschlie3end aufgeftihrten
Aspekte wichtig:

Welche ressourcengeleiteten  Gelingensbedingungen  machen  einen  erfolgreichen
Vorbereitungsdienst aus?

Welche Kompetenzen werden durch die Ausbildungs- und Prifungsverordnungen der
jeweiligen Bundesléander (auf der Basis der Vorgaben der KMK) gefordert und welche
erschienen den Fachleitungen als bedeutsam?

Ergebnisse mit Konsequenzen fur die Ausbildung von Lehrkréften

Eine Betrachtung der Ergebnisse beinhaltet folgende Fragestellung:

Welche moglichen Konsequenzen ergeben sich daraus fur die zweite Phase der
Lehrkraftebildung?

Diese Fragestellungen wurden Kkonkretisiert und in verschiedene Komplexe fiir die
leitfadengestiitzten Interviews aufgeteilt (vgl. S. 66). Der Komplex | fragt nach quantitativen
Daten zu Fachleitungen und Referendar*innen, z.B. nach der GroRe des Seminars und des
Anteils von Ménnern und Frauen.

Im Komplex Il geht es um die Gelingensbedingungen seitens der Fachleitungen. Hier geht es
z.B. um die Motivation, die Qualifikation, den Seminaralltag und das Verhaltnis zu den
Referendar*innen.

Der Komplex 1l beschaftigt sich mit den Gelingensbedingungen seitens der
Referendar*innen. Die Fachleitungen beschreiben z.B. die Lebensphase der
Referendar*innen, eine/n ,,gute/n“ und eine/n ,,schlechte/n* Referendar*in und Bedingungen
und Situationen, die zum Erfolg oder Misserfolg des Referendariats flihren.

Beim Komplex 1V, der die Gelingensbedingungen durch Umfeld und Gesetze betrachtet, geht
es z.B. um Rahmenbedingungen des Seminars, der Ausbildungsschule und der

Unterrichtsnachbesprechung.

48



T
UNWERsmTOSNABRCCK

Christina Peters

Der Komplex V bildet den Abschluss. Er befasst sich mit einer Zusammenfassung, Themen,

die noch nicht angesprochen wurden und einem Dank an die Interviewten.

Aus den hier dargestellten Fragestellungen, mit denen sich die Autorin beschéftigt, ergeben

sich die Ziele dieser Arbeit.

3.3 Die angestrebten Ziele der Arbeit

Ziel dieser Arbeit ist es, durch die Untersuchung der Gelingensbedingungen auf positive
Aspekte (und Probleme) des Vorbereitungsdienstes aufmerksam zu machen und so zu einer
Intensivierung dieser positiven Aspekte in weiterfiinrenden Uberlegungen fiir einen
erfolgreichen Vorbereitungsdienst zu minden. Diese weiterfiihrenden Uberlegungen fiir die
zweite Phase der Lehrer*innenbildung bahnen eine Offenheit fiir Qualitatsentwicklung an und
erhalten diese Offenheit aufrecht. Darliber hinaus besteht ein Ziel darin, den Ubergang
zwischen Lehramtsstudium und Referendariat zu verbessern und so besser ausgebildete
Lehrkrafte hervorzubringen, die langer gesund bleiben, sich dadurch wohl fuhlen und so
besser unterrichten (Qualitatsentwicklung bzw. -sicherung).

Um diese Ziele zu erreichen, werden zundchst leitfadengestutzte Interviews durchgefihrt. Das

methodische Vorgehen wird im nachsten Kapitel beschrieben.

4. Begriundung des methodischen Vorgehens und damit der Methodologie

4.1 Begrundung flr die Entscheidung qualitativ zu forschen

Die aufgezeigte Forschungsliicke durch die vorangegangenen Kapitel l&sst sich durch eine
qualitative Untersuchung teilweise schliel3en, da sich die qualitative Forschung sehr gut dazu
eignet, wenig erforschte Bereiche, wie hier das Referendariat an Berufsbildenden Schulen, zu
untersuchen. Eine Begriindung dafiir, warum das Referendariat an Berufshildenden Schulen
bisher so wenig untersucht wurde, ist eventuell darin zu finden, dass auch die Politik, wenn es
um das Bildungswesen geht, vor allem die Grund- und Gemeinschaftsschulen und die
Gymnasien im Blick hat. So wird immer auch das Berufliche Gymnasium aus dem Blick
verloren.

Die qualitative Sozialforschung versucht, das Handeln und Denken der Beteiligten durch

Kommunikation nachzuvollziehen. Die Beteiligten sind in diesem Fall die Fachleitungen und
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um die Kommunikation zu unterstitzen und um die subjektiven Sichtweisen der
Fachleitungen geordnet sichtbar zu machen, ist das leitfadengestlitzte Expert*inneninterview
gewahlt worden (vgl. Reinders, 2016, S. 8).

Wahrend die quantitative Forschung eher theorietberpriifend ist, ist die qualitative Forschung
eher theoriegenerierend. Diese qualitative Forschung bedarf einer ausfiihrlichen theoretischen
Einbettung, um die gewiinschte Praxisrelevanz zu erzeugen (vgl. Moser, 2008, S. 22f.). Die
vorliegende Arbeit ist so ein Beitrag zur empirischen Sozialforschung. Soziale Tatbestande
werden erfasst, gedeutet und anderen nutzbar gemacht (vgl. Flick et al., 2013a, S. 22ff.).
Sowohl der/die Interviewer*in als auch der/die Befragte sind Bestandteil der sozialen
Situation, somit ist diese Situation nicht ganzlich beeinflussbar. Es ist der Autorin bewusst,
dass sie als Interviewerin und auch die befragte Person einen Einfluss auf die Ergebnisse der
Erhebung haben (Forscher*innensubjektivitat). Das wiederum ist durch die Aktionsforschung
gewiinscht und fiihrt zu einer Theorieentwicklung fern von ,eingefahrenen Wegen®. Die
Methode ordnet sich dem Gegenstand der Untersuchung unter. Da es hier um die subjektiven
Sichtweisen der Fachleitungen geht, bieten sich Leitfadeninterviews an (vgl. Friebertshauser,
Langer, 2013, S. 439ff.). Das Interview wird aufgezeichnet und mitgeschrieben. So kénnen
Sprechweisen der einzelnen Personen verglichen und entschlisselt werden (vgl. Pille, 2013,
S. 84f.).

Lamnek (2010, S. 646-659) hat die Besonderheiten unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen
nach ,,Kinder- und Jugendlichen“, , Altere und Alte“, ,,Minderheiten* und ,,Expert*innen‘
dargestellt. Hier ist nur die Bevolkerungsgruppe der ,,Expert*innen* zusammen gefasst, da sie

fur diese Arbeit von Bedeutung ist:

Eignung Design und Feldzugang Erhebungssituation | Mogliche

qualitativer Methodenwahl Probleme

Sozialforschung

Expert*innen | Exploration Interview Héaufig tber Forscher*in als Interaktions-

Organisation: methodische effekte

Theorie- Beriicksichtigung | Expert*in mit

generierung hierarchischer inhaltlichen Steuerungs-
Strukturen Grundkenntnissen | probleme bei

Prinzip der unerfahrenen

Offenheit Leitfaden Forscher*innen

Tabelle 4: Online-Materialien zu Lamnek, 2010, S. 646-659.

Auch diese Ubersicht verstarkt die von der Forscherin getroffenen Entscheidungen beziiglich

des VVorgehens.
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Weiter unterstiitzt werden die getroffenen Entscheidungen durch die folgende tabellarische

Zusammenfassung zur Umsetzung methodologischer  Prinzipien der qualitativen

Sozialforschung:

Interview

Inhaltsanalyse

Offenheit

Prédeterminanten durch Forscher*in gering

Bedeutungsstrukturierung durch
Untersuchungssubjekte

Relevanzsysteme der Betroffenen

Im Expert*inneninterview nur bedingt

Induktive Kategorienbildung

Kommunikativitat

Alltagsnéhe
Mundlich-personale Kommunikation

Durch den Leitfaden geordnet

Kommunikative Akte reprasentieren
Bedeutungszuweisungen einer
Handlungssituation

Naturlichkeit

Alltagsnéahe

Naturliche Kommunikationssituation als
Grundlage, Vordefinition und
Vorinterpretation der Kommunikation durch
Kommunizierende

Explikation

Bitte um Explikation wahrend des
Interviews

Ganzheitlicheres Bild

Die Perspektive der Befragten wird bedingt
erhoben

Deutung kommunikativer Inhalte

Beschreibung von Aussagen in ihrer
Komplexitat

Interpretativitét

Bitte um Interpretation wéhrend des
Interviews moglich

Wissenschaftliche modifizierte Form des
alltagsweltlichen Fremdverstehens

Herausfiltern von Handlungsmustern

Flexibilitat

Durchfuhrungsflexibilitat

Prédeterminanten der Erhebungssituation
gering

Durch den Leitfaden geringer, aber mdglich

Verénderung des Kategoriensystems

Prozesscharakter

Kommunikation als Prozess

Prozesshafte Konstruktion und
Reproduktion sozialer Realitat

Analyseprozess

Reflexivitat

Reflexive Kommunikationsbeziehung durch
gegenseitigen Anpassungsprozess

Hypothesen werden generiert

Zirkularitat von Deutung und Interpretation

Tabelle 5: Online Materialien zu Lamnek, 2010, S. 272-645.
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Auch Flick et al. (2013b) gehen auf die Forschungsperspektive ein (S. 19). Die Tabelle wird
nur bezogen auf die ,,Zugidnge zu subjektiven Sichtweisen* dargestellt. Sie empfehlen

folgende ,,Zugédnge zu subjektiven Sichtweisen®:

Forschungsperspektive
Zugange zu subjektiven Sichtweisen
Theoretische Position Symbolischer Interaktionismus
Methoden der Datenerhebung | Leitfaden-Interviews
Methoden der Interpretation Qualitative Inhaltsanalyse

Tabelle 6: Forschungsperspektiven in der qualitativen Forschung, 2013b, S. 19.

Diese Gedanken lassen sich also an den ,,Symbolischen Interaktionismus*®

anbinden, denn
die subjektive Sichtweise der Fachleitungen steht im Vordergrund der Untersuchung.
Menschen geben allem eine Bedeutung und handeln danach (vgl. Reinders, 2016, S. 9). Wie
bereits erwdhnt wird in dieser Untersuchung versucht, die Bedeutung der
Gelingensbedingungen fiir einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst an Berufsbildenden
Schulen aus Sicht der Fachleitungen darzustellen. Diese Bedeutung ist situativ und entsteht in
sozialen Interaktionen, in diesem Fall die Interaktion der Fachleitungen mit den
Referendar*innen und allen an der Ausbildung beteiligten Personen. Der Leitfaden im
Interview ermdglicht es den Fachleitungen, ihre Sicht strukturiert und in eigenen Worten
wiederzugeben. Die Aussagen sind dadurch offen, ufern jedoch nicht aus. Der
Prozesshaftigkeit wird in dieser Untersuchung dadurch Rechnung getragen, dass nach
Erlebtem, also Vergangenem gefragt wurde, so kdnnen eventuelle Bedeutungsveranderungen
mitabgebildet werden. Die Kommunikation mit den Fachleitungen kann gelingen, da die
Interviewerin auch als Studienleitung gearbeitet hat und einen gemeinsamen

Bedeutungshorizont von Sprache mit den Befragten hat (vgl. S. 58).

Der Verbindung verschiedener qualitativer Methoden wird dabei als ,,Triangulation*
bezeichnet (vgl. Flick, 2013c, S. 309). In dieser Arbeit geht es eher um eine Theorien-
Triangulation. Es wird der Versuch unternommen, mithilfe mehrerer Theorien
(Professionalisierungstheorie und Qualitative Inhaltsanalyse) das Datenmaterial auszuwerten
und nutzbar zu machen. Die unterschiedlichen erkenntnistheoretischen Grundannahmen der
Theorien wird die Forscherin berticksichtigen, um so verschiedene Perspektiven einnehmen
zu konnen. So werden durch die qualitative Sozialforschung in dieser Arbeit die Hypothesen
generiert. Um fir die durch diese in der Forschung entstehenden Hypothesen und das Wissen

!> Der symbolische Interaktionismus wurde von Herbert Blumer begriindet, der ein Schiiler von George Herbert
Mead war. Mead sagte, dass Kommunikation die Entwicklung des Menschen vorantreibt (vgl. Blumer, 1973, S.
80-146).
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offen zu sein, mdisste die Forscherin sich von bereits aufgestellten Hypothesen und
angeeignetem Wissen gedanklich ,,frei machen®. Das ist unmdglich, und so findet diese
Forschung auf der Basis der eigenen Erfahrungen, Werte, Normen und Sozialisation statt.
Dessen ist sich die Forscherin bewusst. Deduktion bedeutet, dass eine bereits bestehende
Regel durch die Forschung bestatigt wird und kein wirklich neues Wissen generiert wird.
Induktion ist das Schaffen neuen Wissens durch die Forschung (vgl. Reichertz, 2013, S. 280).
In dieser Forschung wird induktiv gearbeitet.

Die qualitative Forschung zeichnet sich durch die Gegenstandsangemessenheit aus (vgl. Flick
et al., 2013a, S. 22). Qualitative Forschung orientiert sich am Alltag der Beteiligten. Das
Erkenntnisprinzip ist hier eher das Verstehen vom Komplexen und nicht das Isolieren eines
Einzelfalls. Qualitative Forschung geht von einer subjektiven Konstruktion der Wirklichkeit
aus.

Eine Operationalisierung durch Indikatorenbildung ist in der qualitativen Sozialforschung
schwierig, da dadurch die Vielfaltigkeit der Informationsbeschaffung beschrankt wird. Auch
die Gutekriterien ,,Validitat”, ,,Reliabilitdt“ und ,,Objektivitadt sind in der qualitativen
Sozialforschung schwierig zu bedienen. Gltekriterien beweisen die Qualitat der
Forschungsergebnisse (vgl. Mayring, 2016, S. 140). So gibt es nach Mayring (2010, S. 118)
die Gutekriterien ,,Verfahrensdokumentation®, ,,argumentative Interpretationsabsicherung®,
,,Regelgeleitetheit, ,,Nahe zum Gegenstand“ (Gegenstandsangemessenheit, Viabilitat),
,.,kommunikative Validierung* und ,, Triangulation®.

Die Verfahrensdokumentation beinhaltet alle verwandten Techniken und Messinstrumente,
damit der Prozess von Aullenstehenden nachvollzogen und verstanden werden kann. Die
argumentative Interpretationsabsicherung stellt sicher, dass die Interpretationen schlissig sind
und auch andere Bedeutungen aufgefiihrt werden. Die Regelgeleitetheit wird durch die
Theorie sichergestellt. Die Methode, das Messinstrument und das Analyseverfahren werden
theoretisch  bearbeitet und dargestellt sowie in der Reflexion Dbeurteilt. Die
Gegenstandsangemessenheit ist durch das Ankntipfen an Alltagssituationen der Befragten
hergestellt. Die kommunikative Validierung kann durch die Inhaltsanalyse erfolgen. Die
Ergebnisse der Untersuchung kdnnen den Befragten auch vorgelegt werden und eine
Diskussion der Ergebnisse kann erfolgen. Die Triangulation versucht, verschiedene
Losungswege zu finden und Ergebnisse zu vergleichen (vgl. Mayring, 2016, S. 148). Die

beiden letzten Giitekriterien sind méglicherweise schwer einzuhalten und umzusetzen'®, da

16 Workshop ,,Gute wissenschaftliche Praxis und ihre Problemfelder im Forschungsalltag® an der Universitét
Osnabriick, 2015.
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die kommunikative Validierung eine erneute Befragung beinhalten wiirde. Die Interviewten,
angestolRen durch das Interview, denken weiter, und es kann dadurch in einer zweiten
Befragung bzw. Besprechung der Ergebnisse zu anderen Ergebnissen kommen.

Gutekriterien der qualitativen Sozialforschung missen aufgrund des unterschiedlichen
Forschungsprozesses der quantitativen Sozialforschung andere sein (vgl. Steinke, 2013, S.
319). Steinke (2013, S. 324-331) schlégt ,intersubjektive Nachvollziehbarkeit als ein
Gutekriterium vor und meint damit die Dokumentation des Forschungsprozesses, die
Interpretation in Gruppen und die Anwendung kodifizierter Verfahren. Weitere Gltekriterien
sind fur sie die Indikation, also die Gegenstandsangemessenheit des Forschungsprozesses, die
empirische Verankerung (kodifizierte Methoden, Textbelege, analytische Induktion,
Ableitung von Prognosen und kommunikative Validierung), die Limitation, die Kohérenz
(Konsistenz), die Relevanz und die reflektierte Subjektivitat (Selbstbeobachtung, persénliche
Voraussetzungen, Vertrauensbeziehung und Reflexion wéhrend des Feldeinstiegs).

Der Forschungsprozess wird genau dokumentiert, die Interpretationen werden umfangreich
beschrieben und das gesamte Verfahren wird systematisch dargestellt. Das, was erforscht
werden soll, und der Forschungsprozess selbst unterliegen der Interpretation der Forscherin
(vgl. Glaser, Laudel, 2010, S. 35). Die Forschung richtet sich auf die natirliche Lebenswelt
der Betroffenen, und schlieRlich findet die Uberpriifung der Ergebnisse mithilfe der Theorie
statt. Die Forschungsperspektive ist angelehnt an die konstruktivistische Sichtweise. Die
Befragten beschreiben die Prozesse und ermdglichen der Forscherin so einen Zugang zu
subjektiven Sichtweisen. Das Erfahrungsobjekt sind hier der erfolgreiche Vorbereitungsdienst
und die Gelingensbedingungen, die das als Erkenntnisobjekte ermdglichen. Eine Kombination
des erkenntnisorientierten und des handlungsorientierten Ansatzes wird durchgefihrt (vgl.
Topfer, 2012, S. 29). Sowohl die Erkenntnisgewinnung als auch die Handlungsoptimierung
werden untersucht. Methodologisch ist im vorliegenden Erkenntnisprozess nach dem
Induktionsprimat und somit nach dem Verifikationsprinzip vorzugehen (vgl. Topfer, 2012, S.
113). Der Ansatz ist somit hypothesengenerierend. Der Autorin ist die Unterschiedlichkeit
menschlichen Handelns und damit die Schwierigkeit der Aufdeckung konkreter Ursache-
Wirkungszusammenhange bewusst, denn im Sinne des Konstruktivismus gibt es immer
mehrere Losungen fiir ein Problem, und mdglicherweise sind andere Losungen sogar besser.
In dieser Arbeit wurden zunidchst die aktuelle bzw. bestehende Literatur und bereits
vorhandene empirische Forschungen gesichtet. Auf dieser Basis und den eigenen Erfahrungen
entstand das Problembewusstsein fiir das Thema, daraus entwickelten sich die

Fragestellungen (vgl. Seiffert, 2003, S. 146f.). Es wird der Versuch unternommen, einen
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Ausschnitt einer Wirklichkeit der Lebenswelt der Fachleitungen bzw. der Referendar*innen
zu beschreiben und daraus Verallgemeinerungen abzuleiten. Wirklichkeit wird erst durch
Kommunikation wirklich, da ohne Kommunikation jeder Mensch durch seine Wahrnehmung
maoglicherweise eine unterschiedliche Wirklichkeitsauffassung besitzt (vgl. Watzlawick,
2005, S. 148). Demzufolge ist die Sichtweise auf das Referendariat nicht die ,,Wahrheit®,
sondern es wird mit dieser Arbeit, durch das Gesprdch mit den Fachleitungen, ein

grolitmoglicher Konsens der Ausbildung von Referendar*innen erhoben.

Aus der Forschungsfrage ergibt sich das Erkenntnisinteresse. Um  die
Gegenstandsangemessenheit herauszustellen, wurden der Gegenstand beschrieben und die
Fragestellungen prazisiert. Anschlielend werden nun die untersuchten Subjekte als
Grundgesamtheit und das Erkenntnisinteresse daran dargestellt, das Verhéltnis von Aufwand,
Ressourcen und Nutzen diskutiert sowie die Forscherin selbst und die Offenheit der Methode
skizziert (vgl. Flick, 2016, S. 26ff.). Und letztlich gilt die Anschlussfahigkeit, die beschreibt,

ob die Ergebnisse der Forschung eine Bedeutung flr die Praxis haben.

4.2 Die Beschreibung des Untersuchungsdesigns

Das Untersuchungsdesign beschreibt das VVorgehen im Erkenntnisprozess und die Theorie des
Entdeckungs- und Begriindungszusammenhangs. Der Begriindungszusammenhang findet sich
in den Ursache-Wirkungs-Beziehungen wieder (vgl. Topfer, 2012, S. 49). Das
Untersuchungsdesign ist hier exploratorisch (entdeckend) und explikativ (erklarend) gewéhilt.
Die Gelingensbedingungen des Vorbereitungsdienstes werden entdeckt und zur Erklarung des
Ergebnisses, des erfolgreichen Vorbereitungsdienstes, herangezogen und untersucht. Es
handelt sich hier um Momentaufnahmen. Es geht um Ausprdgungen des
Expert*innenwissens, das in der Forschung in diesem Moment im Feld vorkommt und das
durch Interviews sichtbar gemacht bzw. erhoben wird (vgl. Flick, 2013b, S. 252f.). Die
Autorin will mit der vorliegenden Arbeit einen Beitrag zur empirischen ,,Aktionsforschung*
leisten. Die Betroffenen dieser ,,Aktionsforschung® sind die Fachleitungen. Diese qualitative
Studie und deren Ergebnisse helfen, auf die Gelingensbedingungen des Referendariats
aufmerksam zu machen. Die Gutekriterien ,,Objektivitat®, ,,Validitat und ,,Reliabilitat sind
auch fiur die Aktionsforschung von Bedeutung, aber ,,...komplexe Situationen sind instabil
[...], sodass es zu verschiedenen Zeitpunkten gar keine vergleichbaren Situationen zu

beobachten gibt, weil sich die Situation in der Zwischenzeit ja weiterentwickelt hat. AuRerdem
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arbeitet Aktionsforschung der Stabilitdét von Situationen geradezu entgegen, indem sie
Handlungsstrategien zu ihrer Veranderung entwickelt. “ (Altrichter, Posch, 2007, S. 118).
Objektivitat als Gutekriterium ist eventuell nicht zu erflllen, da die Subjektivitat fir das
Verstandnis genutzt werden kann. Auch die Reliabilitat (aufeinanderfolgende Messungen
fihren zum gleichen Ergebnis) ist vermutlich nicht dort vorzufinden, wo durch das Eingreifen
der Forscherin die Lebenswirklichkeit verandert wird. Stimmigkeit konnte ein weiteres
Gutekriterium sein. Die Forscherin Uberlegt ganz genau, ob die ausgewahlte Methode zum
Ziel der Forschung passt. Und da es in dieser Arbeit um subjektive Theorien und
Deutungsmuster der Fachleitungen geht, entspricht der Forschungsgegenstand der
Erkenntnisrichtung qualitativer Forschung (vgl. Helfferich, 2011, S. 160). Das Gutekriterium
,,Adaquatheit* beschreibt, ob die Forscherin den Gegenstand, um den es geht, auch genau
abbildet. Die Gegenstandsangemessenheit ist gegeben, da der qualitative Forschungsansatz
geeignet ist und methodisch begrindet wurde. Es gibt eine Nahe zum Forschungsgegenstand
sowohl in der Theorie als auch in der Praxis der Forscherin.

Der Forschungsprozess beginnt mit der theoretischen Rahmung und der Literaturrecherche
zum Themenkomplex ,,Referendariat und Professionalisierung“. Nach Sichtung der Literatur
wird die Fragestellung erarbeitet, die Methode festgelegt, der Leitfaden erstellt und die Wahl
der zu Befragenden getroffen. Nach der Durchfihrung und Transkription der Ergebnisse
werden die Interviews ausgewertet und in einem Bericht zusammengefasst (vgl. Reinders,
2016, S. 35).

Der Zeitrahmen der vorliegenden Arbeit lasst sich wie folgt darstellen: Die Literaturrecherche
hat fast ein Jahr Zeit in Anspruch genommen. Die Zusammenfiihrung der Inhalte und die
Erstellung des Leitfadens fir das Expert*inneninterview dauerten ein weiteres Jahr. Die
Expert*innen zu generieren, die Interviews zu fiuhren und zu transkribieren sowie die

Auswertung und die Uberarbeitung benétigten weitere zwei Jahre Zeit.
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Aus der Sichtung der gesamten Theorie, sowohl inhaltlich als auch methodisch, ergaben sich

die Fragestellung, die Forschungssubjekte, die Erhebungsmethode, das Auswertungsverfahren

und das Ziel:

Forschungssubjekte | Erhebungsmethode | Auswertungsverfahren Ziel
Fachleitungen der Leitfadeninterview | Qualitative Sichtbarmachen der
Berufspadagogik der mit Expert*innen Inhaltsanalyse Gedanken der
Bundesléander Bremen, | (nach Helfferich) (nach Mayring) Fachleitungen zur
Hamburg, Fragestellung
Niedersachsen und
Schleswig-Holstein
17 von 61 moglichen

Tabelle 7: Forschungsdesign und -methoden.

An dieser Stelle wurde ein Uberblick tiber das Untersuchungsdesign gegeben. Im Folgenden
geht es konkreter um die Auswahl des Samples, das Untersuchungsverfahren und das

Untersuchungsmittel sowie letztlich um die Erhebung der Daten.

4.3 Die Auswahl des Samples und damit der zu befragenden Fachleitungen

In der vorliegenden Arbeit geht es um eine Expert*innenbefragung. Hierbei geht es nicht um
die zu befragende Person, sondern um deren Erfahrungen und Interpretationen, bezogen auf
den Forschungsgegenstand ,,Gelingensbedingungen eines erfolgreichen Vorbereitungsdienstes
an Berufsbildenden Schulen“. , Die Funktion des Experten, die zumeist an eine
verantwortungsvolle Position und einen privilegierten Zugang zu Informationen uber
Personengruppen und Entscheidungsprozesse gekoppelt ist, ermdglicht den Einblick in Fach-
bzw. Hintergrundwissen sowie in die speziellen Erfahrungen, die der Experte in seinem
Handlungsfeld gemacht hat.* (Borchardt, Gothlich, 2007, S. 38f.). Einige Fachleitungen der
(Berufs-)Padagogik/Erziehungswissenschaft  (Hauptseminare) aus Bremen, Hamburg,
Niedersachsen und Schleswig-Holstein werden interviewt.

Diese Bundeslander wurden gewdhlt, da der pragmatische Zugang zum Untersuchungsfeld
durch die Autorin gewahrleistet ist (eigenes Referendariat in Hamburg, Arbeit als
Studienleiterin in Schleswig-Holstein, Studium in Bremen und daher dort Kontakte, Arbeit an
der Universitat Osnabriick und somit Kontakte zu den Fachleitungen vor Ort). Die Wahl der
Samplingstrategie erfolgt also vorher durch das ,,Theoretical Sampling* und im Prozess durch
die ,Fallsittigung®. Der Begriff ,,Fallsittigung™ meint, dass nach einer bestimmten Anzahl

von Interviews keine neuen Erkenntnisse mehr dazu kommen.
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Die Probanden wurden nicht zuféllig ausgewéhlt, sondern die Auswahl ist begriindet durch
den Zugang zum Feld und ihr Expert*innentum. Eine nahere Beschreibung dieser
Fachleitungen und dessen, was sie qualifiziert, findet durch die Untersuchung statt. Die
Auswahl ist fur das Ergebnis nicht von Bedeutung, da alle Fachleitungen Ahnliches berichten
werden. Diese Fachleitungen sind Expert*innen in der Ausbildung von Referendar*innen. Als
.Expert*innen definiert die Autorin Personen, die Uber bereichsspezifisches Wissen, also
uber fachliche Kompetenz, verfiigen. Dieses Wissen ist durch die langjahrige Arbeit mit
Referendar*innen entstanden. Diese Expert*innen haben einen Wissensvorsprung durch ihren
beruflichen Kontext. Die eigentliche Person der Expert*innen tritt somit in den Hintergrund
(vgl. Bogner, Menz, 2009, S. 8f.). Ein/fe Expert*in ist durch seine/ihre Kompetenz zur
Konstruktion von Wirklichkeit in der Lage (vgl. Lamnek, 2010, S. 354). Ganz bewusst
wurden hier die Fachleitungen und nicht die Referendar*innen selbst zu den
Gelingensbedingungen befragt. Letzteres ist in verschiedenen Studien (vgl. Dietrich, 2014)
bereits hdaufiger geschehen und hat gezeigt, dass die Referendar*innen durch ihre
Betroffenheit verzerrte Wahrnehmungen dufRern koénnen. So schatzen sie z.B.
Ausbildungsinhalte als wichtig ein, die sie gleichzeitig als sehr belastend empfinden. Oder sie
kdnnen gar nicht so genau sagen, was sie so sehr belastet.

Die Auswahl der Fachleitungen der Berufspaddagogik erfolgte, da hier eine homogene Gruppe
des Jahrgangs und eine heterogene Gruppe der Beruflichkeit der Lehrkréfte im
Vorbereitungsdienst vorhanden ist. So handelt es sich nicht um die ,,Gesundheitler” oder die
,,Metalltechniker*, sondern um eine Gruppe, in der jede Fachrichtung vertreten sein kann. So
werden fachrichtungsspezifische Determinanten ausgeschlossen.

Die Vorbereitung fur das leitfadengestitzte Interview liegt in der eigenen Arbeit als
Studienleiterin fir Gesundheit/Korperpflege und Pflege sowie in der Beschéftigung mit der
géngigen Literatur. So ist die Interviewerin mit der Fachsprache der Expert*innen vertraut
und daher eine kompetente Gespréachspartnerin (vgl. S. 52). Sie gilt als Co-Expertin und wird
als gleichberechtigt angesehen. Dadurch findet eine symmetrische Kommunikation auf einem
hohen fachlichen Niveau statt. Dennoch ist sich die Interviewerin auch der Problematik der
gleichzeitigen Deutung durch sie selbst bewusst. Diese Tatsache ermdglicht es aber auch, den
Kontext des Interviews bewusst neu zu deuten. Der Leitfaden unterstiitzt das thematisch
begrenzte Interesse der Forscherin, konzentriert das Gesprach dadurch auf das Sonderwissen
der/des Expert*innen und gibt dennoch genugend Freirdume fir weiterflhrende
Themengebiete (vgl. S. 60). Die Kontaktaufnahme erfolgt Giber E-Mail an die Fachleitungen
der Bundesldander Bremen, Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein. Insgesamt
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werden ca. 60 Personen angeschrieben und Uber die Art und die Dauer (30-45 Minuten, 15
Minuten fir Ankommen und Verabschiedung, 30 Minuten fur die Befragung) informiert (vgl.
S. 63). Die Fachleitungen werden in ihrem Arbeitsumfeld, z.B. den Arbeitsrdumen im
jeweiligen Studienseminar oder einem Raum in der Schule, befragt. In Ausnahmeféllen kann
das Interview auch in ruhigen offentlichen Raumen oder bei den Fachleitungen zu Hause
durchgeftuhrt werden. Davon ausgehend, dass eine Interviewsituation immer eine unnatdrliche
Situation ist, hat eine ruhige Umgebung hier Prioritét (vgl. Helfferich, 2011, S. 177).

Es gibt in Bremen ca. sieben Fachleitungen fur die Berufspadagogik, in Hamburg vier, in
Niedersachsen 40 und in Schleswig-Holstein zehn (vgl. S. 70). Ziel ist es, mindestens zwolf
Interviews zu flihren. Nach ca. zehn Interviews wird eine theoretische Sattigung erwartet. Die
sogenannte theoretische Sattigung tritt bei dem Interview ein, das keine neuen Aspekte mehr
hervorbringt, die fir die Theorieentwicklung relevant sein kdnnten. Wenn diese theoretische
Sattigung noch nicht erreicht ist, werden selbstverstandlich mehr Interviews gefiihrt. Der
Begriff der theoretischen Séattigung wird hier nur in Anlehnung an die Grounded Theory
benutzt (vgl. Kelle, Kluge, 2010, S. 49) und wird als erreicht angesehen, wenn Kkeine
Gemeinsamkeiten oder Unterschiede durch die Interviews mehr zutage treten und somit keine
neuen Erkenntnisse gewonnen werden konnen. Eventuell ist der Begriff ,,Fallsattigung* statt
,theoretische Sattigung* besser zu verwenden. Gemeint ist jedoch auch, dass die Interviews
eingestellt werden kdnnen, sobald keine neuen Erkenntnisse mehr auftreten.

Die Daten werden anonymisiert ausgewertet. Der Leitfaden wird in einem Probeinterview mit
Fachleitungen aus verschiedenen Fachrichtungen in Niedersachsen getestet. Die Auswahl der
Stichprobe ermdglicht eine Vollerhebung fur die ausgewahlten Bundeslander. Alle
Fachleitungen aus Bremen, Hamburg, Niedersachen und Schleswig-Holstein haben die
Mdglichkeit, sich an dieser Erhebung zu beteiligen, und die Kohorte ist dennoch nicht zu
umfangreich fur die Interviewerin.,

Letztlich wurden 17 Interviews in der Zeit von Januar bis Mérz 2016 mit Fachleitungen der
Berufspadagogik der Bundeslander Bremen, Hamburg Niedersachsen und Schleswig-Holstein

gefiihrt.

4.4 Das Untersuchungsverfahren (Expert*inneninterview) und Untersuchungsmittel
(Leitfaden)

Die Autorin hat sich fir ein leitfadengestiitztes Interview entschieden, da diese

Vorgehensweise den Befragten ein freies, aber doch strukturiertes Beantworten der Fragen
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ermoglicht. Es werden leitfadengestutzte Interviews mit Fachleitungen aus Bremen,
Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein gefuhrt, denn durch einen Leitfaden kann
die soziale Situation des Interviews kontrolliert werden. Der Leitfaden beschrankt die
Offenheit zugunsten der Informationsflut und ist offen genug, um Erzahlungen der Befragten
zuzulassen. Der Leitfaden ist flexibel einsetzbar, sodass ein Gesprach entstehen kann und der
Erzadhlende nicht eingeengt wird (vgl. S. 58). Die Fragen werden hier als Items angesehen.
Der Leitfaden sichert die Vergleichbarkeit der Ergebnisse verschiedener Einzelinterviews.
Durch die methodische Wahl des Leitfaden-Interviews konnen sédmtliche Daten und
Informationen erfasst werden, die fur dieses Forschungsvorhaben relevant sind und
gleichzeitig die Besonderheiten des Forschungsgegenstandes (Expert*innenwissen der
Fachleitungen) und die Forschungsfragen (bzgl. der Gelingensbedingungen eines
erfolgreichen Vorbereitungsdienstes) beruicksichtigt werden (vgl. Stefer, 2013, S. 121).

Es werden halbstandardisierte Daten erhoben, die interpretiert werden und so theoriebildend
sind. Beobachtungen, Verunsicherungen und Emotionen werden in Interview-Protokollen
festgehalten.

Die Befragten konnen jeden Beitrag kommentieren und erklaren. Der Leitfaden erhoht die
Vergleichbarkeit der erhobenen Daten, und durch die vorformulierten Fragen gewinnen die
Daten an Struktur. Er bietet sowohl der Interviewerin als auch dem/der Befragten eine
Orientierung (Schnell et al., 1995, 300f.). Das Interview ist damit teilstrukturiert. Um eine
maoglichst gleiche oder doch &hnliche Situation des Interviews herzustellen, ist die
Interviewerin immer gleich gekleidet (seri6és und unauffallig), wertet die Antworten nicht und
hélt sich an den Leitfaden. Dennoch fihrt die Interviewerin auch weiter durch
Ausformulierungen, die moglicherweise nicht in dem Leitfaden notiert sind, je nachdem, wie
das Gesprach verlauft und was gerade notwendig erschient, um den Forschungsgegenstand
noch besser zu beleuchten. Es werden erzéhlgenerierende Fragen konzipiert, die die
Interviewten dazu anregen, das Wissen bzw. die subjektiven Theorien der Fachleitungen zu
beschreiben. Die Fragen sind aus empirischen Befunden abgeleitet. Sie sind offen genug, um
Hypothesen neu zu generieren. Der Fragebogen ist durch die subjektiven Erfahrungen der
Autorin gepragt. Ein Leitfaden-Interview bedarf einer breiten Basis (Wissen tiber den Inhalt
und Kommunikation) des Interviewers, damit die Fragen zielgerichtet und dennoch offen
formuliert werden kénnen (vgl. Friebertshduser, Langer, 2013, S. 439ff.). Es muss explizit
darauf geachtet werden, nicht zu stark an den Fragen zu hangen, damit die Offenheit nicht

verloren geht. So ist eine erzéhlgenerierende Fragestellung wiinschenswert.
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Ein Interview ist eine verabredete Zusammenkunft (vgl. Lamnek, 2010, S. 320). In der
qualitativen Sozialforschung ist es darlber hinaus eine Mdglichkeit, jemanden zu befragen.
Das informatorische Interview, wie z.B. das Expert*inneninterview, ,,... dient der
deskriptiven Erfassung von Tatsachen aus den Wissensbestanden der Befragten. In dieser
Form des Interviews wird der Befragte als Experte verstanden, dessen Fachwissen verhandelt
wird. Der Befragte ist Informationslieferant fur Sachverhalte, die den Forscher
interessieren. “ (Lamnek, 2010, S. 305). Expert*inneninterviews sind theoriefokussiert, da die
Befragten zu einer bestimmten Sache Stellung nehmen. Das Expert*inneninterview zielt
weniger  auf  den Begrindungszusammenhang, = sondern  eher  auf  den
Entdeckungszusammenhang (vgl. Meuser, Nagel, 2013, S. 464f.), denn es geht hier um die
Gewinnung neuer Erkenntnisse (vgl. Topfer, 2012, 48). Als Expert*in gilt eine Person, die ein
Wissen maglicherweise nicht allein hat, aber doch ein Wissen, das nicht jedem zur Verfligung
steht. Der Expert*innenstatus wird von der Interviewerin fur den zu befragenden Bereich
verliehen. Die Begrindung fir ein leitfadengestitztes Interview findet sich in der
thematischen Vorstrukturierung. Die Interviewerin beweist dadurch, eine kompetente
Gesprachspartnerin zu sein. Allerdings wird, wie bereits erwahnt, der Leitfaden unterstiitzend

und nicht barokratisch eingesetzt.

An dieser Stelle dient ein Kleiner Diskurs zum narrativen und episodischen Interview der
Abgrenzung zum und der Begrindung flr das leitfadengestiitzte Interview.

Das narrative Interview eignet sich Uberdies daflr, subjektive Sinnstrukturen aufzuzeigen
(vgl. Mayring, 2016, S. 72). Das ganz freie Erz&hlen der/des Befragten erscheint der Autorin
fur die Erhebung der hier gewunschten Daten als wenig zielfiihrend, weil durch die eigene
subjektive Erfahrung und die Literatur bereits konkretere Fragen formuliert werden kénnen.
Das episodische Interview ladt zu Erzahlungen Uber Situationen ein (vgl. Friebertshduser,
Langer, 2013, S. 444f.). Es kann mit dem Leitfadeninterview kombiniert werden, um
Erfahrungswissen zu konkreten Sachverhalten sichtbar zu machen. Hericks (2006, S. 179-
377) stellt Textpassagen vor und interpretiert dann. Sowohl ,,Ach® als auch weggelassene
Satzanfange .,...“ usw. werden interpretiert. Ganze Passagen werden mit Frage und genauem
Antwortlaut dargestellt. Es werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede ausgemacht, und so
kommt es zu Verdichtungen oder Kontrastierungen der Antworten. Das episodische Interview
ist gekennzeichnet durch eine Erzéhlaufforderung, bei der ein bestimmter Gegenstandsbereich
erfragt wird (vgl. Flick, 2013c, S. 312). Es geht zum einen um Erfahrungen in einer

bestimmten Situation, zum anderen aber auch um Definitionen und Theorien der Befragten zu
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bestimmten Themengebieten. Das in dieser Arbeit gewahlte Leitfaden-Interview weist
Ahnlichkeiten mit dem episodischen Interview auf, da hier einerseits zum Erzahlen von
Situationen aufgefordert und andererseits eine subjektive Auseinandersetzung ermdglicht
wird. Ahnlich ist auch das fokussierte Interview zu sehen (vgl. Hopf, 2013, S. 353ff.). Auch
hier wird durch einen Gesprachsreiz auf z.B. eine bestimmte soziale Situation fokussiert und

danach offen und flexibel eventuell mit einem Leitfaden weitergefragt.

Das Interview selbst muss vorbereitet sein (vgl. Hermanns, 2013, S. 361ff.). Bereits der
Einsatz des Aufnahmegerates muss eingefiihrt und somit in Szene gesetzt werden. Der/die
Befragte braucht Raum und das Geftihl, dass es auch wirklich um ihn/sie und seine/ihre
Sichtweisen geht.

Im Interview llgt der/die Interviewpartner*in nie, es gibt keine unerwarteten Aussagen und
nichts ist irrelevant (vgl. Reinders, 2016, S. 16), da es um die subjektiven Sichtweisen der
Befragten geht. Die Forscherin beeinflusst die Realitat der Befragten und damit die subjektive
Konstruktion. Sobald die Forscherin in eine Situation hineingeht verandert sich die Realitat,
durch z.B. ihr Auftreten, die Fragestellungen und das Aufnahmegerét.

Vor dem Interview findet eine Vorinformation statt (per E-Mail, vgl. ndchste Seite), in der
erklart wird, worum es im Interview geht, wie lange es dauern wird; Zeit und Ort werden
abgesprochen. Im ersten Kontakt wird das VVorhaben nur umschrieben, das konkrete Thema
wird nicht genannt, da die Schlisselreize nicht vorweggenommen werden dirfen. Der
Leitfaden beschéftigt sich im ersten Teil mit quantitativen Daten zum Vorbereitungsdienst
und zu den Fachleitungen. Der zweite Teil beinhaltet Fragen zu den Gelingensbedingungen
fur einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst. Diese sind so offen formuliert, dass die
Fachleitungen die Mdglichkeit haben, ihre Gedanken frei zu &uBern und nicht in eine
Richtung gedréngt werden.

Das Interview wird aufgezeichnet. Der Forscherin ist bewusst, dass eine Aufzeichnung einem
nattrlichen Gespréch zuwider lduft. Dennoch gehen ohne die digitale Sicherung wichtige
Informationen verloren, so dass dadurch vorgebeugt werden soll (vgl. Glaser, Laudel, 2010,
S. 157f.).

Die Relevanz des Interviews fiir die Fachleitungen ist einerseits dadurch gegeben, dass mittels
der Befragungen die Kompetenz herausgestellt wird; andererseits hat das Interview auch
einen personlichen Nutzen fir die Fachleitungen, denn durch die Befragung werden sie dazu

angeregt, tber die Gelingensbedingungen und den Vorbereitungsdienst nachzudenken.
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Das Anschreiben wurde im Datum stets aktualisiert und in der Terminliste waren schon
datierte Termine mitaufgelistet. Dies diente zum einen dazu, dass keine
Terminuberschneidungen stattfanden und zum anderen als Motivation auch teilzunehmen,

wenn die angefragten Interviewpartner*innen sahen, dass sie nicht die ersten waren.

Im Folgenden ist das standardisierte Anschreiben abgebildet:

Datum angepasst vom 26.11.2015 bis 15.03.2016

Liebe Studienleitungen der Berufspadagogik, Fachleitungen oder
Hauptseminarleitungen,
ich fihre eine Untersuchung fur die Universitat Osnabriick durch.

Bis Ende des Schuljahres 2014/2015 erfolgte meine Tatigkeit als Studienleitung fir ein
Fachrichtungsseminar Gesundheit/Pflege und Korperpflege in Schleswig-Holstein.

Nun untersuche ich den Vorbereitungsdienst/das Referendariat an Berufsbildenden Schulen
verschiedener Bundeslander.

Fir die Befragung wurde bewusst lhre Gruppe der Berufspadagog*innen,
Erziehungswissenschaftler*innen, Fachleitungen oder Hauptseminarleitungen gewahlt, da in
Ihren Seminaren alle Fachrichtungen und Facher vertreten sind und nicht wie in den
Fachrichtungs- und Fachseminaren nur bestimmte Fachrichtungen und Féacher.

Ich freue mich, wenn Sie ca. 30-45 Minuten Zeit fir mich haben, um mit mir Gber den
Vorbereitungsdienst/das Referendariat ins Gespréach zu kommen.

Das Gesprach wird aufgezeichnet, damit ich mich ganz darauf konzentrieren kann und
wichtige Informationen nicht verlorengehen.

Bitte suchen Sie sich einen Termin aus und mailen mir die Uhrzeit und einen Ort, an
dem wir uns unterhalten kénnen (chpeters@gmx.de).

Der Ort, den Sie wéhlen, sollte ruhig und frei von Stérungen durch andere Personen sein.

Das kann z.B. bei Ihnen im Landesseminar oder an einer Schule sein, ganz wie Sie das
wiinschen.

Ziel der Untersuchung ist die Gewinnung von Eindriicken Uber die Vorbereitungsdienste in
verschiedenen Bundeslandern.

Ich danke Ihnen.

Mit freundlichen Grif3en

Christina Peters

Studiendirektorin

Dipl. Beufspad. Pflegewissenschaft

MA Schulmanagement und Qualitatsentwicklung
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Datum

Uhrzeit

Ort/Adresse lhrer Wahl

04.01.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 08.00-12.00

10.30 Interview 1
12.00 Interview 2

04.01.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

13.30 Interview 3

18.01.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 08.00-12.00

10.30 Interview 4

18.01.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

14.00 Interview 5

25.01.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 08.00-12.00

10.00 Interview 6

01.02.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 08.00-12.00

12.00 Interview 7

08.02.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 08.00-12.00

11.00 Interview 8

08.02.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 08.00-12.00

12.00 Interview 9

08.02.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

17.00 Interview 10

15.02.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

16.00 Interview 11

22.02.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

15.30 Interview 12

29.02.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 08.00-12.00

10.00 Interview 13

29.02.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

13.00 Interview 14

07.03.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

14.00 Interview 15

14.03.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

15.00 Interview 16

21.03.2016, Mo

30-45 Minuten in der
Zeit von 14.00-18.00

13.00 Interview 17

Tabelle 8: Termine fur Gespréche.

Zu Beginn des Interviews wird nochmals erwahnt, dass die Autorin derzeit eine Untersuchung

fiir die Universitdt Osnabriick zum Thema ,,Gelingensbedingungen eines erfolgreichen

Vorbereitungsdienstes fir das Lehramt an Berufsbildenden Schulen® durchfiihrt. Das

Interesse an der Arbeit und die zeitliche Inanspruchnahme werden dargelegt.

Die Durchfuhrung selbst erhélt einige Erlauterungen. Die Aufnahme mit den Geraten wird

erklart und das Einverstandnis auch schriftlich eingeholt. Die Nutzung der Daten wird

anonymisiert (bzw. unter Pseudonym) stattfinden. Ein Pseudonym wird angeboten, damit die

Befragten nachlesen kénnen, ob sie zitiert worden sind bzw. sich in der Arbeit wiederfinden.

Diese Einwilligungserklarung wird vor jedem Gespréach von den Interviewpartner*innen in

Ruhe gelesen und unterschrieben:
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Einwilligungserklarung

Ich bin dartber informiert, dass die Abschrift des Interviews nicht an die Offentlichkeit
gelangt. Die Aufnahme wird nach der Transkription geldscht und die Daten bereits bei der
Transkription anonymisiert (Pseudonym).

Die Kontaktdaten, wie z.B. Telefonnummern usw., werden geldscht.

Ich bin damit einverstanden, dass einzelne Sétze, die aus dem Zusammenhang genommen
werden und damit nicht mit meiner Person in Verbindung gebracht werden konnen, als
Material fir wissenschaftliche Zwecke und die Weiterentwicklung der Forschung genutzt
werden konnen.

Unter diesen Umstédnden erklare ich mich bereit, das Interview zu geben und bin damit
einverstanden, dass es aufgenommen, abgetippt, anonymisiert (Pseudonym) und ausgewertet

wird.

Unterschrift Ort, Datum

Das Gesprach gliedert sich in verschiedene Komplexe, die durch Leitfragen strukturiert sind.
Der Leitfaden beschaftigt sich mit den Gelingensbedingungen fir einen erfolgreichen
Vorbereitungsdienst. Die Gesprachsreihenfolge ist frei wahlbar (vgl. S. 48).

Im Interview werden Abfolgen geschildert. Durch das genaue Beschreiben z.B. eines
Seminarablaufes wird der Augenblick gedehnt. Es wird mit einer Kleinigkeit begonnen und
danach sind intensivere Ausfiihrungen maglich.

Das Gespréch endet grundsatzlich mit einer Zusammenfassung der Befragten und einem Dank

der Interviewerin.

Auf den nachsten Seiten wird der Interviewleitfaden komplett dargestellt.
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Interviewprotokoll (in Anlehnung an Helfferich, 2011, S. 180 und S. 201)*®

Untersuchung

Referendariat an Berufshildenden Schulen verschiedener
Bundeslander

Interviewnummer:

Datum:

Zeit:

Dauer des Interviews:

Ort/Raumlichkeit:

Name der/des Befragten:

Pseudonym:

Kontaktweg:

Interviewatmosphére

Storvariablen

Stichworte zur Beziehung
zwischen Interviewerin
und der/des Befragten

Interaktion im Interview /
schwierige Passagen

Sonstiges

Check:

Einverstandniserklarung

Beginn der Transkription | Datum:
Ende der Transkription Datum:

Verwendetes
Transkriptionssystem

Audiotranskription (vgl. Dresing, Pehl, 2015)

' Auch in Anlehnung an die Osnabriicker Methodenschule 2015 mit den Workshops zum ,Fiihren und
Auswerten von qualitativen Interviews*, die von Heinz Reinders und Christiane Helfferich durchgefiihrt wurden.
'8 Diese erste Seite des Interviewprotokolls ist nicht im Anhang zu finden, da die Daten Aufschluss iiber die
Identitat geben wiirden. Die anonymisierten Notizen sind auf den Transkripten zu finden (S. 257-553).
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Komplex | Leitfragen Antworten der Fachleitungen (Niedersachsen), der

| Fachleitungen der bildungswissenschaftlichen Seminare
(Bremen), der Hauptseminarleitungen (Hamburg), der
Studienleitungen fur Berufspadagogik (Schleswig-Holstein)

Thema: 1. Wieist Ihr Name und seit Komplex | wurde per E-Mail vorab zugeschickt, beantwortet und zuriickgeschickt, so dass

Quantitative
Daten zu Fach-
leitungen und

wann sind Sie als
Fachleitung tétig?

im Interview immer gleich mit Frage 10 begonnen wurde.

Referendar*
innen
2. Welches Pseudonym hétten
Sie gerne? (eine
Anonymisierung findet
statt und unter einem
Pseudonym koénnten Sie
sich in der Arbeit dann
wiederfinden)
3. Wiesind Sie Fachleitung
geworden?
4. Wie lange sind Sie bereits
im Schuldienst?
5. Welches Einzugsgebiet hat
lhre Seminargruppe?
6.  Wiegrof ist lhre
Seminargruppe im
Durchschnitt?
7. Wie st die Verteilung von
Ménnern und Frauen in
lhrem Seminar?
8.  Wiealtsind die
Seminarteilnehmer*innen
im Durchschnitt?
9. Welche Zahlen sind Ihnen
noch wichtig?
Komplex | Leitfragen Konkretere Fragen Schlusselworter | Erzahlauf-
1 forderungen
Thema: 10. Was hat Sie motiviert eine (Rollenlogik, welchen Anteil hat die Personale Ebene Kdénnen Sie das
Gelingensbe- Fachleitung (im Bereich Rolle der Fachleitung am Gelingen) noch néher
dingungen Berufspadagogik) zu ausfiihren?
seitens der werden?™
Fachleitung
11. Was qualifiziert jemanden (Welche Kompetenzen missen Personlichkeit Fallt Ihnen ein
aus lhrer Sicht zur Fachleitungen Ihrer Meinung nach, Fachlichkeit konkretes Beispiel
Fachleitung / fir die Position der dazu ein?
Studienleitung / Fachleitung/Hauptseminarleitung,
Hauptseminarleitung? mitbringen?) — personlich, sozial,
fachlich
12. Beschreiben Sie bitte Oder: Denken Sie einmal an lhren Konnen Sie das
einmal lhren Alltag im letzten Seminartag. Wann war der? noch ausfihrlicher
Seminar ganz konkret. Wie | War das ein typischer Seminartag? beschreiben? -
verlauft Ihr Seminar? Beschreiben Sie diesen Tag doch Aufrechterhaltungs-
einmal ganz konkret. fragen
13.  Was ist Ihnen bei lhrer Was macht den besonderen Reiz Ihrer Kénnen Sie ein
Arbeit im Seminar Arbeit aus? Was macht Ihre Arbeit fiir Bespiel  fiir
besonders wichtig? Sie personlich interessant? Was macht nennen? -
Ihnen am meisten Spaf?) Steuerungsfragen
14.  Wie empfinden Sie die Wie ist das VVerhaltnis zwischen Ihnen

Zusammenarbeit mit den
Referendar*innen in lhren
Seminargruppen?

und den Referendar*innen?

19 Schwarz: war eine geplante Frage; rot: nur eine Erganzung oder Umformulierung.
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dingungen seitens
der

Referendar*innen
beschreiben, die zu lhnen

einmal eine/n Referendar*in, die/der
zu lhnen in das Seminar kommt. Wie

Komplex Leitfragen Konkretere Fragen SchlUsselworter | Erzahlauf-
Il forderungen
Thema: 15. Wie wiirden Sie die (...,wenn sie ins Referendariat Was ist Ihnen noch
Gelingensbe- Lebensphase der kommen) oder: Beschreiben Sie wichtig?

moglich sein das Seminar,
den/die Mentor*in usw.
wahlen zu kénnen?

Referendar* in das Seminar kommen? leben diese Menschen gerade?
innen
16. Beschreiben Sie einmal Oder: Uberlegen Sie einmal ... wer (Was miissen Fé&llt 1hnen noch
eine/n ,,gute/n* fallt thnen als Ihr/e beste/r Referendar*innen lhrer etwas zu der
Referendar*in. Was Referendar*in ein? Beschreiben Sie Meinung nach mitbringen?) | Situation ein?
macht ihn/sie zu einer/m diese/n Referendar*in einmal. Warum
»guten“ Referendar*in? war das lhr/ erfolgreichste/r Personlichkeit
Referendar*in? Was war ein Highlight | Fachlichkeit
mit dieser/m Referendar*in?
17.  Wie st Ihr Verhdltnis zu Wirden Sie das verallgemeinern? (Sympathie, Vertrauen) Kdnnen Sie das
den Referendar*innen? Interpersonale Ebene Gesagte noch etwas
Wie wirden Sie die ausfihren?
Zusammenarbeit mit den
Referendar*innen
beschreiben?
18. Welche Situationen oder (Beratung, Kdnnen Sie dazu
Bedingungen haben lhrer gleichberechtigter Umgang, | noch mehr erzahlen?
Meinung nach zum Erfolg Stimmung)
der Referendar*innen
gefihrt?
19. Beschreiben Sie einmal Oder: Uberlegen Sie einmal ... wer Fallt Ihnen noch
eine/n ,,schlechte/n* fallt Ihnen als Ihr/e schlechteste/r Weiteres dazu ein?
Referendar*in. Was Referendar=in ein? Beschreiben Sie
macht ihn/sie zu einem diese/n Referendar*in einmal. Warum,
,»schlechten* war das lhr/e erfolgloseste/r
Referendar/Referendarin? | Referendar*in? Was war eine
Besonderheit mit dieser/m
Referendar*in?
20. Welche Situationen oder An was konnen Sie
Bedingungen haben Ihrer sich noch erinnern?
Meinung nach zum
Misserfolg der
Referendar*innen
gefiihrt?
21. Warum ist aus lhrer Sicht | Inwiefern ist eine Berufsausbildung an
eine Berufsausbildung Berufsbildenden Schulen hilfreich im
notwendig? Unterricht?
22. Welche Was wiirden Sie beibehalten?
Gelingensbedingungen Was wirden Sie verédndern wollen?
hatten Sie gerne als
Standard in der
Lehrkréfteausbildung?
Komplex Leitfragen Konkretere Fragen SchlUsselworter | Erzahlauf-
v forderungen
Thema: 23. Inwiefern gibt es fiir Institutionelle Ebene Was ist Ihnen noch
Gelingensbe- Referendar*innen ein wichtig?
dingungen durch passendes
Umfeld und Studienseminar®, ,.die
Gesetze passende Fachleitung®,
den/die passende
Mentor*in«, ,,die
passende Schule”?
24. Inwiefern kann es Passt die Person zur Rolle?
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Sie gerne erzahlen
wirden, ohne dass ich
danach gefragt habe?

und Dank.

Komplex Leitfragen Konkretere Fragen SchlUsselworter | Erzahlauf-
v forderungen
25.  Was haben wechselnde | Oder: Inwiefern haben padagogische Mir ist das noch
pédagogische Konzepte | Konzepte, die im Seminar vermittelt nicht ganz  klar
mit dem Erfolg des werden (z.B. ,,Kooperatives Lernen®, geworden, meinen
Referendariats zu tun? ,Handlungsorientierung*, Sie... -
,,Didaktische Route*), mit einem Paraphrasieren
Erfolg des Referendariats zu tun?
Welche Rolle spielen padagogische
Konzepte im Referendariat? Welche
Rolle spielt das didaktische Konzept
des Seminars oder der Fachleitung?
Inwiefern ist hier eine Einheitlichkeit
gut oder schlecht?
Sind Sie im Austausch mit
Fachleitungen anderer Bundeslander?
Was ist dort anders, gleich?
26. Welche (z.B. Zeit, Lage des Seminars, Rahmenbedingungen
Rahmenbedingungen Gesetze ...)
muss das
Studienseminar
erfullen, damit das
Referendariat gelingt?
27. Welche Ausbildungsort
Rahmenbedingungen
muss die
Ausbildungsschule
erfiillen, damit das
Referendariat gelingt?
28. Beschreiben Sie eine
gelungene
Unterrichtsnach-
besprechung.
Komplex Leitfragen Konkretere Fragen Schlusselworter | Erzahlauf-
V forderungen
Thema: 29. Was macht den Wir haben jetzt ca. ___ (iber einen Rahmenbedingungen
Abschluss Vorbereitungsdienst gelungenen Vorbereitungsdienst
aus lhrer Sicht gesprochen, wenn Sie diese in einem
erfolgreich? Satz zusammenfassen sollten, wie
wilrde dieser Satz lauten?
30. Gibt es noch etwas, das | Abschluss mit Rickblick, Ausblick

Vielen Dank fur das Gesprach!

Tabelle 9: Interviewprotokoll.

In diesem Kapitel wurden das Untersuchungsmittel ,,Leitfaden* und das leitfadengestiitzte

Interview ausfihrlich dargestellt und begriindet. Im Folgenden wird die Durchfuhrung der

Untersuchung und damit die Erhebung der Daten dargestellt.

4.5 Die Durchftihrung der Untersuchung und Erhebung der Daten

Das erste Bundesland, in welchem die Interviews durchgefuhrt wurden, war Niedersachsen.

Die Wahl fir dieses Bundesland ergab sich durch die ca. 40 méglichen Kandidat*innen flr

ein Interview. Aufgrund der groBen Anzahl der Fachleitungen im Vergleich zu den wenigen

Fachleitungen in den anderen Bundeslandern war die Mdglichkeit fir Probeinterviews

gegeben. In einer kleinen Vorstudie von drei Interviews wurde der Leitfaden getestet. Die
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Impulse, Fragestellungen und Technik wurden tberpriift und angepasst. Im Vergleich zu den
40 moglichen Kandidat*innen in Niedersachsen gab es in Bremen nur sieben und in Hamburg
nur vier mogliche Interviewpartner*innen. Schleswig-Holstein bildete das Schlusslicht. Hier
waren zehn Interviewpartner*innen moglich gewesen. Maximal wéren 61 Interviews denkbar
gewesen. So wurden also ca. 30% der Fachleitungen in diesen vier Bundeslandern befragt
(vgl. S. 59).

Die Akquirierung der Interviewpartner*innen gelang sehr schnell tiber die Seminarleitungen
in den Bundeslandern, wobei das jeweilige Studienseminar in diesem Fall auch die
genehmigende Behotrde darstellte. Geplant waren, wie bereits erwéhnt, insgesamt zwolf
Interviews. Die Bereitschaft, Interviews zu diesem Thema zu flihren, war tatsdchlich aber
aullerordentlich hoch. Es ist anzunehmen, dass die Autorin, die selbst Studienleitung war, als
Profi in der Umgebung wahrgenommen wurde und so, genauso wie die beiden Doktorvater,
als ,, Turoffner zéhlte. Auch das Interview als Instrument der empirischen Sozialforschung
kann hier eine positive Wirkung gehabt haben. Es wurden alle Fachleitungen interviewt, die
zu einem Interview bereit waren, sodass es sich letztlich um 17 Interviews handelte. Eine
Aufgliederung, wie viele Interviews in welchen Bundeslandern durchgefuhrt wurden,
erscheint nicht sinnvoll, da dann nachvollzogen werden konnte, wer interviewt wurde. Da
nach zehn bis zwolf Interviews tatsachlich keine neuen Erkenntnisse mehr gewonnen werden
konnten (vgl. S. 59), konnen die letzten finf bis sieben Interviews bereits als Verifizierung
(Wahrmachen)/Validierung (Nachweis (ber die Einsatzeignung) gelten.

44 Fachleitungen haben sich nicht zuriickgemeldet. Das konnte als Verweigerungsquote
thematisiert werden. Die Autorin sieht es jedoch im Sinne der Représentativitat in dieser
Forschung als Hypothesen generierende Arbeit und schlagt als folgende Forschung eine
quantitative Forschung mit einem gréReren Sample vor.

Die Gesprache fanden fast immer in den Biros der jeweiligen Landesseminare oder in den
Schulen der Fachleitungen statt. In einem Fall fand das Gespréch bei der Fachleitung zu
Hause statt. Die Atmosphére war immer sehr angenehm. Die Interviewpartner*innen waren
freundlich und zugewandt, boten jedes Mal Kaffee, Tee und Mineralwasser an. Die Autorin
hatte auch immer eine Flasche Wasser und Trinkgefal3e dabei, um etwas anbieten und eine
angenehme Atmosphére schaffen zu kénnen. Es wurde darauf geachtet, dass die Gesprache
stets in einem ruhigen Raum stattfanden. Die Interviewpartner*innen sallen grundsatzlich
einander gegenuber. Bei Stérungen wurde die Aufnahme nicht abgebrochen, die Befragung

pausierte aber selbstverstandlich.
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Die Interviews, die in den Ferien stattfanden, verliefen in ruhigerer Atmosphére, da auf den
Fluren weniger Betrieb herrschte. So endete im normalen Alltag z.B. gerade nebenan ein
Seminar, als das Interview begann. Der Larm auf dem Flur war Gberdeutlich wahrzunehmen.
Die Interviewpartnerin lie} sich nicht beirren und erzéhlte einfach weiter. Bei einem der
Interviews konnte sich der Interviewpartner nicht an den Termin erinnern, das Interview lief
jedoch trotzdem und dauert so lange, wie im zeitlich unteren Bereich angenommen. Die
Antworten waren kurz und bundig. Ansonsten fand jedes Interview statt und es kam zu
keinem Ausfall eines Interviews.

Die Interviews waren mit 30-45 Minuten geplant (vgl. S. 59). Viele Interviews dauerten
jedoch langer, im Extremfall bis zu einer Stunde und 52 Minuten. Dieses langste Interview
wird dennoch ausgewertet und prozentual angeglichen in die Auswertung einflieRen. Der
Befragte hatte einen groRen Bedarf, seine Kompetenzen unter Beweis zu stellen. Wie er
erwahnte, hatte er gerade eine Stelle nicht erhalten, arbeitete schon seit Jahren auf der
Besoldungsstufe A13 und betonte, dass er bereits langst A15 verdient hatte. Diese Angaben
konnten eine Erklarung daflr sein, warum dieses Interview deutlich langer dauerte als vorher
angegeben. Obwohl es hier um die Meinungen der Fachleitungen geht, sind alle Aussagen in
diesem Interview mit aktueller Literatur belegt und durch Zitate untermauert worden.

Alle Interviewpartner*innen nahmen sich gern die Zeit und empfanden den Aufwand nicht als
zu hoch. Allerdings ist das Instrument, also das Interview, auf 30-45 Minuten ausgelegt und
so musste zum Ende auf die abgelaufene Zeit hingewiesen werden. Nach dem Gesprach
fragten viele Fachleitungen nach, ob man sich jetzt noch unterhalten konnte, denn nun wollten
Sie gerne noch in einen Austausch gehen.

Eine Interviewpartnerin hatte eine Methode einer Unterrichtsnachbesprechung vergessen und
erwéhnte dieses doch wesentliche Detail im Anschluss. Diese Aussage wurde handschriftlich
im Interviewprotokoll festgehalten und mit ausgewertet. Ansonsten ging es in den kurzen
Anschlussgespréchen nicht mehr um Wesentliches.

Nach einer BegriRung und einem Dank fir die Bereitschaft fir das Interview wurde eine
Einwilligungserklarung unterschrieben (vgl. S. 65). Wahrend die Interviewpartner*innen
diese lasen und unterschrieben, konnte die Autorin die Technik aufbauen. Es wurden alle
Gesprache doppelt aufgezeichnet: zum einen mit einem Diktiergerat, dem Olympus DM-670,
und zum anderen mit einem I-Phone 6 Plus. Die doppelte Sicherung wurde den
Interviewpartner*innen erlautert (Vermeidung technischer Schwierigkeiten), zu Stérungen

kam es auf diesem Gebiet jedoch nicht. Die Gerate haben immer einwandfrei funktioniert.
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Einige Antworten wurden mit ,,...Ich wei3 gar nicht, ob ich das hier sagen darf...
kommentiert. Da die Antworten anonymisiert wiedergegeben werden, ist das kein Problem.
Zu den Interviews hatte die Autorin immer einen schwarzen, dezenten Anzug an, war wenig
geschminkt und hatte die Haare stets zusammengebunden. Sie wahlte ein schlichtes Outfit,
um moglichst wenig ablenkend zu wirken. Die Interviewpartner*innen waren alle sehr
gepflegt und haben auch damit die Wichtigkeit des Gespraches untermauert.

Hin und wieder wurde auch die Kdrpersprache wichtig. So wurden z.B. bei der Frage nach
dem/der ,,guten* Referendar*in Arme und Beine verschrankt. In diesem speziellen Fall wurde
die Korperhaltung auf dem Interviewprotokoll notiert und bei der Interpretation betrachtet.
Denn das kann bedeuten ,,Moment, ich denke nach* oder aber auch ,,Ich Uberlege gerade die
sozial erwiinschte Antwort®.

Eingeleitet wurde jedes Interview nach der Einwilligungserklarung (vgl. S. 65) mit dem
Bezug auf die quantitativen Daten, die vorab per Mail abgefragt worden waren. Dann
schilderte die Autorin noch einmal kurz das Erkenntnisinteresse und begann die Befragung.
Die Einwilligungserklarung garantierte die Anonymisierung und die Verschwiegenheit der
Interviewerin, und so erteilte die Autorin auch auf Nachfragen keine Auskunft Uber weitere
Interviewpartner*innen.

Es zeigte sich, dass der Aufbau des Leitfadens gut gelungen war, denn die Uberleitungen zur
néchsten Frage waren sehr einfach. Um neutral zu bleiben, war es ein Anliegen der Autorin,
nur aktiv zuzuhoren, keine eigene Meinung zu &uern und nichts zu kommentieren. Es musste
nur bei zwei Interviews nochmal nachgefragt und zur Ausgangsfrage zuriickgefuhrt werden.
Die Befragten blieben allerdings bei ihren ausweichenden und ausufernden Antworten.

Bei einem Interviewpartner fand das Gesprach, wie bereits erwéhnt, zu Hause statt. Zu diesem
Interviewpartner gab es sowohl eine berufliche als auch eine private Verbindung zur Autorin.
Das Gesprich wurde mit einem ,Du“ als Ansprache gefiihrt, wie alle Interviews in
Schleswig-Holstein, da es sich um ehemalige Arbeitskolleg*innen der Interviewerin handelt.
Der Abschluss wurde immer angekilindigt mit ,,Sie haben nun __ (Dauer des Gespraches)
uber den Vorbereitungsdienst gesprochen. Wenn Sie es in einem Satz zusammenfassen
sollten: Was macht einen Vorbereitungsdienst erfolgreich?* Damit wurde den Fachleitungen
deutlich, dass sich das Gesprach dem Ende zuneigt. Die letzte Frage war dann: ,,Gibt es noch
etwas, das Sie gerne erzéhlen wirden, ohne dass ich danach gefragt habe?*

Hier war die Reaktion ganz unterschiedlich. Einige fanden, dass alles gesagt sei, andere

freuten sich Uber die Gelegenheit der Erganzung. Viele Fachleitungen wiinschten sich eine
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Quialifizierung der Fachleitungen, damit die Referendar*innen eine bessere Chance auf ein
gelungenes Referendariat haben.

Zum Schluss gab es einen Dank fir die Zeit und eine Verabschiedung.

Bei einem der Interviews gab es kein Licht (Februar 2016, 16:00 Uhr). Sobald Bewegung
aufkam, ging es flr eine kurze Zeit wieder an, dann nach kurzer Zeit wieder aus. Die Autorin
hatte ihren Leitfaden inzwischen im Kopf, sodass dies kein Problem darstellte. Dennoch storte
die zunehmende Dunkelheit die Atmosphére, weil sich die Interviewpartner*innen kaum mehr
in die Augen sehen konnten. Das Setting, in dem das Interview stattfindet, spielt wie bereits
erwéhnt eine grofRe Rolle. Dieses Interview war zudem so, dass der Interviewpartner einfach
anfing zu erzéhlen. Die Autorin konnte nur selten auf die Fragen aus dem Leitfaden
zuriickkommen. Es handelt sich hierbei um das vorher erwéhnte langste Interview (Dauer fast
zwei Stunden). Rickblickend betrachtet wurde insgesamt dennoch auf alle Fragen aus dem

Leitfaden eingegangen. Das stellte kein Problem dar.

In diesem Kapitel wurde die Erhebung der Daten skizziert und auf Besonderheiten

hingewiesen. Im kommenden Kapitel werden die Ergebnisse dargestellt und ausgewertet.
5. Die Darstellung der Ergebnisse und die Auswertung
5.1 Die Transkription und gesamte Aufbereitung der Daten

Ein formales Charakteristikum in diesem Fall ist die Aufnahme mit einem Diktiergerat oder
einem Smartphone mit Diktierfunktion und anschlieBender Transkription mit
Transkriptionsregeln durch ein Transkriptionsbiro.

Die Interviews wurden transkribiert, durch die Verschriftlichung wurden die Daten fiir die
anschlieBende Analyse nutzbar gemacht (vgl. Dresing, Pehl, 2015, S. 28).%

Selbstverstandlich kénnen nicht alle Gegebenheiten des Interviews durch die Transkription
festgehalten werden. Nonverbale Aspekte wie Geruch, Raumsituation, Haltung oder Gefiihl
werden moglicherweise nicht erfasst (vgl. Dresing, Pehl, 2015, S. 8). Diese Aspekte hat die
Autorin in einem Interviewprotokoll festgehalten. Fur die hier dargestellte Erhebung erscheint
ein einfaches Transkriptionssystem mit erweiterten Regeln ausreichend, da es mehr um die
Inhalte als um Befindlichkeiten geht (vgl. Dresing, Pehl, 2015, S. 20)*.

% Die Transkripte befinden sich auf den Seiten 257-553.
2! Siehe Anhang 1, S. 252, Richtlinien der Transkription.
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Die Transkriptionen wurden durch das Transkriptionsbiro von Dresing und Pehl

durchgefiihrt®.

Zunéachst werden die Pseudonyme in alphabetischer Reihenfolge aufgelistet, die die

Interviewpartner*innen gewéhlt haben:

Alpensieger

Charlotte VVorwerk

CHB

Ela

Elbe

Frau Emsig
Gerdrud08
Herr Laves

Ilko

Laura Lehmann
Merle Kowollik
Nora
Pseudonym 1
Pseudonym 2
Pedro Negro
Seemann

Spieler

(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.
(Interview Nr.

(Interview Nr.

11)
13)
3)

10)
2)
4)
12)
14)
16)
15)
5)

Zwei Interviewpartner*innen haben kein Pseudonym gewahlt. Sie erhalten aus Grunden der

Verschlisselung die Namen ,,Pseudonym 1 und ,,Pseudonym 2.

Bereits durch die Transkription beginnt die Interpretation (vgl. Langer, 2013, S. 515ff.). Alles

wird aufgeschrieben, jeder Laut, jedes ,,Ach®, und durch Protokolle erganzt, auch ein

Kopfnicken, der Raum oder Mimik und Gestik. Dennoch tauchen in den Aufzeichnungen

maoglicherweise Gerdusche auf, die die Beteiligten nicht registriert haben und denen somit die

Bedeutung fehlt. Allgemeine Angaben der Aufnahme des Gespraches kdnnen sein: Name des

Interviewers, des Interviewten (oder Pseudonym), Datum, Dauer und Ort der Aufnahme,

Name des Transkribierenden und eine kurze Schilderung der Interviewsituation (Raum,

225 Anhang 2, S. 253, Transkriptionsvertrag und Vertraulichkeitserklarung.
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Stimmung, Inhalte). Auf diese allgemeinen Angaben zu Beginn der Aufnahme wurde
verzichtet. Sie sind im Protokoll nachzulesen®,

Die Transkription versucht, verbale und auch nonverbale Aspekte des Interviews auf dem
Papier festzuhalten (vgl. Kowal, O"Connell, 2013, S. 438). Das Gespréch selbst gilt hier als
Quelle der Primardaten, die Aufnahme als die Quelle der Sekundérdaten und das Transkript
als Quelle der Tertidrdaten. Um die Transkription dennoch so nah wie mdglich an der
Wirklichkeit zu lassen, missen alle sprachlichen, nichtsprachlichen oder auch prosodischen
Merkmale kenntlich gemacht werden.

Nachdem die Textdateien vorliegen, beginnt die eigentliche Analysearbeit.

Interviewdauer und Transkriptionslange

Datum Ort Dauer Seiten
04.01.2016 | S. 00:51:58 19
04.01.2016 | S. 00:40:25 17
04.01.2016 | S. 00:33:40 17
18.01.2016 | O. 00:52:59 15
18.01.2016 | O. 01:16:52 22
25.01.2016 | O. 01:22:54 23
01.02.2016 | S. 00:32:44 11
08.02.2016 | H. 00:46:28 19
08.02.2016 | H. 00:33:38 11
08.02.2016 | B. 00:33:12 14
15.02.2016 | O. 00:31:36 12
22.02.2016 | L. 01:52:32 27
29.02.2016 | B. 00:47:57 19
29.02.2016 | H. 00:33:38 10
07.03.2016 | B. 00:28:34 10
14.03.2016 |F. 01:05:40 18
21.03.2016 | N. 00:40:22 15
Insgesamt Ca. 924 Minuten (ca. 15,5 Stunden) | Ca. 279 S.
Im Durchschnitt Ca. 54 Minuten Ca. 16 S.

Tabelle 10: Zusammenfassung der Interviewdauer und der Transkriptionslange.

Die Grundsatze der Qualitativen Inhaltsanalyse beschreiben ein theoriegeleitetes VVorgehen
(orientiert am Forschungsstand), einen systematischen und regelgeleiteten Auswertungsgang,
strukturierende, reduzierende und generalisierende Strategien, dabei stehen die Kategorien im
Zentrum der Auswertung. Die Qualitative Inhaltsanalyse ist also eine nach Kategorien

vorgenommene Analyse eines Textes (vgl. Mayring, 2010, S. 13) und dient somit der

% Die Ortsnamen wurden abgekiirzt, damit keine Riickschliisse auf die interviewte Person gezogen werden
kdnnen.
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systematischen Bearbeitung von Kommunikationsmaterial (vgl. Mayring, 2013, S. 468), in
diesem Fall der Transkripte von 17 Interviews.

Die Auswertung erfolgt also mit der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring,
2010). Mayring fuhrt Subjektbezogenheit, Deskription, Interpretation, Untersuchung in der
alltdglichen Umgebung und den Verallgemeinerungsprozess als Grundsatze der Qualitativen
Inhaltsanalyse an (vgl. Mayring, 2016, S. 19). Die Regelgeleitetheit ist das Besondere der
Inhaltsanalyse, dadurch kann sie von anderen nachvollzogen werden. Dahinter steht die
Theorie, von der aus Fragestellungen generiert und die Antworten interpretiert werden. Man
kann also sagen, dass es in der Qualitativen Inhaltsanalyse um das Textverstehen und die
Textinterpretation geht.

Es werden der Sender, der Empfénger, der thematische Gegenstand und das Setting
mitbetrachtet. Die Inhaltsanalyse betrachtet zundchst einen Text ganzheitlich (vgl. Mayring,
Brunner, 2013, S. 326ff.). Wer sagt was zu wem und in welchem Zusammenhang? Danach
werden Kategorien gebildet und diese Ganzheitlichkeit aufgegeben. So kénnen grdRere
Textmengen kleingearbeitet werden (vgl. Mayring, 2010, S. 49). Dazu wird das Material
durch Paraphrasieren verdichtet. Anschliefend wird das Material thematisch geordnet und
dadurch kodiert (vgl. Meuser, Nagel, 2009, S. 56f.). Um die Transkripte aufeinander zu
beziehen, kdnnen Querverweise eingefihrt, Schlagwortregister angelegt und verschiedene
Textstellen verglichen werden (vgl. Kelle, Kluge, 2010, S. 57).

Die Qualitative Inhaltsanalyse kann mit dem Computer und dem Programm MAXQDA
unterstutzt werden (vgl. Mayring, 2010, S. 112). Die computergestutzte Auswertung hat
verschiedene Vorteile (vgl. Kelle, 2013, S.491ff.). Querverweise sind leicht einzurichten,
Kommentare kodnnen gut verwaltet werden, grafische Darstellungen lassen sich daraus
ableiten, Variablen und Textpassagen kénnen leicht gefunden werden, schlieBlich lassen sich
statistische Funktionen erkennen, um die Qualitative Inhaltsanalyse durchzufiihren oder zu
unterstutzen. Daraus lassen sich Unterschiede und Gemeinsamkeiten gut darstellen,
Typologien oder Theorien entwickeln und Annahmen Uberprifen. Natirlich gibt es auch
Grenzen der computergestiitzten Auswertung. Die Qualitative Datenanalyse (QDA) hat sich
dennoch immer mehr durchgesetzt, um die Transkripte aus der qualitativen Forschung
auszuwerten (vgl. Kuckartz, Grunenberg, 2013, S. 501). Bei diesen Computerprogrammen
handelt es sich lediglich um Unterstitzungssysteme. Die Forscherin muss sehr wohl selbst
noch die Interpretation vornehmen. Mit einer Vielzahl von Tools ist eine kategorienbasierte
Erschliefung der Texte mdglich. Auch eine automatische Kodierung oder Zuweisung zu

Kategorien ist machbar. Dies ist jedoch in dieser Arbeit nicht genutzt worden.
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Zunachst wird also das Transkript mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse vorstrukturiert. Die
Zusammenfassungen kénnen mit der Memofunktion festgehalten werden.

Der Codebaum, der computergestiitzt entstanden ist, wird anschlieBend qualitativ interpretiert
und das Transskript mithilfe eines Suchrasters kleingearbeitet, so dass die Extrakte entstehen.
Aufgrund der Extraktionsergebnisse kann nun die Analyse vorgenommen werden (vgl. auch
Codebaum mit MAXQDA, S. 567-571). Dieser Codebaum dient der quantitativen Sortierung
der Nennungen, da er eng am Leitfaden entstanden ist, und der Intra-Koder-
Reliabilitatspriifung der Kategorien. Erst am Ende kommt es zur Analyse und eventuell auch
zur Darstellung von quantitativen Haufigkeiten. Eine tabellarische Ubersicht der Haufigkeiten
zu den genannten Kategorien kann fur die Auswertung unterstiitzend sein. Mit der
quantitativen Zusammenfasung ist noch nichts dazu aufgezeigt, was das Gesagte noch
bedeuten, was damit noch gemeint oder was noch verstanden werden kann®. Die
prozentualen Angaben der Haufungen, z.B. 62% (auch als Grafik dargestellt), haben nur eine
Hinweistendenz. Sie sind nicht vergleichbar mit den Aussagen der quantitativen Statistik. Zur
Veranschaulichung der Ergebnisse werden die Ergebnisse in Excel-Grafiken Gberfihrt und
abgebildet.

Eine Auswertungseinheit ist jeweils ein Interview. Die Kontexteinheit ist jeweils eine
Fragestellung im Interview. Die Kodiereinheit ist immer die kleinste sinngebende Einheit.
Dazu wird zunachst paraphrasiert, dann generalisiert und schlieBlich werden Kategorien
gebildet. Es sollten die Paraphrasierungen und Reduktionsschritte spaltenweise notiert
werden. Die Auswertung orientiert sich also an thematischen Einheiten und gliedert sich nach
der Transkription in die Paraphrase, die Kodierung, den thematischen Vergleich, die
Konzeptualisierung und die theoretische Generalisierung. Die Auswertungskategorien werden
anhand des Materials entwickelt oder vervollstandigt. Die Interviews werden strukturiert,
zusammengefasst und reflektiert. AnschlieBend wird das Gehorte zur Theorieentwicklung
genutzt und anschlieBend den sich aus dem Textmaterial ergebenden Kategorien zugeordnet.
Durch die Strukturierung und Kategorisierung kénnen Inhalte verloren gehen oder es kommt
zu Fehlinterpretationen. Das Ursprungsmaterial (Aufnahmen und Transkripte) ist vorhanden,
um bei Auffalligkeiten noch einmal hinzugezogen werden zu kénnen und Verlorenes wieder
einzupflegen. Die Reduktion der Daten erfolgt durch die Paraphrase somit schon sehr frinh.
Danach wird mit den Kategorien gearbeitet. Die Kategorien flr die Auswertung kénnen erst
nach der Erhebung, Transkription und Sichtung des Materials gebildet werden, damit die
Offenheit nicht verloren geht (vgl. Schmidt, 2013, S. 448).

2% Die Darstellung der quantitativen Haufigkeiten ist im Anhang auf S. 572-590 zu finden.
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Die Kategorien werden aus dem Material der Interviews heraus induktiv gebildet. So verhélt
es sich auch mit den Hypothesen. Die Auswertung wird induktiv verlaufen. Es kommt zu
einer Abbildung eines Kategoriensystems, in welcher die subjektive Sicht der Befragten
dargestellt ist. Es wird eine Sinneinheit nach der anderen abgefragt bzw. thematisiert, wobei
die Reihenfolge keine Rolle spielt. Nach der Entwicklung der Kategorien (Kodierung) wird
der Text erneut durchgegangen (Rekodierung).

Daraus kann dann ein Auswertungs- oder Kodierleitfaden entstehen. Als Grundlage dient hier
ein Austausch zwischen Material und theoretischem Vorverstdndnis. Wichtig ist es auch,
offen flr Unerwartetes zu bleiben. Beim Lesen der Transkripte fallen die passenden
Antworten schnell ins Auge, wéhrend zundchst Unpassendes Ubersehen werden kann. Diese
AuBerungen dienen aber vor allem der Kontrastierung oder eignen sich, um bestimmte
Vermutungen zu untermauern.

Es wird ein geschlossenes Kategoriensystem aufgebaut, der Text in Analyseeinheiten zerlegt,
auf relevante Informationen durchsucht und die Informationen werden schlieBlich den
Kategorien zugeordnet (vgl. Gléser, Laudel, 2010, S. 197f.). So erfolgt die Verbindung der
qualitativen (Gewichtung der Textpassagen nach der Interpretation/Aussagekraft) mit der
quantitativen (Gewichtung von Textpassagen nach der Hé&ufigkeit) Inhaltsanalyse (vgl.
Mayring, Glaser-Zikuda 2008, S. 12%°)%.

Die Kategoriendefinition oder auch Kodierregeln und das jeweilige Abstraktionsniveau
konnen ebenfalls in einem Memo festgehalten werden. Erst danach finden Interpretationen
statt (vgl. Mayring, Glaser-Zikuda 2008, S. 13). Um die Daten zu analysieren, geht es um das
»Was“ und ,,Wie“ des Verstehens. Allerdings ist dieses Fremdverstehen ja immer beeinflusst
durch die eigenen Erfahrungen. Die Forscherin reflektiert die Forschungsfragen, legt die
Theorie dar und beschreibt vorhandene Vorurteile. Der Text wird als Ganzes bearbeitet und
die Inhalte, die helfen, die Forschungsfragen zu beantworten, werden herauskristallisiert.
Neues, Wichtiges, Unerwartetes wird notiert und mitausgewertet (vgl. Kuckartz, 2014, S.
53f.). Es wird also nach Gemeinsamkeiten, aber auch nach Unterschieden in den Interviews
Ausschau gehalten, um daraus eine umfassende Analyse anzufertigen.

Man konnte auch sagen, dass sich die Hauptkategorien aus dem Leitfaden und die
Subkategorien aus den Interviews entwickeln lassen. Dies wiederum kann auch schon der

Validierung dienen, wenn erwartete bzw. angedachte Antworden kommen.

% Workshop ,,Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring®, der durch Frau Gliser-Zikuda, 2016, in Erkner
durchgefihrt wurde.
%6 Dies wird im Anhang auf S. 572-590 dargestellt.
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Um die Validitat und die Reliabilitat zu beweisen, wird eine Gegenkodierung durchgefihrt.
Die Person, die diese durchfiihrt, erhalt einen Uberblick tiber den Forschungsstand, hat eine
ahnliche Vorbildung und es liegen ihr die Kodierregeln vor.

Die Uberpriifung findet anhand von Gitekriterien, die Interpretation findet auf Grundlage der

Theorie und des VVorverstandnisses statt.

Die Kategorienbildung kann deduktiv erfolgen, von der Theorie zum Material oder induktiv,
aus dem Material heraus. Hier werden induktiv gebildete Kategorien als eng am Text
formulierte Kategorien verstanden, sodass sehr wohl auch eine Mischung aus deduktiven
Kategorien, die man aus der Literatur vermutet und die im Leitfaden verarbeitet werden und
induktiven Kategorien, die sich aus dem Text ergeben, verwendet werden.

Eine Kategorie ist die kleinste sinntragende Einheit. Da die qualitative Sozialforschung die
subjektive Bedeutung der Befragten betont, versucht sie, Inhalte zu verstehen, einen Sinn zu
konstruieren und die Bedeutung zu interpretieren. Grundsatzlich ist jedes qualitative
Forschungsvorhaben induktiv (sinngebend), offen im Forschungsprozess und es generiert
Theorien. Es kann auch eine Mischung von induktiv und deduktiv sein, dann nennt man die
Forschung und Auswertung ,,abduktiv. Bei einer abduktiven Forschung und Auswertung
orientiert sich der/die Forscher*in an der Theorie und ist dennoch offen.

Das inhaltsanalytische Kategoriensystem ermdglicht eine Inter-Koder-Reliabilitatspriifung.
Die Festlegung der Kategorien findet eng am Text statt und diese werden immer wieder
Uberarbeitet. Nach Durchsicht von zehn bis 15% des Materials findet eine formative
Reliabilitatsprufung statt. Am Ende der Durcharbeitung des Materials findet eine summative
Reliabilitatsprifung statt. Beim Durchgehen des Textmaterials (in diesem Fall der
Transkripte) werden also Kategorien definiert. Wenn im weiteren Verlauf etwas nicht ganz in
diese Kategorie passt, wird diese neu definiert oder eine neue Kategorie geschaffen. Das
Kategoriensystem kann auf die zugrunde liegende Theorie hin interpretiert und es kénnen
quantitative Auswertungen vorgenommen werden, z.B. welche Kategorie am haufigsten
kodiert wurde. Es ist sinnvoll, Kodierregeln aufzustellen und zu definieren, wann was in
welche Kategorie féllt.

Die Kategorien sind nicht das Ergebnis, sondern Hilfskonstruktionen, um zu ergiebigen

Auswertungsergebnissen zu kommen.
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In diesem Kapitel wurden die Transkription und die Aufbereitung der Daten vorgestellt. Die
Interpretation und das weitere Vorgehen mit dem Material wurden durch die Qualitative
Inhaltsanalyse bereits skizziert. Im folgenden Kapitel geht es um die Darstellung und die

Interpretation der Ergebnisse.

5.2 Die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Im folgenden Teil werden sowohl die vor dem Interview erhobenen quantitativen Daten als
auch die wéhrend des Interviews erhobenen qualitativen Daten interpretiert.

Eine reflexive Distanz ist von den befragten Fachleitungen erwinscht. Ob und inwiefern diese
eingenommen werden konnte, wird hier diskutiert. Die Autorin erlangt die reflexive Distanz
durch das Schreiben dieser Dissertation und die Beschéaftigung mit der Literatur sowie durch

die Durchflihrung der Interviews.

5.2.1 Die quantitativen Daten

Ein Kurzfragebogen zur Erhebung demografischer Daten geht dem Interview voraus. Diese
werden nicht als Einstieg in das Interview genutzt, da sie nur die Vergleichbarkeit der
Bundeslander untermauern sollen und inhaltlich fir das Interview nicht von Bedeutung sind.
Durch eine Standardisierung lassen sie sich schnell und einfach auswerten.

Zu den quantitativen Daten l&sst sich Folgendes zusammenfassend darstellen: Die
Fachleitungen waren zwischen einem Jahr und 25 Jahren in der Berufspadagogik tétig. Es
erfolgte immer eine Bewerbung auf eine ausgeschriebene Stelle. In vielen Fallen wurden die
Personen von anderen aufgefordert, sich zu bewerben. Die Interviewpartner*innen waren
zwischen 13 und 35 Jahren im Schuldienst. Die GroRe der Seminargruppen war zwischen
zehn und 30 Teilnehmer*innen angesiedelt, wobei die groReren Gruppen meist im Tandem
betreut wurden. In den meisten Gruppen Uberwog der Frauenanteil. Die
Seminarteilnehmer*innen waren ca. 30 Jahre alt (vgl. ,,Datenerhebung vor dem Interview* im
Anhang S. 255f.).

Die Berufserfahrung war also ausschlaggebend fiir eine Einstellung als Fachleitung. Die
GruppengrolRe ist vergleichbar, genauso wie das Alter und das Geschlecht der
Seminarteilnehmer*innen. Ganz allgemein lasst sich also eine vergleichbare Situation in den
Seminaren feststellen. AnschlieRend folgt die Darstellung und Interpretation der qualitativen

Daten.
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5.2.2 Die qualitativen Daten

Die qualitativen Daten werden anhand der Kategorien (vgl. S. 82f.) dargestellt und
ausgewertet. Die Uberschriften lassen sich als Kategoriendefinitionen verstehen. Im
Folgenden geht es zun&chst um Ankerbeispiele und die Kodierregeln. Eine Kodierregel besagt
z.B., dass ahnliche Worte unter einem Kode zusammengefasst werden. Die Deutung bzw.
Bedeutung kann eine andere sein und wird dann kontrastierend dargestellt.

Es erfolgt eine induktive Kategorienbildung durch eine Zusammenfassung aus dem Material.

Dadurch gelingt eine Fokussierung auf das Wesentliche.

Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation | Kategorien Anker-

(Oberbegriffe) beispiele

Hauptkategorie

- Nebenkategorie

Es gibt mehrere Arbeitsschritte, die nacheinander erfolgen muissen. Zunéachst wird das
Datenmaterial gesichtet und es werden &hnliche oder sinnverwandte Aussagen
zusammengefasst. Die Generalisierung, Paraphrasierung und Reduktion kdnnen zeitgleich
vorgenommen werden.

Das Datenmaterial wird mit der sogenannten ,,Forscher*innenbrille* (mit der Forschungsfrage
im Blick) durchgearbeitet. Es werden nur die Aussagen betrachtet, die fur die
Forschungsfrage wichtig sind.

Bei der Paraphrasierung muss darauf geachtet werden, dass noch nicht interpretiert wird. Die
Autorin bleibt mikroanalytisch und fasst bewusst noch keine Aussagen zusammen. Eine
Aussage kann auch mehrfach kodiert werden und damit mehreren Kategorien zugeordnet
werden.

Ein Transkript enthélt viele Informationen, die fiir die Auswertung eher unnétig erscheinen.
Die Selegierung sorgt dafiir, dass bedeutende Aussagen herausgearbeitet werden. Alle
Doppelungen und Fillworter werden aussortiert, wenn sie nicht eine Bedeutung fir den Inhalt
haben. Das Wechselspiel zwischen Interviewerin und dem/r Befragten wird dargestellt. Die
letzte Ordnung ist das Paraphrasieren. Hier wird geglattet, der Sprachstil der/s Befragten wird
jedoch beibehalten. Das Paraphrasieren findet nah am Text statt. Der theoretische Kontext

wird aufgedeckt, aber die subjektive Sicht bleibt erhalten. Erst in der Phase der
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Generalisierung wird abstrahiert. Nun werden Forschungsliicken benannt und Bekanntes an

die Theorie angebunden.

Eine Hilfstechnik kann die Explikation sein. Sie ist keine eigene Technik. Immer, wenn etwas
unklar ist, mussen eventuell einige Zeilen spater berichtete Erkl&drungen aufgenommen
werden.

Mit MAXQDA 12.1 wurde auch die Bildung der Kategorien unterstlitzt. Der Autorin ist
bewusst, dass MAXQDA auf der ,,Grounded Theory* basiert. Dies wurde bei der Qualitativen
Inhaltsanalyse nie aus dem Blick verloren. Die Autorin hat sich ganz klar an die Schritte der
Qualitativen Inhaltsanalyse gehalten. Es ist bekannt, dass die QCA Map (Datenanalyse
Software: Qualitative Content Analysis) den Grundprinzipien der Qualitativen Inhaltsanalyse

folgt, ein Hochladen der Daten in eine Cloud war der Autorin jedoch zu unsicher.

Die Kategorienbildung bzw. die Kodierregeln sind nach mehrfacher Sichtung des gesamten
Textmaterials entstanden (auch wichtig fir Inter-Koder-Reliabilitat, siehe Anhang S. 554ff.):
Code/Kategorie 1: Guter Unterricht

Der Unterricht ist kreativ, abwechslungsreich und schiler*innenzentriert und zeichnet sich
durch Fachlichkeit sowohl in Padagogik als auch Didaktik aus.

Code/Kategorie 2: Hierarchien

Die Fachleitungen kennen das System des Seminars und Gbernehmen die Seminargestaltung.

Code/Kategorie 3: Stimmung

Positive und negative Aspekte beeinflussen die Seminargestaltung.

Code/Kateqgorie 4: Weiterentwicklung von Unterricht

Eine Anpassung von Unterricht wird aufgrund der gesellschaftlichen und wissenschaftlichen
Verénderungen vorgenommen.

Code/Kategorie 5: Humanistisches Menschenbild

Professionalitat, Haltung, Kommunikation und Kompetenz bestimmen den Umgang mit den
an der Ausbildung beteiligten Menschen.

Code/Kategorie 6: Offenheit

Die Bereitschaft, sich padagogisch, didaktisch und methodisch weiterzuentwickeln, bestimmt

den Unterricht und die Seminargestaltung.
Code/Kategorie 7: Objektivitat

Die Reflexion von Unterricht und Seminar, auch durch andere, ist unerlasslich, um von

subjektiven Einschadtzungen zu objektiven Veranderungspotentialen zu gelangen.
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Code/Kategorie 8: Kooperation

Es wird gemeinsam ein Lernklima geschaffen, in dem sich alle Beteiligten gut
weiterentwickeln kénnen.

Code/Kateqorie 9: Kompetenzvermittlung

Das Vorleben im Seminar und der Umgang mit den Seminarteilnehmer*innen sorgen fiir eine
doppelte Vermittlungspraxis.

Code/Kategorie 10: Zusammenarbeit

Der Umgang miteinander ist gepragt von Wertschatzung und Vertrauen.
Code/Kategorie 11: Umbruchphase

Die Referendar*innen befinden sich in einer neuen Phase ihres Lebens.

Code/Kateqgorie 12: Positive Eigenschaften einer/s Referendar*in

Die Referendar*innen zeichnen sich durch Eigenschaften aus, die sie in ihrer Entwicklung
voranbringen.

Code/Kateqgorie 13: Negative Eigenschaften einer/s Referendar*in

Die Referendar*innen zeichnen sich durch Eigenschaften aus, die sie in ihrer Entwicklung
hemmen.

Code/Kateqgorie 14: Individuelle Betreuung

Die Begleitung der Referendar*innen ist angepasst an die jeweilige Lage und an den
jeweiligen Bedarf.
Code/Kategorie 15: Defizite

Es gibt allgemeine Aspekte im Vorbereitungsdienst, die die Entwicklung der
Referendar*innen hemmen.

Code/Kateqgorie 16: Pddagogische Konzepte

Es gibt verschiedene Entwicklungen in der Padagogik, Didaktik und Methodik.
Code/Kategorie 17: Qualitatssicherung

Alle an der Ausbildung beteiligten Personen mussen sich standig weiterentwickeln und ihr
Handeln reflektieren.

Code/Kategorie 18: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Das Zusammenwirken von Schule und Seminar muss abgestimmt sein.

Code/Kategorie 19: Unterrichtsnachbesprechung

Die Reflexion muss gleichberechtigt und kollegial erfolgen.

Code/Kategorie 20: Umstrukturierung der Lehrer*innenausbildung

Eine bessere Verzahnung zwischen erster und zweiter Phase ist wiinschenswert.
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Vorgehen:

Kategorienbildung mittels Zusammenfassung.

Forschungsfrage:
Was sind aus Sicht der Fachleitungen die Gelingensbedingungen eines erfolgreichen

Vorbereitungsdienstes flr das Lehramt an Berufsbildenden Schulen?

Materialien:
1. Audiodateien der Interviews

2. Transkripte der Interviews

In diesem Kapitel wurde der Umgang mit den qualitativen Daten skizziert. Die Kategorien

wurden beschrieben und kdnnen nun im folgenden Kapitel zur Anwendung kommen.

Die Gutekriterien ,,Objektivitat®, ,,Reliabilitat* und ,,Validitat“ wurden hier noch einmal kurz
betrachtet. Die Autorin kann sagen, dass das Kriterium ,,Objektivitat erfillt wurde. Jede/r
andere Interviewer*in wirde aufgrund des Leitfadens, der Zeit und des Settings zu
vergleichbaren Ergebnissen kommen. Die Reliabilitat ist durch den Leitfaden abgesichert,
somit war die Messung stabil. Die Validitat ist bei der qualitativen Forschung schwer
einzuhalten. Doch durch den Leitfaden kann behauptet werden, dass im Wesentlichen nur das

gemessen wurde, was auch gefragt war.
Im folgenden Kapitel werden die Fragen aus Kapitel 3 beantwortet. Die Reihenfolge des

Leitfadens wird dort zugrunde gelegt. Deswegen tauchen die Fragen haufiger auf und werden

dann an entsprechender Stelle beantwortet.
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5.2.2.1 Die Motivation flr eine Fachleitungstatigkeit

In diesem Kapitel geht es darum, Aspekte darzustellen, die die Frage ,,Was sind die
Gelingensbedingungen, die seitens der Fachleitung vorherrschen miissen?* aus Kapitel 3
beantworten kdnnen.

Die Einstiegsfrage in das Interview bezog sich auf die Motivation dafir, eine Fachleitung fir
Berufspadagogik zu werden.

Die Fachleitungen antworteten sehr vielféaltig. Wesentliche Punkte waren ,,.Spaf3* und

,.Interesse an gutem Unterricht* oder ,,Weitergeben ihres Wissens*.

Charlotte Vorwerk: ,,Und hatte dann eine wahnsinnig inspirierende Ausbildungslehrerin, ...
die wirklich den Spaf3 am modernen Unterricht in mir noch mal richtig geweckt...hat.* (vgl.

I.1, S. 262, Z. 215-219).

Viele Befragte waren schon immer an Ausbildung interessiert und wollten innovativ die

Lehrkrafteausbildung voranbringen.

Spieler: ,,...dass ich dh eigentlich immer schon an Ausbildung stark interessiert war. ... Also
naturlich ist die Tatigkeit des LEHRERS auch sehr stark bezogen auf Ausbildung und
Ausbildungsvorgange und Reflexion dieser Ausbildungsprozesse.“ (vgl. I. 5, S. 327-328, Z.
40-60).

Andere sahen es aber auch als attraktiv an, direkt im Dienst des Landesseminars zu stehen

und so nicht mehr zwischen Schule und Landesseminar ,,hin- und hergerissen* zu sein.

Alpensieger: ,,Und, ganz ehrlich, &hm, was mich sehr gereizt hat ist (..) &hm, die Kontinuitat
also als Fachleiter, wissen Sie wahrscheinlich auch, me/ mehr der Schule zugewiesen. Sitzt &h
eigentlich immer zwischen zwei Stiihlen. Das ist, wenn man, ahm, PS-Leitung/ Oder nein,
wenn man ah Seminarleitung macht, ist das nicht der Fall. Also das war schon wichtiger @h
Aspekt.“ (vgl. 1. 7, S. 373, Z. 42-46).

Auch berichteten viele, dass sie durch eine/n Kolleg*in dahin gekommen waren, der/die sie

dazu motivierte, einmal teilzunehmen oder die Entscheidung zu treffen, sich zu bewerben. Es
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wurden auch negative und positive Erlebnisse aus dem eigenen Referendariat als Motivation

angeflhrt, genauso wie das Interesse an Padagogik, Didaktik und Methodik.

llko: ,,Ich habe damals/ ICH habe ein sehr gutes Referendariat durchlaufen, ich habe sehr
gute Fachleiter gehabt und habe immer &hm ja das bewundert und auch fiir interessant
empfunden, wie tatsachlich auch das Referendariat positiv begleitet werden kann. Und ich
habe es eben halt selber nicht so empfunden, dass es so belastend war, sondern eher als sehr
unterstitzend, ahm vorbereitend und dann habe ich gedacht, ja, da hast du auch Interesse
daran, dass tatsachlich irgendwie wann mal mit Referendaren, wenn sich die h Gelegenheit
ergibt dann, das auch weiter so fortzusetzen und so habe ich eigentlich immer irgendwie so
den Blickwinkel zum Seminar gehabt. “ (vgl. I. 6, S. 353, Z. 173-180).

Um den Referendar*innen bewusst zu machen, dass sich durch die verénderte
Schiler*innenschaft auch der Unterricht verandern und so Schulentwicklung stattfinden
misse, maochten viele Fachleitungen den ,,guten Unterricht (schiler*innenzentriert,

kompetenzorientiert, innovativ und kreativ) in den Fokus ihrer Tatigkeiten setzen.

Charlotte Vorwerk: ,,Das Thema ist also Kernkompetenz Unterricht und es muss sich was

dndern, weil unsere Schiilerschaft sich dndert und dhm ja, das war so mein Antreiber.* (vgl.

I. 1, S. 262, Z. 228-230).
Hier sind zusammenfassend die wichtigsten Aspekte zur Motivation der Fachleitungen

dargestellt. In der nachfolgenden Ubersicht kdnnen alle weiteren Aspekte genauer betrachtet

werden.
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
1 262 215- 1 Motivation, eine Fachleitung zu Spal Guter Unterricht Charlotte Vorwerk: ,,Und hatte dann eine wahnsinnig
219 werden®, ist SpaB an gutem - SpaR an gutem Unterricht inspirierende Ausbildungslehrerin, ... die wirklich den Spal3
Unterricht. - Kreativer Unterricht am modernen Unterricht in mir noch mal richtig
- Schiler*innenzentriert geweckt.. hat*

16 521 74-78 | 1 Motivation, Fachleitung zu Spal - Unterrichtserfahrung Pedro Nero: ,ICH habe IMMER Spafl (.) an Methoden
werden, war es, Spa an Methoden - Fachlichkeit gehabt und ich glaube, ich habe das groRe Gliick gehabt, in
und am Unterrichten zu haben. - Wissen weitergeben wollen einer Zeit (.) am rechten Ort zur rechten Zeit zu sein. Also

- Interesse an Lernenden ich konnte MEINE &h Kreativitdt od/ oder Spafl am
- Methodenvielfalt Unterrichten und Ausprobieren konnte ich an dem Schuler
- Padagogik und an den Mann oder an die Frau bringen. DAS war also
- Reflexion sozusagen die Motivation.*

4 312 69-71 | 1 Motivation, Fachleitung zu Fachlichkeit Nora: ,,und da habe ich so gesagt, da das WISSEN, was ich
werden, war es, Wissen an die da erworben habe, #00:03:00-8# nochmal so weitergeben zu
Referendar*innen weiter geben zu kénnen“
wollen.

9 404 60-62 | 1 Motivation, Fachleitung zu Fachlichkeit Ela: ,,...und im Laufe der/ (.) der ganzen &h (.) Jahre ist es
werden, entsteht, weil man eine bei mir so, dass ich ah auch einen/ eine Vorstellung habe,
Vorstellung von gutem Unterricht was guter Unterricht ist und die/ das mdchte ich gerne w/ &h
hat und diese weitervermitteln weitervermitteln.“
mochte.

5 327- | 40-60 |1 Motivation, Fachleitung zu Interesse Spieler: ,,...dass ich &h eigentlich immer schon an

328 werden, liegt darin, schon immer Ausbildung stark interessiert war. ... Also natiirlich ist die
an Ausbildung interessiert Tatigkeit des LEHRERS auch sehr stark bezogen auf
gewesen zu sein und an deren Ausbildung und Ausbildungsvorgénge und Reflexion dieser
Reflexion. Ausbildungsprozesse.

9 404 53-56 | 1 Motivation, Fachleitung zu Interesse Ela: ,,Also ich denke, &h grundsitzlich bin ich interessiert

werden, héngt mit Interesse an den
Schuler*innen zusammen.

daran, al/ erstmal an den Menschen, die die Schilerinnen und
Schiiler unterrichten. Und &h zweitens bin ich interessiert, ah
an den Schillerinnen und Schiiler, dass die gute Lehrer &h
haben und Spall am Lernen //haben.//*

%" Die Paraphrase ist hier abgeandert, da die Frage in den Satzanfang genommen wurde, siehe Leitfaden.
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
13 482 - | 135- 1 Motivation, Fachleitung zu Fachlichkeit S. 0. Gertrud 08: ,Mensch, ahm/, also nachdem ich dann auch
483 142 werden, war es, Wissen noch schon viele Jahre Lehrerin war, wo ich dachte, ich kann
einmal auf einer anderen Ebene dieses Wissen, was ich jetzt hier habe, nochmal auf einer
weiterzugeben. anderen Ebene da ganz gut weitergeben. Und, ah, mir liegt
das unheimlich am Herzen, &hm, weil das einfach ein Beruf
ist, in dem man lange ist und weil man ihn nur mit
bestimmten Voraussetzungen, ah, GUT machen kann und
auch gesund durchleben kann. Und/ und mit Herzen machen
kann sozusagen. Deswegen. Und das war/ ist fur mich ein
ganz  groRes  Anliegen gewesen, das irgendwie
weiterzugeben“

14 500 49-50 |1 Motivation, Fachleitung zu Fachlichkeit Pseudonym 2: ,....meine Kompetenzen liegen eigentlich in
werden, entstand, da die der Schule und genau diese Kompetenzen will ich weiter-
Kompetenzen in der Schule liegen tragen.*
und so weitergetragen werden
kénnen.

15 511 61-64 | 1 Motivation, Fachleitung zu Fachlichkeit Seemann: ,.Und meine ldee ist, wenn ich jeden zweiten
werden, war es, Referendar*innen Referendar, jede zweite Referendarin von meiner Idee mit
mit der eigenen ldee von gutem gutem Unterricht oder mit guter Schule, mit guten
Unterricht oder guter Schule zu Lehrerrollen  erreiche, dann habe ich fir die
erreichen und so etwas fiir die Schulentwicklung mehr getan, als an allen anderen Stellen,
Schulentwicklung zu tun. wo ich bisher tétig gewesen bin.

17 540 55-59 |1 Motivation, Fachleitung zu Fachlichkeit CHB: ,,2004 ahm ergab sich das, &h noch mehr in das

werden, war es, dass die
Padagogik nicht fehlen darf.

Padagogische gehen/ zu gehen. Und das halte ich eben fiir/
auch fur wichtig, ich habe es im Politikbereich schon
gemacht, dass die Padagogik nicht fehlen darf. Denn da bin
ich ganz bei Arnold, der sagt &hm: (.) ,,Wissen ist keine
Kompetenz.*“ Und da braucht man mehr Péadagogisches. Und
das, glaube ich, ist der Antrieb gewesen*
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werden, lag in der Kontinuitéat, als
Seminarleiter*in dem Seminar
zugeordnet zu sein.

Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
2 279 112- | 2 Motivation, eine Fachleitung zu Zusammenarbeit mit | Hierarchien Merle Kowollik: ,,Ja. Hm (...) also &hm ich bin ja jetzt schon
118 werden ergab sich durch Kollegen - Bereits im System des 6/ 25 Jahre dabei und war erst ah Fachleiterin fur das Fach
Einbindung in das Seminar oder Seminars Kosmetologie oder Korperpflege damals und mein &h
Ansprechen einer/s anderen - Dienstherr ist das Seminar damaliger Seminarleiter hat mich aber immer schon &hm
Kolleg*in. - Ubernahme von engagiert, ab und zu im padagogischen Seminar was fiir
Seminargestaltung seine Gruppe zu machen. Da ging es damals so viel um
Methoden, Methodchen, so ein bisschen ,,Tschakka, dhm,
ne? Das macht besonders viel Spa3“. Hm, das hat er ganz
geschickt gemacht, hat mich zunehmend eingebunden...*
3 295 82-84 | 2 Motivation, eine Fachleitung zu Aushelfen Herr Laves: ,,...hatten wir einen groRen Engpass bei uns im
werden ergab sich durch pédagogischen Seminar, schon wiederholt. (.) Und daraufhin
Einbindung in das Seminar oder ist &h Frau D. an mich herangetreten und fragte mich, ob ich
Ansprechen einer/s anderen bereit bin, mich dort einzuarbeiten und &h, das habe ich dann
Kolleg*in. auch gerne getan.”
8 390 331- |2 Motivation, Fachleitung zu Pédagogik Elbe: ,,Auch die (.) die p4dagogische Diskussion. Und &hm
334 werden, entstand durch die (4) die Herausforderung (..) und mein damaliger/ (...) mein
padagogische Diskussion und eigener Hauptseminarleiter, der mich irgendwann mal wieder
den/die eigene/n aufgefischt hat, nach zehn Jahren und der mich dazu/ ()
Hauptseminarleiter*in, der einen dahin geschubst hat, //so ein bisschen.*
dahin ,,geschubst* hat.
7 373 42-46 | 2 Motivation, Fachleitung zu Dienstort Alpensieger: ,,Und, ganz ehrlich, ahm, was mich sehr gereizt

hat ist (..) &hm, die Kontinuitat also als Fachleiter, wissen Sie
wahrscheinlich auch, me/ mehr der Schule zugewiesen. Sitzt
ah eigentlich immer zwischen zwei Stiihlen. Das ist, wenn
man, &hm, PS-Leitung/ Oder nein, wenn man &h
Seminarleitung macht, ist das nicht der Fall. Also das war
schon wichtiger dh Aspekt.

89




Christina Peters

T
UNIVERsnﬁTOSNABRDCK

Uberzeugung, dass sich Unterricht
verdandern muss, weil sich die
Schuler*innenschaft verandert.

- Veranderte
Schuler*innenschaft

- Wissenschaftliche
Erkenntnisse

Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
6 353 173- |3 Motivation, Fachleitung zu Positive Erinnerung | Stimmung llko: ,Ich habe damals/ ICH habe ein sehr gutes
180 werden, entstand durch eigene - Positiv Referendariat durchlaufen, ich habe sehr gute Fachleiter
sehr gute Fachleiter*innen, die das - Negativ gehabt und habe immer &hm ja das bewundert und auch fiir
eigene Referendariat positiv interessant  empfunden, wie tatsdchlich auch das
begleitet haben. Referendariat positiv begleitet werden kann. Und ich habe es
eben halt selber nicht so empfunden, dass es so belastend
war, sondern eher als sehr unterstiitzend, &hm vorbereitend
und dann habe ich gedacht, ja, da hast du auch Interesse
daran, dass tatsachlich irgendwie wann mal mit
Referendaren, wenn sich die &h Gelegenheit ergibt dann, das
auch weiter so fortzusetzen und so habe ich eigentlich immer
irgendwie so den Blickwinkel zum Seminar gehabt.
10 415 - | 102- 3 Motivation, Fachleitung zu Positive Erinnerung Laura Lehmann: ,,Also ich habe &m/ (..) ich habe sehr
416 108 werden, lag an den positiven positive Erinnerungen an mein Referendariat. Wobei &hm (.)
Erinnerungen an das eigene (réuspert sich) ich nicht sagen kann, dass ich s/ (.) in den
Referendariat und die dortige SEMINAREN so viel inhaltlich gelernt habe. Da war der
Ubernahme der Austausch mit den Mitreferendaren im Fokus und ein Genuss
Seminargestaltung. und auch &hm/ (.) &hm erinnere ich mich, dass ich ofter Se/
dann schon ein Seminar gemacht habe. Also ich hatte dann
ahm eine Stunde gezeigt und dann ha/ wurde ich gebeten, das
im Seminar vorzustellen und so. Und das hat mich sicher
auch motiviert.«
11 428 16-30 | 3 Motivation, Fachleitung zu Negative Erinnerung Frau Emsig: ,,Hm, das war zum einen eigene Erfahrung, die
werden, lag an den negativen ich gemacht habe, im Referendariat und @hm das Interesse
Erlebnissen im eigenen eigentlich, was mich lebenslang begleitet, in der Ausbildung
Referendariat. tatig zu sein.... Wobei ich sagen muss, dass in meinem
Referendariat sicherlich negative Erlebnisse berwogen
haben. Das hing aber mit &h Rahmenbedingungen auch in
den/ in der Schule zusammen.*
1 262 228- |4 Motivation, Fachleitung zu Veranderung Weiterentwicklung von Charlotte Vorwerk: ,Das Thema ist also Kernkompetenz
230 werden, entstand aus der Unterricht Unterricht und es muss sich was d&ndern, weil unsere

Schilerschaft sich &ndert und &hm ja, das war so mein
Antreiber.
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5.2.2.2 Die Qualifikation der Fachleitung

Auch dieses Kapitel dreht sich darum, Aspekte darzustellen, die die Fragestellung ,,Was sind
die Gelingensbedingungen, die seitens der Fachleitung vorherrschen miissen?* aus Kapitel 3
zu beantworten.

Als wichtigste Qualifikation der Fachleitung wurde die Grundhaltung benannt. Hier wurde ein
positives/humanistisches Menschenbild zugrunde gelegt, ohne das eine Fachleitung nicht gut

aushilden konne.

Merle Kowollik: ,,Mhm. (bejahend) Die Haltung. (.) Ahm Haltung, also Menschen gegeniiber,
dh dh den uns anvertrauten wihrend dieser ZEIT, () (vgl. I. 2, S. 279, Z. 134-135).

Eine Definition des humanistischen Menschenbildes erfolgte durch die Fachleitungen nicht,
wird hier aber dennoch erwéhnt, um ein Verstandnis dartiber herzustellen:

,,Das humanistische Menschenbild umfasst folgende Annahmen: Der Mensch ist im Grunde
gut. Er ist fahig und bestrebt, sein Leben selbst zu bestimmen (Autonomie), ihm Sinn und Ziel
zu geben. Der Mensch ist eine ganzheitliche Einheit (Korper-Seele-Geist). In neueren
Ansatzen wird die stark individuelle Sichtweise ergdnzt durch die Betonung der sozialen und
gesellschaftlichen Bezogenheit des Menschen. “ (vgl. Humanistischer Verband Deutschlands —
Bundesverband, 2017).

Weiter verfugt die Fachleitung Gber ein gutes Verstandnis von Kommunikation, welches
beratend, systemisch und supervisorisch ausgebildet sei. Die Fachleitung liebt Menschen, ist
selbstbewusst und offen. Sie kann einen Perspektivwechsel vornehmen und sich in die

Probleme von anderen, z.B. den Referendar*innen oder Lernenden, hineinversetzen.

Nora: ,,Ahm dass man ein Verstandnis von Kommunikation hat, &h dass man ahm
Empathievermdgen hat, dass man sich wirklich auch in die andere Rolle hineinversetzen kann
und aus der gucken kann. Ahm (..) also verstehen kann, #00:05:40-2# warum jemand so
handelt, auch wenn man selbst nicht so handeln wiirde. Also quasi zwischen sich und dem
anderen auch &hm/ Also sozusagen sich selbst in die Dis/ Distanz zu stellen und zu gucken,
was macht der andere eigentlich und kann das nicht auch/ auch richtig sein. So. Und
naturlich &h eine hohe Wertschatzung Menschen gegeniber, jeder Person. “ (vgl. I. 4, S. 313,
Z.101-108).
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Selbstverstandlich wurde auch ein hohes Mal} an Fachlichkeit benannt. Hier war sowohl die
fachliche Versiertheit in Didaktik und Methodik gemeint als auch die Fachlichkeit des

jeweiligen Faches, was fur die Fachleitungen tber die Pddagogik und Didaktik hinausginge.

Ela: ,,Also ich denke, der/ er sollte schon ein grundiertes Fachwissen haben, (.) &hm
methodisch wie didaktisch auch. “ (vgl. 1. 9, S. 404, Z. 68-69).

Daruber hinaus wurde als eine Qualifikation die standige Weiterentwicklung und
Selbstreflexion hervorgehoben.

CHB: ,,Und ahm ich glaube, sehr viel Reflexion. Also, die Selbstkompetenzreflexion muss
SEHR, SEHR HOCH sein. Ansonsten hat es keinen Sinn. (.) Und wenn er DIE Fahigkeit hat,
ist die nachste Fahigkeit mit Menschen umzugehen, zuzuhéren, das Ubliche, sage ich mal,
was/ was dazu kommt. Und ah vor allen Dingen auch die @h neueren (..) Erkenntnisse der
Universitaten mit einzubeziehen, nicht nur ah den Erfahrungsbauch @hm zu/ zu kontaktieren,
sondern auch zu sagen, da gibt es doch wissenschaftliche Erkenntnisse. ““ (vgl. I. 17, S. 540, Z.
68-74).

Exemplarisch wurden hier Beispiele fur die Nennungen der Qualifikationen dargestellt. Auf

den folgenden Seiten kdnnen dazu noch mehr Beispiele gefunden werden.
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
1 262 236- |5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung Humanistisches Charlotte Vorwerk: .,..., aber vor allen Dingen erst mal ein
243 eine menschenbejahende Menschenbild ahm menschenbejahendes/ menschenbejahende
Grundhaltung. - Professionelle Distanz Grundhaltung. Also ich bin okay, du bist okay. ... Und auch
- Zwischen Person und Sache dh die professionelle Distanz entwickelt sich daraus, ... man
trennen muss zwischen Person und Sache trennen.*
2 279 134- |5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung - Alles ausprobieren diirfen Merle Kowollik: ,,Mhm. (bejahend) Die Haltung. () Ahm
135 eine menschenbejahende - Empathie Haltung, also Menschen gegeniber, &h &h den uns
Grundhaltung. - Kommunikation anvertrauten wéhrend dieser ZEIT, (.)“
3 296 107- |5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung - Selbstbewusstsein Herr Laves: .,...(...) dann (..) ganz viel Empathie mit den (.)
108 eine menschenbejahende - Personale Kompetenz Lehrkriften im Vorbereitungsdienst.
Grundhaltung - Offen sein fur Menschen und
4 313 101- 5 Qualifikation der Fachleitung sind | Grundhaltung Unterricht Nora: ,,Ahm dass man ein Verstandnis von Kommunikation
108 Empathievermogen und ein - Selbstreflexion hat, &h dass man ahm Empathievermdgen hat, dass man sich
Verstandnis von Kommunikation. - Fahigkeit mit Menschen wirklich auch in die andere Rolle hineinversetzen kann und
umzugehen aus der gucken kann. Ahm (.) also verstehen kann,
- Fachlichkeit #00:05:40-2# warum jemand so handelt, auch wenn man
- Kreativitat selbst nicht so handeln wiirde. Also quasi zwischen sich und
dem anderen auch &hm/ Also sozusagen sich selbst in die
Dis/ Distanz zu stellen und zu gucken, was macht der andere
eigentlich und kann das nicht auch/ auch richtig sein. So.
Und natdrlich &h eine hohe Wertschidtzung Menschen
gegeniiber, jeder Person.*
6 354 197- |5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung Ilko: ,,Mh ich finde, als erstes auf jeden Fall eine hohe (.) mh
204 die Empathie gegeniber den Empathie gegeniiber den Referendaren. Also wirklich

Referendar*innen.

erstmal sich Zeit zu nehmen zu schauen, so wer kommt da
jetzt eigentlich zu uns? Mit welchen &h Ressourcen kommen
die Referendare zu uns? Mit welcher Einstellung kommen
die auch zu uns und immer aktiv zuzuhoéren und
aufzunehmen, mit welcher Einstellung die insgesamt eben
halt fiir sich selber jetzt ihre Lehrerrolle dann auch umsetzen
wollen und &h welche, (.) &hm (.) ja, Befirchtungen sie aber
auf der anderen Seite dann auch damit dann mit hier in das
Referendariat mit reinbringen.*
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eine humanistische Einstellung,
um dadurch individuell auf jeden
Menschen zu schauen.

Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
5 328 74-78 | 5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung s. 0. Spieler: ,,Und &h bin dann gezwungen gewesen auch schon
es, Probleme aus unterschiedlichen praktisch &h Empathie zu entwickeln fur beteiligte Personen
Sichtweisen zu betrachten. und so weiter, mich da einzufiihlen, ah und ich glaube, dass
mir das auch &h heute noch dh haufig hilft, dass ich also im
Laufe meiner Dienstzeit gelernt habe &h mehr oder weniger
gezwungen gelernt habe, &h ein Problem aus
unterschiedlichen Sichtweisen zu betrachten #00:03:52-0#
und &h zu beurteilen.«
8 390 348- |5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung Elbe: ,Ja &hm also, Menschen zu lieben. (..) Gern mit ihnen
351 es, Menschen zu lieben, und zusammen zu sein. Ahm (.) 4hm eine Idee zu haben (.) &hm
Selbstbewusstsein zu haben und zu (.) was ein Mensch braucht, um gut durch das Leben zu
vermitteln und eine Vorstellung kommen. (7) Ein gutes Stlick Selbstbewusstsein. Also eigene
davon zu haben, was ein Mensch Vorstellungen. (..)«
braucht.
13 483 147- 5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung Gertrud08: ,,Also, &h, ein zum Beispiel unvorein/
153 ein unvoreingenommener Blick unvoreingenommenen Blick auf Menschen zu haben.
auf Menschen. Uberhaupt dem humanistischen Menschenbild anzuhangen
finde ich ist schon sehr wichtig. Ich finde auch, dass man
sich selbst/ mit sich selbst sehr stark auseinandergesetzt
haben MUSS, also, &h, stark/ &h, stark in Reflexion sein
muss. Ahm (seufzt). Dann ist es wichtig, dass ich, 4h, also so
diese Haltung, innere Haltung, ist eine EXTREM wichtige
Voraussetzung finde ich.“
9 404 69-75 | 5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung Ela: ,Er sollte grundsétzlich eine Einstellung f/ &h haben,

humanistische Einstellung, &h die damit zusammenhéngt,
dass ah jeder &h bestimmte Potenziale hat, dass er die
Féhigkeit hat, zu kommunizieren und &h auch den Willen zur
Verdnderung hat. (.) Das ist so etwas, w/ wo ich denke, da/
das ist eine Grundvoraussetzung. Und dass man das ein
bisschen @&hm individuell auf jeden Menschen &h/ oder dass
man individuell auf jeden Menschen schaut, was/ &h was er
kann und wie man das dann weiterentwickeln kann.*
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Interpretieren) - Nebenkategorie
11 428 47-51 | 5 Qualifikation der Fachleitung sind | Grundhaltung s. 0. Frau Emsig: ,,Ahm, ich denke, dass das sehr viele personale
personale Kompetenz und ein Kompetenzen sind, die man mitbringen muss, also ahm sich
hohes Mal} an Empathie. auf Menschen einstellen zu wollen und @hm (.) (hustet) ich
sage mal, () ein sehr hohes Mall an Empathie
entgegenzubringen, weil gerade in der Padagogik ahm doch
eine sehr, sehr umfassende Ausbildung gewahrleistet werden
muss.“
14 501 56-59 | 5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung Pseudonym 2: ,.Sie muss OFFEN sein (.) fir Unterricht.
es, offen zu sein fir Menschen und Offen sein fir Menschen. Sie muss die &h personlichen
Unterricht. Interessen oder des/ d/ ja die personlichen Interessen der
Referendare, aber auch der Individuen wahrnehmen. Und
auch die eigenen/ und die Kompetenzen der Individuen.*
15 511 - | 72- 5 Qualifikation der Fachleitung ist Grundhaltung Seemann: ,,Ich denke &hm erstmal ist wichtig, dass man eine
512 101 eine bestimmte bestimmte Menschenbildannahme hat, dass man eine
Menschenbildannahme, bestimmte Haltung mitbringt....Also das ist sozusagen meine
Wertschatzung den Grundhaltung, ge/ mit denen ich versuche wertschatzend mit
Referendar*innen gegentber und meinen Referendarinnen und Referendaren umzugehen.
Erfahrung im Unterricht mit Das zweite, was sicherlich dazugehort, ist &h eine
entsprechender fachdidaktischer grundlegende Erfahrung im Unterricht. ...Und das dritte
und fachwissenschaftlicher wdre dann eben auch eine fachdidaktische und eine
Grundlage. fachwissenschaftliche Profession, die dazu gehdrt. Wobei ich
glaube, das kann man sich im Zweifelsfall immer noch
aneignen. «
16 522 107- |5 Qualifikation der Fachleitung sind | Grundhaltung Pedro Nero: ,,Ich glaube, man muss eine gewisse Kreativitt
110 Kreativitét, theoretische haben. (..) Ahm (.) und man brauchte natirlich auch &h fur

Fundierung und eine positive
Einstellung zu den
Referendar*innen.

Berufspadagogik ahm (.) eine theoretische Fundierung. (..)
Und man (..) muss auch eine positive Einstellung zu den
Referendaren haben.*

95




Christina Peters

T
UNIVERerﬁToGNABRDCK

Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
3 296 108- 6 Qualifikation der Fachleitung sind | Fachlichkeit Offenheit Herr Laves: ,,Selbstverstandlich auch eine solide theoretische
109 eine solide theoretische Basis und - Breite theoretische Basis Basis, Literaturkenntnis.*
Literaturkenntnis. - Bereitschaft aktuell zu
4 312 84-91 | 6 Qualifikation der Fachleitung ist Fachlichkeit bleiben Nora: ,,Das finde ich schwierig. (...) Ah ich denke sch/ dass
fachliche Versiertheit. - Beratungskompetenz es schon wichtig ist, ahm (.) fachlich versiert zu sein. (.) Ah
- Schiiler*innenzentriert also sicher sozusagen in den &h/ in den Fachinhalten und
- Unterrichtserfahrung auch f/ &hm (.) so souverén, dass man &h flexibel sehen kann
beispielsweise, was hat der f/ w/ was hat der fiir einen Weg
genommen? Das waére/ ist nicht mein Weg, aber er hat
beispielsweise in seinem Unterricht einen Weg genommen
fachlich, &hm um zu erkennen/ &h erkennen zu kénnen, auch
das ist moglich und dazu braucht man ja ein bisschen mehr
als das f/ Fachwissen immer gerade punktuell, &h so wie man
das beim Lehrer eben auch sehen kann.*

7 374 66-67 | 6 Qualifikation der Fachleitung ist Fachlichkeit Alpensieger: ,,(.) Ahm, naja, und pr/ prinzipiell eine
die Bereitschaft, sich auf dem Bereitschaft, sich (.) auf dem Laufenden zu halten*
Laufenden zu halten.

9 404 68-69 | 6 Qualifikationen der Fachleitung Fachlichkeit Ela: ,,Also ich denke, der/ er sollte schon ein grundiertes
sind sowohl methodisches als auch Fachwissen haben, (.) &hm methodisch wie didaktisch auch.«
didaktisches Fachwissen.

10 416 127- | 6 Als Qualifikation der Fachleitung | Fachlichkeit Laura Lehmann: ,,Also eine Beratungskompetenz ist absolute

135 ist die Beratungskompetenz eine Grundlage, glaube ich (.) und auch ahm/ (.) &hm (.) wirde

absolute Grundlage und
Flexibilitat, was die Themen
angeht.

ich auch denken, eine hohe Flexibilitdt, was die Themen
angeht. Also gar nicht unbedingt so einen strengen Katalog
abzuarbeiten und sich so streng an Standards zu halten,
sondern ahm auch die Bedarfe, die gerade Thema sind,
aufgreifen zu konnen und &hm, ja, dann sich auf d/ eine
Loésungssuche zu machen, ne. (.) Das sind ja hdufig Fragen,
die auch (.) ganz stark, denke ich, die Personen betreffen, wo
in der Lehrerpersonlichkeit und auch in der privaten
Persdnlichkeit an Grenzen gestof3en wird.“
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(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
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12 453 667- | 6 Qualifikation der Fachleitung sind | Fachlichkeit S.0. Pseudonym 1°%:  Das ist eine gewisse Expertise des Feldes,
670 eine gewisse Expertise im Feld, ja. Also ich brauche gewisse Kenntnisse im Bereich
Kenntnisse in diesen Bereichen Lernpsychologie, P&dagogik, die da/ die grundsétzliche
,Lernpsychologie* und Sachen, &hm, (..) die brauche ich, um auch auf einem
,Padagogik*. gewissen Niveau aushilden zu kénnen.*
13 483 158- |6 Qualifikation der Fachleitung ist Fachlichkeit Gertrud08: ,,Und die/ die Fachlichkeit (einer?) #00:04:55-2#
161 die Fachlichkeit. Fachdidaktik, das ist ja die Frage des Seminars und so, was
ich da beibringe, die ist natirrlich auch KLAR, die muss ich
haben. Also ich muss auf dem Laufenden bleiben fur mein
Fach. Sowohl fachlich als auch fachdidaktisch*
13 483 153- |6 Qualifikation der Fachleitung ist, Beratung Gertrud08: ,,.Dann finde ich, dass man sich unbedingt ganz
157 sich intensiv mit Beratung intensiv. mit Beratung auseinander gesetzt haben muss,
auseinandergesetzt zu haben. eigentlich vorher schon, bevor man den Job anféngt. Und
zwar im Sinne dessen, wie wir es hier machen, dass die
Beratung eigentlich in Richtung Coaching geht. Also dass
ich irgendwie vorher schon eine Idee davon haben muss tber
die Arbeit in der Schule oder auch sonst wie.
1 262 251- 6 Qualifikation der Fachleitung ist Schiler*innen- Charlotte Vorwerk: ,,Unterricht ..., der sagt okay, wen habe
253 ein Verstandnis von Unterricht, zentrierung ich da vor mir sitzen und wo/wie kann ich sie wirklich
der von den Schiiler*innen bestmdglich in ihren Kompetenzen fordern?*
ausgeht.
3 296 106 6 Qualifikation der Fachleitung Freude am Beruf Herr Laves: ,,Zunachst mal, ganz wichtig, die Freude am
besteht in der Freude am Beruf. Beruf. (..)“
3 296 106- 6 Qualifikation der Fachleitung Unterrichtserfahrung Herr Laves: ,,Sehr viel Unterrichtserfahrung, (...)*
107 entsteht durch sehr viel
Unterrichtserfahrung.
7 374 62-63 | 6 Qualifikation der Fachleitung wird | Unterrichtserfahrung Alpensieger: ,,Ahm. Also ich/ ich glaube, dass es ganz, ganz

durch viel Unterrichtserfahrung
erreicht.

wichtig ist, dass man viele Unterrichts/ dass man viel
Unterrichtserfahrung hat.*

% 7wei Interviewpartner*innen haben kein Pseudonym gewéhlt, sie heilen ,,Pseudonym 1 und ,,Pseudonym 2.
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12 459 964- |7 Qualifikation der Fachleitung ist Reflexion Objektivitat Pseudonym 1: ,,Auch diese Tatigkeit als (.) Seminarausbilder

966 die Féahigkeit zur Férderung einer hat mit kontinuierlicher Entwicklung, hat mit Riickmeldung

kontinuierlichen Entwicklung und zu tun, hat mit Selbst/ massiv mit Selbstreflexion, also &h,
Selbstreflexion. ahm/«

17 540 68-74 | 7 Qualifikation der Fachleitung sind | Reflexion CHB: ,,Und &hm ich glaube, sehr viel Reflexion. Also, die
ein hohes MaR an Selbstreflexion, | Haltung Selbstkompetenzreflexion muss SEHR, SEHR HOCH sein.
Féhigkeit mit Menschen Fachlichkeit Ansonsten hat es keinen Sinn. () Und wenn er DIE Fahigkeit

umzugehen und der Einbezug
wissenschaftlicher Erkenntnisse.

hat, ist die nachste Fahigkeit mit Menschen umzugehen,
zuzuhoren, das Ubliche, sage ich mal, was/ was dazu kommt.
Und &h vor allen Dingen auch die ah neueren (..)
Erkenntnisse der Universitdten mit einzubeziehen, nicht nur
ah den Erfahrungsbauch &hm zu/ zu kontaktieren, sondern
auch zu sagen, da gibt es doch wissenschaftliche
Erkenntnisse.*
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5.2.2.3 Ein moéglicher Alltag im Seminar

Nun geht es um die Aspekte, die zur Beantwortung der Frage ,,Welche ressourcengeleiteten
Gelingensbedingungen machen einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst aus? aus Kapitel 3
herangezogen werden kdnnen.

Der Ablauf des Seminars ist in allen Bundesldndern sehr ahnlich. Es gibt meist Rituale, die
durch das Seminar fiihren. Da die Dauer unterschiedlich ist (von einem halben bis zu einem

ganzen Tag), ist die L&nge der Phasen verschieden.

Laura Lehmann: ,,Ich begruf3e// a/ &h d/ also ritualisiert Begrifiung, Blitzlichtrunde und ich
habe so einen Punkt, den nenne ich Geschaftliches, kann man Schragstrich Organisatorisches
sagen (.) und dann steige ich in der Regel in ein neues/ oder in ein Thema ein oder fiihre ein
Thema fort. Mhm. (bejahend) ““ (vgl. I. 10, S. 417, Z. 162-165).

Das Seminar beginnt bereits mit der VVorbereitung des Raumes und des Materials. Sobald die
Referendar*innen erschienen sind, werden sie wertschatzend begruft. Eine erste Runde zu
Problemen und was die Referendar*innen beschaftigt, bekommt immer Raum. Es ist dann
abhangig von der Thematik, ob sofort oder spéter tiber eine Sache geredet wird. Als positiv
bei diesen Runden wird hervorgehoben, dass auch schéne Dinge und Erfolge diskutiert
wirden und nicht nur defizitorientiert geschaut wiirde. Diese Anfangsrunde wirde auch fur
Organisatorisches genutzt. Eine Fachleitung berichtete, dass sie das im Sinne der effektiven

Nutzung von Lernzeit, lieber auslagere.

Pseudonym 1: ,,Wann immer es geht, versuche ich genau ... da genug Raum fiir
Teilnehmerorientierung ist. Also wenn die Falle (unv.). #00:36:51-5# Das kann sehr
ausufernd sein. Ich mache einen Miniexkurs, also m/ &h ich habe eine Zeit lang
experimentiert, dass ich das am Anfang gemacht habe ,, Aktuelles, Erfolge, Probleme aus dem
Unterricht”, bewusst auch ERFOLGE aus dem Unterricht, also dass auch
ressourcenorientiert und NICHT nur defizitir gearbeitet wird, (..) dh, (...) berichten zu
konnen und auch fragen zu konnen (..) ,, Was meinen die anderen dazu? *“ Also das ist ein ganz

wichtiges Moment in Seminarsitzungen. “ (vgl. 1. 12, S. 455, Z. 764-772).

Da in allen Bundeslandern nach Lernfeldern unterrichtet wird, wird auch das Seminar als

Lernsituation mit einem Handlungskreislauf geplant. Das Thema oder der Inhalt des Seminars
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gibt auch immer Raum, Methoden auszuprobieren und selbst zu durchlaufen. Ganz wichtig
sei den Fachleitungen auch, dass Fehler gemacht werden dirfen und diese als Lernanlass

verstanden wiirden.

Charlotte Vorwerk: ,,Ahm und da wir jetzt auf Lernsituationen umgestellt haben, eine
Lernsituation braucht Zeit, bis man den Handlungskreislauf durchlauf/wirklich ernsthaft
durchlaufen hat.““ (vgl. 1. 1, S. 263, Z. 302-304).

H&ufig sind die Berufspadagogen zu zweit als Leitung anwesend und kdnnen im Team das
Seminar gestalten. Dies beschreiben alle Fachleitungen als bereichernd, weil sie sich selbst

durch den/die anwesende/n , kritische/n Freund*in weiterentwickeln kdnnen.

Ilko: ,,Also erst mal sind wir ja grundsatzlich immer im Team, ja, im padagogischen Seminar,

was ich immer sehr unterstiitze und sehr gut finde. “ (vgl. I. 6, S. 355, Z. 245-247).

Der Ablauf wurde den Referendar*innen immer dargestellt, das Seminar ende immer mit

einer Reflexion.

Pseudonym 2: ,,Ja, ich bin ja Hauptseminarleitung und eines unserer Rituale, und damit
beginnt das auch, ist noch mal so die Reflexion der vergangenen Woche. Dass (also?) die dh
Referendare mit ihren Anliegen in das Hauptseminar kommen und dass die Anliegen, die die
Referendare haben, hier erst mal in einer halben Stunde, viertel Stunde, halbe Stunde, je
nachdem wie intensiv etwas besprochen werden muss, dann auch bearbeitet wird. Diese
Anliegen konnen sein Konflikte mit der Schule, Konflikte mit den Mentoren, das kdnnen aber/

kann aber auch etwas sein, was ganz positiv war. “ (vgl. 1. 14, S. 501, Z. 68-74).

Das Doppeldeckerprinzip oder die doppelte Vermittlungspraxis beschreibt die Situation im
Seminar, die so angelegt ist, dass die Referendar*innen genau so lernen, wie sie es mit ihren
Lernenden umsetzen konnen. Die Fachleitungen gestalten ihr Seminar mit Lernsituationen

und kompetenzorientiert. Sie leben den Umgang mit den Lernenden vor.
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Merle Kowollik: ,,Ah wir sagen immer Doppeldecker-Ebene, also so wie ah ich erwarte, dass
meine zukunftigen jungen Kollegen mit ihren Schiilern umgehen, so gehe ich mit ihnen, denke
ich, auch um, oder versuche es.” (vgl. I. 2, S. 281, Z. 227-229).

In diesem Kapitel wurden die Aspekte, die einen Seminartag ausmachen, zusammenfassend
dargestellt. Weitere Aspekte sind den folgenden Seiten zu entnehmen.
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Interpretieren) - Nebenkategorie
1 263 302- 8 Es braucht Zeit Lernsituationen Lernsituationen Kooperation Charlotte Vorwerk: ,Ahm und da wir jetzt auf
304 mit Handlungskreislauf zu - Offene Fragen klaren Lernsituationen umgestellt haben, eine Lernsituation braucht
durchlaufen. - Lernsituation Zeit, bis man den Handlungskreislauf durchlauf/wirklich
- Kooperatives offenes Lernen | ernsthaft durchlaufen hat.*
1 264 312- 8 Die Referendar*innen suchen sich | Lernen - Material vorbereiten Charlotte Vorwerk: ,,..., dass die Referendarinnen und
315 im kooperativen, offenen Lernen - Raum vorbereiten Referendare selber aussuchen kénnen, an welchen Dingen sie
selbst aus, woran sie arbeiten - Abschlussrunde arbeiten wollen. Und dass die Fachleitungen vor Ort sind,
madchten. - Als Team gestalten aber tatsachlich NUR noch &ah Berater sind und
- Ablaufplan und Inhalt offen Beraterinnen.
1 264 333- 8 Alle Materialien werden bereit Vorbereitung legen Charlotte Vorwerk: ,,Ahm wir legen alle Materialien bereit
335 gelegt. - Teilnehmer*innenorientiert und da wir noch in Lernsituationen erarbeiten, ist es
- Methoden werden ausprobiert | tatsachlich ahm fast immer so, dass wir da sitzen und mal mit
- Beratung anstatt Bewertung einzelnen sprechen.
2 280 [ 179- |8 Der Seminarraum wird vorbereitet | Vorbereitung - Reflexion der vergangenen Merle Kowollik: () Unterrichtsraum, also meinen
182 und das Seminar beginnt im Woche Seminarraum am  Abend vorher vor, wenn ich
Sitzkreis mit Musik. - Alles Gesagte bleibt im Vormittagssitzung habe. (rauspert sich) (.) Ahm, meistens im
Raum Sitzkreis. () Ahm, ich stehe auch driiber, dass die Jungs
- Professionalisierung immer sagen: (nachahmend) ,(lautmalerisch) Oh-hm®, ne,
- Alle mit Handschlag Bliimchen und (.) ihm Fahrstuhlmusik. (.)“
13 485 247- 8 Das Seminar dauert funf Stunden, | Methoden begrifen Gertrud08: ,,Ahm, also der ganze Vormittag steht zur
255 so dass auch Methoden ausprobiert - Effektive Nutzung der Verfiigung. Ahm, das sind in der Regel, ah, muss ich mal
werden kdénnen. Lernzeit eben rechnen, (murmelt), funf Stunden ungeféhr. Mit Pausen
- Fehlerkultur dann drin. Ah, das ist fiir mich eine ganz tolle Sache, weil
- Portfolioarbeit man da wirklich viel arbeiten kann. Und, ah, auch Methoden
mal ausprobieren kann, die bisschen langer dauern. Also dass
ah die/ die Seminargruppe sozusagen in die Rolle einer
Klasse schlupft, wir das so durchspielen, die wirklich da
selber als Lernende nochmal drin sind in der Rolle und das
ganz toll (dadurch nachempfinden?). #00:09:53-1# Und auch
selber nochmal sagen konnen, ,,0h, da hitte ich aber”, und
,,das lief nicht®, und so weiter.
16 523 180- |8 Am Ende des Seminartages Professionalisierung Pedro Nero: ,,Ah w/ Welche Aufgabe, 4h nehme ich jetzt
182 nehmen sich die Referendar*innen mit? Und zwar immer diese &h gemeine Reduzierung. EIN

eine Aufgabe mit, tiber die sie
beim néachsten Mal berichten.

Aspekt. Und DARUBER gilt es dann wieder zu berichten,
wenn wir uns wiedertreffen.*
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beginnt mit einer Runde zu
Aktuellem, Erfolgen und
Problemen im Unterricht.

Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
3 296 140- |8 Am Anfang besteht immer die Organisation S.0. Herr Laves: ,lch lege sehr groen Wert darauf, dass am
142 Maoglichkeit, auf individuelle Anfang &h immer die Madglichkeit besteht, auf die
Fragen und Probleme individuellen Fragen und &h Probleme der () é&h
einzugehenzg. Referendarinnen und Referendare einzugehen.*
4 315 202- |8 Probleme und Organisatorisches Organisation Nora: ,,Ahm das eben immer gan/ dass es &h in der Regel am
208 werden zu Beginn abgearbeitet. Anfang &h so etwas gibt wie &hm aus der Schule fur die
Schule. Also gibt es irgendwelche Probleme, miissen wir
Uber irgendwas sprechen, gibt es etwas zu organisieren, &hm
gibt es etwas fiir die nachsten Wochen zu organisieren und so
weiter, also dass man so eine kurze Phase hat, #00:13:43-0#
ankommen, wenn man/ gerade wenn man sich auch langere
Zeit nicht gesehen hat, &h miteinander sprechen, solche
Sachen Kldren und so weiter.*
10 417 162- 8 Es gibt eine ritualisierte Organisation Laura Lehmann: ,Ich begrife// a/ &h d/ also ritualisiert
165 BegriiRung mit Blitzlichtrunde und Begriung, Blitzlichtrunde und ich habe so einen Punkt, den
Organisatorischem. nenne ich Geschéftliches, kann man Schrégstrich
Organisatorisches sagen (.) und dann steige ich in der Regel
in ein neues/ oder in ein Thema ein oder fiihre ein Thema
fort. Mhm. (bejahend)
12 455 764- |8 Das Seminar ist Organisation Pseudonym 1: ,Wann immer es geht, versuche ich genau ...
772 teilnehmer*innenorientiert und da genug Raum fir Teilnehmerorientierung ist. Also wenn

die Falle (unv.). #00:36:51-5# Das kann sehr ausufernd sein.
Ich mache einen Miniexkurs, also m/ &h ich habe eine Zeit
lang experimentiert, dass ich das am Anfang gemacht habe
,,Aktuelles, Erfolge, Probleme aus dem Unterricht, bewusst
auch ERFOLGE aus dem Unterricht, also dass auch
ressourcenorientiert und NICHT nur defizitdr gearbeitet
wird, (..) &h, (...) berichten zu kénnen und auch fragen zu
kénnen (..) ,,Was meinen die anderen dazu?* Also das ist ein
ganz wichtiges Moment in Seminarsitzungen.*

% |nteressant, da die Co-Fachleitung angegeben hatte, alle organisatorischen Dinge auszulagern.
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2 280 198- |8 Organisatorisches und individuelle | Organisation S.0. Merle Kowollik: ,Und dann gibt es immer
200 Dinge werden aus der Organisatorisches, was zunachst geklart werden muss, ahm
Seminarsitzung ausgelagert. (..) wobei ich sehr viel &hm (.) individuelle Dinge aus den
Sitzungen auslagere, (.)...

11 429 93-99 | 8 Der Ablauf ist immer gleich, Organisation Frau Emsig: ,,Ja, es gibt feste Rituale. Also es ist so, dass ich
zuerst wird das Thema der Sitzung ah immer erst mit Regularien beginne, das heif3t, ich ahm, &h,
festgelegt, dann geht es um gebe den Referendaren zunichst einen Uberblick, was an
Regularien, Protokollfiihrung, dem Tag Thema sein wird und wir fangen mit den
Anwesenheit und offene Fragen. Regularien an. Das heilt, diese formalen Dinge, wie &hm

Protokoll-Festlegung, wie Anwesenheitsliste und auch eine
&h aktuelle Runde fur Fragen, Dinge, die gerade so unter den
Né&geln brennen. Und dann gibt es eben inner/ immer einen
inhaltlichen Part.*

15 512 124- 8 Das Seminar beginnt mit dem Organisation Seemann: ,,Ahm ein Ritual ist immer, dass ich ahm den

131 Ablaufplan, um Transparenz Ablauf vorstelle, um eine Transparenz herzustellen und das
herzustellen, dann Berichte von zweite sind Berichte und Anfragen. Und dieser Block ist mal
den Referendar*innen und der mehr, mal weniger lang. Also ich habe meistens Dinge, die
Fachleitung. mir wichtig sind, die ich irgendwie zu erzahlen habe.

Médglicherweise, dass ich Erfahrungen aus Hospitationen
weitergeben mdchte oder dass es organisatorische Dinge
gibt. Und meistens ist es auch so, dass die Referendarinnen
und Referendare Erlebnisse haben, die sie miteinander teilen.
Ahm, vereinbart ist immer, dass diese Gesprache in dem
Raum bleiben. ..«

4 315 200- |8 Der Verlaufsplan, was im Seminar | Struktur Nora: ,,Dass der Verlaufsplan sozusagen kommuniziert wird,

202 passiert, wird kommuniziert. was &h ist heute in der Stunde geplant, das Thema &h deutlich

wird. Die einzelnen Schritte, die &h Phasen, wie wir
zusammenarbeiten wollen und so weiter.*

4 323 593- 8 Das Studienseminar muss einen Struktur Nora: ,,Ahm (.) ich denke, es muss einen sicheren #h

597 sicheren Ordnungs- und Ordnungs- und Organisationsrahmen haben. (..) So/ Das

Orientierungsrahmen haben.

heilt also, es muss eine hohe Transparenz dariiber herrschen,
&h was ist wann gefordert, was muss man beibringen, &hm
(..) was muss ich sozusagen ahm mir/ mir aneignen, damit
ich dh alles sozusagen formal auch voll erfille und da/
dariiber muss es eine grofie Sicherheit geben.*
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4 314 171- |8 Das pédagogische Seminar wird Leitung S.0. Nora: ,,Aber es gibt eine Grundsatzregel, ndmlich dass wir
172 mindestens im Team gestaltet. das eigentlich immer mindestens im Team machen.*
6 355 245- | 8 Das pédagogische Seminar wird Leitung llko: ,,Also erst mal sind wir ja grundsatzlich immer im
247 im Team gestaltet. Team, ja, im padagogischen Seminar, was ich immer sehr
unterstutze und sehr gut finde.*
7 374 80-89 | 8 Das Tandem befruchtet sich Leitung Alpensieger: ,,...arbeiten im Tandem. Das wirde ich
gegenseitig und entwickelt so die | Weiterentwicklung ibrigens auch sagen, ist eine Gelingensbedingung. (..) Ahm,
Bereitschaft sich auf neue Sachen dass man in der Lage sein muss und das auch kontinuierlich
einzulassen. tben  sollte, mit jemandem, &hm, gemeinsam
Seminarsitzungen zu machen.... Ahm, und insgesamt ist das
ganz super, weil man sich gegenseitig befruchtet. Und, ahm,
auch eine Bereitschaft entwickelt, sich auf neue Sachen
einzulassen. Und es auch nicht mehr so im Vordergrund
steht, &h, so zu tun, als wére man fehlerfrei. Also das, was
viele Lehrerinnen und Lehrer, glaube ich, SO verinnerlicht
haben, dass die stdndig die Tiren zu sind.*
9 405 103- 8 Es herrscht eine Teilnehmer*innen- S.0. Ela: ,,Und dann ah ist es so, dass ich ah mehr Teilnehmer
110 Teilnehmer*innenorientierung, die | orientierung orientiert auch arbeite und so schaue, was sind die Anliegen
Anliegen der Teilnehmer*innen der/ der Teilnehmer, weil wir gar nicht mehr so viel
stehen im Fokus. gemeinsame Seminarsitzungen haben. (.) Und vieles kann
man beobachten &h im/ in den Hospitationen. DA kann man
bestimmte Sachen herausgreifen, die die Teilnehmer
interessieren. Und das zweite ist &hm/ (..) &h &h dass sie die/
auch eigene Félle einbringen. (.) Wenn das nicht der Fall ist,
oder jetzt gerade, wenn sie ganz frisch ah sind, dann arbeite
ich f/ &h mit Fallen.«
13 489 436- | 8 Eine Bewertung des Unterrichtes Beratung S.0. Gertrud08: ,,Und zwar ist es so, dass wir erst sehr spat
439 findet erst sehr spét statt. bewerten, den Unterricht bewerten. Also wir gehen natirlich

regelméRig hospi/ in die/ in den Unterricht und hospitieren
und besprechen das hinterher, und die Referendare haben im
Grunde ein Jahr lang, &hm, Zeit, sich auszuprobieren. Ohne
dass da, &h, eine Note (.) steht.*
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1 264 343- 8 Es gibt immer eine Reflexion der Arbeit | s.o. Charlotte Vorwerk: ,,JJa, und dann machen wir immer noch
345 Abschlussrunde als Reflexion. im Seminar mal eine  Abschlussrunde, also eine  Reflexion,
Zwischenreflexion, wie weit sind sie gekommen? Was
brauchen sie noch?*
14 501 68-74 | 8 Begonnen wird immer mit einer Reflexion Pseudonym 2: ,,Ja, ich bin ja Hauptseminarleitung und eines
Reflexion der vergangenen unserer Rituale, und damit beginnt das auch, ist noch mal so
Woche. die Reflexion der vergangenen Woche. Dass (also?) die &h
Referendare mit ihren Anliegen in das Hauptseminar
kommen und dass die Anliegen, die die Referendare haben,
hier erst mal in einer halben Stunde, viertel Stunde, halbe
Stunde, je nachdem wie intensiv etwas besprochen werden
muss, dann auch bearbeitet wird. Diese Anliegen kdnnen sein
Konflikte mit der Schule, Konflikte mit den Mentoren, das
kénnen aber/ kann aber auch etwas sein, was ganz positiv
war.
17 541 106- 8 Der Tag ist ritualisiert von der Reflexion CHB: ,,Ahm erstens sind wir tatsachlich sehr viel friher da.
138 BegruBung bis zur (lacht) Also, das ist schon der Fall, dass wir die

Verabschiedung und umfasst die
Reflexion der Handlungsstrategien
und Zeit fur die
Unterrichtsvorbereitung.

Réumlichkeiten herstellen, dass wir Tische anders aufstellen
als sie in der Klasse stehen &hm, dass wir eine Présentation
vorbereitet haben, dass wir Materialien dabei haben. ...Also,
bei uns ist das jetzt der absolute starke Fokus zu sagen,
welche Handlungsstrategie war erfolgreich? Warum war sie
erfolgreich? Woran hat es gelegen? Und das jetzt nicht nur
fur sich zu behalten in der Reflexion, sondern dann eben
auch mit anderen Kollegen &hm die auszutauschen und &h
dadurch die/ die Erfahrung auch noch zu vergréRern, die man
vielleicht dann gewinnen kann. ...Also, sie kriegen immer
Zeit, so einen Unterricht vorzubereiten, dass wir diesem
Change-Management von 72 Stunden auch gerecht werden
kdnnen.*
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13 489 448- 8 Es durfen Fehler gemacht werden, | Fehlerkultur S.0. Gertrud08: , Also diese Sache, auch Fehler machen zu
455 diese werden als Lernanlass dirfen. Und dann ist es trotzdem immer noch so, dass sie
wahrgenommen. natirlich denken, &h, und auch gerne versuchen, was sehr
Gutes abzugeben. Haut aber ja nicht immer hin. Und dann ist
es fir die eine unglaubliche Erleichterung, dass ist jetzt auch
ein Faktor, der wichtig ist, hinterher festzustellen, dass in der
Beratung es so ist, ahm, dass fast die bessere Beratung
erfolgt, wenn ich was/ also wenn da ein Fehler/ oder
irgendwas schief gegangen ist. Und das aber tiberhaupt nicht
im Sinne wvon, &h, man wird schlechtge/ es wird
schlechtgeredet &h be/ besprochen wird, sondern im Sinne
von wieder ein Lernanlass.
1 273 803- |9 Die Fachleitungen arbeiten nach Vermittlungspraxis Kompetenzvermittlung Charlotte Vorwerk: ,,Also weil wir das Prinzip haben des
808 dem Prinzip des p&dagogischen - Kompetenzentwicklung padagogischen Doppeldeckers. Das heilt, dass so wie in
Doppeldeckers. - Doppelte Vermittlungspraxis | Schule unterrichtet werden sollte, wenn man jetzt immer von
- Lernsituationen diesen/ von diesen Kernkompetenzen ausgeht, so wie in
- Umgang mit Lernenden Schule unterrichtet werden sollte, so sollten hier auch die
Seminarsitzungen gestaltet werden. Deswegen arbeiten wir
() grolt/ also wir in padagogischen Seminar also nur noch
mit Lernsituationen.
2 281 227- |9 Die Fachleitungen arbeiten nach Vermittlungspraxis Merle Kowollik: ,,Ah wir sagen immer Doppeldecker-Ebene,
229 dem Prinzip des padagogischen also so wie ah ich erwarte, dass meine zukinftigen jungen
Doppeldeckers. Kollegen mit ihren Schilern umgehen, so gehe ich mit ihnen,
denke ich, auch um, oder versuche es.*
3 296 147- |9 Die Fachleitungen arbeiten nach Vermittlungspraxis Herr Laves: ,,Wir dh bemiihen uns dabei, den &h sogenannten
150 dem Prinzip des padagogischen didaktischen oder padagogischen Doppeldecker zu fahren.

Doppeldeckers.

Das heilt, dh das, was wir von gutem Unterricht erwarten,
das &h sind wir auch bestrebt in den & Seminare/ &h —
Lieferungen durchzufiihren.*
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5 330 154- |9 Die Fachleitungen arbeiten nach Vermittlungspraxis S.0. Spieler: ,,Ah und wir haben/ legen auch immer #h das
164 dem Prinzip des padagogischen Doppeldecker-Prinzip 4h (..) dh zugrunde. ... Das heil3t, das
Doppeldeckers. ah/ unser Anspruch ist es auch, auch wenn der nicht immer
einlgsbar ist, #00:10:33-7# &h dass wir unsere
Veranstaltungen so gestalten oder, ich sage mal, vergleichbar
gestalten, wie wir es auch &h von unseren Referendaren in
ihren Unterrichtsstunden erwarten.*
6 355 278- 9 Mit den Referendar*innen wird Vermittlungspraxis Ilko: ,,Und dhm das gelingt uns natiirlich aber selber 4h um
281 immer im Doppeldeckerprinzip so besser, wenn wir jetzt immer im Doppeldeckerprinzip mit
gearbeitet. den Referendaren so arbeiten, wie sie eigentlich spéter auch
ihren Unterricht dann gestalten sollen und das ist so das
oberste Prinzip und ich arbeite ja mit &h D.*
17 544 -1298 - |9 Die Fachleitungen arbeiten nach Vermittlungspraxis CHB: ,Das sind die @hm, wo eine Auseinandersetzung
545 304 dem Prinzip des Doppeldeckers. stattfindet, die auch weitergehen, aber die gleichzeitig dies
auch auf ihre Klasse ru/ runterbrechen kénnen. Wir nennen
das "Doppeldeckerprinzip”. Also, was wir mit denen
machen, sollen sie auch in der Klasse machen. Und genau
das erwarte ich auch von ihnen. Wenn sie also sagen, wir
sollen sie wahrnehmen in ihrem Unterschied, dann miissen
sie ihre Klasse auch in ihrer Unterschiedlichkeit
wahrnehmen.“
17 550 592 - |9 Das Landesseminar misste klar Vermittlungspraxis CHB: ,Ja, ich ware froh, wenn es/ wenn von den
596 zwischen Lern- und Leistungszeit Rahmenbedingungen &hm auch unterschieden werden wirde

unterscheiden.

im Landessenat zwischen Lern- und Leistungszeit. (..) Dass
ich nicht von Anfang an das Gefiihl habe, ich stehe hier nur
unter Leistungsdruck als Referendar, sondern ich darf hier
von mir aus ein Jahr lang lernen. Und das letzte halbe Jahr ist
dann wirklich eine Leistungszeit.*
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5.2.2.4 Die Zusammenarbeit mit den Referendar*innen

Hier geht es ebenfalls um die Aspekte, die zur Beantwortung der Frage ,,Welche
ressourcengeleiteten Gelingensbedingungen machen einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst
aus?* aus Kapitel 3 herangezogen werden kénnen.

Die Zusammenarbeit oder das Verhaltnis zu den Referendar*innen wurde als kollegial und

wertschatzend beschrieben.

Nora: ,,Ahm (...) ich denke, dass mein Umgang v/ sch/ schon von grofier Wertschiitzung und
Respekt so gepragt ist. Ahm nichtsdestotrotz bleibt dieses Abhangigkeitsverhaltnis und, sage
ich mal, je nach Typ auch von Referendar, ah ist das starker oder weniger stark ausgepragt.
Also d/ d/ das, was ah mir sozusagen, was ich als Signale wahrnehme, ist entweder (.) &hm
manchmal &h f/ fir mein Gefuhl s/ sehr devotes Verhalten. “ (vgl. 1. 4, S. 316, Z. 236-268).

Durch die Beratung anstelle von Beurteilung gab es ein vertrautes Verhaltnis, in dem
Probleme und Sorgen offen angesprochen werden kénnen. Alle Fachleitungen waren wahrend

der Ausbildung davon befreit, Noten zu geben.

Ela: ,,Und deshalb (.) ah das &h ist so mehr so ein Erwachsenen padagogischen,
teilnehmerorientiertes Prinzip, wo ich &h mehr der/ m/ mehr der Coach und der Berater bin,
aber natirlich auch Abgleiche mit den Standards, die hier SIND. “ (vgl. I. 9, S. 405, Z. 134-
137).

Es war unterschiedlich, ob die Fachleitungen zur Priifung an der Notenfindung beteiligt
waren. Die Fachleitungen erkannten dennoch die Abhéangigkeit der Referendar*innen und

bemiihten sich um eine Gleichberechtigung.

Seemann: ,,Das setzt wie gesagt voraus, dass es ein Vertrauensverhaltnis ist. Ich ahm (.)
weil3, dass ich das nicht bei allen erreiche, manche sind da skeptisch. Manche haben
vielleicht auch negative Vorerfahrungen oder kommen mit meiner Art nicht klar, dann
respektiere ich das auch, dann ist das deren Entscheidung, sicheren Unterricht zu machen
und weniger Erfahrungen zu sammeln. Ich glaube aber, die meisten 6ffnen sich. Ahm, ()
trotzdem ist manchmal die Enttduschung am Ende da, wenn dieses Vertrauensverhaltnis in
der Prufung in Frage gestellt wird. “ (vgl. I. 15, S. 513, Z. 187-194).
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Hier wurden einige Beispiele fir die Zusammenarbeit von Referendar*innen und

Fachleitungen benannt. Im Folgenden kénnen noch weitere Beispiele betrachtet werden.
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1 265 381- 10 Die Zusammenarbeit mit den Klima Zusammenarbeit Charlotte Vorwerk: ,,Als sehr angenehm. ... Und dann war
387 Referendar*innen ist angenehm. - Beratung anstatt Beurteilung | das wieder so eine nette Gruppe, so dass es mir ganz leicht
- Abhéngigkeit fiel.”
2 281 212- 10 Die Zusammenarbeit mit den Klima - Verstandnis Merle Kowollik: ,,Hm, als sehr v/ vertraulich. (..) Wobei ich
213 Referendar*innen ist vertraulich. - Wertschatzung um/ um/ um/ um das Gefalle weil8. Ich weill auch, ne,
- Vertrauen natlirlich/ Aber schon (4) vertrauensvoll.
4 316 263- | 10 | Der Umgang ist von groRer Klima - Gleichberechtigung Nora: ,,Ahm (...) ich denke, dass mein Umgang v/ sch/ schon
268 Wertschitzung und Respekt - Kollegialitat von groRer Wertschatzung und Respekt so gepréagt ist. Ahm
gepragt, es bleibt ein - Viterlichkeit nichtsdestotrotz bleibt dieses Abhangigkeitsverhaltnis und,
Abhéngigkeitsverhéltnis. sage ich mal, je nach Typ auch von Referendar, &h ist das
starker oder weniger stark ausgepragt. Also d/ d/ das, was &h
mir sozusagen, was ich als Signale wahrnehme, ist entweder
(.) @&hm manchmal &h f/ flr mein Gefiihl s/ sehr devotes
Verhalten.«
7 375 119- 10 Das Verhdltnis zu den Klima Alpensieger: ,,Vaterlich. (.) Also das ist natirlich ne/ ne/ eine
123 Referendar*innen ist véterlich. Frage des Alters auch. Ahm, und ahm, ich habe ziemlich
viele Kinder und, &hm, eine davon hat auch ein Referendari/
Re/ Ref an der/ durchlaufen. Mit einer traumatischen
Erfahrung. Ahm, und ich sehe ganz oft (..) meine Tochter in
den &hm (.) Refis. (.) Also ich kann das gut/ gut verstehen, in
welchen Noten die sind und &hm, versuche Ver/ Vertrauen
aufzubauen.*
8 392 446- 10 Die Referendar*innen fanden das Klima Elbe: ,,Also wenn ich das glauben darf, was die mir so ne/ dh
451 Seminar wohl ziemlich gut. erzdhlen, wenn sie &h wenn ihre Aushildung zu Ende ist,
dann ahm (..) fanden sie das wohl ziemlich gut (lacht) so. Ja.
Also weil dh sie/ ich habe sie durch/ &h durch ein Eisfeld
gefiihrt oder solche Begriffe oder so was, ne? Dass sie sich
halt schon &h/ dass &h Hauptseminar Heimat ist und dass sie
da eben die Unterstiitzung kriegen, die sie brauchen, auch in
schwierigen Situationen.*
9 405 134- 10 Mehr Coach und Berater*in sein. Klima Ela: ,,Und deshalb (.) &h das &h ist so mehr so ein
137 Erwachsenen pédagogischen, teilnehmerorientiertes Prinzip,

wo ich ah mehr der/ m/ mehr der Coach und der Berater bin,
aber natirlich auch Abgleiche mit den Standards, die hier
SIND.«

111




Christina Peters

T
UNIVERsnﬁTOSNABRDCK

Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
10 418 210- 10 Die Zusammenarbeit mit den Klima S.0. Laura Lehmann: ,,Ahm das ist 4h/ (..) Ich wiirde eher sagen,
217 Referendar*innen ist kollegial, also es geht in Richtung kollegial, so ein kollegialerer
getragen von Firsorge. Austausch. Es ist &hm auch so, hm, dass die Referendarinnen
oder die Gruppe eben der Referendare das auch geniefit, so
ein  bisschen am  Mittwoch  &hm ist  immer/
Mittwochvormittag das F/ Hauptseminar, dah da &h eben
konsumieren zu diirfen auch und &hm nicht mehr so vor der
Gruppe zu stehen. Auch so ein bisschen, ich erlebe es so,
dass dhm (..) &h sie angewiesen sind auch auf Flrsorge, also
ich auch ein bisschen gucken muss, wie belastbar sind sie zur
Zeit und auch flr Entlastung sorge*
11 430 140- 10 Das Verhdltnis zu den Klima Frau Emsig: ,,Gut. Also ich glaube, ich habe ein sehr gutes
146 Referendar*innen ist Verhaltnis zu meinen Referendaren. Ahm, natirlich gibt es
wertschatzend und freundlich. Das sicherlich immer mal den ein oder anderen Menschen ahm,
Machtgefiihl wird nicht ausgelebt wo das auch auf der professionellen Ebene bleibt. Muss es
und es bleibt auf einer kollegialen auch. (.) Aber ansonsten glaube ich schon, dass ich sehr
Ebene. wertschdtzend mit ihnen umgehe und auch sehr freundlich
bin und &hm jetzt nicht irgendwie so ein, ja, ich sage mal, so
ein Macht- &h (.) —gefuhl auslebe, sondern das schon auf
einer/ einer kollegialen Ebene auch den (.) Referendarinnen
und Referendaren in Augenhthe begegne.*
12 457 854- 10 Einige Referendar*innen brauchen | Klima Pseudonym 1: ,Da sind wir wieder bei der Gaufschen/
860 Offenheit, andere bendtigen mehr GauRschen Normalverteiligung/ Verteilung. Ah, ich glaube

Struktur.

fiir einige ist das enorm entfesselnd. (..) Und einige kommen
mit Off/ mit dieser Offenheit nicht so gut klar. (..) Also die
brauchen mehr Struktur. Ich versuche dann natirlich Struktur
zu geben. Aber fur andere ist die Struktur, die ich gebe,
vielleicht schon wieder zu stark. Das ist eine Spanne. Ich
finde, man muss sich auf diese Spanne/ Spanne einlassen.
Also es gluckt mal, es gliickt auch/ (.) auch mal nicht.“
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13

486

298-
303

10

Es ist ein sehr vertrauensvolles
Verhéltnis.

Klima

14

501

96-
101

10

Das Verhaltnis zu den
Referendar*innen ist ganz gut.

Klima

15

513

187-
194

10

Das Verhaltnis ist vertrauensvoll,
obwohl es von der Berater*innen-
in die Bewertungsrolle wechseln
muss.

Klima

16

525

238-
248

10

Das Verhaltnis zu den
Referendar*innen ist sehr
wertschatzend und konstruktiv.

Klima

S.0.

Gertrud08: ,,Ahm, (..) also ich habe das Gefiihl, dass es
immer ein sehr vertrauensvolles Verhéltnis ist. Bisher ist mir
das zumindest immer so begegnet. Ahm, ich glaube, dass die
Referendare merken, dass ich, ahm, sehr/ mich sehr fir sie
interessiere, als Mensch, aber auch hier als Lernende. Dass
ich ihnen/ dass ich ihnen alle Einblicke gewéhre, die nétig
sind. Auf der anderen Seite, ich habe aber auch nie ein
Problem mit Autoritat gehabt bisher.*

Pseudonym 2: ., Ahm, (lacht) (.) also ich glaube, ich habe ein
ganz gutes Re/ Verhaltnis zu den Referendaren. Ich glaube,
(.) &h dass viele auch sehr offen sind, mir gegeniiber. Ah,
gerade WEIL ich Hauptseminarleitung bin und weil sie mich
nicht unbedingt nur als die bewertende &hm Kollegin
betrachten, sondern dass sie mich auch so als diejenige
betrachten, die so ihre Fursorgepflicht fir sie auch
wahrnimmt und auch darauf schaut, ob die Ausbildung denn
so korrekt ist.«

Seemann: ,Das setzt wie gesagt voraus, dass es ein
Vertrauensverhaltnis ist. Ich &hm (.) weil3, dass ich das nicht
bei allen erreiche, manche sind da skeptisch. Manche haben
vielleicht auch negative Vorerfahrungen oder kommen mit
meiner Art nicht klar, dann respektiere ich das auch, dann ist
das deren Entscheidung, sicheren Unterricht zu machen und
weniger Erfahrungen zu sammeln. Ich glaube aber, die
meisten 6ffnen sich. Ahm, () trotzdem ist manchmal die
Enttduschung am Ende da, wenn dieses Vertrauensverhéltnis
in der Prufung in Frage gestellt wird.*

Pedro Nero: ,,Also als ich diese Gruppe fremd Ubernommen
habe, eine SEHR nette Riickmeldung bekommen, dhm dass
dh es mir wohl gelingt, sehr wertschitzend zu sein. (..) Ah
trotzdem Klar bin. (..) Ahm (.) offen fiir Neues. (..) Ahm dass
sie das schétzen....Insgesamt aber w/ wirde ich sagen, &h (.)
haben wir eine sehr (.) konstruktive (..) Atmosphare in all
meinen drei Seminargruppen. “
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17 542 169- 10 Die Zusammenarbeit ist sehr Klima S.0. CHB: ,,Und wir glauben eben, dass es genau der erste
173 vertrauensvoll. Kontakt dieser wichtige Punkt ist. Insofern ist die

Zusammenarbeit sehr vertrauensvoll. Ahm. Sie kommen mit
sehr vielen &hm schonen als auch problemhaften Sachen zu
uns und ah jetzt durch die Ausbildungsberatung erleben wir
das Ganze dann auch noch live.*
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5.2.2.5 Die Lebensphase der Referendar*innen

Nun geht es darum, die Punkte darzustellen, die die Frage ,,Was sind die
Gelingensbedingungen, die ein/e Referendar*in mit in den Vorbereitungsdient bringen
muss?* aus Kapitel 3 beantworten kdnnen.

Die Lebensphase der Referendar*innen ist ganz unterschiedlich. Es gab Referendar*innen,
die als Single in den Vorbereitungsdienst kamen. Andere haben schon Kinder, sind
alleinerziehend oder haben eine/n Partner*in. Einige mussen weit fahren oder umziehen,

andere haben die Familie als Unterstutzung in der N&he.

Nora: ,,Und ah (.) da sind eben schon einige dabei, die &h (.) ja zwei bis d/ also zwei bis drei
Kinder haben, ah als Miitter, die auch versorgen miissen. Ah (..) oder eben als Vater da auch
irgendwo in der Pflicht stehen. #00:22:58-2# Ahm (..) es sind vielfach &h Personen, die/
gerade hier in O., die hier so aus dem Nordwesten kommen, das heif3t, auch verwa/ &h
verwandtschaftlich oder familiar irgendwie gebunden sind und auch &h auf dem Land
wohnen. Gegebenenfalls auch in der Nahe ihrer Famil/ Ursprungsfamilien mit der neuen
Familie, das heil3t, die auch viel auf sich nehmen an Fahrerei und &h an Organisation, um
das alles unter einen Hut zu bringen. “ (vgl. I. 4, S. 317, Z. 309-317).

Die Fachleitungen beschrieben, dass die alleinerziehenden Referendar*innen oftmals
terminliche Probleme hétten, diese jedoch hdufig gut koordinieren kénnten. Trotzdem waren
Referendar*innen, die sonst keine familidren Verpflichtungen hatten, in der Regel belastbarer.

Es scheint also so zu sein, dass auch die Belastung je nach Person ganz unterschiedlich ist.

CHB: ,,Das ist sehr unterschiedlich, also, von Familien, die im Hintergrund stehen, die auch
schon ernahrt werden sollen, bis zu demjenigen, der Single ist, &hm, zu dem, der in der
Gegend wohnt, zu dem, der hierher zieht.“ (vgl. I. 17, S. 542, Z. 191-193).

Das Alter der Referendar*innen liegt zwischen 30 und 50 Jahren. Die Fachleitungen
beschrieben die Lebensphase als aufregend, interessant, anstrengend, intensiv und auch
angsteinfloiend, als eine Zeit des Umbruchs und der standigen Leistungserbringung und je
nachdem, wie die Familienverhdltnisse waren, auch noch belastet durch kranke Kinder oder
Familien, die versorgt werden mussten. Auch die Vorbildung war ganz unterschiedlich: von

Praktikum bis Berufsausbildung mit langjahriger Berufserfahrung war alles vertreten.
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Hier wurden einige Aspekte benannt, die daftr stehen, in welcher Lebensphase die
Referendar*innen sich gerade befinden.

Weitere Aspekte sind den folgenden Seiten zu entnehmen.
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
1 268 548- 11 Die Lebensphase der Lebensphase Umbruchphase Charlotte Vorwerk: ,,Das ist ganz unterschiedlich aber/ (.)
554 Referendar*innen ist ganz - Unterschiedlich also einige sind ja/ kommen ja als Single hierher und/ und/
unterschiedlich. - Ledig und sind hier ganz entspannt und so, ja. Die kriegen oft
- Verheiratet (lachend) am allerwenigsten ihre Termine auf die Kette und
- Single die/ ihr/ ihre Geschichten organisiert. Das ist total sif zu
- Mit Kindern beobachten. (lachend) Echt erstaunlich. Und die am
- Ohne Kinder Bestorganisierten sind eigentlich gerade die Mutter mit
- Noch bei den Eltern lebend Kindern, muss ich sagen. So und die kommen héufig in einer
- Unterschiedliches Alter von Phase hierher, wo sie wirklich noch kleine Kinder haben.
30-50 Jahre alt Teilweise/ also wir haben relativ viele werdende Miitter.*
2 281 244 11 | Die Lebensphase der Lebensphase - angsteinfléRend Merle Kowollik: ,,Als einschneidend.... Ahm kommen mit
und Referendar*innen ist - Umbruch Horrorvorstellungen...*
254 einschneidend. - Standige
3 298 221- 11 Die Lebensphase der Lebensphase Leistungserbringung Herr Laves: ,,Eine Lebensphase im Umbruch. Ich habe es ja
224 Referendar*innen ist eine - Aufregend, Interessant vorhin schon angedeutet, nicht. Die universitire Zeit ist
Lebensphase im Umbruch. - Anstrengung vorbei und 4hm damit sind auch viele terminliche Freiheiten
- Intensiv vorbei, nicht, man ist in einen Stundenplan eingezwangt, im
- Praktikum Seminar, in der Schule, (.) 4&hm dann, wie gesagt, &h diese
- Berufserfahrung neue Situation, Leistung zu bringen in einem Fort.“
4 317 | 309- |11 | Die Lebensphase ist sehr Lebensphase - Erkrankung des Kindes Nora: ,,Und &h (.) da sind eben schon einige dabei, die &h (.)
317 unterschiedlich. - Umzug in ein neues ja zwei bis d/ also zwei bis drei Kinder haben, &h als Miitter,

die auch versorgen miissen. Ah (..) oder eben als Vater da
auch irgendwo in der Pflicht stehen. #00:22:58-2# Ahm (..)
es sind vielfach ah Personen, die/ gerade hier in O., die hier
so aus dem Nordwesten kommen, das heift, auch verwa/ &h
verwandtschaftlich oder familidr irgendwie gebunden sind
und auch &h auf dem Land wohnen. Gegebenenfalls auch in
der Né&he ihrer Famil/ Ursprungsfamilien mit der neuen
Familie, das heil’t, die auch viel auf sich nehmen an Fahrerei
und dh an Organisation, um das alles unter einen Hut zu
bringen.*
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
5 333 - | 317- 11 Die Lebensphase ist ganz Lebensphase S.0. Spieler: ,Ja, auch da f/ fallt es schwer, das einheitlich zu
334 330 uneinheitlich. sagen ... Also das &h/ der eine oder die eine Person ist &h
von mir aus famili&r gebunden, wir haben hier Mutter von
drei, manchmal sogar in der Spitze von vier Kindern. (.) Das
ist natiirlich objektiv eine ganz andere Situation. Dann haben
einige Lebenspartner, die sie NICHT unterstitzen kdnnen,
weil sie irgendwo anders berufstatig sind und sie héngen
selber, ich sage mal, alleinerziehend mit Kindern da.
#00:23:35-8# (lacht) Um ein Extrem zu nennen, das ist eine
Lebenssituation. (.) Oder es sind zwei junge Menschen da,
die gerade mit ihrem Studium fertig sind, die zusammen
wohnen und wirtschaftlich durch ihre Eltern so unterstitzt
sind, dass sie eine Putzfrau einstellen*
6 357 370- 11 Die Referendar*innen sind Lebensphase llko: ,,. Also, dass die Referendare, wenn sie dann Kinder zu
372 belasteter, wenn sie Kinder zu Hause haben oder vielleicht gerade auch dann Kinder
Hause haben oder im bekommen im Referendariat, dann merkt man das schon,
Referendariat Kinder bekommen. dass das eine Belastung dann wird.«
7 376 159- 11 Die Lebensphase der Lebensphase Alpensieger:  ,JIAhm/ [/ Aufregend. Ahm ()
162 Referendare*innen ist aufregend, Hammerinteressant. Total anstrengend. (.) Ahm (..) Das
interessant, anstrengend und Leben verédndernd, in/ in einer Art und Weise, die/ die man
lebensverdndernd. so eigentlich nicht auf dem Zettel hat. Ja. (.) Kommt
natirlich sehr drauf an, wie die/ wie das private Umfeld ist,
ja?«
8 393 488- 11 Die Lebensphase der Lebensphase Elbe: ,,Ich glaube, dass es eine unglaublich intensive Zeit ist,
490 Referendar*innen ist unglaublich in der man wahnsinnig viel von sich erfahrt und auch ganz

viel (.) an sich herumschraubt, ja, so. (lacht)«
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
9 406 154- 11 Die Lebensphase der Lebensphase S.0. Ela: ,,Andere wiederum, die haben schon Familie. Jetzt in
161 Referendar*innen ist sehr meinem aktuellen Seminar habe ich zwei &h Personen, die
vielfaltig. Manche kommen mit schon Kinder haben, die eine Zeit ausgesetzt haben, sich
Praktikum, andere mit dann noch mal entschieden haben, das Referendariat jetzt zu
Berufserfahrung, einige haben machen. Ah andere bilden ganz frisch eine Familie und da
Kinder oder bilden ganz frisch sind natlrlich dann &hm (.) auch bestimmte Bedingungen
eine Familie. dran dh verknipft, wo man sich auch einstellen muss und
sagen muss, die sind jetzt in ganz unterschiedlichen
Lebensphasen. Also das gibt nicht/ ah gibt nicht diejenigen,
die &h jetzt &h &h ledig sind und ungebunden (lachend) so d/
ne, sondern das ist/ das erlebe ich jetzt ganz vielfaltig.«
10 419 258- 11 Die Lebensphase der Lebensphase Laura Lehmann: ,,Ganz individuell.// (.) Also was ahm/ (.) Es
267 Referendar*innen ist ganz WIEDERHOLEN sich natlrlich auch dhm
individuell und es wiederholen Schicksalsschlage, ne. Also es gibt Verlusterfahrung, Tod
sich die Schicksalsschlage. der Eltern, ahm es gibt Trennungserfahrung, ahm es gibt
auch dh Schwangerschaftserfahrung, ahm es gibt &h/ &hm
fast immer habe ich Referendarinnen, die heiraten auch
dabei. Und dennoch ist es absolut individuell. (.) Auch wie
dann mit der Belastung umgegangen werden kann. Manche
ahm sind alleinerziehendes Elternteil ohne jegliche
Unterstiitzung, andere HABEN, sind sehr vernetzt und (.) &h
erhalten viel Unterstiitzung. Dennoch ist das Referendariat
eine sehr, sehr belastende Zeit fur alle. Als Lebensphase ah,
glaube ich, sehr pragend und hat sowas von einem/ (.) von
einem Charakter einer Individuation.*
11 430 - | 151- 11 Die Lebensphase der Lebensphase Frau Emsig: ,Na sicherlich eine sehr anstrengende
431 157 Referendar*innen ist eine Lebensphase und auch eine Umbruchsphase. Ahm, die

kommen jetzt aus hm der universitaren Bildung und mdchten
eigentlich die Praxis so richtig &h aufnehmen und/ und hinein
und gleichwohl ist es naturlich sehr, sehr anstrengend, &h
weil sowohl Schule als auch Seminar und natirlich auch das
Privatleben. Wir haben es in der Berufshildung héufig eben
halt auch mit Kolleginnen und Kollegen zu tun, die ja auch
familidr schon ganz anders eingebunden sind.
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
13 487 348- 11 Die Lebensphase ist bei den Lebensphase S.0. Gertrud08: ,,Das ist ja bei den Beruflern immer sehr
354 Berufler*innen immer sehr unterschiedlich, ...aber sagen wir mal bis, ah, (lachend)
unterschiedlich. Mitte vierzig ist so das Spektrum...*
14 502 129- 11 Die Lebensphase ist fir Lebensphase Pseudonym 2: ,Mh, die personliche Situation ist fur eine
135 Referendar*innen mit Kindern und Mutter mit Kindern schwieriger, (.) die wollen auch zeitnah
Familie schwieriger. nach Hause gehen, und ist fiir einen (.) jungen Menschen, der
(..) &h das Studium absolviert hat, noch nicht in personlichen,
familiaren Bindungen drin ist, &hm, einfacher zu gestalten. (.)
Also, die kommen auch entspannter hier in das Referendariat
und ahm diejenigen, die Familie haben, fiir die ist es
manchmal schwieriger, wobei ich viele Mutter erlebe, auch
Vater, die ein groRes Organisationstalent haben.
16 526 294- | 11 | Die Lebensphase der Lebensphase Pedro Nero: , DA ist einfach ein ganz andere Klima. (.) Da
302 Referendar*innen ist nun haufig habe ich auch héaufiger dann auch Krankmeldungen ahm/ (..)
auch von Krankmeldungen wegen Kind, wegen Scharlach muss ich zu Hause bleiben oder so.
des Kindes gepragt. (.) DAS st (.) &h der/ der/ Da g/ Ja, g/ (.) habe ich so
(lachend) das Gefuhl, &h da gibt es keine Routine. Jede
Gruppe ist wieder anders. Ich SELBER werde allerdings
gelassener. Also ich nehme auch nicht mehr alles so ERNST
oder &hm das kann ich ja in (lachend) diesem Kreis sagen.
(..) Ahm ich hére natiirlich genau zu, aber ich denke dann
auch manchmal: ,Mensch, also das ist nicht das grofle
Problem jetzt. Aber wenn das fiir dich ein grofRes Problem
ist, dann lass uns driiber sprechen®.*
17 542 191- | 11 | Die Lebensphase der Lebensphase CHB: ,,Das ist sehr unterschiedlich, also, von Familien, die
193 Referendar*innen ist sehr im Hintergrund stehen, die auch schon erndhrt werden sollen,

unterschiedlich, von Familie bis
Single ist alles vertreten.

bis zu demjenigen, der Single ist, &hm, zu dem, der in der
Gegend wohnt, zu dem, der hierher zieht.*
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5.2.2.6 Die Aspekte, die die Fachleitungen einer/m ,,guten*

Referendar*in zuschreiben

An dieser Stelle geht es erneut um die Punkte, die die Frage ,Was sind die
Gelingensbedingungen, die ein/e Referendar*in mit in den Vorbereitungsdient bringen
muss?* aus Kapitel 3 beantworten kdnnen.

Bei der Frage nach einer/m ,,guten* Referendar*in hatten alle Fachleitungen sofort einen oder

mehrere Referendar*innen vor Augen, den oder die sie beschreiben konnten.

Nora: ,,1ch denke, 8&hm (..) ein guter Referendar (.) ist &hm (4) jemand, der &h selbstbewusst
ist, der ah, glaube ich, seine Leistungen oder Fahigkeiten gut einschatzen kann, der (..) &hm
reflektiert ist. (..) Fachlich kompetent. (4) Mmh (nachdenklich). (..) Kreativ. (4) Ja, ich denke,
der einfach auch dhm/ (...) Ja, der um seinen Wert weifs und dh das auch deutlich machen
kann. Also ich bin jemand, der das kann. Ahm/ (5) Kommunikativ. (..) Aufgeschlossen. “ (vgl.
l. 4, S. 318, Z. 336-341).

Auch hier spielte die Haltung eine herausragende Rolle. Die Referendar*innen sollen
selbstbewusst, reflektiert, kreativ, kommunikativ und aufgeschlossen sein.

Seemann: , Ein erfolgreicher @ah Lehrer bringt im Prinzip diese Personlichkeit mit, die
Haltung gegentiber seinen Schilerinnen und Schulern wertschatzend, offen, @hm ()
unterstltzend. Er bringt eine klare Struktur mit, er ist organisiert, sodass er seine Aufgabe
einteilen kann und auch vorausschauend arbeitet. Er ist kollegial, arbeitet gern im Team, (.)
(vgl. I. 15, S. 514, Z. 231-235).

Diese/r Referendar*in musse eine gute professionelle Distanz besitzen und kommunizieren
konnen. Er/sie sei teamféhig und habe ein Interesse an den Lernenden und gutem Unterricht.
Diese/r Referendar*in reflektiere sich selbst und arbeite somit standig an seinen subjektiven

Theorien.
Charlotte Vorwerk: ,, Ahm ein guter Referendar arbeitet an seinen subjektiven Theorien und

gu/ hinterfragt immer wieder, ,, warum habe ich in der Situation so funkti/ also was/ warum
habe ich da so reagiert? . () ’(vgl. 1. 1, S. 269, Z. 610-612).
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Er/sie sei offen, frohlich, neugierig, motiviert und unangepasst. Allerdings frage er/sie auch
nach, hinterfrage Dinge, sei fachlich versiert und kénne Unterstiitzung einfordern und sie
dann auch annehmen. Dabei bliebe er/sie stets authentisch. Dariiber hinaus sei er/sie

strukturiert, teamfahig und zur Reflexion bereit.
Frau Emsig: ,,Ahm, ich glaube, wichtig ist, ahm dass ein guter Referendar bereit ist, ah in die
Beratungssituation hineinzunehmen und konstruktive Kritik auch wahrzunehmen und sich

selbst zu reflektieren. “ (vgl. I. 11, S. 431, Z. 168-170).

Hier haben die Fachleitungen eine/n “gute/n“ oder erfolgreiche/n Referendar*in beschrieben.

Die Ausfiihrungen auf den folgenden Seiten untermauern dies.
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
1 269 590- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in hat eine | Nahe und Distanz Positive Eigenschaften einer/s | Charlotte Vorwerk: ,,.Der ka/ also das heif3t, er ist auch in der
595 gute professionelle Distanz. Referendar*in Lage (.) &m, also erst mal/ (.) also zu der professionellen

Professionelle Distanz
Handeln reflektieren
Humanistisches
Menschenbild/Empathie
Teamfahigkeit

Guter Unterricht

Arbeit an subjektiven
Theorien
Schiler*innenzentriert
Offenheit

Frohlichkeit
Unangepasstheit
Selbstbewusstsein
Fachlichkeit

Neugier

Unterstiitzung einfordern
Hinterfragen
Motiviertheit

Warme Ausstrahlung
Kritisch
Emanzipiertheit
Dialogfahigkeit
Authentizitat
Kritikfahigkeit

Fragt nach und fuhrt dadurch
im Thema weiter
Strukturiertheit

Distanz gehtrt auf der einen Seite tatséchlich, ahm die
Schiilerinnen und Schiler &hm zu beobachten und auch zu
sehen, was machen die. Und falls sie/ (..) falls sie nicht SO
arbeiten oder mit mir arbeiten, wie ich es gerne mir ertrdume,
dass ich das von meiner Person &h trennen kann und sage,
das hat nichts mit mir zu tun.*
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(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
1 269 599- 12 Ein/e gute/r Referendar*in kommt | Reflexion von S.0. Charlotte Vorwerk: ,Dass ich mal Unterricht von auBlen
603 wirklich immer in den Unterricht betrachten kann und wirklich reflektiert berlegen kann,
Reflexionsprozess. »okay, was war gut, was war nicht so gut? Was hat
funktioniert? Welche Strategien gehen auf? Welche
Strategien gehen nicht auf? (.) Ah, was kann ich das nichste
Mal besser machen?. Also wirklich immer in diesen
Reflexionsprozess reinzukommen.
3 298 - | 253- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in nimmt | Reflexion von Herr Laves: ,,Und dann, (.) ganz wichtig, (...) unsere (...)
299 256 die Besuche nicht als Kritik wahr, | Unterricht Unterrichtsbesuche, unsere Begleitung nicht als Kiritik
sondern als Chance, die berufliche wahrzunehmen, sondern als Chance, &h neue Informationen
Professionalisierung zu gewinnen, neue Kenntnisse zu erwerben und ihre
voranzutreiben. berufliche Professionalisierung voranzutreiben.*
9 406 172- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in ist eine | Reflexion von Ela: ,Reflektiert, (...) &hm (...) also so eine gute Mischung,
176 gute Mischung aus Reflex und Unterricht hétte ich fast gesagt, aus ah Reflex und Reflexion. Also der
Reflexion. in/ &h d/ der einerseits &h schon vor einer Klasse stehen kann
ah mit einer/ einer bestimmten Personlichkeit, die den
Schillern zugewandt ist, das finde ich eine/ eine ganz
wichtige Sache. Dass er (.) Heterogenitat als Chance sieht
und nicht als &h Hemmnis.*
4 318 336- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in ist Reflexion Nora: ,,Ich denke, &hm (..) ein guter Referendar (.) ist &hm
341 selbstbewusst, kann ihre/seine (4) jemand, der &h selbstbewusst ist, der ah, glaube ich, seine
Fahigkeiten gut einschatzen, ist Leistungen oder Fahigkeiten gut einschatzen kann, der (..)
reflektiert, kreativ, neugierig und ahm reflektiert ist. (..) Fachlich kompetent. (4) Mmh
aufgeschlossen. (nachdenklich). (..) Kreativ. (4) Ja, ich denke, der einfach
auch ahm/ (...) Ja, der um seinen Wert weil3 und &h das auch
deutlich machen kann. Also ich bin jemand, der das kann.
Ahm/ (5) Kommunikativ. (..) Aufgeschlossen.
5 335 395- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in Reflexion Spieler: ,,Empathie haben wir eben schon &h angesprochen,
398 reflektiert ihre/seine Auffassungen auch die Bereitschaft ah ihre eigenen Auffassungen, Ideen zu

und Theorien.

(wichtigen?) #00:28:56-8# Theorien &h zu reflektieren, die
zu Uberprifen. (.) Sich auszutauschen. (..) Also eine offene
Art, sich auch a/ selber aktiv einzubringen in den
Seminarprozess.*
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(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
14 502 140- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in hat die | Reflexion S.0. Pseudonym 2: ,Ein (4) (seufzt) ein guter Referendariat, dh
146 Schiler*innen im Blick, stellt eine Referendar, Referendarin, die haben (..) die Schiler im
gute Beziehung her und geht in Blick, (.) sie mdgen die Schiiler und sie haben eine Haltung
Reflexionsprozesse. entwickelt dh in der Zusammenarbeit mit den Schulern.
Guter Referendar hat eine gute Beziehungsarbeit zu seinen
Schillern oder stellt eine gute Beziehungsarbeit zu seinen
Schilern her und versucht die auch immer/ &h auch immer an
dieser Beziehungsarbeit (.) &h zu arbeiten. Ein guter
Referendar geht in Reflexionsprozesse und nimmt Reflexion
als eine Lernchance wahr.*
11 431 168- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in ist Kritikféhigkeit Frau Emsig: ,,Ahm, ich glaube, wichtig ist, &hm dass ein
170 bereit, in die Beratungssituation guter Referendar bereit ist, &h in die Beratungssituation
hineinzugehen und ist kritikfahig. hineinzunehmen und konstruktive Kritik auch
wahrzunehmen und sich selbst zu reflektieren.
1 269 604- 12 Ein/e gute/r Referendar*in hat die | Haltung S.0. Charlotte Vorwerk: ,Ja, ein guter Referendar ist natiirlich
606 Grundhaltung ,,Ich bin okay, du einer, der wirklich, ,Ich bin okay, du ah/ du bist okay*, als
bist okay“. Grundhaltung hat. ALLEN gegeniiber.*
6 358 415- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in ist sehr | Haltung llko: ,,...SEHR OFFEN, &hm im Umgang mit ALLEN, also,
421 offen, zugewandt, zeigt Interesse im Umgang mit seinen Mitreferendaren, im Umgang mit den

und hinterfragt kritisch®.

Schiilern, im Umgang mit den Fachleitern. Ahm (.) dann (4)
zugewandt (...) in der Form, &h tatsdchlich Interesse zu
zeigen, nicht Interesse zu zeigen, weil &h (.) (man das?)
#00:26:23-4# alles bedingungslos dann akzeptiert, sondern
weil es kritisch hinterfragt wird, weil sofort auch Elemente
IMMER auf den eigenen Unterricht Ubertragen werden. Mh
(.) dann, (...) ja, freundlich in/ in dem Umgang.

%0 Bei dieser Antwort verschrankte die Befragte die Arme und Beine und hatte ein verschlossenes Gesicht.
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(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
6 360 493- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in hat ein | Haltung S.0. llko: ,,Also, man merkt, dass sie ein ganz/ nicht anderes,
498 gefestigtes Menschenbild, traut sondern ein FUR SICH gefestigtes Menschenbild hatte und
den Schiiler*innen erst einmal &h mit diesem Menschenbild geht sie auch den Schiilern/ tritt
ganz viel zu und unterstiitzt die sie den Schulern gegeniiber auf und traut den Schiilern ohne
Potentiale der Schiler*innen. jegliche Voreinnahmen erst mal ganz viel zu und versucht
die Potentiale der Schuler so weit zu unterstiitzen und zu
starken, ah dass, ja, der Unterricht insgesamt immer von den
Schillern auch als ganz positiv so wahrgenommen worden
ist.«
15 514 231- 12 | Ein/e erfolgreiche/r Referendar*in | Haltung Seemann: ,,Ein erfolgreicher &h Lehrer bringt im Prinzip
235 bringt eine wertschétzende diese Personlichkeit mit, die Haltung gegenuber seinen
Haltung seinen Schiiler*innen Schilerinnen und Schulern wertschdtzend, offen, &hm (.)
gegeniber mit, er/sie hat Struktur, unterstitzend. Er bringt eine klare Struktur mit, er ist
ist kollegial und arbeitet gerne im organisiert, sodass er seine Aufgabe einteilen kann und auch
Team. vorausschauend arbeitet. Er ist kollegial, arbeitet gern im
Team, ()
16 527 352- 12 Der/die sehr gute Referendar*in ist | Haltung Pedro Nero: ,.In der Regel ist der sehr zuriickhaltend. (5) Er
362 zuriickhaltend, fragt nach, um ein stellt Fragen, (..) die die Referendare mitnehmen. ...Sondern
Thema zu ergriinden, kann er n/ er ah mochte es ERGRUNDEN. (..) Ein weiteres
erkennen, was zum Thema passt. Element ist, () dass der sehr gute Referendar (..)
UNGLAUBLICH gut unterscheiden kann, (..) was zum
Thema passt und was nicht. (...) UND (.) der sehr gute
Referendar (..) macht konsequenterweise dann auch sehr
dezidiert nur das, was (.) zum Thema passt, was (.) &h uns
weiterbringt.
17 544 276- 12 Der/die erfolgreiche Referendar*in | Haltung CHB: ,,Ahm der Erfolgreiche ist der, der nicht nur das, was
280 hinterfragt die Fachleitung und wir ihm sagen, hinterfragt, sondern sich selbst auch dabei

noch hinterfragt. Also: Kann ich das anwenden? Wie werde
ich das anwenden? Ah und nicht gleich immer mit dem Aber
dahinter ist. Erfolgreich insofern, dass er offen ist, auch
Neues zu lernen.*
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1 269 606- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in ist Zusammenarbeit S.0. Charlotte Vorwerk: ,Ein guter Referendar ist teamfihig,
607 sowohl in der Schule als auch im sowohl hier im Seminar als auch in der Schule. (.)“
Seminar teamfahig.
1 269 607- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in hat Spal Charlotte Vorwerk: ,,Ahm, ein guter Referendar hat wirklich
610 Spal an innovativem Unterricht. Spaf an innovativem Unterricht und &h daran, tatséchlich die
Kompetenzen MOGLICHST jeden Schiilers/ jedes Schiilers
und jeder Schilerin zu férdern und sich da auch Wege zu/
Strategien zu iiberlegen, wie das geschehen kann.
1 269 610- 12 Ein/e gute/r Referendar*in arbeitet | Weiterentwicklung Charlotte Vorwerk: ,,Ahm ein guter Referendar arbeitet an
612 an ihren/seinen subjektiven seinen subjektiven Theorien und gu/ hinterfragt immer
Theorien. wieder, ,,warum habe ich in der Situation so funkti/ also was/
warum habe ich da so reagiert?. (.)”
2 282 289 12 | Ein/e gute/r Referendar*in ist Offenheit Merle Kowollik: ,Hm, (6) unangepasst, (...) dhm (.)
unangepasst, fréhlich, frohlich, (5) Schiiler liebend, (...) und offen.*
Schiuler*innen liebend und offen.
5 335 391- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in ist Neugierde Spieler: ,Ja, neugierig. Also nicht nur neugierig auf die
392 neugierig auf Inhalte und Inhalte, die WIR présentieren, sondern auch neugierig auf
Schiler*innen. ihre Schiler.*
8 394 522- 12 Ein/e gute/r Referendar*in ist mit Kommunikation Elbe: ,,Also die sind halt mit/ mit Kopf, Herz und Hand dabei
526 Kopf, Herz und Hand dabei. Er/sie so, ne? Sind hochgradig engagiert, (sie?) haben Freude,
hat eine warme Kommunikation haben eine tolle, warme/ warme &hm Kommunikation,
und Ausstrahlung und liebt Ausstrahlung, ah lieben ihre Schuler, LACHEN viel, ja.
Schiiler*innen. (lacht) Ich finde immer Lachen ist unheimlich wichtig da so.
(.) Ja und &hm natirlich haben die auch eine schnelle
Aufgabe/ &hm Auffassungsgabe.*
10 419 272- 12 | Ein/e gute/r Referendar*in ist Authentizitat Laura Lehmann: ,,Offen, (..) &m kritisch, (..) emanzipiert,
273 kritisch, emanzipiert, dialogfahig (...) d&hm (..) dialogféhig, (5) und 4hm (...) ja, stimmig. Also
und authentisch. so kongruent und authentisch auch.*
13 489 415- 12 | Ein/e gut/er Referendar*in ist Offenheit Gertrud08: ,,Jemand, der unbedingt Teamgeist haben muss,
418 offen, hat Teamgeist und ist heutzutage, finde ich ganz wichtig. Ja, Offenheit, Teamgeist,

begeisterungsfahig.

ah, auch bisschen Begeisterungsfahigkeit. So. Und der/ der
Rest, also fi/ finde ich, das kommt dann immer. Also das
kann man lernen.<
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7 376 169- |12 Ein/e gute/r Referendar*in ist Interesse S.0. Alpensieger: ,,Ahm, jemand, der/ der ganz viel fragt. Der
176 jemand, der viel fragt und sagt ,,0h, ich wiird/ wirde das ganz gerne mal ausprobieren.
Unterstiitzung fordert. Was haltst du denn davon?“ Ahm, oder der sagt ,,0h, das ist
ja richtig in die Hose gegangen. Also ich weil3 gar nicht
genau warum. Ahm, hast du eine ldee? Also in B/ im
Umgang mit Kollegen oder im Umgang mit uns, die einfach
das Vertrauen auch haben, ahm, dass wir (.) &hm, neben
unserer Selektionsfunktion, die wir durchaus auch haben und
die ich auch notwendig finde, ahm, aber vor allem erst mal
eine Funktion haben, die auf den Weg zu bringen (.) und
(ihnen?) zu unterstutzen. ALSO, jemand, der Unterstiitzung
abfordert.*
13 488 405- | 12 Ein/e gute/r Referendar*in hat ein | Interesse Gertrud08: ,,Also auch jemand, der (.) &hm (.) ein starkes
410 starkes Interesse an jungen Interesse an, ah, jungen Menschen hat. Also Jugendlichen,
Menschen und Freude an der mit denen er nachher arbeitet. Jungen Menschen,
beruflichen Fachrichtung. Erwachsenen. Kinder sind das ja nicht mehr in der Regel.
Aber der auch weil, dass/ der sich auf dieses Al/ diese
Altersgruppe auch gut einlassen kann. Der, &hm, auch Freude
an/ natiirlich an der beruflichen Fachrichtung hat.
3 298 252- 12 Ein/e gute/r Referendar*in geht Freude am Beruf Herr Laves: ,Erstmal mit ganz viel Freude an die Arbeit
253 mit ganz viel Freude an die Arbeit. gehen. (..)“
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5.2.2.7 Die Aspekte, die die Fachleitungen einer/m ,,schlechten*

Referendar*in zuschreiben

In diesem Teil der Arbeit geht es um weitere Punkte, die die Frage ,,Was sind die
Gelingensbedingungen, die ein/e Referendar*in mit in den Vorbereitungsdient bringen
muss?* aus Kapitel 3 beantworten kdnnen.

Bei der Frage nach der/m ,,schlechten* Referendar*in tauschten einige Fachleitungen diesen
Begriff gegen ,hilflose/r, ,,unerleuchtete/r* oder ,,schwierige/r* Referendar*in — dennoch

hatten alle sofort Assoziationen zu einer/m solchen Referendar*in.

Elbe: ,,Dann ah fehlt eine Strukturiertheit oft, dass sie ganz durcheinander sind und das alles
gar nicht (aufeinander?) kriegen. #00:24:47-3# (.) Und das hat vielleicht was mit einer/ das
hat was vielleicht mit/ mit/ mit Denkhygiene &h &h oder Strukturierungskompetenz zu tun, (.)
aber vielleicht auch damit, dass sie gar keine eigene Referenz haben, also keine eigene
Vorstellung, wie es eigentlich sein muss, sondern immer hier was aufschnappen, da was auf/
(unv.) #00:25:06-5# Das merkt man dann, wenn die dann sagen ,,das Landesinstitut WILL
DOCH. “ Ja, oder/ oder da hat mir eine gesa/ ,, Der Fachseminarleiter hat so gesagt und Sie
sagen jetzt so. Ja, was soll ich denn jetzt machen?* Ja, also wo ke/ kein eigener dh
selbstbewusster Kern da ist, ne? So dies/ dies @hm ist auch schlimm eigentlich “ (vgl. I. 8, S.
395, Z. 584-593).

Diese/r Referendar*in sei verschlossen, autoritér, sei nicht schiler*innenzentriert bzw. moge
sie nicht einmal. Er/sie zeige eine mangelnde Struktur und klage tber Uberlastung. Er/sie

habe ein mangelndes Selbstbewusstsein und sei unsicher.

Gertrud08: ,,Das ware also der (unv.) #00:24:47-5# der in alten Mustern hangen bleibt und
f/ &h irgendwie auch nicht bereit ist, sich zu 6ffnen. Also das heil3t, die Reflexionsfahigkeit/ (.)
niedrig. ... Also wenn ich/ das ist das Schlimmste eigentlich, wenn ich jemanden nicht
erreiche. ... Ahm, ein, ihm, (..) eigentlich nicht angemessenes Menschenbild finde ich auch

schwierig. ... Also, dh, Schiiler als eine bose Masse zu sehen, die mir etwas Schlechtes

wollen.“ (vgl. I. 13, S. 491, Z. 508-516).
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Weiter sei er/sie wenig innovationsbereit, habe Probleme in der sprachlichen und fachlichen
Kommunikation und im Zeitmanagement. Zu guter Letzt habe er/sie fachliche Defizite, sei

unvorbereitet und zeige wenig Engagement.

An dieser Stelle haben die Fachleitungen eine/n “schlechte/n* oder nicht erfolgreiche/n

Referendar*in beschrieben. Die folgenden Ausfiihrungen bekraftigen das.
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2 282 303- 13 | Ein/e schlechte/r Referendar*in ist | Verschlossenheit Negative Eigenschaften Merle Kowollik: ,,//Verschlossen,// (.) keine Hilfe suchend,
304 verschlossen, sucht keine Hilfe, einer/s Referendar*in (.) Schuler nicht wahrnehmend, (..) unwissentlich, (..) hm,
nimmt Schiler*innen nicht wahr - Verschlossen (...) autoritédr Schiilern gegeniiber.*
und ist Schiiler*innen gegentber - Autoritar
autoritar. - Mangelnde Struktur
3 300 330- 13 | Ein/e schlechte/r Referendar*in Struktur - Probleme in der Herr Laves: ,,Mangelnde Struktur, () fast alle Referendare,
331 hat eine mangelnde Struktur auch Kommunikation die bei mir &h Probleme gehabt haben, (.) waren nicht in der
bei der Unterrichtsplanung. - Mangelndes Engagement Lage, strukturiert Unterricht zu planen. (..) Ganz wichtig.“
8 395 584- 13 Bei einer/m schlechten Struktur - Uberlastung Elbe: ,,Dann &h fehlt eine Strukturiertheit oft, dass sie ganz
593 Referendar*in fehlt die - Mangelndes durcheinander sind und das alles gar nicht (aufeinander?)
Strukturiertheit. Selbstbewusstsein kriegen. #00:24:47-3# (.) Und das hat vielleicht was mit
- Schlechtes Zeitmanagement | einer/ das hat was vielleicht mit/ mit/ mit Denkhygiene 4h 4h
- Mag Schiiler*innen nicht oder Strukturierungskompetenz zu tun, (.) aber vielleicht
- Nicht innovationsbereit auch damit, dass sie gar keine eigene Referenz haben, also
- Mangelnde sprachliche und keine eigene Vorstellung, wie es eigentlich sein muss,
fachliche Kompetenz sondern immer hier was aufschnappen, da was auf/ (unv.)
- Unsicherheit #00:25:06-5# Das merkt man dann, wenn die dann sagen
- Fachliche Defizite ,,das Landesinstitut WILL DOCH.* Ja, oder/ oder da hat mir
- Unvorbereitet eine gesa/ ,Der Fachseminarleiter hat so gesagt und Sie
- Unreflektiert sagen jetzt so. Ja, was soll ich denn jetzt machen?* Ja, also
wo ke/ kein eigener ah selbstbewusster Kern da ist, ne? So
dies/ dies &hm ist auch schlimm eigentlich*
6 363 629- | 13 | Der/die schlechte Referendar*in Zeitmanagement Ilko: ,Ja, (lachend) der schlechte Referendar hat sich/ &h &h
636 hat sich erst nach einem halben also, das fallt mir immer wieder dazu ein, der hat sich NACH

(..) einem halben Jahr (.) erst auf ANRATEN von uns einen
Kalender zugelegt. Ich glaube, das sagt schon alles. Also, die
gehe/ das sind Referendare, (..) &h die sind sich nicht dessen
bewusst, ahm was sich jetzt bei ihnen verandert. Also, die/
die haben diese/ diesen Abstand vom Studium zum
Referendariat haben die dann nicht. Sie glauben immer noch,
sie sind so in so einem (.) &hm selbst zu gestaltenden Bereich
ohne irgendwelche Strukturen, ohne irgendwelche Termine
und man kann das alles mal so auf sich zukommen lassen.*
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3 300 332- 13 Ein/e schlechte/r Referendar*in Haltung S.0. Herr Laves: ,Ja, dann, Gott sei Dank Ausnahmefalle, gibt es
334 hat Probleme, mit den aber auch, Referendarinnen und Referendare, die schlicht
Schuler*innen zu kommunizieren. und ergreifend Probleme haben mit Schulern () zu
kommunizieren. (...)“
8 395 578- | 13 | Der/die schlechte Referendar*in Haltung Elbe: ,,Es gibt welche, die &hm (.) &hm/ (...) Ja, die von ihrer
581 kann keinen Kontakt zu den Personlichkeit eigentlich nicht in der Lage sind Kontakt auf
Schiler*innen aufnehmen. zu nehmen mit ihren Schiilern, (.) die immer weggucken (...)
die/ die/ die ihre Angst vor den Schilern nicht iberwinden
kdnnen, mit der Zeit.«
9 408 280- 13 | Ein/e schlechte/r Referendar*in ist | Haltung Ela: ,,Wenn er den ganzen Bereich der Erziehung uberhaupt
284 nicht innovationsbereit und den nicht sieht. ... Wenn er &hm nicht innovationsbereit ist, wenn
Schiler*innen nicht zugewandt. er d/ dh (.) das wére fur mich etwas, was &h wenn er nur
ausgerichtet ist auf die/ au/ ah auf/ (.) auf das Fach an sich (.)
und auf die Vermittlung von Fachinhalten. (..) Und (..) was
ich auch/ Das halte ich fir besonders schwierig.*
10 419 296- 13 | Ein/e schlechte/r Referendar*in Haltung Laura Lehmann: ,Ja, jemand der &h das nicht gut schafft,
298 schafft es nicht, sich einzulassen. sich einzulassen. (.) Ahm, der moglicherweise auch (.) &h
viele Blockaden hat, also oder Glaubenssatze, die stdrend
sind, behindernd, also 8hm*
13 491 508- 13 | Ein/e schlechte/r Referendar*in Haltung Gertrud08: ,,Das ware also der (unv.) #00:24:47-5# der in
516 6ffnet sich nicht, er/sie kann nicht alten Mustern hangen bleibt und f/ &h irgendwie auch nicht
erreicht werden und er/sie nimmt bereit ist, sich zu offnen. Also das heit, die
Schiiler*innen als bése Masse Reflexionsfahigkeit/ (.) niedrig. ... Also wenn ich/ das ist das
wahr (nicht angemessenes Schlimmste eigentlich, wenn ich jemanden nicht erreiche. ...
Menschenbild). Ahm, ein, &hm, (.) eigentlich nicht angemessenes
Menschenbild finde ich auch schwierig. ... Also, dh, Schiiler
als eine bdse Masse zu sehen, die mir etwas Schlechtes
wollen.«
14 503- | 203- 13 | Ein/e schlechte/r Referendar*in Haltung Pseudonym 2: ,,...aber &h es gibt Referendare, die haben
504 207 hat Schwierigkeiten, sich auf Schwierigkeiten, sich einzulassen auf das System Schule und

Schule, Schiiler*innen und
Padagogik einzulassen.

sie haben auch Schwierigkeiten, sich einzulassen auf die (.)
ah Schiler und auf die unterschiedlichen &hm
Erwartungshaltungen  der  Schiller und auf die
unterschiedlichen Bedirfnisse der Schiiler.
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3 300 334- 13 | Ein/e schlechte/r Referendar*in Einsatzbereitschaft S.0. Herr Laves: ,,.Dann (.) auch eine Gruppe, die ich auch schon
336 hat ein mangelndes Engagement. wahrgenommen habe, (.) Laissez-faire, so nach der Devise,
&h naja, ich mache halt einen Job. (.) Also mangelndes
Engagement.
3 300 336- | 13 | Ein/e schlechte/r Referendar*in Belastung Herr Laves: ,Und dann () Uberlastung, nicht, ka/ &h
337 hat eine mangelnde Belastbarkeit. mangelnde Belastbarkeit.*
7 376 194- 13 Der/die schlechte Referendar*in Integration Alpensieger: ,,Also, jemand der &h nur an seine eigene Arb/
198 mag Schuler*innen nicht und kann Arbeitshelastung denkt. Ahm, der Schiilerinnen und Schiiler
oder will nicht im Team arbeiten. nicht mag. (.) Oder die. Ahm. (...) Die Lehrerin geworden ist
wegen der Ferien. Oder der. (.) Ahm, die nichts lesen. (4)
Und die in Ruhe gelassen werden wollen. Und mit/ nicht mit
(an einem?) zusammenarbeiten kénnen. Also (.) nicht im
Team arbeiten kénnen.“
4 319 401- 13 Ein/e hilflose/r Referendar*in ist Unsicherheit Nora: ,,Also vielleicht ein hilfloser Referendar oder jemand f/
405 ein unsicherer Mensch, der/die &h, der das Referendariat nicht erfolgreich bestehen wird.
nichts annehmen kann. Ahm (..) und das sind, denke ich, in der Tendenz die sehr
unsicheren (..) Menschen. (.) Und die, die &hm, (...) glaube
ich, &hm (..) die nicht offen sind, also die kein/ &h die nichts
annehmen kénnen.*
17 544 272- 13 Der/die schwierige Referendar*in | Unsicherheit CHB: ,.Es ist daran zu erkennen dhm, dass eine enorme
276 ist an enormer Unsicherheit und Unsicherheit da ist, die sich zum Beispiel &uRert in einer
enormer Beteiligung zu erkennen. erhohten Beteiligung. Ahm. Sie ist dadurch, dass man die
anderen schon nicht ausreden lasst, dass man die anderen
nicht wahrnimmt &hm, dass man gar nicht darauf achtet, was
lauft da inhaltlich.*
11 432- 253- 13 Ein/e schlechte/r Referendar*in Motivation Frau Emsig: ,,Ahm, das sind fiir mich in der Regel die
433 256 bringt wenig Eigenmotivation mit Lehramtsanwérter, die &hm sehr, sehr wenig Eigenmotivation

und interessiert sich nicht fir
Themen.

mitbringen, die auch nicht Uber das MaR hinaus sich mit
irgendwelchen  Themen  beschéftigen. Das  heif3t,
padagogische Gedanken nicht weiterdenken (.) oder
vielleicht auch mitnehmen in die Praxis, um zu reflektieren.*
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363

640-
657

13

Der/die schlechte Referendar*in
halt Absprachen nicht ein, wie z.B.
Stundenpléne und
Unterrichtsentwirfe abzugeben,
fehlt in der Schule oder im
Seminar.

Zuverlassigkeit

12

463

1136-
1142

13

Ein/e unerleuchtete/r
Referendar*in ist jemand, der sich
komplett verschliel3t.

Verschlossenheit

S.0.

llko: ,,...das sind so ganz profane Dinge, dass dann/ sie
missen ja hier bei uns auch Stundenplane abgeben, dann
sind die Stundenpline nicht abgegeben ... Ah (.) das sind
manchmal Referendare, die haben die Unterlagen dann
DOCH wieder nicht dabei, wenn sie dann zu uns kommen.
Sie sollten sich irgendwie mit irgendwas &h vorbereiten. Das
sind/ das haben sie dann nicht oder sie fehlen dann an dem
Tag, wenn dann eigentlich irgendetwas dann présentiert
werden soll, dann sind sie nicht da. () Und so stellt sich das
haufig dann auch &h in der Schule schon da, ne, dass sie doch
haufiger dann mal fehlen, ... Mh dass sie die Koll/ Kollegen
vor/ vor vollendete Tatsachen stellen, dass am néachsten Tag
der Unterrichtsbesuch stattfindet, der Unterrichtsentwurf
wird nicht abgegeben, sie haben gar keine Chance, als
Ausbildungslehrer sie zu unterstitzen, weil sie keine
Unterlagen von ihnen bekommen. So was. So/ also, das
kommt so eines nach dem anderen dann irgendwie dazu.
Ahm () bis hin zu der Tatsache, dass die
Unterrichtsplanung, die Unterrichtsentwirfe, die wir dann
erhalten, fast immer irgendwie zu spat kommen und WENN
sie dann kommen, dann sind sie lickenhaft, dann sind sie (.)
nicht durchdacht*

Pseudonym 1: ,Wenn es jemanden gibt, der sich dem
komplett verschlieRt, also das ware fur mich ah (.) in Ihrer
Wortwahl der, (..) Sie nennen es schlechten &h Referendar,
ich wirde wertschatzend sagen (..) &h den unerleuchteten
Referendar, (lacht) weil ich glaube, der kann/ (.) Also das ist
auch ein  Stick  weit meine  Aufgabe, ohne
(Wirkungssicherheit?), #01:02:22-8# ich kann nicht machen,
dass der das zuldsst, aber ich kann versuchen, tatséchlich da
(.) auch in den Beratungen so zu agieren, dass er sich dadrauf
einlasst.«
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15 514 206- 13 Ein/e schlechte/r Referendar*in Persdnlichkeit S.0. Seemann: ,Das sind meistens Personen, die ah mit ihrer
211 hat Schwierigkeiten mit der Personlichkeit Schwierigkeiten haben. Also es ja nicht
eigenen Personlichkeit. jemand, der Schwierigkeiten hat ein Tafelbild zu entwerfen,
das bringe ich jedem bei. (.) Es sind also Dinge, die in der
Personlichkeit verhaftet sind, wo ich sage, das kann ich nicht
verdndern, das mafe ich mir nicht an. Es sind alles
erwachsene Leute mit viel Lebenserfahrung, ich kann sie
unterstiitzen, wenn sie selber eine Verénderung wollen.*
16 528 405- | 13 | Der/die schlechte Referendar*in Fachlichkeit Pedro Nero: ,Ja.// Ah also (.) dem schlechten ah Referendar
410 ist sowohl in der sprachlichen als ah ...vielleicht &h Bereich, die in der sprachlichen

auch in der fachlichen Kompetenz
benachteiligt.

Kompetenz (...) es/ (..) also d/ Da sind sie nicht so gut wie in
ihrer rein FACHLICHEN Kompetenz und da sind sie in
gewisser Weise bisschen benachteiligt. «
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5.2.2.8 Die Situationen und Bedingungen, die zum Erfolg des

Referendariats fiihren

Nun folgen Aspekte, die der Beantwortung der Frage ,,Welche ressourcengeleiteten
Gelingensbedingungen machen einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst aus?* dienen kdnnen.
Die Situationen und Bedingungen, die aus Sicht der Fachleitungen zum Erfolg fuhren, waren
vielféltig. Das Seminar wurde dabei mehr als andere Gegebenheiten in den Mittelpunkt
gestellt. Die Referendar*innen bréuchten auf der einen Seite viel Freiraum, um Dinge
ausprobieren zu kdnnen und auf der anderen Seite eine engmaschige Betreuung. Die Zeit zum

Uben und Ausprobieren komme derzeit zu kurz.

Ela: ,,Also ich glaube, man braucht Ubungsmdglichkeiten, (.) um Sachen auszuprobieren. (.)
Und &h man kann Methoden ja nicht &h hm theoretisch erarbeiten, sondern man muss sie
handelnd erfahren. Und diese/ diese Handlungsféhigkeit, dazu muss auch die Zeit da sein, das
zu/ und Zeit, zu reflektieren. “ (vgl. 1. 9, S. 407, Z. 206-210).

Die Ausbildung misse transparent, mit Struktur und Verbindlichkeit erfolgen, damit die
Referendar*innen genau wiissten, wann was zu tun sei und was von ihnen erwartet wirde.
Die Betreuung durch die Fachleitungen entsprache eher einem Coaching als einer
Beurteilung, dadurch gabe es eine Trennung zwischen Lern- und Leistungszeit. Auch die
kollegialen Hospitationen oder die Videografie als zwei Reflexionsmethoden wurden
hervorgehoben. Die Referendar*innen fihlten sich sowohl im Seminar als auch in der Schule

willkommen und hatten Zeit fiir einen Austausch mit Lehrkraften und Mitreferendar*innen.

Laura Lehmann: ,,Also da glaube ich ganz sicher auch, dass die Willkommenskultur der
Schule und die Fehler, also die &hm &h eine Kultur &h lernen zu diirfen und sich entwickeln zu
durfen und sich ausprobieren zu dirfen und auch teilhaben zu diirfen. ... () Ahm, und ich

glaube auch, dass (...) dhm (..) dass sie dh Fachleiter brauchen, von denen sie sich gesehen

fihlen als... “ (vgl. I. 10, S. 419, Z. 280-289).

In der Schule misse es weniger -eigenverantwortlichen Unterricht geben. Die

Orientierungsgesprache dienten der Feststellung des Leistungsstandes und der Beduirfnisse.
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Eine Fehlerkultur, in der Fehler als Lerngelegenheit wahrgenommen wurden, sei
lernforderlich. Die Zusammenarbeit zwischen Seminar und Ausbildungsschule misse
kooperativ erfolgen und es komme auf die Kombination der Fachleitungen® an, inwieweit

das Referendariat gelingt.

Herr Laves: ,,Wir missen Kontakt mit den Schulen halten. Wir mussen in der Praxis
verwurzelt sein. Also ich finde es zum Beispiel auch ganz schrecklich, wenn ein ah Fachleiter
nicht mehr selber unterrichtet. (..) Denn &h nur der kann &hm, (.) denke ich, &m wirklich
Praxis vermitteln, der selber Praxis erlebt und Praxis praktiziert. (.\) Finde ich einen ganz
wichtigen Bestandteil “ (vgl. I. 3, S. 303, Z. 484-488).

Damit der Vorbereitungsdienst gelingen kann, gibt es viele Situationen und Bedingungen, die
betrachten werden konnen. Dies ist hier mit einigen Beispielen geschehen. Weitere Beispiele

finden sich auf den kommenden Seiten.

* Das bedeutet, dass es wichtig ist, welches Team von Fachleitungen gemeinsam den/die Referendar*in in der
Fachrichtung, im Fach und in der Berufspadagogik betreut.
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1 270 646- 14 | Freiraum und Verbindlichkeit Seminarbedingungen | Individuelle Betreuung Charlotte ~ Vorwerk: ,Freiraum. (..) Das ist das
651 fuhren zum Erfolg des - Struktur allerwichtigste. (.) Mut zu machen, also MUT machen,
Referendariats. - Freiraum »probieren Sie es einfach aus. Und wenn Sie auf die Klappe
- Engmaschige Betreuung fliegen, dann fliegen Sie auf die Klappe. Macht nichts.
- Verbindlichkeit Schauen Sie, lernen Sie draus“. Und nicht Rezepte vorgeben
- Mut machen und SO muss es sein. (.) Aber auf der anderen Seite, trotz
- Curriculum Freiraum, auch einen Rahmen schaffen. Also dieses Thema
- Aufnahme im Seminar &h Freiheit und Verbindlichkeit. Verbindlichkeiten sind die
- Zeit fir Austausch Standards, das ist ganz klar.
3 303 477- 14 | Ein praxisnahes und Seminarbedingungen | - Orientierungsgespréache Herr Laves: ,,Wir missen ein (.) Curriculum haben, (.) das
481 theoriebasiertes Curriculum fihrt - Videografie relevant ist fur die berufliche Praxis der (.) Lehrkrafte im
zum Gelingen des Referendariats. - Coaching Vorbereitungsdienst. S/ Das ist das A und O Uberhaupt, das
- Kollegiale Hospitationen Curriculum muss stimmen. (.) Es muss praxisorientiert sein,
- Weniger wie ich schon sagte, dabei theoriebasiert naturlich, das ist gar
eigenverantwortlichen keine Frage. (..) Ahm, () es muss also eben berufsnah,
Unterricht lebensnah sein.*
4 318 355- | 14 | Zum Erfolg des Referendariats Seminarbedingungen | - Zeit haben zur Verarbeitung | Nora: ,,...die Situation im Seminar insgesamt, dass das sehr
359 tragen die Situation im Seminar und zum Uben viel quasi dh () zur Beruhigung oder auch zur
und die eigene Haltung bei. - Ubungen Aufgeschlossenheit beitragen kann, also auch zu dem
- Fehlerkultur Gefiihl, &hm ich kann hier fragen, ich kann mit Fehlern/ ich
- Willkommenskultur kann Fehler zugeben, ich kann &hm/ &h damit weiterarbeiten.
- Zusammenarbeit mit der Aber letztlich &h denke ich, ist es schon die Disposition und
Schule die Haltung, die jeder mitbringt.«
6 360 511- 14 | Von Beginn an eine klare Struktur | Seminarbedingungen | - Kombination der llko: ,,Ja, also, wenn ich das jetzt so von/ von auflen nach
516 deutlich machen. Fachleitungen innen betrachte, wiirde ich sagen, dass wir hier in O. (..) den
- Lern- und Leistungszeit Referendaren (.) gleich von Beginn an eine klare Struktur der
- Haltung der Ausbildung deutlich machen, (...) dass wir ganz klare (...)
Referendar*innen Anforderungen an sie stellen, dass wir ganz klare/ durch
- Raumlichkeiten bestimmte Instrumente wie den Terminrahmenplan ihnen
- Universitare Ausbildung Hilfen an die Hand geben, &h diese Struktur auch zu erfassen.
(.) Immer transparent zu machen. (..)*
8 398 719- 14 Die Referendar*innen unterrichten | Seminarbedingungen Elbe: ,,Na ich finde, dass wi/ wir viel zu/ (lacht) Dass die
721 zu viel und haben zu wenig Zeit &hm dass die zu viel unterrichten und &hm nicht genug ahm/

fir Inhalte im Seminar.

(lacht) Aber das ist eben meine Perspektive als Seminarleiter,
ne? Weil wir haben/ wir haben friiher viel mehr gemacht...“
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6 361 551- 14 | Es laufen Orientierungsgesprache, | Seminarbedingungen | s.o. llko: ,,Dann haben wir in der ersten Phase der Orientierung
556 in denen besprochen wird, wie auch ganz klare Orientierungsgesprache, wo wir uns dann
der/die Referendar>in in der wirklich noch mal wieder mit den Referendaren EINZELN
Schule und im Seminar oder zu zweit in einer Gruppe, so, wie sie es mdgen, dann
angekommen ist. zusammensetzen und uns das kurz berichten lassen, wie sind
sie jetzt eigentlich angekommen, wie sind sie in der Schule
angekommen, wie sind sie im Referendariat angekommen,
gibt es auch Situationen, wo sie jetzt schon merken, das wird
fiir mich ganz schwierig?*
6 367 806- 14 | Videografie und Coaching kdnnen | Seminarbedingungen llko: ,,Das heifit, welche Elemente kann man tatsachlich
814 Elemente der Reflexion sein. nutzen IN der Ausbildung, um &h Referendaren noch etwas
deutlicher ihr eigenes Lehrerverhalten dann widerzuspiegeln.
Wir versuchen das ja durch UNSERE Beratung, aber das
gelingt uns manchmal bei einzelnen Referendaren dann
DOCH nicht, also gibt es vielleicht die Mdglichkeit, tber
diese Videografie ihr eigenes Verhalten sich anschauen zu
kdnnen so. Das ist eben halt ein Element. Oder eben halt &h
das dritte, dass wir uns ganz intensiv  damit
auseinandersetzen, was bedeutet Reflexion, was bedeutet
eigentlich Coaching, &h inwieweit missen wir Elemente aus
dem Coaching, aus der Beratung noch starker auch in die
Ausbildung mit einzubeziehen?*
8 394 550- 14 | Die kollegialen Hospitationen sind | Seminarbedingungen Elbe: ,,Ja, ich glaube, dass diese UPUs nach wie vor die/ die
555 die beste Ausbildungssituation. beste &h Au/ Ausbildungssituation sind und d&hm (5) ich

glaube, dass die/ (.) dass die Seminare, so sie (.) &hm eine/
ein gelungenes Gleichgewicht ermdglichen zwischen der
Bearbeitung der Themen, die Referendare mitbringen, und
dem Eingeben von theoretischen &h Impulsen oder &h (.)
Hinweisen oder Herausforderungen, ahm dass das ah wichtig
ist.«
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9 407 206- 14 | Ubungsmoglichkeiten und Zeit Seminarbedingungen | s.o. Ela: ,,Also ich glaube, man braucht Ubungsmaéglichkeiten, (.)
210 sind Rahmenbedingungen fiir ein um Sachen auszuprobieren. (.) Und dh man kann Methoden
gelungenes Referendariat. ja nicht &h hm theoretisch erarbeiten, sondern man muss sie
handelnd erfahren. Und diese/ diese Handlungsfahigkeit,
dazu muss auch die Zeit da sein, das zu/ und Zeit, zu
reflektieren.*
9 410 367- | 14 | Das Seminar muss ein Ort sein, an | Seminarbedingungen Ela: ,,Also es muss ein &hm/ ein Ort sein hier, das/ &h so
373 dem man sich ,,zu Hause fihlt« erlebe ich das und so gestalte ich mein Seminar, wo man sich
und die Sicherheit hat, alles zu Hause fiihlt, wo man Sicherheit hat, um &h/ um Konflikte
ansprechen zu kénnen. oder so hier auch offen anzusprechen. Also dieser Spruch,
der ist fur mich ganz wichtig, &hm (.) Kon/ Konflikt braucht
Kredit. Und diesen Kredit, den muss man ihnen hier 8hm &h
bieten. Also dieses ah, ich/ ich fiihle mich hier sicher und
dadurch bin ich auch bereit, mal &hm (.) d/ &h auf &h/ also d/
das anzusprechen. Sonst k/ klappt das nicht.*
10 419 280- 14 | Die Fehlerkultur und die Seminarbedingungen Laura Lehmann: ,,Also da glaube ich ganz sicher auch, dass
289 Willkommenskultur sind ganz die Willkommenskultur der Schule und die Fehler, also die
wesentlich. Sie brauchen eine/n ahm &h eine Kultur dh lernen zu dirfen und sich entwickeln
Fachleiter*in, von der/dem die zu dirfen und sich ausprobieren zu dirfen und auch
Referendar*innen gesehen teilhaben zu diirfen. ... () Ahm, und ich glaube auch, dass
werden. (...) &hm (..) dass sie dh Fachleiter brauchen, von denen sie
sich gesehen fuhlen als.. .«
10 421 387- 14 | Damit das Referendariat gelingt Seminarbedingungen Laura Lehmann: ,,Das, glaube ich, muss auch so was haben
393 miissen Transparenz, Partizipation von dh hoher Transparenz und Mdglichkeit der Partizipation

und Verlasslichkeit herrschen.

und so eine Verlésslichkeit auch. Also auch was
Ritualisiertes, ahm (.) es sollte die Mdglichkeit sein, offen
miteinander ins Gesprach gehen zu kénnen und auch Kritik
Uben zu dirfen, () hm auch kritische Themen anzusprechen,
dass sowas ist von &h einem Grundvertrauen, wo dhm (.) also
auch mal Trénen flieRen dirfen und &hm die Verzweiflung
Uber das eigene Scheitern im Moment auch mal thematisiert
werden darf.“
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11 435 363- 14 | Das Referendariat gelingt, wenn Seminarbedingungen | s.o. Frau Emsig: ,,Also ich denke schon, dass wir &hm die
369 die Referendar*innen engmaschig Referendare engmaschig betreuen und begleiten miissen.
betreut werden und man in Also wir missen im Kontakt bleiben mit den
Kontakt bleibt, um die Referendarinnen und Referendaren. ...MIR und uns, dem
auftretenden Probleme schnell Kollegium ist es wichtig, jede Woche den Referendar zu
I6sen zu kénnen. sehen, um einfach auch zu schauen, wie geht es ihm gerade
in der Schule? Wo steht er? “
12 460 1011- | 14 | Das Referendariat ist gelungen, Seminarbedingungen Pseudonym 1: LAlso fur mich (..) ist ein gelungenes
1014 wenn ein/e reflektierte/r Referendariat (.) nicht, wenn die Note 1,0 da rauskommt,
Praktiker*in herauskommt, der/die sondern wenn ein reflektierender (..) Praktiker herauskommt,
seine/ihre Téatigkeit als (.) der diese (.) Tétigkeit als lebenslange Herausforderung
lebenslange Herausforderung annimmt, haltungsmaRig annimmt, und sagt ,,Okay*.«
annimmt.
15 514 - | 245- 14 Das Referendariat gelingt mit Seminarbedingungen Seemann: ,,Also das ist einmal, was man schon mitbringt an
515 268 guten Vorkenntnissen aus der Vorerfahrungen und auch von der Universitat. Wie hilfreich
Universitat, mit unterstiitzenden Mentorinnen und Mentoren unterstiitzen und begleiten. Wie
Mentor*innen und gut auch eine Seminargruppe miteinander arbeitet, sich
Seminargruppen, mit einem gegenseitig stitzt...Parallelklassen, sodass man denselben
ausgewogenen Unterrichtseinsatz Unterricht zweimal hintereinander machen kann und sieht,
und einer guten Kombination von aha, das passt in der einen, was passt in der anderen nicht
Fachleitungen. oder aus den Fehlern lerne ich noch mal....Und das gilt
genauso hier im Hause, es gibt sicherlich Kombinationen von
Seminarleitungen, die gut und besser sind*
15 516 321- 14 | Das Referendariat gelingt, wenn es | Seminarbedingungen Seemann: ,,Es muss Raum sein, um Erfahrungen
329 geniigend Raum fir auszutauschen. ...Dazu gehdren gemeinsame Hospitationen,
Erfahrungsaustausch und gegenseitiges (.) Besuchen und Ahnliches mehr.
Hospitationen gibt.
17 545 343- 14 | Das Referendariat gelingt, wenn Seminarbedingungen CHB: ,Und eine andere Gelingensbedingung ist, dass
348 die Studienleitungen der Studienleiter, weil wir haben ja Péadagogik, Fach- und

Padagogik, Fach- und
Fachrichtung ein gemeinsames
Verstandnis von Unterricht haben.

Fachrichtung ahm, dass die auch eine (..) eine Schnittmenge
haben, wo man sagen kann, ah ja, da stimmen sie alle mit
uiberein, alle sehen Unterricht so. Ah oder alle haben die (..)
Bedingungen, die/ die sie flur erfolgreich halten fur
erfolgreichen, gelungenen Unterricht.«
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17 546 386- 14 | Das Referendariat gelingt, wenn Seminarbedingungen | s.o. CHB: .,...eine Betreuung, die von Referendaren gewiinscht
391 die Betreuung nicht verordnet ist, ist, also keine VERORDNETE. (.) Nicht die: "Sie haben da
sondern nachfrageorientiert ja soundso viele Stunden zu machen”, sondern die, die auf
ablauft. Nachfrageorientierung rausgeht. (.) ,Ich brauche Sie,
kommen Sie einfach mal vorbei. Gucken sich das mal an,
wie das bei mir lauft®. Und daflir ha/ miissten die Arbeitszeit
zur Verfugung haben, viel mehr nicht.«
3 303 484- 14 Das Referendariat gelingt, wenn Zusammenarbeit Herr Laves: ,,Wir missen Kontakt mit den Schulen halten.
488 Kontakt zu den Schulen gehalten Wir mussen in der Praxis verwurzelt sein. Also ich finde es
wird, die Fachleitung in der Praxis zum Beispiel auch ganz schrecklich, wenn ein ah Fachleiter
verwurzelt ist und selbst nicht mehr selber unterrichtet. (..) Denn &h nur der kann ahm,
unterrichtet. (.) denke ich, ahm wirklich Praxis vermitteln, der selber
Praxis erlebt und Praxis praktiziert. (.) Finde ich einen ganz
wichtigen Bestandteil
11 431 187- 14 | Damit das Referendariat gelingt, Zusammenarbeit Frau Emsig: ,,Aber wenn ich sie als (Gesetz/gesetzt?) und
194 miissen Schule, Seminar und optimal voraussetzen wiirde, dann wéren das Bedingungen in

den  Schulen dahingehend, &hm dass sie auf
Ausbildungslehrer oder Mentoren stoRen, die auch wirklich
motiviert sind, diese Ausbildungen zu begleiten. Motiviert
einerseits, &h in enger Zusammenarbeit mit dem Referendar,
aber auch mit uns als Fachleitern, also den/ den kurzen &dh
Dienstweg, wenn was ist, sofort Kontakt aufnehmen, dass
wir gemeinsam dann eben halt reden kénnen, wenn es
Probleme gibt und &hm, aber auch nicht dieses, ,,ich muss
ausbilden, weil man mir das SAGT*.
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6 356 294- 14 | Das Referendariat gelingt, wenn es | Austausch S.0. llko: ,,Ja, in dem sténdigen Austausch und Kontakt mit den
302 einen standigen Austausch und Referendaren zu sein. (.) Mh (..) und zwar nicht unbedingt
Kontakt mit den Referendar*innen immer nur inhaltlich, (.) &h in der Umsetzung von den
gibt. curricularen Vorgaben, die wir natirlich ja dann auch &hm (.)
mit ihnen erarbeiten, sondern in der persénlichen Betreuung.
Also, es gibt immer wieder Situationen bei Referendaren, wo
man irgendwie wann feststellt, ihre Rahmenbedingungen
sind so unglnstig, also familidr beispielsweise, dass sie
feststellen, ich schaffe das alles irgendwie nicht, und dass sie
dann aber auch zu uns hier kommen und dass wir gemeinsam
dann einen Weg finden und suchen, wie konnen wir
tatsdchlich das Referendariat fiir sie anders ah gestalten?*
13 492- | 596- 14 Das Referendariat gelingt, wenn Zeit Gertrud08: ,,Also, auf jeden Fall auch &h Zeit, dass ich
493 600 Zeit ist, in den Lernprozess ausreichend Zeit habe, uberhaupt, @hm, (.) in so einen
hineinzugehen, also etwas Lernprozess reinzugehen. Dass Zeit ist, um das {berhaupt zu
Uberdenken und sich darauf Uberdenken und sich darauf einzulassen und auch mal
einlassen zu kdénnen. bestimmte Dinge auszuprobieren.*
14 503 159- 14 | Das Referendariat gelingt, wenn Zeit Pseudonym 2: ,Also eine Bedingung ware (..) Zeit zum
161 die Referendar*innen Zeit zum Lernen zu haben. Zeit zum Reflektieren zu haben, &h und

nicht &h so viele (.) Stunden zu unterrichten. Also wenn ich
hier in H. denke, die Referendare beginnen DIREKT mit
Unterricht.*
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5.2.2.9 Die Situationen und Bedingungen, die zum Misserfolg des

Referendariats fihren

Es folgen hier weitere Aspekte, die der Beantwortung der Frage ,,Welche ressourcengeleiteten
Gelingensbedingungen machen einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst aus?* dienen kdnnen.
Ein Misslingen des Referendariats wurde hadufig der Person der Referendar*innen

zugeschrieben.

Alpensieger: ,,Ahm (.) wenn der Berufswunsch, ich sage es ein bisschen platt, jetzt der ist,
dass man sagt ,,mhm, das ist ein Halbtagsjob, bei dem ich viele Ferien habe und bei dem ich
ahm, (..) weil3 ich nicht, den vaterlichen Betrieb noch weiter be/ beaufsichtigen kann oder bei
dem ich mich vor allem um meine Kinder kiimmern kann.* Oder dhm/ also wenn die
Beweggrunde eigentlich auBerhalb von Schule und/ und &hm (.) Schilerinnen und Schiilern
liegen. So. (..)Und zentraler Punkt: Es gibt Menschen, die/ die/ die kdnnen keinen
Perspektivwechsel vornehmen, die kénnen sich nicht auf andere Menschen einstellen. Die
WOLLEN das eigentlich gar nicht. Die erleben Schilerinnen und Schuler als @&hm St/
Storenfriede. “ (vgl. 1. 7, S. 376-377, Z. 204-213).

Eine die Schuler*innen ablehnende Grundhaltung oder den Lehrer*innenberuf als
willkommenen Halbtagsjob anzusehen, lasse das Referendariat misslingen. Eine mangelnde

Fachlichkeit und ein zu hoher Leistungsdruck kdnnten das Misslingen verstéarken.

Herr Laves: ,,Mhm. (bejahend)// (4) Ja, wie gesagt, (4) mangelnde Vorkenntnisse aus dem
Studium, ... “ (vgl. 1. 3, S. 300, Z. 354-355).

Herr Laves: ,, ...gestortes Verhaltnis zwischen Fachlehrkraften und Referendaren
beziehungsweise Fachleitern und Referendaren, ... “ (vgl. 1. 3, S. 300, Z. 355-356).

Bei einigen Referendar*innen wiirden die persénlichen Lebensumstéande, wie alleinerziehend
zu sein, zum Misslingen oder zur Uberforderung fithren. Eine weitere Misslingensbedingung
kénne das Verhaltnis zur Ausbildungslehrkraft sein. Die Dauer des Referendariats von 18
Monaten wurde als eine kurze Zeit angesprochen, in der es viele Informationen zu verarbeiten
gabe. Auch die Zeit, die die Referendar*innen mit der Ausbildungslehrkraft wéhrend des
Referendariats verbringen, wie auch im Folgenden zu sehen, wurde angesprochen

(Hospitation, Reflexion usw.).
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3 300 354- 15 Mangelnde Vorkenntnisse aus Fachlichkeit Defizite Herr Laves: ,,Mhm. (bejahend)// (4) Ja, wie gesagt, (4)
355 dem Studium fiihren zum - Mangelnde Fachlichkeit mangelnde Vorkenntnisse aus dem Studium, ...
Misslingen des Referendariats. - Verhdltnis zu den Ausbildern
3 300 355- 15 Ein gestdrtes Verhdltnis zwischen | Beziehung - Annahme Halbtagsjob Herr Laves: »---gestortes Verhiltnis zwischen
356 Ausbilder*innen und - Ablehnung der Schiiler*innen | Fachlehrkraften  und  Referendaren  beziehungsweise
Referendar*innen fiihrt zum - Personliche Lebensumstédnde | Fachleitern und Referendaren, ...«
Misslingen des Referendariats. - Alleinerziehende
7 376 — | 204- 15 Das Referendariat misslingt, wenn | Haltung Mtter/Vater Alpensieger: ,,Ahm (.) wenn der Berufswunsch, ich sage es
377 213 der Lehrer*innenberuf als - Uberforderung ein bisschen platt, jetzt der ist, dass man sagt ,,mhm, das ist
Halbtagsjob angesehen wird und - Zu viele Informationen inzu | ein Halbtagsjob, bei dem ich viele Ferien habe und bei dem
Schuler*innen als ,,Stérenfriede* kurzer Zeit ich &hm, (..) weill ich nicht, den vaterlichen Betrieb noch
wahrgenommen werden. - Zu hoher Leistungsdruck weiter be/ beaufsichtigen kann oder bei dem ich mich vor
- Ausbildungslehrer und allem um meine Kinder kiimmern kann. Oder ahm/ also
Referendar*innen haben wenn die Beweggriinde eigentlich auBerhalb von Schule und/
keine gemeinsame Zeit und &hm (.) Schilerinnen und Schiilern liegen. So. (..)Und
- Universitare Ausbildung zentraler Punkt: Es gibt Menschen, die/ die/ die kodnnen
- Fehlende Kriterien keinen Perspektivwechsel vornehmen, die kénnen sich nicht
auf andere Menschen einstellen. Die WOLLEN das
eigentlich gar nicht. Die erleben Schillerinnen und Schiller
als &hm St/ Storenfriede.«
10 420 331- 15 Das Referendariat misslingt, weil Zeit Laura Lehmann: ,,Ahm, dann &h gibt es ja die Bedingungen
334 zu viele Informationen in zu in der Schule miihsam, dass Sammlungen nicht vollstandig
kurzer Zeit verarbeitet werden sind, alles ah ah/ viel re/ kaputt ist, da nicht genligend
missen. Unterstltzung ist und &hm zu VIEL Informationen in zu
kurzer Zeit auf sie einprasseln.
17 546 364- | 15 | Das Referendariat misslingt, wenn | Stundenplan CHB: ,,Und &hm ein weiterer Punkt bei einem Stundenplan
369 sich der/die Ausbildungslehrer*in ist zum Beispiel auch, dass die Aushildungslehrkréfte Zeiten

und der/die Referendar*in nicht
sehen kdnnen, weil die
Stundenpléne kontrér laufen.

haben, in denen sie sich wirklich/ wo sie gemeinsam etwas
vorbereiten oder sich gemeinsam sehen kdénnen. #00:19:35-
9# Wir haben sonst auch Falle, wo die Stundenpléne kontrér
laufen und die sich gar nicht sehen kdnnen, aufler in den
Pausen. Und das ist sicherlich nicht/ &h nicht sehr
forderlich.
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9 408 298- 15 Das Referendariat misslingt, wenn | Krisen S.0. Ela: ,Das sind manchmal personliche Lebensumsténde,
304 personliche Lebensumstande wie Krisen, dass ah Krankheitsfalle in der Familie auftreten, dass
Krisen und Krankheitsfélle ah (.) ja (seufzt) also so/ so etwas un/ Also ich denke, so ne
auftreten. Krisen, die dann mit auftreten, die/ (.) die/ die schwierig sind.
(...) Ah () also w/ vorerst wird man auch versuchen, &h
diese/ dass man mit den Referendaren daran arbeitet. Aber
manchmal empfiehlt es sich dann einfach, ah auszusetzen
und noch mal darliber nachzudenken, (.) &hm ob man das
nicht/ nicht eine Zeit das Referendariat noch mal aussetzt
und noch mal neu beginnt*
13 492 564- 15 Das Referendariat misslingt wegen | Krisen Gertrud08: ,,Also Intransparenz, &h, starker Druck, ich finde
570 Intransparenz und sehr hohen auch, dass ein/ ICH personlich finde, dass auch ein sehr
Leistungsdrucks. hoher Leistungsdruck kontraproduktiv ist. Also ich finde, ja,
klar, muss es/ Leistung &h ist erwartet, muss auch klar sein,
was die Erwartungen sind. Aber ich finde, dass der Druck ein
bisschen raus muss. Und den/ (.) das erlebe ich immer
wieder, dass wenn/ wenn diese Situationen kommen, also
die/ die Prifungssituation ist ja auch hier so, dass viele das
dann doch unter Druck erleben, Zeitdruck mindestens.“
15 515 294- 15 Das Referendariat misslingt bei Krisen Seemann: ,Weil das Referendariat wird ja belastend
299 Betreuungsproblemen, wenn man wahrgenommen, das konnen familidare Sachen sein. Also

alleinerziehend ist (Vater, Mutter).

wenn da jemand noch Schwierigkeiten hat oder zusétzliche
Aufgaben, muss er  besonders  belastbar  sein.
Alleinerziehende Véter und Mutter beispielsweise, erlebe ich
immer, dass die an den Grenzen ihrer Kréfte kommen, weil
sie Betreuungsprobleme haben und weil sie ganz anders
arbeiten kénnen und missen.*
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5.2.2.10 Die Bedeutung padagogischer Konzepte

Dieses Kapitel kann dazu beitragen, die Frage ,,Inwiefern arbeiten Universitat (erste Phase der
Lehrer*innenbildung) und das Studienseminar (zweite Phase der Lehrer*innenbildung)
zusammen?* aus Kapitel 3 zu beantworten.

Die Fachleitungen beschrieben, dass sich die Gesellschaft verandert habe und damit auch die
Lernenden und dass sich deswegen auch die padagogischen Konzepte verandern und daran
anpassen mussen. Der stattgefundene Wechsel ging ihrer Meinung nach teilweise aber recht

schnell vonstatten.

Charlotte Vorwerk: ,,Ja, also/ Also man muss ja mal sich Uberlegen, wo diese Saue eigentlich
herkommen. Und die Saue kommen ja dadurch zustande, dass die Gesellschaft sich total
andert. Und wenn man jetzt mal Gberlegen, wir haben Inklusion, weil das einfach ein
Menschenrecht ist. Das ist ENDLICH mal die Umsetzung dieses Menschenrechts von
Menschen mit Behinderung. Die/ das automatisch zu heterogenen Lerngruppen fihrt. Und
wir haben jetzt ganz aktuell das Thema Flichtlinge und da wird/ das wird sich auch noch mal
total &ndern. Ahm sowieso wird unsere Gesellschaft immer heterogener.“ (vgl. 1. 1, S. 273, Z.
769-776).

Sie bekraftigten, dass ein ausgewogener Mix im Unterricht von groRer Bedeutung sei. Dieser
Mix spiele auf das Verhaltnis von Frontalunterricht zu schiler*innenzentriertem Unterricht
(selbstorganisiertes Lernen oder kooperatives Lernen) und auch auf die Ausgewogenheit von
Medien und Methoden im Unterricht an. Das Lernfeldkonzept oder das kooperative Lernen
wurden als Unterrichtskonzepte benannt und als kompetenzférdernd angesehen. Im Zuge der
immer ,.bunter werdenden Klasse kam auch die Inklusion zur Sprache. Eine Verknipfung
des an der Universitat Gelernten mit dem im Unterricht ben6tigten Wissen sei anzustreben.

Laura Lehmann: ,,Ich bin natirlich eine Freundin von dem (unv. stammelt) #00:18:36-7#
also Konzept des selbstorganisierten Lernens und auch kooperativen Lernens und jetzt haben
wir ja die Kompetenzorientierung und so. Vorher hatten wir die Handlungsorientierung, &hm
ich halte innerhalb von einem Unterricht das eigentlich schon auch fur gut, wenn man
wechselt (.) und wechseln kann. Also ich wiirde da jetzt tberhaupt nichts éh ah als das
Idealtypische benennen wollen “ (vgl. I. 10, S. 421, Z. 376-381).
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Hier wurde die Bedeutung padagogischer Konzepte fiir die Fachleitungen und damit fir den

Vorbereitungsdienst betrachtet. Weitere Aspekte finden sich auf den kommenden Seiten.
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
1 273 769- 16 | Wechselnde padagogische Weiterentwicklung P&dagogische Konzepte Charlotte Vorwerk: ,Ja, also/ Also man muss ja mal sich
776 Konzepte gibt es wegen der sich - Inklusion Uberlegen, wo diese Séue eigentlich herkommen. Und die
verdndernden Gesellschaft. - Kooperatives Lernen Séue kommen ja dadurch zustande, dass die Gesellschaft sich
- Frontalunterricht total &ndert. Und wenn man jetzt mal Uberlegen, wir haben
- Lernfeldkonzept Inklusion, weil das einfach ein Menschenrecht ist. Das ist
- Methoden und Medien ENDLICH mal die Umsetzung dieses Menschenrechts von
- Gesellschaftliche Menschen mit Behinderung. Die/ das automatisch zu
Verénderungen heterogenen Lerngruppen fiihrt. Und wir haben jetzt ganz
- Selbstorganisiertes Lernen aktuell das Thema Flichtlinge und da wird/ das wird sich
- Lebenslanges Lernen auch noch mal total dndern. Ahm sowieso wird unsere
- Verknlpfung von Universitat | Gesellschaft immer heterogener.*
3 302 455- 16 | Wechselnde padagogische Zeit und Unterricht Herr Laves: ,.Der Wechsel ist mir manchmal ein bisschen zu
456 Konzepte kommen zu sehr Schlag sehr Schlag auf Schlag, muss ich ganz ehrlich sagen.*
auf Schlag.
4 323 560- 16 Das Studienseminar muss am Puls | Zeit Nora: ,Also ich denke, was wichtig ist, ist, dass
568 der Zeit bleiben. Studienseminare a&hm am Puls der Zeit bleiben, also das
heillt, dass die sich mit neuen Forschungsergebnissen
auseinandersetzen, auch mit neuen Lernwegen und neuen
Lernformen dh und dass die auch Eingang finden missen in
das Curriculum, also man kann nicht &h so tun, als wenn der
Overhead-Projektor jetzt das letzte/ der letzte Weisheit
Schluss ist so, also das ah/ das &h/ Das kann nicht sein,
sondern das, was an neuen Medien, das, was an neuen
Maglichkeiten da ist, was an &h gemeinsamer Arbeit auf &h/
gemeinsamen Plattformen mdglich ist, das MUSS, finde ich
Eingang finden ins &h/ &h/ ins Curriculum des
Studienseminars.*
10 421 376- 16 Das selbstorganisierte und Weiterentwicklung Laura Lehmann: ,Ich bin naturlich eine Freundin von dem
381 kooperative Lernen mit (unv. stammelt) #00:18:36-7# also Konzept des

selbstorganisierten Lernens und auch kooperativen Lernens
und jetzt haben wir ja die Kompetenzorientierung und so.
Vorher hatten wir die Handlungsorientierung, &hm ich halte
innerhalb von einem Unterricht das eigentlich schon auch fur
gut, wenn man wechselt (.) und wechseln kann. Also ich
wirde da jetzt Uberhaupt nichts &h &h als das Idealtypische
benennen wollen*
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie

11 434 340- 16 | Pédagogen mussen wechselnde Weiterentwicklung S.0. Frau Emsig: ,,Oh, ich denke schon, dass das auch &hm ein

346 Konzepte kennen, also gutes  Handwerkszeug und auch ein  wichtiges

unterschiedliche Handwerkszeug &h flir gute P&dagogen ist, neben der
Herangehensweisen und eigenen/ ahm neben dem eigenen Menschenbild und der
Hintergrinde. eigenen (.) Haltung, Lehrerpersonlichkeit, ahm sind es ja

Instrumente, &hm die aus der Unterrichtsforschung ganz
eindeutig als positiv auch gedeutet werden. Von daher
MUSSEN Padagogen diese unterschiedlichen
Herangehensweisen, und vor allen Dingen auch vor dem
Hintergrund der Lernpsychologie, kennen und auch einsetzen

kénnen.«
17 549 503- | 16 | Wechselnde padagogische Weiterentwicklung CHB: ,Was mich immer wieder Uberrascht, ist, dass die
506 Konzepte sind durch die universitaren Konzepte, ... die Referendare das zwar wissen,
Universitét schon bekannt, aber aber sich nicht vorstellen kénnen, wie das aussieht.*

die Referendar*innen kénnen sich
nicht vorstellen, wie das aussieht.
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5.2.2.11 Die Rahmenbedingungen des Studienseminars

Die Rahmenbedingungen des Studienseminars konnen die Frage ,,Welche
ressourcengeleiteten Gelingensbedingungen machen einen erfolgreichen Vorbereitungsdienst
aus?* aus Kapitel 3 auch beantworten, denn Gelingensbedingungen, die das Studienseminar
erfullen muss, waren nach Meinung der Befragten ebenfalls vielféltig.

Viele Fachleitungen gestalten ihr Seminar nach dem Doppeldeckerprinzip, wie bereits schon
an anderer Stelle erwéhnt. Klare Strukturen und Transparenz (ber die zu erbringenden

Leistungen seien sehr wichtig.

Merle Kowollik: ,,(10) Also ich denke, &hm klare Struktur in der Organisation ist wichtig, (.)
hm (4) geeignete (.) Ausbilder, (...) hm, also auch in Zukunft, auch einstellen, ne, so was wir
vorhin sagten. () Ahm, (8) innovativ bleiben, (7) ja und/ und den Menschen im Fokus sehen.
Ja, also in den Fokus nehmen. “ (vgl. I. 2, S. 288-289, Z. 611-614).

Der Seminararbeit liege ein Curriculum zugrunde, das eine Partizipation der
Referendar*innen ermdgliche und zwischen Lern- und Leistungszeit unterscheide.

Die Fachleitungen héatten eine gewisse Unterrichtsverpflichtung, die es ihnen erlaube, den
Bezug zur Praxis beizubehalten. Die Unterrichtsbesuche und die darauffolgende Beratung
fanden héufig als Coaching und im besten Fall auf Abruf statt. Die Seminararbeit werde durch

die Portfolioarbeit der Referendar*innen unterstitzt.

CHB: ,,Wie gesagt, was ich vorhin schon sagte, ist dieser Dienstleistungscharakter,
ABRUFBEREIT zu sein, wenn jemand etwas moéchte, abrufbereit zu sein. Das wére ein
wichtiger Faktor. (..) Und ich glaube, dass so manches Mal auch, dass die (...) Zuwendung zu
den Einzelnen groRer sein musste. Also ZEIT. Es misste einfach auch Zeit daflir da sein, &h,
und wenn es ein Small Talk ist, auch zu fiihren und es nicht alles so krawallmaRig zu haben.
Ahm ich habe nun schon etliche Ausbildungs-ah-ordnungen miterlebt. Und ich muss sagen
ah, samtliche Referendare stdhnen/ stéhnen immer, was sie alles zu erflllen haben. Ich
glaube &hm, es ist nicht mehr geworden, es ist eher weniger geworden dhm, nur die Mittel
mussten auch konsequenter eingesetzt werden. Wenn die Referendare zum Beispiel
verpflichtet sind ein Portfolio zu flhren, was ich personlich gut finde, es ist ja ein

Prasentations(portfolio?) #00:33:11-0#, weil sie es fir die Prifung brauchen. Dann muss
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dieses Land auch &h irgendwann mal sagen: Was soll denn danach damit passieren? “ (vgl. 1.
17, S. 551, Z. 602-615).

Die Fachleitungen wiinschten sich Fortbildungen aller Beteiligten.

Spieler: ,,Und wir ein Fortbildungsprogramm anbieten, also Fachleiter mit ihrer Kompetenz
ein Fortbildungsprogramm &h ausfullen &h und es den Schulen anbieten. () Das ist so ein
Schritt in diese Richtung, die man dann &h auch &h etablieren konnte. “ (vgl. I. 5, S. 342, Z.
714-716).

Einige Aspekte waren den Fachleitungen so wichtig, dass sie diese gern in den
Ausbildungsstandards verankert hatten. Diese Standards mussten dann fir alle an der
Ausbildung beteiligten Personen gelten. Ein wichtiger Punkt war auch die Aufteilung der
eigenen Arbeitskraft auf Schule und Landesseminar. Die Fachleitungen winschten sich, wie

bereits erwéhnt, einen Dienstherrn und benannten hier das Studienseminar.

Auf den folgenden Seiten werden weitere Bespiele dargestellt.
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Interview | Seite | Zeile | Nr. | Paraphrase Generalisation Kategorien Ankerbeispiele mit Pseudonym
(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
1 273 802- 17 | Rahmenbedingungen des Aktualitat Qualitatssicherung Charlotte Vorwerk: ,,Indem ich immer wieder meine padago/
806 Studienseminars sind die - Doppeldeckerprinzip die padagogischen Konzepte HIER Uberprife. Also weil wir
Uberpriifung des padagogischen - Kilare Strukturen das Prinzip haben des péadagogischen Doppeldeckers. Das
Konzeptes und das Prinzip des - Unterrichtsverpflichtung heilt, dass so wie in Schule unterrichtet werden sollte, wenn
Doppeldeckers. - Curriculum man jetzt immer von diesen/ von diesen Kernkompetenzen
- Transparenz Uber Leistungen | ausgeht, so wie in Schule unterrichtet werden sollte, so
- Fortbildung aller Beteiligten | sollten hier auch die Seminarsitzungen gestaltet werden.*
2 288 — | 611- 17 | Rahmenbedingungen des Organisation - Coaching Merle Kowollik: ,,(10) Also ich denke, &hm klare Struktur in
289 614 Studienseminars sind klare - Unterrichtshesuche der Organisation ist wichtig, () hm (4) geeignete (.)
Strukturen, geeignete - Partizipation Ausbilder, (...) hm, also auch in Zukunft, auch einstellen, ne,
Ausbilder*innen und das - Lern- und Leistungszeit so was wir vorhin sagten. (.) Ahm, (8) innovativ bleiben, (7)
Fokussieren des Menschen. - Portfolioarbeit ja und/ und den Menschen im Fokus sehen. Ja, also in den
- Beratung auf Abruf Fokus nehmen.“
3 303 477- 17 Rahmenbedingungen des Organisation Herr Laves: ,,Mhm, ja. (10) Wir mussen ein (.) Curriculum
488 Studienseminars sind ein haben, (.) das relevant ist flr die berufliche Praxis der ...Wir
Curriculum und eigenstandiger missen in der Praxis verwurzelt sein. Also ich finde es zum
Unterricht der Fachleitung. Beispiel auch ganz schrecklich, wenn ein &h Fachleiter nicht
mehr selber unterrichtet. (..) Denn &h nur der kann ahm, (.)
denke ich, &hm wirklich Praxis vermitteln, der selber Praxis
erlebt und Praxis praktiziert. () Finde ich einen ganz
wichtigen Bestandteil.
4 323 - | 593- 17 | Rahmenbedingungen des Organisation Nora: ,,Ahm (.) ich denke, es muss einen sicheren &h
324 601 Studienseminars sind klare Ordnungs- und Organisationsrahmen haben. (..) So/ Das

heil3t also, es muss eine hohe Transparenz dariiber herrschen,
ah was ist wann gefordert, was muss man beibringen, &hm
(..) was muss ich sozusagen ahm mir/ mir aneignen, damit
ich dh alles sozusagen formal auch voll erfille und da/
dariiber muss es eine grol3e Sicherheit geben. Und auch eine
&h/ einen Zugang zu jeder Zeit. Also Formulare missen
zugénglich sein, &h mussen aktualisiert sein, die (.) &hm
Anforderungen an bestimmte Dinge, zum Beispiel
Unterrichtsentwurf, &hm fur welchen Zweck, fir welche a/
ah fur welchen &hm (..) ah/ fiir welche Art von Beobachtung
oder Beratung &h/ «
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(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
5 342 714- 17 | Rahmenbedingung des Aktualitat S.0. Spieler: ,,Und wir ein Fortbildungsprogramm anbieten, also
716 Studienseminars ist ein Fachleiter mit ihrer Kompetenz ein Fortbildungsprogramm
Fortbildungsprogramm fir alle &h ausfullen &h und es den Schulen anbieten. (.) Das ist so
Beteiligten. ein Schritt in diese Richtung, die man dann &h auch &h
etablieren kdénnte.*
6 367 812- 17 | Rahmenbedingung des Reflexion Ilko: ,,...was bedeutet Reflexion, was bedeutet eigentlich
818 Studienseminars ist es, die Coaching, &h inwieweit missen wir Elemente aus dem
Reflexion durch Elemente des Coaching, aus der Beratung noch starker auch in die
Coachings zu unterstiitzen. Ausbildung mit einzubeziehen? Das ist immer schwierig,
weil wir einfach uns zu wenig Zeit dafiir noch nehmen. Ah
wobei ich auf der anderen Seite schon glaube, dass wir ganz
viel daflr tun. Aber nicht so rhythmisiert und nicht so
kontinuierlich, wie es vielleicht dann eigentlich sein musste,
um diesen intensiven Reflexionsprozess bei jedem
Referendar auch dann anzustof3en.«
9 410 373- 17 | Rahmenbedingungen des Reflexion Ela: ,Und das heit, &h im Prinzip muss j/ d/ ein
376 Studienseminars sind gute Seminarleiter hier auch &h gute Beratungen liefern und gute
Beratung und Coaching. Coaching- ah -sachen anbieten. Also er muss beides
beherrschen, (.) damit er &h/ (.) damit er da auch &h nicht/
also n/ (.) d/ diesen sicheren Rahmen &h fur die Referendare
bietet.
10 421 387- | 17 | Rahmenbedingungen des Organisation Laura Lehmann: ,,Das, glaube ich, muss auch so was haben
390 Studienseminars sind Transparenz, von dh hoher Transparenz und Mdglichkeit der Partizipation

Partizipation und Verlasslichkeit.

und so eine Verlasslichkeit auch. Also auch was
Ritualisiertes, ahm (.) es sollte die Mdglichkeit sein, offen
miteinander ins Gespréch gehen zu kdnnen und auch Kritik
Uben zu diirfen.«
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(Glatten der Aussage, nicht (Oberbegriffe) Hauptkategorie (wortliche Belege aus den Interviews)
Interpretieren) - Nebenkategorie
13 492- 596- 17 Rahmenbedingung des Organisation S.0. Gertrud08: ,,Also, auf jeden Fall auch dh Zeit, dass ich
493 600 Studienseminars ist es, Zeit zu ausreichend Zeit habe, Uberhaupt &m, (.) in so einen
haben, um Dinge auszuprobieren. Lernprozess reinzugehen. Also es darf auch nicht zu sehr
immer zusammengestrichen werden an Sachen. Das finde
ich, ist eine wichtige Sache. Dass Zeit ist, um das iberhaupt
zu Uberdenken und sich darauf einzulassen und auch mal
bestimmte Dinge auszuprobieren. Das finde ich wichtig.
16 533- | 638- 17 | Rahmenbedingungen des Organisation Pedro Nero: ,,DA wiinschten wir/ (.) oder wiinschte ICH mir
534 650 Studienseminars sind Klarheit, (.) eine groRere Klarheit und finde das so schdn uber unser

Portfolioarbeit und Engagement
der Studienleitung.

Portfolio ahm. Die Dinge, die wir da drin haben, die werden
von den Studienleitern SO unterschiedlich  auch
EINGEFUHRT, (.) das bleibt. Das werden wir &h/ Also das,
glaube ich, kann auch nicht das Ziel sein, denn dann kénnen
wir #00:49:04-8# &h sozusagen eine Schulung (bers Netz
machen ah oder so, aber also diese Individualitat, (..) das
Engagement des Studienleiters, wenn das also von d/ dem
Referendar auch gespirt wird, (.) das ist auch ein/ noch mal
eine Komponente des Gelingens. (.) Ahm (.) oder/ Oder
wenn sie merken, das kommt aus unserer Unterrichtspraxis
oder so. Ah und/ und wir brennen auch dafiir. ABER das
TOLLE ist, da ist jemand krank, ich kann den ubernehmen,
ich weil}, worauf ich mich verlassen kann und wenn wir DAS
noch besser ausnutzen wirden, und das heil3t, Fach und
Fachrichtung nicht JEDER erklart noch mal Gruppenarbeit
oder so, sondern wir HABEN dort (..) eine Schiene.*
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Interpretieren) - Nebenkategorie
17 551 602- 17 | Rahmenbedingungen des Organisation S.0. CHB: ,,Wie gesagt, was ich vorhin schon sagte, ist dieser
615 Studienseminars sind die Beratung Dienstleistungscharakter, ABRUFBEREIT zu sein, wenn

auf Abruf und eine nachhaltige
Portfolioarbeit.

jemand etwas mochte, abrufbereit zu sein. Das wére ein
wichtiger Faktor. (..) Und ich glaube, dass so manches Mal
auch, dass die (...) Zuwendung zu den Einzelnen groRer sein
musste. Also ZEIT. Es miisste einfach auch Zeit dafir da
sein, &h, und wenn es ein Small Talk ist, auch zu fuhren und
es nicht alles so krawallmaRig zu haben. Ahm ich habe nun
schon etliche Ausbildungs-ah-ordnungen miterlebt. Und ich
muss sagen &dh, sdmtliche Referendare stéhnen/ stéhnen
immer, was sie alles zu erfullen haben. Ich glaube &hm, es ist
nicht mehr geworden, es ist eher weniger geworden ahm, nur
die Mittel mussten auch konsequenter eingesetzt werden.
Wenn die Referendare zum Beispiel verpflichtet sind ein
Portfolio zu fiihren, was ich persdnlich gut finde, es ist ja ein
Préasentations(portfolio?) #00:33:11-0#, weil sie es flr die
Prifung brauchen. Dann muss dieses Land auch &h
irgendwann mal sagen: Was soll denn danach damit
passieren?«
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5.2.2.12 Die Rahmenbedingungen der Ausbildungsschule

Nun werden die Fragen ,,Welche Gelingensbedingungen muss die Ausbildungsschule
bedienen?* und »Was sind die Gelingensbedingungen seitens der
Ausbildungslehrer*innen/Mentor*innen? aus Kapitel 3 teilweise beantwortet. Die
Ausbildungsschule wurde von vielen Fachleitungen als die Gelingensbedingung schlechthin
beschrieben, weil die Referendar*innen hier viel Zeit verbringen. Die Zusammenarbeit
zwischen Seminar und Ausbildungsschule wurde auch unter diesem Punkt noch einmal

benannt.

Alpensieger: ,,Ahm. () Und wenn die Fachleitung/ Also wenn Schule und () Seminar
moglichst am gleichen Seil in die gleiche Richtung ziehen, und (..) ja.“ (vgl. I. 7, S. 376, Z.
186-188).

Der Unterrichtseinsatz der Referendar*innen ware in Parallelklassen wiinschenswert, damit
zum einen der Unterricht einmal vorbereitet wird und zweimal gehalten werden kdnne, und
zum anderen, um zu sehen, wie unterschiedliche Klassen auf einen Inhalt reagieren. Die
Ausbildungsschule musse auch gentigend unterschiedliche Lerngruppen bieten, um die

Heterogenitat der Schuler*innenschaft kennen lernen zu kénnen.

Frau Emsig: ,,Ja, ich hatte eben auch schon mal gesagt, dass wir genugend Lerngruppen
haben, um ein &h breites/ &h moglichst breites Spektrum auch abbilden zu kdnnen an
Ausbildungsberufen und Ahnlichem. ... Ahm, dann muss dhm natiirlich die Schule auch bereit
sein Referendare zu integrieren in die unterschiedlichen Teams...Von Vorteil ist es natiirlich,
wenn die Schulen &h raumlich und technisch so ausgestattet sind, dass ahm die
Lehramtsanwarter an der Stelle auch bestimmte Dinge ausprobieren kdnnen “ (vgl. I. 11, S.
436, Z. 417-428).

Die Mentor*innen und die Referendar*innen missten die Moglichkeit haben, sich gegenseitig
im Unterricht besuchen zu kénnen. Die Mentor*innen sollten so ausgewahlt werden, dass es
gute, motivierte und fortgebildete Lehrkréfte seien. Die Fortbildung misste dabei die
Bereiche ,,Gesprachsfuhrung®, ,,.Beratung*, ,,Kompetenzorientierung*“ und ,,Lernsituationen‘
umfassen. An allen Schulen wirde die Arbeit der Mentor*innen durch z.B.

Entlastungsstunden honoriert.
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Herr Laves: ,,Ja. Wie ich schon gesagt habe, &hm engagierte Fachlehrkrafte. Und da sind
wir, bringe ich jetzt gleich mal ein Stiick Kritik an, nach wie vor in einer ganz misslichen
Lage, () dass die Betreuung von Referendarinnen und Referendaren zu den
Stellenbeschreibungen von A13, A14 Stellen gehort, aber in keiner Weise irgendwie honoriert
wird durch Unterrichtsentlastungen, &hm (..) ja, geschweige denn, durch finanzielle
Entlastung. “ (vgl. I. 3, S. 304, Z. 530-535).

Die Ausbildungsschule musse durch klare Strukturen, eventuell in einem Ausbildungskonzept
verankert, eine gute Orientierung fir die Referendar*innen bieten. Ein wertschatzender
Umgang mit den Referendar*innen sorge dafir, dass sich die Referendar*innen in ihrer

Ausbildungsschule gut aufgenommen und willkommen fihlen.

Pedro Negro: ,,Ahm (4) ich glaube auch, eine gewisse (6) ja, ich scheue mich jetzt &h/ Also
Wohlfuhlatmosphéare &h ein/ eine Wertschatzung. (..) Das ist/ (.) Ein/ Eine Wertschatzung der
Kompetenz &h des Betreffenden &ah, der dort ankommt. “ (vgl. I. 16, S. 534, Z. 676-678).

Die rdumlichen und technischen Voraussetzungen der Ausbildungsschule mdssten einem
modernen Standard entsprechen (Smartboard, Dokumentenkamera, WLAN usw.). Die
Referendar*innen konnten in die vorhandenen Teams integriert werden und von einer

Materialsammlung profitieren.

Nora: ,,Und &hm (.) wir wirden uns naturlich immer eine Schule wiinschen, die, sage ich
mal, auch die Referendare bewusst aufnimmt, also das ist so was wie &h auch
BegriiBungsrituale, Vorstellungsrituale gibt. Ah dass ah klar ist, ah auch, dass jemand dafiir
sorgt, dass der Referendar, die Referendarin in der Schule herumgefiihrt wird, da alles
kennenlernen kann, &h eine Mentorin, einen Mentor zur Seite hat, &h die sie fragen kann, dass
ah/ bei ah dem Aussuchen von Ausbildungslehrerinnen da Unterstiitzung gegeben wird. Ah
aber auch insgesamt, dass Referendare #00:47:59-6# auch mit bestimmten &hm/ Also
beispielsweise ganz klar auch Mitglied eines Teams sind &hm, dass &h von ihnen auch
bestimmte Pflichten gefordert werden. “ (vgl. I. 4, S. 324, Z. 620-628).

So konnte hier gezeigt werden, dass die Ausbildungsschule viele Gelingensbedingungen mit

sich bringen kann. Weitere Gelingensbedingungen finden sich auf den kommenden Seiten.
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1 274 821- 18 Die Ausbildungsschule geht mit Rahmenbedingungen | Zusammenarbeit aller Charlotte Vorwerk: ,Die miisste tatsdchlich auch da
825 dem Seminar mit. Beteiligten mitgehen und nicht nur sagen, vergiss mal das ganz
- Unterricht verdndern schnell, was die im Seminar wollen. Auch dieses immer,
- Fortbildung (Gesprachsfiihrung, | das Seminar will das so. (.) Das geht mir tierisch auf den
Beratung, Pinsel. (..) Ahm und die Rahmenbedingung miisste sein,
Kompetenzorientierung, dass du dich da einfach auch/ um wach zu sein und
Lernsituationen) aufmerksam zu sein und/ und auch den Unterricht in der
- Ausbildung an der Schule Schule zu dndern.*
7 376 186- 18 | Seminar und Schule ziehen an Rahmenbedingungen | - Klare Strukturen Alpensieger: ,,Ahm. (.) Und wenn die Fachleitung/ Also
188 einem Seil in die gleiche Richtung. - Geeignete innovative wenn Schule und (.) Seminar moglichst am gleichen Seil
Ausbilder*innen in die gleiche Richtung ziehen, und (..) ja.
2 283 309- | 18 | Eine gute Betreuung durch die Rahmenbedingungen | - Gute Mentor*innen Merle Kowollik: ,,Hm, eine gute Betreuung an den
310 Schule, die Ausbildung findet an - Raumliche und technische Schulen, (.) ich sage immer, die Aushildung findet
der Schule statt. Voraussetzungen eigentlich an der Schule statt,...*
2 289 619- | 18 | Nur die besten Mentor*innen Rahmenbedingungen | - Unterrichtseinsatz Merle Kowollik: ,,Mhm. (bejahend) (...) Nur die besten
621 dirfen ausbilden. - Parallelklassen Mentoren, (.) oder nur die Besten diirfen ausbilden, so
- Entlastung/Honorierung der sinngeméalB. (.) Hm, (...) also damit meine ich auch die, die
Mentor*innen Lust dazu haben.
7 379 | 329- |18 | Ein/e gut ausgebildete/r Rahmenbedingungen | - Aufnahme in der Schule Alpensieger: ,,Also, ein/ eine/ eine Mentorin, ein Mentor,
333 Mentor*in, der/die sich auch mit - Orientierung fur der wirklich gut ausgebildet ist. Ahm, auch im Bezug auf,
Lerntheorien und Referendar*innen dhm, die (.) Innovation von Unterricht, &hm die sich viel
Neurowissenschaften beschéftigt, - Schule und Seminar arbeiten mehr mit/ mit Lerntheorie beschéftigen. Oder mit
lasst das Referendariat gelingen. Zusammen Neurowissenschaften beschaftigen. Ahm (..) ja die (.)
- Mentor*innen, die sich Lern-(.)-ermdglicher und nicht Lehrer sind.
9 407 243- | 18 | Die Mentor*innen missen auf Rahmenbedingungen weiterbilden Ela: ,,Und Mentoren. Also gute/ dh also EINE GANZ
245 einem modernen Wissensstand - Wertschatzender Umgang wichtige Bedingung, wo ich auch glaube, was wichtig ist,
sein, was Didaktik und Methodik - Gentigend unterschiedliche ist eine Zertifizierung, (.) ne/ von Qu/ Mentoren, die ah/ (.)
angeht (Zertifizierung). Lerngru_ppen die auf einem/ &h ganz m/ also auf einem modernen
- Integration der Wissensstand sind.*
3 299 278- | 18 | Eine Ausbildungsschule, die die Rahmenbedingungen Referendar*innen ins Team Herr Laves: ,//Also erst mal// muss natiirlich ahm die
282 Referendar*innen unterstiitzt und - Materialsammlung Ausbildungsschule  (..) die Referendarinnen und

sich ihrer annimmt.

- Schulinterne
Ausbildungskonzepte

- Schulrecht

- Rechte und Pflichten der
Referendar*innen

Referendare unterstiitzen. ... sondern wir brauchen an den
Schulen &h wirklich betreuende Lehrkréfte, die sich ganz
intensiv der Referendarinnen und Referendare annehmen. <
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4 324 620- 18 | Eine Schule, die die Rahmenbedingungen | s.o. Nora: ,,und ahm (.) wir wirden uns natlirlich immer eine
628 Referendar*innen bewusst Schule wiinschen, die, sage ich mal, auch die Referendare
aufnimmt, ist winschenswert. bewusst aufnimmt, also das ist so was wie &h auch
BegriiRungsrituale, Vorstellungsrituale gibt. Ah dass 4h klar
ist, &h auch, dass jemand dafir sorgt, dass der Referendar,
die Referendarin in der Schule herumgefiihrt wird, da alles
kennenlernen kann, &h eine Mentorin, einen Mentor zur Seite
hat, &h die sie fragen kann, dass ah/ bei &h dem Aussuchen
von Ausbildungslehrerinnen da Unterstiitzung gegeben wird.
Ah aber auch insgesamt, dass Referendare #00:47:59-6#
auch mit bestimmten &hm/ Also beispielsweise ganz klar
auch Mitglied eines Teams sind ahm, dass &h von ihnen auch
bestimmte Pflichten gefordert werden.“
3 299 293- 18 Gute raumliche Verhaltnisse in Rahmenbedingungen Herr Laves: ,,Ja, und dann natirlich so die institutionellen
294 den Schulen. Bedingungen noch, gute rdumliche &hm Verhéltnisse in den
Schulen...“
3 299 294- 18 | Unterrichtseinsatz nicht nur in Rahmenbedingungen Herr Laves: ,,...der Unterrichtseinsatz, méglichst nicht NUR
295 schwierigen Klassen. in sogenannten schwierigen Klassen. (..)“
10 422- | 438- 18 Die Referendar*innen brauchen in | Rahmenbedingungen Laura Lehmann: ,Ja, gut wdre, &hm so f/ also wirklich mit
423 464 der Schule von Beginn an klare Beginn des Referen/ mit dem Betreten der Schule (.) &h klare
Ansprechpartner*innen und Ansprechpartner (.) zur Verfiigung zu stellen, (.) &hm die es
Struktur. auch ermdglichen, dass man die auch mal anrufen darf und
(lachend) fragen darf....Und da @h hat B. noch nicht eine
GANZ Kklare Struktur, so dass die Referendare/ Wir
versuchen das immer und sind da immer im Gesprach und
trotzdem gibt es immer wieder Klagen, ich/ ich bin jetzt die
ganze Woche JEDEN Tag an der Schule gewesen bis abends
um 17 Uhr und sie missen es eigentlich nicht. Und sie
kommen dann in so eine //Uberforderungsspirale*
1 274 825- 18 Die Kolleg*innen sollen sich Rahmenbedingungen Charlotte Vorwerk: ,Und auch die Kolleginnen und
827 regelmaRig fortbilden. Kollegen rech/ regelméRig mit auf diese Fortbildungen/ also

da fortzubilden.*
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3 304- | 561- 18 Massive Fortbildungsangebote fur | Rahmenbedingungen | s.o. Herr Laves: »...s  fehlt an entsprechender
305 564 Mentor*innen sind QUALIFIZIERUNG. (.) Nicht, das ah ah lauft so, naja, du
wiinschenswert. bist Lehrer, du kannst das so nebenbei machen. Da wiirde ich
mir also auf jeden Fall wiinschen, &hm, ganz massive
Fortbildungsangebote fiir Lehrkrafte, die verpflichtet werden,
Referendarinnen und Referendare zu betreuen.*
2 288 611 18 | Eine klare Struktur in der Rahmenbedingungen Merle Kowollik: ,,Also ich denke, &hm klare Struktur in der
Organisation ist wichtig. Organisation ist wichtig, (.)
3 304 530- 18 | Engagierte Mentor*innen, die Rahmenbedingungen Herr Laves: ,,Ja. Wie ich schon gesagt habe, &hm engagierte
535 irgendwie honoriert werden durch Fachlehrkréfte. Und da sind wir, bringe ich jetzt gleich mal
Unterrichts- oder finanzielle ein Stlick Kritik an, nach wie vor in einer ganz misslichen
Entlastung. Lage, (.) dass die Betreuung von Referendarinnen und
Referendaren zu den Stellenbeschreibungen von A13, Al4
Stellen gehort, aber in keiner Weise irgendwie honoriert wird
durch Unterrichtsentlastungen, &hm (..) ja, geschweige denn,
durch finanzielle Entlastung.*
8 400 820- 18 Die Rahmenbedingungen der Haltung Elbe: ,Das li/ liegt, finde ich, auch auf der menschlichen
823 Ausbildungsschule liegen auf der Ebene, also diese/ Das ist genau dasselbe. Die b/ die/ die
menschlichen Ebene: die wertschatzende Umgangsform mit den Referendaren, aber
wertschatzende Umgangsform mit eben auch die/ die Balance zwischen machen lassen und
den Referendar*innen. Impuls geben.*
11 436 417- 18 Die Ausbildungsschule muss Rahmenbedingungen Frau Emsig: ,,Ja, ich hatte eben auch schon mal gesagt, dass
428 geniigend unterschiedliche wir genigend Lerngruppen haben, um ein &h breites/ &h

Lerngruppen haben. Sie muss die
Referendar*innen in die Teams
integrieren und eine gute
raumliche und technische
Ausstattung haben.

maglichst breites Spektrum auch abbilden zu kdénnen an
Ausbildungsberufen und Ahnlichem. ... Ahm, dann muss
&hm natdrlich die Schule auch bereit sein Referendare zu
integrieren in die unterschiedlichen Teams...Von Vorteil ist
es natdrlich, wenn die Schulen ah rdumlich und technisch so
ausgestattet sind, dass ahm die Lehramtsanwarter an der
Stelle auch bestimmte Dinge ausprobieren kénnen*
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12 466 1303- | 18 | Eine gute Ausbildungsschule hat Rahmenbedingungen | s.o. Pseudonym 1: ,Eine gute Aushildungsschule hat eine gute
1306 eine gute Schulleitung, die die Schulleitung, die die Ausbildung sehr, sehr ernst nimmt,
Ausbildung ernst nimmt und ein unterstutzt, einen Fokus legt und selbst berlegt, welche
Ausbildungskonzept hat. Beitrdge kann und muss Schule als Praxisausbildungsort
leisten. Und im Idealfall wird das durch ein schulisches
Ausbildungskonzept mit benannten Personen*
14 503 181- 18 Die Ausbildung der Mentor*innen | Rahmenbedingungen Pseudonym 2: ,Eine weitere Gelingensbedingung ist die
188 ist eine Gelingensbedingung. Bekleidung der Mentoren und Mentorinnen in den Schulen,
das heiBt, ich (.) denke, dass die Mentoren noch mal
besonders ausgebildet sein sollten, dass sie ah (..), um den
Umgang mit den Referendaren eben (.) &hm auch zu fordern,
um auch die Referendare innerhalb der Schule zu férdern. Da
bietet das System nicht mehr genligend Zeit, es gibt keine
ahm gemeinsamen Unterrichtszeiten mehr, es gibt keine
Doppelbesetzungen mehr, die die Ausbildung auch ah ()
zum Gelingensbedingung bringen wiirde.*
16 534 676- 18 Die Ausbildungsschule muss eine | Rahmenbedingungen Pedro Negro: ,,Ahm (4) ich glaube auch, eine gewisse (6) ja,
678 Wohlfiihlatmosphére und ich scheue mich jetzt &h/ Also Wohlflihlatmosphare ah ein/
Wertschédtzung der Kompetenzen eine Wertschatzung. (..) Das ist/ (.) Ein/ Eine Wertschatzung
der Referendar*innen schaffen. der Kompetenz &h des Betreffenden &h, der dort ankommt.*
17 545 312- | 18 | Die Ausbildungsschule setzt die Rahmenbedingungen CHB: ,,Ahm. Ich sage mal, der Einsatz in der Schule. (.) Es
337 Referendar*innen in ausgesuchten gibt welche, die sind in sechs Klassen mit den zehn Stunden.

Klassen ein, eventuell im
Parallelunterricht, unterstitzt
durch gute Ausbildungslehrkrafte
und stellt eine Materialsammlung
zur Verfugung.

(.)...Ich s/ selbst kann auch nur sagen, es ist zum Beispiel
interessant in Parallelklassen eingesetzt zu sein. ...Der
zweite Schritt ist &h die Auswahl der Ausbildungslehrkrafte.
...Die andere Gelingensbedingung ist dabei, dass ich bereit
bin, in den ersten Jahren sehr viel an &hm (.) Fachlichkeit zu
arbeiten. Denn wenn ich das von mir aus sehe, das
Uniwissen ist nicht das Wissen, was fur die Schule gebraucht
wird. Das heiBt, ich muss es noch mal modifizieren. Da sind
sicherlich Schulbiicher eine Hilfe, aber sie dirfen nicht der
(..) Taktgeber sein fur den Unterricht. Also sage ich mal so:
Ich kann mich daran orientieren, aber mehr nicht. Also,
Materialien sind wichtig.*
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6 364 690- 18 | Esist schwierig, wenn die Rahmenbedingungen | s.o. llko: ,Ja, das ist schwierig jetzt so zu sagen, weil/ ahm (..)
694 Ausbildungsschule nicht also, das Erste, was mir jetzt dazu einfallt, ist die
unterstitzend und nicht Ausbildungsschule, ist die Ausbildungsschule nicht
wohlwollend ist. unterstltzend, nicht wohlwollend, &h ist nicht gepragt durch,
ahm (.) ja, &h (.) Kooperationselementen zum Seminar. (.)
Dann &h merkt man manchmal richtig, dass Referendare so
zwischen der Schule, Ausbildungsschule und dem Seminar
so ein bisschen so zerrieben wird...*
6 365 717- 18 Die Ausbildungsschule miisste Rahmenbedingungen llko: ,,Mhm, also, die Ausbildungsschule misste also auch
722 dem/der Referendar*in die am Anfang genau so wie wir es jetzt machen, &h den
Madglichkeit bieten, sich Referendaren die Mdglichkeit bieten, sich erst mal
einzufinden und zu orientieren. einzufinden, sich zu orientieren. Also, sie mussten genau wie
wir unsere Ausbildung ja gestuft umsetzen, also, von der
Orientierungs- und Eingewdhnungsphase uber das ahm
eigenstandige, professionelle Unterrichten bis hin zur
Priifung mussten sie das auch von den Anforderungen dann
stufen.«
6 366 767- 18 | Fachleitungen sind bemiht mit Rahmenbedingungen llko: ,,Wir sind immer bemdiiht, &h in Kooperation mit den
774 den Schulen in Kooperation zu Schulen dann zu treten, (.) mh (..) ich habe bisher NICHT

unbedingt so die Probleme dann gehabt, dass man das nicht
miteinander dann besprechen kann, aber es stellt sich relativ
schnell auch dann fest, dass, wenn wir uns geeinigt haben,
dass dann die/ die Problembereiche auch DOCH dann auch
bei den Referendaren ... BLEIBEN und dann muss man
nachher wieder gucken, so, wie kriegen wir jetzt insgesamt
eben halt das auch fiir alle Beteiligten wohlwollend dann
erarbeitet, ne. Ja.”
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13 493 613- 18 Die Ausbildungsschule empféangt Rahmenbedingungen | s.o. Gertrud08: ,,Ahm, die Mentoren bekommen in B. fiir die
630 die Referendar*innen freundlich, Begleitung der Referendare, dh, da haben sie natirlich
klart alle Regelhaftigkeiten und Verpflich/ bestimmte Verpflichtungen, eine
Mentor*innen bekommen eine Entlastungsstunde. ...Bei den Schulen, bei denen es gut lauft,
Entlastungsstunde. ist es so, dass die, ahm, Referendare sehr freundlich in
Empfang genommen werden. Also so, dass ihnen signalisiert
wird, ,,ihr seid hier wirklich erwiinscht®. ...Ahm, dann ist es
dort sehr gut organisiert in der Regel, dass die, &hm, zum
Beispiel ein Skript kriegen, wo alle Formal- Geschichten drin
sind. Also ,,wie gehe ich mit dem Schliissel um?*, , was
mache ich bei éhm Vertretungsunterricht? ,,Hm, hm, hm.*.
Also diese ganzen Regelhaftigkeiten, wo es ja immer viele,
viele Unsicherheiten und Fragen gibt.
14 505 303- 18 Das Referendariat gelingt mit Rahmenbedingungen Pseudonym 2: ,,Mh, weniger Unterricht, (..) &hm (..)
305 weniger Unterricht und durch kontinuierliche Mdglichkeit mit den Mentoren auch in den
einen Austausch mit den Austausch zu kommen. In der Fachgruppe vielleicht auch mit
Mentor*innen und den in den Austausch zu kommen*
Fachgruppen.
15 517 361- 18 | Eine Schule muss einen Rahmenbedingungen Seemann: ,Also/ // im Prinzip muss eine Schule so was
369 Qualitatsleitfaden haben und die haben/ ein Qualitétsleitfaden, wo drin steht ,,wie gehe ich mit

besten Kollegen als Mentor*innen.

Referendarinnen und Referendaren um®. Und da miisste als
oberster Leitsatz so etwas wie drin stehen wie ,,wir wollen
lhnen eine gute Ausbildung ermdglichen und stellen alle
unsere Ressourcen dafiir bereit, weil wir wissen, je besser
wir Sie im Referendariat ausbilden, desto mehr haben wir im
Anschluss von Thnen®. (.) Das sozusagen als Leitmotiv. Und
dazu gehort die besten Kolleginnen und Kollegen als
Mentoren hinzustellen, wirklich (berlegen, WO kann
derjenige gute Erfahrungen in seiner Ausbildung sammeln,
wo braucht er Unterstitzung, wo braucht er eine
Herausforderung.*
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5.2.2.13 Eine gelungene Unterrichtsnachbesprechung

Die Frage ,,Welche ressourcengeleiteten Gelingensbedingungen machen einen erfolgreichen
Vorbereitungsdienst aus?** aus Kapitel 3 kann auch hier ihre Beantwortung finden.

Eine gelungene Unterrichtsnachbesprechung finde, laut Meinungen der Fachleitungen
kriterienorientiert statt. Sie zeichne sich durch eine transparente Struktur aus, die ein

gleichberechtigtes Gesprach tber die Beobachtungsschwerpunkte ermdgliche.

Ela: ,,Mehr Fragen, weniger Antworten haben als (lachend) Seminarleitung.... Also das muss
ein ah/ das missen Beratungskonzepte sein, (.) die so aufgebaut sind, dass sie &h eine klare
Struktur haben, dass sie fragengeleitet sind, &hm nondirektiv im Prinzip und &h auch die
Reflexion der Referendare dh mehr im Blick noch haben. (...) Das heifst fiir mich nicht
unbedingt, dass man &h/ d/ dass man nicht auch Klartext reden kann an manchen Stellen.
Aber &h ich denke, zur Zeit/ oder die Beratung muss so aufgebaut werden, dass sie halt &h
mehr fragt als Antworten gibt direkt. “ (vgl. 1. 9, S. 411, Z. 411-427).

Dieses Gesprach finde in einer ruhigen Umgebung statt und der Raum sowie die Bestuhlung
seien dem Setting angepasst. Der/die Referendar*in habe zunéchst gentligend Zeit, seine/ihre
Reflexion vorzubereiten und beginne dann in der Nachbesprechung auch damit. Durch die
kollegiale Gesprachsfihrung konne der/die Referendar*in nachfragen und Anregungen

annehmen und gehe gestéarkt aus dem Gesprach hervor.

Pseudonym 1 ,,...eine Unterrichtsberatung muss etwas klaren, (..) etwas Sinnvolles, etwas
Nitzliches, es muss ein erhell/ im Idealfall ein erhellendes Moment haben. Dazu gehéren aber
zwei. Also dazu (.) gehort die Seite, die das (.) annimmt, also nicht im Sinne von sklavischem
Annehmen, sondern diese Offenheit hat, das anzunehmen. “ (vgl. I. 12, S. 471, Z. 1551-1555).

Eine Beteiligung von Lernenden an der Nachbesprechung sei denkbar. Dies finde aber noch
nicht so haufig statt. Die Riickmeldung kénne Uber eine Kartenabfrage unterstiitzt werden und

munde in eine Zielvereinbarung.

Weitere Beispiele fur eine gelungene Unterrichtsnachbesprechung folgen nun.
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1 275 888- 19 | Eine gelungene Ruckmeldung Unterrichtsnachbesprechung | Charlotte Vorwerk: ,»Also eine gelungene
892 Unterrichtsnachbesprechung lasst - Reflexion Unterrichtsnachbesprechung (.) flhrt letztendlich dazu, dass
die Referendar*innen ihre Starken - Gleichberechtigung Referendarinnen und Referendare selber sehen, wo (.) ihre/
und Schwachen selbst erkennen. - Kollegialitat wo echt Starken waren. Wo aber auch Schwéachen waren,
- Schiler*innenbeteiligung warum diese Schw/ also woraus ihre Schwachen resultieren
- Struktur und was sie daraus lernen konnen und das ndchste Mal
- Beobachtungsschwerpunkte BESSER machen kénnen. Oder grundsétzlich besser machen
- Kriterienorientiertheit konnen.
2 289 636- | 19 | Eine gelungene Gleichberechtigung | - Transparenz Merle Kowollik: ,,Ahm, (5) hm, (...) also mdglichst dhm
637 Unterrichtsnachbesprechung ist - Referendar*in fragt nach gleichberechtigte/ -ter Sprachanteil aller Beteiligten*
moglichst gleichberechtigt. - Referendar*in geht gestarkt
3 307 684- 19 | Eine gelungene Gleichberechtigung heraus Herr Laves: ,Ja, Unterrichtsnachbesprechung (...) sollte
692 Unterrichtsnachbesprechung lauft - Ruhe (Raumlichkeit, Setting) | kollegial laufen. (.) Das heilt, ich lege ganz, ganz groRen
kollegial ab. - Zielvereinbarung Wert drauf, dass auBer dem Referendar, der Referendarin
immer eine Fachlehrkraft dabei ist und eigentlich sollten
auch noch ein, zwei weitere Referendare dabei sein. (..)
Ahm, dass man so annahernd den Zustand auf Augenhdhe
erreicht. GANZ wird man ihn nie erreichen kdnnen, ist klar,
als Fachleiter bin ich zwar nicht VVorgesetzte, aber habe eben
doch eine ganze Menge Macht. Ich will es mal wirklich so
ganz sch/ klar sagen. Es ist ja so, ich habe Macht, ne. (.) Und
ah deswegen ist also dieser Zustand Augenhthe so weit wie
mdglich anzupeilen, auch wenn er nicht ganz zu erreichen
ist.
2 289 639- 19 | Esist eine gelungene Gleichberechtigung Merle Kowollik: ,,Ahm, ich finde es sehr gelungen, wenn
641 Unterrichtsnachbesprechung, Schiiler dabei sind, (.) wird kaum gemacht, ich mache das so
wenn Schiler*innen dabei sind. ein bisschen nach Situ/ nach der Situation.*
2 289 642- 19 Es ist eine gelungene Ablauf Merle Kowollik: ,,Ahm, (...) hm (..) gelungen ist auch, wenn
645 Unterrichtsnachbesprechung, ich eine stringente ah Struktur habe. Also ich moderiere ja,

wenn die Struktur eingehalten
wird.

wenn mir das gut gelingt. Das heil3t, Einbeziehung aller
Menschen, auf die Zeit achten, mit allen Hilfsmitteln, mit
Zeitnehmerkarte und, und, gelingt das auch ganz gut.“
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3 307 702- 19 | Esist eine gelungene Ablauf S.0. Herr Laves: ,,.Die Hauptphase bezeichne ich immer, &hm ins
705 Unterrichtsnachbesprechung, Gesprach kommen (ber Beobachtungsschwerpunkte. Alle
wenn Beobachtungsschwerpunkte Teilnehmer, auch das ist wieder natirlich an Neveling
festgelegt und besprochen werden. angeleitet und das machen fast alle Fachleiter bei uns im
Haus auch inzwischen S0, ahm auRern
Besprechungswiinsche.
2 289 647- 19 | Esist eine gelungene Ablauf Merle Kowollik: ,,Also es geht bis dahin, dass ich (.) &hm am
650 Unterrichtsnachbesprechung, Schluss merke, dass eine Zielvereinbarung von dem
wenn am Schluss von der/dem Referendar, von der Referendarin selbststdndig getroffen
Referendar*in eine werden kann, und zwar irgendwie mit Erleichterung. Also
Zielvereinbarung getroffen wird. das ist fiir mich dann gelungen.*
4 325 647- 19 Eine gelungene Ablauf Nora: ,,Ah auf alle Falle sollte sie kriterienorientiert sein.
652 Unterrichtsnachbesprechung ist Also das heilt, es sollte &m/ () Eine
kriterienorientiert. Unterrichtsnachbesprechung sollte eine bestimmte Struktur
haben, auch eine, die sich wiederholt, sodass man sich
einfach auch auf ein bestimmtes Ritual quasi einlassen kann.
(...) Ahm sie sollte auf alle Falle immer kriterienorientiert
und konkret sein, also alle konk/ &h an den Kriterien und an
den konkreten Beobachtungen ansetzen, dhm sie sollte sich
auch immer auf konkrete Beobachtung beziehen.*
6 369 919- | 19 | Eine gelungene Ablauf Ilko: ,,Ahm (..) indem sie (.) &h fur alle Beteiligten Klar, (..)
921 Unterrichtsnachbesprechung lauft organisiert, transparent ablauft, (.) dass jeder zu jeder Zeit
transparent ab. weil3, d&h was besprochen wird, (.) dass ah der Referendar
einen Raum erhélt, um fiir sich selber seinen eigenen
Unterricht erst mal zu reflektieren.*
6 369 930- 19 Bei einer gelungenen Ablauf llko: ,,Gleichwohl natirlich auf der anderen Seite auch
935 Unterrichtsnachbesprechung Kritikpunkte angesprochen werden missen. Aber das

werden auch Kritikpunkte
angesprochen und
Entwicklungspotentiale deutlich
gemacht.

machen wir ja mit einem Gesprachs/ &hm oder mit
Gesprachselementen, in  denen wir wirklich diese
Gesprachskarten hier auf den Tisch legen und &h den
Referendaren dann durch griine Karten symbolisieren ,So,
das gelingt ihm jetzt schon gut. Und durch gelbe Karten
symbolisieren ,Das &h sind Entwicklungspotentiale, da
missen sie noch daran arbeiten.
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7 380 368- 19 Bei einer gelungenen Ablauf S.0. Alpensieger: ,,Ahm. (...) Eine, bei der der Referendar die
373 Unterrichtsnachbesprechung fragt Frage stellt (klopft auf den Tisch) ,also, ich habe jetzt
der/die Referendar*in nach. gemerkt, das und das hat nicht funktioniert. Mir fallt nichts
dazu ein. Haben Sie eine Idee?* Oder dh wenn jemand sagt
,,ich habe mir das so und so vorgestellt und eigentlich bin ich
ganz zufrieden. Aber so ein gutes Gefiihl daftir habe ich noch
nicht. Ah. Ist das okay so? Also nicht im Bezug auf die
Erwartung, die das Seminar hat, sondern im Bezug auf das,
was ich eigentlich wollte.
8 400 843- 19 | Eine gelungene Ablauf Elbe: ,,Also ich finde das so, wie wir das machen, eigentlich
850 Unterrichtsnachbesprechung im GroRen und Ganzen finde ich eigentlich ganz gut, dass
beginnt mit der Reflexion der/s die Referendare erst mal &hm selbst reflektieren (.) wie sie
Referendar*in. ihre Stunde gefunden haben, dass sie die Punkte benennen,
Uber die sie reden wollen und &hm (..) dass dann die &hm
Zuschauer (..) einen &hm einen Gesamtblick auf das, was sie
da gesehen haben, ahm beschreiben und eben an/ &hm an
Lob &hm beziehungsweise an Beschreibungen gelungener
Aspekte nicht sparen, dass sie dann aber auch sagen ,,ja aber
es gibt so ein paar Sachen, Uber d/ auf die ich &hm gerne
eingehen mochte*...“
9 411 411- 19 In einer gelungenen Ablauf Ela: ,,Mehr Fragen, weniger Antworten haben als (lachend)
427 Unterrichtsnachbesprechung hat Seminarleitung.... Also das muss ein dh/ das miissen

Beratungskonzepte sein, (.) die so aufgebaut sind, dass sie &h
eine klare Struktur haben, dass sie fragengeleitet sind, &hm
nondirektiv im Prinzip und &h auch die Reflexion der
Referendare 4h mehr im Blick noch haben. (...) Das heift fiir
mich nicht unbedingt, dass man &h/ d/ dass man nicht auch
Klartext reden kann an manchen Stellen. Aber &h ich denke,
zur Zeit/ oder die Beratung muss so aufgebaut werden, dass
sie halt &h mehr fragt als Antworten gibt direkt.«
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10 425 569- 19 Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf S.0. Laura Lehmann. ,,Also auch &h aus der Sicht des Referendars
574 ist gelungen, wenn der/die so0, dass ahm (.) er oder sie gestarkt rausgehen kann. Gestarkt
Referendar*in gestérkt daraus und auch ahm (..) klarer erkennend, was GUT gelungen ist
hervorgehen kann. und was vielleicht auch verbessert werden kann. (.) Und aus
meiner Sicht, wenn ahm (.) ich meine Kritik, also positive
wie negative, auch gut &uBern konnte und z/ so also, dass sie
annehmbar war und DASS ich sie auch &uBern konnte.*
11 436- | 447- 19 | Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf Frau Emsig: ,, Ahm, zunichst einmal muss das Setting
437 479 ist gelungen, wenn das Setting stimmen, also dass ich eine Ro/ R&umlichkeit habe, in der es

stimmt, also der Raum und die
Ruhe und dann beginnt die
Reflexion mit einem
Evaluationsbogen.

in Ruhe stattfinden kann und auch ausreichend Zeit zur
Verfugung steht, &hm weil ein Gespréach ja auch erst einmal
eingeleitet werden muss, je nachdem, wie der Referendar
sich selber auch fiihlt, wie aufgeregt er ist oder was auch im
Unterricht gelaufen ist, &hm kann ich das vorher ja n/ gar
nicht absehen, in welche Richtung das Ganze geht.... Also
wir haben ja zundchst einmal &hm unseren Evaluatio/
ionshogen, der sowieso ja immer eingesetzt wird und den wir
mit hineinnehmen in den Unterricht. Ahm, den kennen die
Referendare. Hm gleichwohl gibt es auch bei uns so
Leitfragen zur Reflexion, dass sie also vorab erst mal Zeit
haben in Ruhe zu reflektieren ihren Unterricht, anhand dieser
Leitfragen und die wichtigen Dinge fiir sich schon vermerken
kdnnen.*
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12 449 448- 19 | Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf S.0. Pseudonym 1: ,,Und so habe ich dann auch die Gelegenheit
455 ist gelungen, wenn die im Nachgang, wenn ich das per Mail entspannt rausgerissen
Referendar*innen Zeit haben, die aus dieser Situation, also wo man eigentlich vollig k. o. ist
Beratung zu verarbeiten und erst und die sind ja noch/ Also ich bin ja schon k. o., weil ich
mit Distanz Entwicklungsbereiche hochkonzentriert ~ den  Unterricht ~ gesehen  habe,
festlegen kénnen®, hochkonzentriert beraten habe im Team mit den Fachlehrern.
Dann ist es I/ letzten Endes ja so, ah, dass die erst mal die
Distanz brauchen, dann brauchen sie die N&he durch Sichten
und dann, jeder weif} eigentlich schon ganz gut selbst, was
gut fiir ihn ist. Und ich glaube, die kénnen relativ offen auch/
und auch freimutig Entwicklungsbereiche identifizieren.*
12 471 1551- | 19 | Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf Pseudonym 1 ,...eine Unterrichtsberatung muss etwas
1555 ist gelungen, wenn etwas geklart kléren, (..) etwas Sinnvolles, etwas Nutzliches, es muss ein
ist und es ein sinnvolles, erhell/ im ldealfall ein erhellendes Moment haben. Dazu
niitzliches Moment gibt. gehdren aber zwei. Also dazu (.) gehort die Seite, die das (.)
annimmt, also nicht im Sinne von sklavischem Annehmen,
sondern diese Offenheit hat, das anzunehmen.“
13 495 700- 19 | Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf Gertrud08: ,,Ein Nachbesprechungskonzept. Also es muss
709 ist gelungen, wenn es ein festes (klopft auf den Tisch) ein Plan auf dem Tisch liegen, nach

Nachbesprechungskonzept gibt,
das die Transparenz wéhrend des
Verfahrens sichert.

dem/ wo transparent ist, an/ in welchen Punkten/ in welchen
Phasen befinden wir uns hier gerade. ...

Ahm, (.) also dass jemand aber auch weif3, wo kommt das
her, was sind die Hintergriinde, warum machen wir das hier
so. Das ist wichtig. Dann die Transparenz wéhrend des
Verfahrens ist wichtig. «

%2 In diesem Interview hat der Interviewpartner einfach losgeredet, ohne eine Frage abzuwarten, und das fast zwei Stunden lang.
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13 496 752- 19 | Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf S.0. Gertrud08: ,Und das/ und es gibt immer ein
758 ist gelungen, wenn der/die Arbeitsvorhaben, am Ende wird ein Arbeitsvorhaben
Referendar*in im Protokoll ein besprochen, ein konkretes, mdglichst konkret, was sie dann
Arbeitsvorhaben zum néchsten zum néchsten Mal bearbeiten und dann auch wieder a/
Mal bekommt. abgefragt wird, ist das erledigt worden oder gab es wieder
weiter Probleme, missen wir noch mal ran? So, und das
heilt, wenn ich jetzt, &hm, diese Protokolle zu Hause liegen
habe, kann ich zum Beispiel meinetwegen nach dem dritten
Mal die mal nebeneinanderlegen und gucken, ahm, was sind/
was war denn so mit den Themen?*
14 507 361- 19 | Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf Pseudonym 2: , Also, (4) (lachend) ich bin immer noch/ ich
363 ist gelungen, wenn diese mit der sehe das so, dass die Referendare erst mal auch in ihre
Reflexion der/s Referendar*in Reflexion kommen kdnnen, und dann wollen wir Themen,
beginnt und die Referendar*innen die die Referendare als ihr Thema betrachten, auch zum
selbst Themen benennen, an denen Thema machen.*
sie arbeiten wollen.
15 518 402- | 19 | Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf Seemann: ,Wir haben ein System, das kennen Sie
414 ist gelungen, wenn der/die wahrscheinlich  auch  mittlerweile, dhm  dass erst
Referendar*in die Mdglichkeit hat, Referendarin, Referendar die Méglichkeit hat, den Unterricht
seinen Unterricht zu reflektieren zu reflektieren. ...Und die zweite Pramisse ist, man &h/
und ein Thema auswahlt, das Beratung nimmt man nur dann an, wenn man auch beraten
bearbeitet wird. werden will, das heilt die Referendarin, der Referendar
wahlt die Themen aus.
16 536 741- 19 | Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf Pedro Negro: ,,Also (4) sie/ sie/ sie beginnt mit einer
752 ist gelungen, wenn sie mit einer Reflexion. (..) Ahm (..) die, wenn ich das wieder aufgreifen

Reflexion der/s Referendar*in
beginnt und damit endet
festzuhalten, woran der/die
Referendar*in arbeiten moéchte.

darf, was ich schon mal gesagt habe, also nicht alles
beschreibt, sondern auch Schwerpunkte setzt, Wichtiges von
Unwichtigem unterscheidet. ...Und dann, finde ich, ist auch
&hm ganz wichtig so ein/ ein Reslimee und dass die LIV
dann auch noch mal sagen kann, &h/ oder nein &h also zu
sagen, was/ Woran mdchte sie weiterarbeiten nach diesem
Gesprach und dass DAS dann auch weiter verfolgt wird
durch die Ausbildungslehrkraft und ah die LIV. (..) Ahm (.)
und der Studienleiter muss alle Regeln eines Feedbacks be-
ah-achten natirlich.
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17 550 554- 19 Eine Unterrichtsnachbesprechung | Ablauf s.0. CHB: ,Erstens, dass die Lehrk/ ah also die Lehrkrafte in
566 ist gelungen, wenn der/die Ausbildung &hm oder im Vorbereitungsdienst dahm die

Referendar*in Zeit zum
Reflektieren hat und auf den
Starken basierend,
Entwicklungsfelder beschreiben
kann.

Chance hat zu reflektieren, die ZEIT hat zu reflektieren, also
nach dem Unterricht fir sich die Zeit hat zu reflektieren und
dann diese Reflexion anderen mitzuteilen. (.) Ah, sie macht
es dann gelungen, wenn sie (..) die Reflexion der
Ausbildungslehrkréfte und des Studienleiters wahrnimmt,
ohne dauernd in Rechtfertigung zu fallen. ... Ahm das heifRt
&hm, wir/ wir nennen die Sachen, also, wir nennen Stérken
und Schwachen. Wir sagen nicht nur, was gut war (lacht).
Sondern wir nennen auch die Schwéchen. Und eins ist
wichtig dabei: Wenn wir zum Beispiel diese
Entwicklungsfelder dann machen, wo kann sich die Lehrkraft
noch weiterentwickeln, (.) dass wir dann fu/ fuBen auf den
Starken.*
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5.2.2.14 Weitere wichtige Themen der Fachleitungen

Die Fragen ,,Inwiefern arbeiten Universitdt (erste Phase der Lehrer*innenbildung) und das
Studienseminar (zweite Phase der Lehrer*innenbildung) zusammen? und ,,Welche
maoglichen Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die zweite Phase der Lehrkréftebildung?“
aus Kapitel 3 finden auch im kommenden Teil einige Antworten.

Bei einer abschlieBenden Frage nach weiteren wichtigen Themen, die noch nicht
angesprochen worden waren, kamen verschiedene Aspekte zusammen die zum Teil bei
anderen Befragten bereits im Zusammenhang mit der Beantwortung anderer Fragen benannt
worden waren. Dennoch werden diese Aspekte hier noch einmal wiedergegeben:

Die Unterrichtsverpflichtung sowohl der Referendar*innen als auch der Fachleitungen mdisste
Uberarbeitet werden.

Als Dienstherr wird das Landesseminar gewunscht, um eine klare Zuordnung zu haben.

Herr Laves: ,,...es ware wirklich gut, wenn wir kinftig dienstlich &hm hier im Seminar
verortet waren und ein FESTES, nicht schwankendes Stundenkontingent an den Schulen
hatten. “ (vgl. I. 3, S. 309, Z. 794-796).

Die Fachleitungen wiinschen sich eine fachlich gute Ausbildung an der Universitat, eine
bessere Verzahnung zwischen erster und zweiter Phase und eine Umstrukturierung der

gesamten Lehrkrafteausbildung bis hin zur Einphasigkeit.

Frau Emsig: ,, Wie gesagt, ich denke, dass die Verzahnung zwischen erster und zweiter Phase
der Ausbildung noch mal deutlicher (..) &hm ah stattfinden muss und @hm, wenn ich mir was
winschen durfte, wiirde ich mir einfach noch ein bisschen eine intensivere Padagogik an den
Universitaten wiinschen. Also ich habe manchmal das Geflihl, dass/ &h dass es dort her auch
ahm auf die Fachdidaktiken hinauslauft und die Padagogik leider ein bisschen (.) zu kurz
kommt. “ (vgl. 1. 11, S. 439, Z. 572-577).

Die Fortbildung und Zusammenarbeit aller Beteiligten und damit auch eine Vernetzung von

Aus- und Fortbildung erscheinen notwendig.
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CHB: ,,Ja, vielleicht noch eine Sache, dass/ dass ah Aus- und Fortbildung ineinandergreifen
mussen im Land. Also, die Leute, die Ausbildung machen, missen auch Fortbildung geben.
Und &h um also, dass da/ dass dann Synergien entstehen, dass ndmlich die Lehrkréfte, die an
den Schulen sind, auch mitbekommen, was es &h heif3t, &hm &hm wieder mal anzufangen oder
ah, oder padagogische @hm &h Wechsel zu &h, Uberhaupt zu erleben. Denn viele, das
behaupte ich immer wieder, viele Lehrer, die im System sind, haben nach dem Studium nie
wieder ein Pddagogikbuch gelesen. “ (vgl. I. 17, S. 553, Z. 721-728).

Zusammenfassend hielten die Fachleitungen den Vorbereitungsdienst fir gelungen, wenn das
Lernen im Mittelpunkt stehe. Die Empathie, Offenheit, Wertschatzung und damit das
Menschenbild aller Beteiligten wirden als wichtige Voraussetzung gelten. Das Referendariat
solle dann eine Lehrer*innenpersonlichkeit unterstiitzen, die Eigeninitiative, Neugierde und
Professionalitdt durch die vertrauensvolle Zusammenarbeit und den gegebenen Freiraum
weiterentwickeln konne. Das lasst sich auch auf den folgenden Seiten nachvollziehen.
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3 309 794- | 20 | Ein Wunsch ist es, eine feste Einsatz Umstrukturierung der Herr Laves: ,,....es wdre wirklich gut, wenn wir kiinftig
796 Unterrichtsverpflichtung zu haben. Lehrkrafteausbildung dienstlich @hm hier im Seminar verortet wdren und ein
3 309 794- | 20 | Ein Wunsch ist es, das Seminar als | Zuordnung - Unterrichtverpflichtung FESTES, nicht schwankendes Stundenkontingent an den
796 Dienstherrn zu haben. - Dienstherr Schulen hétten.*
6 371 1006- | 20 | Ein Wunsch ist es, eine Fort- oder | Weiterentwicklung - Bessere Verzahnung llko: ,,...und ich wirde das gut finden, wenn es eine (...)
1010 Weiterbildung fir Fachleitungen zwischen erster und zweiter Vorbereitung, eine Fortbildung, eine Weiterbildung, eine
einzurichten, um ein besseres Phase QUALIFIZIERUNG, wie auch immer man es nennen mag,
gemeinsames Grundverstandnis zu - Mehr Fachlichkeit von der fur Fachleiter geben KONNTE. (..) So dass man mit einem
sichern. Universitét etwas besseren gemeinsam festgelegten Grundverstandnis
- Supervision eine Ausbildung fiir Referendare dann auch umsetzen kann.
7 382 | 479- |20 | Eine Uberlegung ist es, die Zugang - Umstrukturierung der Alpensieger: ,,Ahm aber man konnte sich auch iiberlegen,
491 gesamte Ausbildung von Lehrkrafteausbildung die/ die/ die Ausbildung ganz anders anzulegen. Und es gab
Lehrkraften anders anzulegen, - Fortbildung der ja mal die einphasige Lehrerausbildung in/ in &hm O., die/
Eingangstest (Empathie abprfen) Fachleitungen Ich glaube, dass da viel Potenzial drin stecken WURDE....
und dann eine einphasige - Einheitliche Ahm (.) also ich kénnte mir vorstellen, (klopft auf den Tisch)
Lehrer*innenausbildung. Unterrichtsentwiirfe ganz am Anfang erst mal einen relativ kn/ harten Test zu
- Zusammenarbeit aller machen. ... Also um deutlich zu machen, ,,ich habe meine
Beteiligten Empathiefihigkeit entwickelt*.«
10 427 690- 20 Gewdinscht wird eine Qualifizierung - Verzahnung von Aus- und Laura Lehmann: ,Der einzige Wunsch, den ich wirklich
693 Zusatzqualifizierung in Fortbildung noch hatte, ware, dass vom Institut her ahm ermdglicht
Supervision oder systemischer - Nutzung neuer Medien wiirde, (.) dass &h wir alle &h/ also oder wer WILL von uns,
Beratung. - Flexibilitat fur die Dauer des | jch wiirde wollen, 2hm noch eine Zusatzausbildung machen
Referendariats konnten im/ in Supervision oder systemische Beratung oder
SO was.“
11 439 572- | 20 | Gewlnscht wird eine bessere Zusammenarbeit Frau Emsig: ,,Wie gesagt, ich denke, dass die Verzahnung
577 Verzahnung zwischen erster und zwischen erster und zweiter Phase der Ausbildung noch mal

zweiter Phase und mehr
Fachlichkeit an der Universitat.

deutlicher (..) &hm &h stattfinden muss und &hm, wenn ich
mir was wiinschen dirfte, wiirde ich mir einfach noch ein
bisschen eine intensivere Pddagogik an den Universitaten
wuinschen. Also ich habe manchmal das Gefiihl, dass/ ah
dass es dort her auch ahm auf die Fachdidaktiken hinauslauft
und die Péddagogik leider ein bisschen (.) zu kurz kommt.*
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14

508

451-
456

20

Gewiinscht wird eine verbesserte
Zusammenarbeit aller an der
Ausbildung Beteiligten.

Zusammenarbeit

15

516

332-
341

20

Gewinscht wird mehr Flexibilitat
in der Dauer des Referendariats, je
nachdem wer was braucht.

Dauer

17

553

721-
728

20

Gewunscht wird, dass Aus- und
Fortbildung ineinandergreifen, um
mehr Synergieeffekte zu erzielen.

Qualifikation

S.0.

Pseudonym 2: ,Ja, ich glaube, &h das, was ich noch nicht so
mit zum Ausdruck gebracht habe, Gelingensbedingungen
sind auch die, dass wenn wir in unterschiedlichen Settings
arbeiten, wie Modularisierung, Lehrertraining,
Fachseminarleiter, Hauptseminarleiter, dass wir auch alle
vielleicht &h schauen, welchen Blick haben wir denn auf die
Referendare und ich habe hier ein bisschen den Eindruck,
dass wir zu wenig MITEINANDER arbeiten und den
Referendaren vielleicht nach vorne bringen.“

Seemann: ,Kann mir gut vorstellen, sprechen wir von
heterogenen Lerngruppen, dass wir manchmal Leute haben,
denen konnte ich nach einem halben Jahr sagen ,,ich bringe
euch nichts mehr bei, geht zu eurem Stundenplaner, lasst
euch 26 Stunden verordnen und fangt an zu arbeiten.” Und
bei anderen wirde ich gerne nach anderthalb Jahren sagen,
,,wir brauchen noch eine gewisse Zeit, das ist in der richtigen
Entwicklung, aber wir brauchen noch ein gutes Jahr
gemeinsamer Arbeit, dass ich dh loslassen kann“. Und bei
manchen wirde ich auch nach einem Jahr wirklich sagen
konnen ,,ich dh nehme die Priifungsanmeldung nicht an®.
Also diese Flexibilitat haben wir nicht, wir miissen wirklich
in so einem starren Korsett arbeiten.*

CHB: ,,Ja, vielleicht noch eine Sache, dass/ dass éh Aus- und
Fortbildung ineinandergreifen missen im Land. Also, die
Leute, die Aushildung machen, missen auch Fortbildung
geben. Und &h um also, dass da/ dass dann Synergien
entstehen, dass namlich die Lehrkréfte, die an den Schulen
sind, auch mitbekommen, was es &h heif3t, &hm &hm wieder
mal anzufangen oder &h, oder padagogische ahm &h Wechsel
zu &h, Uberhaupt zu erleben. Denn viele, das behaupte ich
immer wieder, viele Lehrer, die im System sind, haben nach
dem Studium nie wieder ein Padagogikbuch gelesen.
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5.3 Die Diskussion der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

5.3.1 Die Diskussion der methodischen Entscheidungen

In diesem Abschnitt erfolgt sowohl eine inhaltliche Diskussion, indem die Ergebnisse der
Befragung und der Analyse einander gegeniiber gestellt werden, als auch eine Auswertung der
methodologischen Herausforderungen, um gerade auch diese nochmals zu legitimieren. Die
Frage nach der Passung von Erhebungs- und Auswertungsmethoden wird hier n&her
beleuchtet.

Die intersubjektive  Nachvollziehbarkeit findet durch die Dokumentation des
Forschungsprozesses, durch die Darlegung der Datenerhebung, -analyse und -interpretation,
die Orientierung an den Regeln der Forschung bzw. die Auswertung durch kodifizierte
Verfahren wie die Qualitative Inhaltsanalyse und die reflektierte Subjektivitat (die der
Forscherin und der Befragten) statt. Die Forscherin ist also Gegenstand ihrer eigenen
Forschung.

Um die Ergebnisse zu validieren, wird zunéchst die Intra-Koder-Reliabilitdt geprift. Die
Autorin hat das gesamte Material zundchst manuell gesichtet und dabei eine Paraphrase
formuliert, Oberbegriffe als Generalisation gebildet, daraus Kategorien mit Nebenkategorien
erstellt und dieses mit Ankerbeispielen belegt. AnschlieRend wurden die gesamten
Materialien in MAXQDA eingespeist und hier ebenfalls Kategorien gebildet. Dabei wurde
eine groRe Ubereinstimmung der Kategorien festgestellt.

Die Inter-Koder-Reliabilitat priift nun die Ubereinstimmung bei der Kodierung des gleichen
Materials. Der Koeffizient driickt den Anteil gleicher Kodierungen aus. Dies findet einmal am
Anfang als formative und einmal am Ende als summative Inter-Koder-Reliabilitatsprifung
statt. Es findet also sowohl eine Kontrolle des Kategoriensystems als auch eine Kontrolle des
Kodierers statt (vgl. Steinke, 2013, S. 330f.). Die Autorin geht das gesamte Material
nochmals durch und bildet die Kategorien erneut. Im zweiten Schritt findet eine wie oben
erwéhnte Inter-Koder-Reliabilitatsprifung statt. Eine Person mit ahnlicher Bildung sichtet
25% des Materials (in diesem Fall vier Interviews). Die Priferin erhélt alle Kodierregeln (vgl.
S. 82f.) und erstellt eigene Kategorien. Anschliefend wird Uberprift, welche Kategorien
ubereinstimmen und welche nicht. Die Berechnung erfolgt nach Holsti (vgl. Holsti, 1969, S.
140). Ein Koeffizient von 0.75-0.85 (bzw. 75-85%) bescheinigte hier eine gute bis sehr gute

Qualitat der Ergebnisse.
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Die Berechnung erfolgt mit folgender Formel: Reliabilitdt der Kodierung (Kategorien) =
Anzahl der Ubereinstimmungen X Anzahl der Kodierer / Anzahl der Kodierungen je Kodierer
Beispiel: Reliabilitdt der Kodierung = 2 X 15 / 15 + 15 = 1.0 (in diesem Fall das
bestmdglichste Ergebnis und die totale Ubereinstimmung)

Die Inter-Koder-Reliabilitatspriferin bleibt anonym. Im Anhang wird die Prifung dargestellt
(s. Anhang 7, S. 554ff.). Das Ergebnis der Prufung liegt bei 85% und ist somit sehr
zufriedenstellend.

Da die Begrifflichkeit ,,Kode* aus dem Programm MAXQDA kommt, wird an dieser Stelle
darauf hingewiesen, dass damit die Kodiereinheit (Gesprachssequenz im Interview) und so
die Kategorie (als kleinste sinngebende Einheit) gemeint ist.

Eine weitere Mdglichkeit des Nachweises Uber die Einsatzeignung besteht in der
kommunikativen Validierung. Im besten Fall werden allen Interviewpartner*innen die
Kategorien prasentiert und im Gesprach abgeglichen. Dieses VVorgehen ist sehr zeitaufwendig
und schwer umzusetzen, da die Gespréchspartner*innen erneut einem Termin zustimmen und
sich die Zeit dafiir nehmen mussten. Dazu kommt, dass zwischen der Befragung und der
Validierung einige Monate liegen und der Befragte seine Meinung auch gedndert haben
kénnte.®* Bei der kommunikativen Validierung kommt es jedoch nicht zur erneuten
Forschung mit Transkription und Auswertung. Die Autorin hat sich aufgrund der guten
Ergebnisse der Intra-Koder-Reliabilitit und der Inter-Koder-Reliabilitdt gegen eine

kommunikative Validierung entschieden.

5.3.2 Die Diskussion der theoretischen und praktisch erworbenen Erkenntnisse in
Bezug auf die Gelingensbedingungen, den erfolgreichen

Vorbereitungsdienst und die Professionalisierungsansatze im Lehramt

Die Diskussion erfolgt entlang dem Leitfaden und beginnt mit dem Komplex | Gber die
Gelingensbedingungen seitens der Fachleitungen, daran schliel3t sich der Komplex Il Uber die
Gelingensbedingungen seitens der Referendar*innen an und endet mit dem Komplex Il Gber
die Gelingensbedingungen durch Umfeld und Gesetze. Damit werden auch die
Fragestellungen aus Kapitel 3.2 immanent beantwortet. Insbesondere der Beantwortung der
Frage ,,Welche Kompetenzen werden durch die Ausbildungs- und Priifungsverordnungen der

jeweiligen Bundesléander (basierend auf den Vorgaben der KMK) gefordert und welche

* Dies kann zum einen am Interview liegen, da die Befragten dadurch zum Nachdenken angeregt wurden und
zum anderen an der allgemeinen Weiterentwicklung der Befragten. Es bedeutet auch, dass Forschung immer nur
einen Moment einféngt und sich Tatsachen und Meinungen verandern kénnen.
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erschienen den Fachleitungen als bedeutsam?* wird hier nachgegangen, weil dazu in dieser

Arbeit vorher noch nichts gesagt wurde.

Die Ordnung der Darstellung erfolgt mit der Literatur, der zugeordneten Kategorie und den
KMK Standards.

Die Diskussion zwischen den in der Theorie gefundenen Ergebnissen und den in der Praxis
erworbenen Erkenntnissen beginnt also mit denjenigen zu den Gelingensbedingungen seitens
der Fachleitungen.

Als Gelingensbedingungen seitens der Fachleitungen wurden folgende Faktoren in der
Literatur benannt (vgl. S. 8), die sich durch die Interviews (hier nur auszugsweise dargestellt)

auch bestatigen lassen:

Fachliche Kompetenz der Fachleitung (vgl. Hoffmeister, 2012, S. 333)

Kategorie: Guter Unterricht
Nora: ,, Und da habe ich so gesagt, da das WISSEN, was ich da erworben habe, #00:03:00-8#

nochmal so weitergeben zu konnen“ 1. 4, S. 312, Z. 69-71.

Ela: ,, ...und im Laufe der/ (.) der ganzen dh (.) Jahre ist es bei mir so, dass ich dh auch einen/
eine Vorstellung habe, was guter Unterricht ist und die/ das mdochte ich gerne w/ &h
weitervermitteln. “ 1.9, S. 404, Z. 60-62.

Kategorie: Weiterentwicklung von Unterricht
Charlotte Vorwerk: ,,Das Thema ist also Kernkompetenz Unterricht und es muss sich was

dandern, weil unsere Schiilerschaft sich dndert und dhm ja, das war so mein Antreiber. 1. 1,

S. 262, Z. 228-230.

Kategorie: Offenheit

Pseudonym 1: , Das ist eine gewisse Expertise des Feldes, ja. Also ich brauche gewisse
Kenntnisse im Bereich Lernpsychologie, Padagogik, die da/ die grundsatzliche Sachen, &hm,
(..) die brauche ich, um auch auf einem gewissen Niveau ausbilden zu konnen. “ 1. 12, S. 453,

Z.667-670.
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Gertrud08: ,, Und die/ die Fachlichkeit (einer?) #00:04:55-2# Fachdidaktik, das ist ja die
Frage des Seminars und so, was ich da beibringe, die ist natirlich auch KLAR, die muss ich
haben. Also ich muss auf dem Laufenden bleiben fiir mein Fach. Sowohl fachlich als auch
fachdidaktisch* 1. 13, S. 483, Z. 158-161.

Die fachliche Kompetenz der Fachleitungen war in ihren Antworten unterreprésentiert, wurde
aber dennoch benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen,
Innovieren (vgl. Stdndige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik

Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermalen zuzuordnen.

Struktur des Seminars (vgl. Hoffmeister, 2012, S. 333)
Kategorie: Kooperation

Laura Lehmann: ,,Ich begriRe// a/ &h d/ also ritualisiert BegruRung, Blitzlichtrunde und ich
habe so einen Punkt, den nenne ich Geschaftliches, kann man Schréagstrich Organisatorisches
sagen (.) und dann steige ich in der Regel in ein neues/ oder in ein Thema ein oder fiihre ein
Thema fort. Mhm. (bejahend) “ I. 10, S. 417, Z. 162-165.

Frau Emsig: ,,Ja, es gibt feste Rituale. Also es ist so, dass ich dh immer erst mit Regularien
beginne, das heift, ich ahm, &h, gebe den Referendaren zunéchst einen Uberblick, was an
dem Tag Thema sein wird und wir fangen mit den Regularien an. Das heif3t, diese formalen
Dinge, wie &hm Protokoll-Festlegung, wie Anwesenheitsliste und auch eine &h aktuelle Runde
fir Fragen, Dinge, die gerade so unter den N&ageln brennen. Und dann gibt es eben inner/
immer einen inhaltlichen Part. “ 1. 11, S. 429, Z. 93-99.

Seemann: ,, Ahm ein Ritual ist immer, dass ich dhm den Ablauf vorstelle, um eine Transparenz
herzustellen und das zweite sind Berichte und Anfragen. Und dieser Block ist mal mehr, mal
weniger lang. Also ich habe meistens Dinge, die mir wichtig sind, die ich irgendwie zu
erzahlen habe. Mdglicherweise, dass ich Erfahrungen aus Hospitationen weitergeben méchte
oder dass es organisatorische Dinge gibt. Und meistens ist es auch so, dass die
Referendarinnen und Referendare Erlebnisse haben, die sie miteinander teilen. Ahm,
vereinbart ist immer, dass diese Gesprdiche in dem Raum bleiben...” 1. 15, S. 512, Z. 124-

131.
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Kategorie: Kompetenzvermittlung

CHB: ,, Das sind die &hm, wo eine Auseinandersetzung stattfindet, die auch weitergehen, aber
die gleichzeitig dies auch auf ihre Klasse ru/ runterbrechen koénnen. Wir nennen das
"Doppeldeckerprinzip”. Also, was wir mit denen machen, sollen sie auch in der Klasse
machen. Und genau das erwarte ich auch von ihnen. Wenn sie also sagen, wir sollen sie
wahrnehmen in ihrem Unterschied, dann mussen sie ihre Klasse auch in ihrer
Unterschiedlichkeit wahrnehmen. ““ 1. 17, S. 544-545, Z. 298-304.

Die Struktur des Seminars war den Fachleitungen sehr wichtig. Sie ist dem Standard der
KMK Unterrichten auch aufgrund des Doppeldeckerprinzips oder der doppelten
Vermittlungspraxis (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Leitung des Seminars (vgl. Benien, 2007, S. 148f. und Weisbach, Sonne-Neubacher, 2008, S.
73ff.)
Kategorie: Kooperation

Alpensieger. ,,...arbeiten im Tandem. Das wiirde ich ubrigens auch sagen, ist eine
Gelingensbedingung. (..) Ahm, dass man in der Lage sein muss und das auch kontinuierlich
iben sollte, mit jemandem, dhm, gemeinsam Seminarsitzungen zu machen.... Ahm, und
insgesamt ist das ganz super, weil man sich gegenseitig befruchtet. Und, &hm, auch eine
Bereitschaft entwickelt, sich auf neue Sachen einzulassen. Und es auch nicht mehr so im
Vordergrund steht, ah, so zu tun, als ware man fehlerfrei. Also das, was viele Lehrerinnen
und Lehrer, glaube ich, SO verinnerlicht haben, dass die standig die Turen zu sind. “ I. 7, S.
374, Z. 80-89.

Nora: ,,Aber es gibt eine Grundsatzregel, ndmlich dass wir das eigentlich immer mindestens
im Team machen.“ 1. 4, S. 314, Z. 171-172.

Ilko: ,, Also erst mal sind wir ja grundsatzlich immer im Team, ja, im padagogischen Seminar,

was ich immer sehr unterstiitze und sehr gut finde. “ 1. 6, S. 355, Z. 245-247.
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Kategorie: Qualitatssicherung

Charlotte Vorwerk: ,, Indem ich immer wieder meine padago/ die padagogischen Konzepte
HIER Uberprufe. Also weil wir das Prinzip haben des padagogischen Doppeldeckers. Das
heif3t, dass so wie in Schule unterrichtet werden sollte, wenn man jetzt immer von diesen/ von
diesen Kernkompetenzen ausgeht, so wie in Schule unterrichtet werden sollte, so sollten hier
auch die Seminarsitzungen gestaltet werden. “ 1. 1, S. 273, Z. 802-806.

Die Leitung des Seminars wurde in den Antworten der Fachleitungen mehrfach thematisiert.
Sie ist den Standards der KMK Erziehen, Beurteilen und Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.

Angstfreie und willkommene Hospitationen (vgl. Kempfert, Ludwig, 2008, S. 16ff.) mit einer
Nachbesprechung des Unterrichts (vgl. Schulz von Thun et al., 2006, S. 107ff.) und
wertschatzender Rickmeldekultur (vgl. Benien, 2007, S. 148f. und Weisbach, Sonne-
Neubacher, 2008, S. 69ff.)

Kategorie: Unterrichtsnachbesprechung

Frau Emsig: ,,Ahm, zundchst einmal muss das Setting stimmen, also dass ich eine Ro/
Raumlichkeit habe, in der es in Ruhe stattfinden kann und auch ausreichend Zeit zur
Verfligung steht, ahm weil ein Gesprach ja auch erst einmal eingeleitet werden muss, je
nachdem, wie der Referendar sich selber auch flhlt, wie aufgeregt er ist oder was auch im
Unterricht gelaufen ist, &hm kann ich das vorher ja n/ gar nicht absehen, in welche Richtung
das Ganze geht.... Also wir haben ja zundchst einmal dhm unseren Evaluatio/ ionsbogen, der
sowieso ja immer eingesetzt wird und den wir mit hineinnehmen in den Unterricht. Ahm, den
kennen die Referendare. Hm gleichwohl gibt es auch bei uns so Leitfragen zur Reflexion, dass
sie also vorab erst mal Zeit haben in Ruhe zu reflektieren ihren Unterricht, anhand dieser
Leitfragen und die wichtigen Dinge fir sich schon vermerken konnen. “ I. 11, S. 436-437, Z.
447-479.
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Pedro Negro: ,, Also (4) sie/ sie/ sie beginnt mit einer Reflexion. (..) Ahm (..) die, wenn ich das
wieder aufgreifen darf, was ich schon mal gesagt habe, also nicht alles beschreibt, sondern
auch Schwerpunkte setzt, Wichtiges von Unwichtigem unterscheidet. ...Und dann, finde ich,
ist auch &hm ganz wichtig so ein/ ein Resimee und dass die LIV dann auch noch mal sagen
kann, &h/ oder nein &h also zu sagen, was/ Woran moéchte sie weiterarbeiten nach diesem
Gesprach und dass DAS dann auch weiter verfolgt wird durch die Ausbildungslehrkraft und
ah die LIV. (..) Ahm (.) und der Studienleiter muss alle Regeln eines Feedbacks be-ah-achten
natarlich. “ 1. 16, S. 536, Z. 741-751.

Ela: ,, Mehr Fragen, weniger Antworten haben als (lachend) Seminarleitung.... Also das muss
ein ah/ das mussen Beratungskonzepte sein, (.) die so aufgebaut sind, dass sie ah eine klare
Struktur haben, dass sie fragengeleitet sind, &hm nondirektiv im Prinzip und &h auch die
Reflexion der Referendare dh mehr im Blick noch haben. (...) Das heifst fiir mich nicht
unbedingt, dass man &h/ d/ dass man nicht auch Klartext reden kann an manchen Stellen.
Aber ah ich denke, zur Zeit/ oder die Beratung muss so aufgebaut werden, dass sie halt &h
mehr fragt als Antworten gibt direkt. “ 1. 9, S. 411, Z. 411-427.

Herr Laves: ,,Ja, Unterrichtsnachbesprechung (...) sollte kollegial laufen. () Das heifst, ich
lege ganz, ganz grolRen Wert drauf, dass aulRer dem Referendar, der Referendarin immer eine
Fachlehrkraft dabei ist und eigentlich sollten auch noch ein, zwei weitere Referendare dabei
sein. (..) Ahm, dass man so annahernd den Zustand auf Augenhéhe erreicht. GANZ wird man
ihn nie erreichen kdnnen, ist klar, als Fachleiter bin ich zwar nicht Vorgesetzte, aber habe
eben doch eine ganze Menge Macht. Ich will es mal wirklich so ganz sch/ klar sagen. Es ist ja
so, ich habe Macht, ne. () Und ah deswegen ist also dieser Zustand Augenhdhe so weit wie

moglich anzupeilen, auch wenn er nicht ganz zu erreichen ist. “ 1. 3, S. 307, Z. 684-692.

Kategorie: Individuelle Betreuung

Elbe: ,Ja, ich glaube, dass diese UPUs* nach wie vor die/ die beste ah Au/
Ausbildungssituation sind und @hm (5) ich glaube, dass die/ (.) dass die Seminare, so sie (.)
ahm eine/ ein gelungenes Gleichgewicht ermdglichen zwischen der Bearbeitung der Themen,
die Referendare mitbringen, und dem Eingeben von theoretischen &h Impulsen oder &h (.)

Hinweisen oder Herausforderungen, ahm dass das &h wichtig ist. “ 1. 8, S. 394, Z. 550-555.

% Unterrichtspraktische Ubungen.
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Die Hospitationen, die Unterrichtsnachbesprechung und die wertschatzende Rickmeldekultur
wurden in den Antworten der Fachleitungen thematisiert. Sie sind dem Standard der KMK
Unterrichten (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik
Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Unterscheidung zwischen Beratung und Beurteilung (vgl. Helmke, 2009, S. 288ff.)

Kategorie: Offenheit
Laura Lehmann: ,, Also eine Beratungskompetenz ist absolute Grundlage, glaube ich (.) ... " |.
10, S. 416, Z. 127-135.

Gertrud08: ,, Dann finde ich, dass man sich unbedingt ganz intensiv mit Beratung auseinander
gesetzt haben muss, eigentlich vorher schon, bevor man den Job anféangt. Und zwar im Sinne
dessen, wie wir es hier machen, dass die Beratung eigentlich in Richtung Coaching geht. Also
dass ich irgendwie vorher schon eine Idee davon haben muss tber die Arbeit in der Schule
oder auch sonst wie. “ 1. 13, S. 483, Z. 153-157.

Kategorie: Kompetenzvermittlung

CHB: ,Ja, ich ware froh, wenn es/ wenn von den Rahmenbedingungen &hm auch
unterschieden werden wiirde im Landessenat zwischen Lern- und Leistungszeit. (..) Dass ich
nicht von Anfang an das Geflihl habe, ich stehe hier nur unter Leistungsdruck als Referendar,
sondern ich darf hier von mir aus ein Jahr lang lernen. Und das letzte halbe Jahr ist dann
wirklich eine Leistungszeit. “ 1. 17, S. 550, Z. 592-596.

Kategorie: Kooperation

Gertrud08: ,, Und zwar ist es so, dass wir erst sehr spdt bewerten, den Unterricht bewerten.
Also wir gehen natirlich regelmaRig hospi/ in die/ in den Unterricht und hospitieren und
besprechen das hinterher, und die Referendare haben im Grunde ein Jahr lang, 4hm, Zeit,
sich auszuprobieren. Ohne dass da, dh, eine Note (.) steht.*“ 1. 13, S. 489, Z. 436-439.

Die Unterscheidung zwischen Beratung und Beurteilung wurde benannt und war sehr

erwinscht. Sie ist dem Standard der KMK Beurteilen (vgl. Stdndige Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.
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Vorbereitung des Seminars (vgl. Hoffmeister, 2012, S. 333)

Kategorie: Kooperation

Charlotte Vorwerk: ,Ahm wir legen alle Materialien bereit und da wir noch in
Lernsituationen erarbeiten, ist es tatsdchlich &hm fast immer so, dass wir da sitzen und mal
mit einzelnen sprechen. “ 1.1, S. 264, Z. 333-335.

Merle Kowollik: ,, (.) Unterrichtsraum, also meinen Seminarraum am Abend vorher vor, wenn
ich Vormittagssitzung habe. (rauspert sich) (.) Ahm, meistens im Sitzkreis. (.) Ahm, ich stehe
auch driber, dass die Jungs immer sagen: (nachahmend) ,, (lautmalerisch) Oh-hm*, ne,
Blumchen und (.) &hm Fahrstuhlmusik. (;) “ 1. 2, S. 280, Z. 179-182.

CHB: ,, Ahm erstens sind wir tatscichlich sehr viel friiher da. (lacht) Also, das ist schon der
Fall, dass wir die Raumlichkeiten herstellen, dass wir Tische anders aufstellen als sie in der
Klasse stehen @éhm, dass wir eine Présentation vorbereitet haben, dass wir Materialien dabei
haben. ...Also, bei uns ist das jetzt der absolute starke Fokus zu sagen, welche
Handlungsstrategie war erfolgreich? Warum war sie erfolgreich? Woran hat es gelegen?
Und das jetzt nicht nur fir sich zu behalten in der Reflexion, sondern dann eben auch mit
anderen Kollegen ahm die auszutauschen und &h dadurch die/ die Erfahrung auch noch zu
vergroRern, die man vielleicht dann gewinnen kann. ...Also, sie kriegen immer Zeit, so einen
Unterricht vorzubereiten, dass wir diesem Change-Management von 72 Stunden auch gerecht
werden konnen. “ 1. 17, S. 541, Z. 106-108.

Die Vorbereitung des Seminars war in den Antworten der Fachleitungen haufig zu finden. Sie
ist den Standards der KMK Unterrichten und Innovieren (vgl. Standige Konferenz der
Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermal3en

zuzuordnen.
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Transparenz tber Leistungserwartung (vgl. Helmke, 2009, S. 227)

Kategorie: Kooperation

Nora: ,, Ahm () ich denke, es muss einen sicheren ih Ordnungs- und Organisationsrahmen
haben. (..) So/ Das heilit also, es muss eine hohe Transparenz dariiber herrschen, &h was ist
wann gefordert, was muss man beibringen, 8hm (..) was muss ich sozusagen &hm mir/ mir
aneignen, damit ich &h alles sozusagen formal auch voll erfiille und da/ dariiber muss es eine
grofse Sicherheit geben. “ 1. 4, S. 323, Z. 593-597.

Gertrud08: ,, Also diese Sache, auch Fehler machen zu diirfen. Und dann ist es trotzdem
immer noch so, dass sie naturlich denken, ah, und auch gerne versuchen, was sehr Gutes
abzugeben. Haut aber ja nicht immer hin. Und dann ist es fir die eine unglaubliche
Erleichterung, dass ist jetzt auch ein Faktor, der wichtig ist, hinterher festzustellen, dass in
der Beratung es so ist, &hm, dass fast die bessere Beratung erfolgt, wenn ich was/ also wenn
da ein Fehler/ oder irgendwas schief gegangen ist. Und das aber berhaupt nicht im Sinne
von, &h, man wird schlechtge/ es wird schlechtgeredet &h be/ besprochen wird, sondern im
Sinne von wieder ein Lernanlass. “ 1. 13, S. 489, Z. 448-455.

Kategorie: Kompetenzvermittlung

Spieler: ,, Ah und wir haben/ legen auch immer ih das Doppeldecker-Prinzip ah (..) &h
zugrunde. ... Das heifit, das &h/ unser Anspruch ist es auch, auch wenn der nicht immer
einlosbar ist, #00:10:33-7# ah dass wir unsere Veranstaltungen so gestalten oder, ich sage
mal, vergleichbar gestalten, wie wir es auch &h von unseren Referendaren in ihren
Unterrichtsstunden erwarten. “ 1. 5, S. 330, Z. 154-164.

Die Transparenz Uber Leistungserwartungen war in den Antworten der Fachleitungen zu

finden. Sie ist dem Standard der KMK Beurteilen (vgl. Standige Konferenz der
Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.
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Mitsprache bei der Planung der Seminare durch die Referendar*innen (vgl. Hoffmeister,
2012, S. 333)

Kategorie: Kooperation

Charlotte Vorwerk: ,, ..., dass die Referendarinnen und Referendare selber aussuchen kénnen,
an welchen Dingen sie arbeiten wollen. Und dass die Fachleitungen vor Ort sind, aber
tatsdchlich NUR noch dh Berater sind und Beraterinnen. “ 1. 1, S. 264 Z. 312-315.

Pseudonym 1. ,, Wann immer es geht, versuche ich genau ... da genug Raum fiir
Teilnehmerorientierung ist. Also wenn die Falle (unv.). #00:36:51-5# Das kann sehr
ausufernd sein. Ich mache einen Miniexkurs, also m/ &h ich habe eine Zeit lang
experimentiert, dass ich das am Anfang gemacht habe ,, Aktuelles, Erfolge, Probleme aus dem
Unterricht”, bewusst auch ERFOLGE aus dem Unterricht, also dass auch
ressourcenorientiert und NICHT nur defizitdr gearbeitet wird, (..) dh, (...) berichten zu
kénnen und auch fragen zu kénnen (..) ,, Was meinen die anderen dazu? *“ Also das ist ein ganz

wichtiges Moment in Seminarsitzungen. “ 1. 12, S. 455, Z. 764-772.

Ela: ,, Und dann dh ist es so, dass ich dh mehr Teilnehmer orientiert auch arbeite und so
schaue, was sind die Anliegen der/ der Teilnehmer, weil wir gar nicht mehr so viel
gemeinsame Seminarsitzungen haben. (.) Und vieles kann man beobachten &h im/ in den
Hospitationen. DA kann man bestimmte Sachen herausgreifen, die die Teilnehmer
interessieren. Und das zweite ist @&hm/ (..) &h &h dass sie die/ auch eigene Falle einbringen. (.)
Wenn das nicht der Fall ist, oder jetzt gerade, wenn sie ganz frisch &h sind, dann arbeite ich
7 Gh mit Fdllen.“ 1.9, S. 405, Z. 103-110.

Die Mitsprache bei der Planung der Seminare durch die Referendar*innen war in den
Antworten der Fachleitungen zu finden. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, und
Innovieren (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermalen zuzuordnen.
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Offenheit fir Abweichungen im Seminar (vgl. Hoffmeister, 2012, S. 333)

Kategorie: Offenheit

Laura Lehmann: ,, ... dhm (.) wiirde ich auch denken, eine hohe Flexibilitdit, was die Themen
angeht. Also gar nicht unbedingt so einen strengen Katalog abzuarbeiten und sich so streng
an Standards zu halten, sondern &hm auch die Bedarfe, die gerade Thema sind, aufgreifen zu
kdnnen und &hm, ja, dann sich auf d/ eine Lésungssuche zu machen, ne. (.) Das sind ja haufig
Fragen, die auch (.) ganz stark, denke ich, die Personen betreffen, wo in der
Lehrerpersonlichkeit und auch in der privaten Personlichkeit an Grenzen gestofien wird. “ 1.
10, S. 416, Z. 129-135.

Kategorie: Kooperation

Pseudonym 2: ,,Ja, ich bin ja Hauptseminarleitung und eines unserer Rituale, und damit
beginnt das auch, ist noch mal so die Reflexion der vergangenen Woche. Dass (also?) die &h
Referendare mit ihren Anliegen in das Hauptseminar kommen und dass die Anliegen, die die
Referendare haben, hier erst mal in einer halben Stunde, viertel Stunde, halbe Stunde, je
nachdem wie intensiv etwas besprochen werden muss, dann auch bearbeitet wird. Diese
Anliegen konnen sein Konflikte mit der Schule, Konflikte mit den Mentoren, das kdnnen aber/
kann aber auch etwas sein, was ganz positiv war. “ 1. 14, S. 501, Z. 68-74.

Herr Laves: ,,Ich lege sehr groRen Wert darauf, dass am Anfang éh immer die Mdoglichkeit
besteht, auf die individuellen Fragen und &h Probleme der () &h Referendarinnen und
Referendare einzugehen. “ 1. 3, S. 296, Z. 140-142.

Nora: ,, Ahm das eben immer gan/ dass es &h in der Regel am Anfang &h so etwas gibt wie
ahm aus der Schule flr die Schule. Also gibt es irgendwelche Probleme, missen wir ber
irgendwas sprechen, gibt es etwas zu organisieren, d&hm gibt es etwas fur die néchsten
Wochen zu organisieren und so weiter, also dass man so eine kurze Phase hat, #00:13:43-0#
ankommen, wenn man/ gerade wenn man sich auch langere Zeit nicht gesehen hat, &h

miteinander sprechen, solche Sachen klaren und so weiter. “ 1. 4, S. 315, Z. 202-208.

Die Offenheit fur Abweichungen im Seminar war in den Antworten der Fachleitungen zu
finden. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten und Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.
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Offenheit fir Probleme der Referendar*innen (vgl. Hoffmeister, 2012, S. 333)

Kategorie: Humanistisches Menschenbild

Charlotte Vorwerk: ,, ..., aber vor allen Dingen erst mal ein dhm menschenbejahendes/
menschenbejahende Grundhaltung. Also ich bin okay, du bist okay. ... Und auch dh die
professionelle Distanz entwickelt sich daraus, ... man muss zwischen Person und Sache

trennen. ‘1.1, S. 262, Z. 236-243.

Merle Kowollik: ,,Mhm. (bejahend) Die Haltung. () Ahm Haltung, also Menschen
gegeniiber, dh dh den uns anvertrauten wihrend dieser ZEIT, () “ 1. 2, S. 279, Z. 134-135.

Herr Laves: , ..(..) dann (.) ganz viel Empathie mit den (.) Lehrkraften im
Vorbereitungsdienst. “ 1. 3, S. 296, Z. 107-108.

Gertrud08: ,, Also, dh, ein zum Beispiel unvorein/ unvoreingenommenen Blick auf Menschen
zu haben. Uberhaupt dem humanistischen Menschenbild anzuhangen finde ich ist schon sehr
wichtig. Ich finde auch, dass man sich selbst/ mit sich selbst sehr stark auseinandergesetzt
haben MUSS, also, ah, stark/ ah, stark in Reflexion sein muss. Ahm (seufzt). Dann ist es
wichtig, dass ich, &h, also so diese Haltung, innere Haltung, ist eine EXTREM wichtige
Voraussetzung finde ich. “ 1. 13, S. 483, Z. 147-153.

Pseudonym 2: ,,Sie muss OFFEN sein (.) fiir Unterricht. Offen sein fiir Menschen. Sie muss
die ah personlichen Interessen oder des/ d/ ja die personlichen Interessen der Referendare,
aber auch der Individuen wahrnehmen. Und auch die eigenen/ und die Kompetenzen der
Individuen. 1. 14, S. 501, Z. 56-59.

Offenheit fur die Probleme der Referendar*innen war in den Antworten der Fachleitungen zu
finden. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren
(vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland

2014b, S. 7-14) gleichermalen zuzuordnen.
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Evaluation des Seminars (vgl. Brohm, 2009, S. 36f.)

Kategorie: Kooperation
Charlotte Vorwerk: ,,Ja, und dann machen wir immer noch mal eine Abschlussrunde, also

eine Reflexion, Zwischenreflexion, wie weit sind sie gekommen? Was brauchen sie noch? ““ 1.

1, S. 264, Z. 343-345.

Gertrud08: ,, Ahm, also der ganze Vormittag steht zur Verfiigung. Ahm, das sind in der Regel,
ah, muss ich mal eben rechnen, (murmelt), finf Stunden ungefahr. Mit Pausen dann drin. Ah,
das ist fir mich eine ganz tolle Sache, weil man da wirklich viel arbeiten kann. Und, &h, auch
Methoden mal ausprobieren kann, die bisschen langer dauern. Also dass &h die/ die
Seminargruppe sozusagen in die Rolle einer Klasse schlupft, wir das so durchspielen, die
wirklich da selber als Lernende nochmal drin sind in der Rolle und das ganz toll (dadurch
nachempfinden?). #00:09:53-1# Und auch selber nochmal sagen kénnen, ,,0oh, da hdtte ich
aber*, und ,,das lief nicht“, und so weiter.* 1. 13, S. 485, Z. 247-255.

Die Evaluation des Seminars war in den Antworten der Fachleitungen zu finden. Sie ist dem
Standard der KMK Beurteilen (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der
Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Rollenklarheit (auch bei den Referendar*innen) herstellen (vgl. Kretschmann, 2006, S. 16)
Kategorie: Humanistisches Menschenbild

Nora: , Ahm dass man ein Verstandnis von Kommunikation hat, &h dass man &hm
Empathievermdgen hat, dass man sich wirklich auch in die andere Rolle hineinversetzen kann
und aus der gucken kann. Ahm (..) also verstehen kann, #00:05:40-2# warum jemand so
handelt, auch wenn man selbst nicht so handeln wirde. Also quasi zwischen sich und dem
anderen auch &hm/ Also sozusagen sich selbst in die Dis/ Distanz zu stellen und zu gucken,
was macht der andere eigentlich und kann das nicht auch/ auch richtig sein. So. Und
natirlich &h eine hohe Wertschatzung Menschen gegeniber, jeder Person.“ I. 4, S. 313, Z.
101-108.
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llko: ,,Mh ich finde, als erstes auf jeden Fall eine hohe () mh Empathie gegeniiber den
Referendaren. Also wirklich erstmal sich Zeit zu nehmen zu schauen, so wer kommt da jetzt
eigentlich zu uns? Mit welchen &h Ressourcen kommen die Referendare zu uns? Mit welcher
Einstellung kommen die auch zu uns und immer aktiv zuzuhdren und aufzunehmen, mit
welcher Einstellung die insgesamt eben halt fiir sich selber jetzt ihre Lehrerrolle dann auch
umsetzen wollen und a&h welche, (.) a&hm (.) ja, Befurchtungen sie aber auf der anderen Seite
dann auch damit dann mit hier in das Referendariat mit reinbringen. 1. 6, S. 354, Z. 197-
204.

Kategorie: Guter Unterricht

Seemann: ,,Und meine Idee ist, wenn ich jeden zweiten Referendar, jede zweite Referendarin
von meiner Idee mit gutem Unterricht oder mit guter Schule, mit guten Lehrerrollen erreiche,
dann habe ich fir die Schulentwicklung mehr getan, als an allen anderen Stellen, wo ich
bisher tditig gewesen bin. “ 1. 15, S. 511, Z. 61-64.

Die Rollenklarheit war in den Antworten der Fachleitungen wenig genannt. Sie ist dem
Standard der KMK Erziehen (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der

Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Fortbildung der Fachleitungen und Ausbildungslehrkrafte (vgl. Kretschmann, 2006, S. 113)

Kategorie: Qualitatssicherung

Spieler: ,,Und wir ein Fortbildungsprogramm anbieten, also Fachleiter mit ihrer Kompetenz
ein Fortbildungsprogramm &h ausfiillen &h und es den Schulen anbieten. (.) Das ist so ein
Schritt in diese Richtung, die man dann ah auch ah etablieren kénnte. “ I. 5, S. 342, Z. 714-
716.

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten
Merle Kowollik: ,, Mhm. (bejahend) (...) Nur die besten Mentoren, (.) oder nur die BeSten

diirfen ausbilden, so sinngemdf3. () Hm, (...) also damit meine ich auch die, die Lust dazu

haben.* 1.2, S. 289, Z. 619-621.
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Alpensieger: ,,Also, ein/ eine/ eine Mentorin, ein Mentor, der wirklich gut ausgebildet ist.
Ahm, auch im Bezug auf, &hm, die (.) Innovation von Unterricht, &hm die sich viel mehr mit/
mit Lerntheorie beschaftigen. Oder mit Neurowissenschaften beschaftigen. Ahm (..) ja die ()
Lern-(.)-ermdglicher und nicht Lehrer sind. “ 1. 7, S. 379, Z. 329-333.

Ela: ,,Und Mentoren. Also gute/ &h also EINE GANZ wichtige Bedingung, wo ich auch
glaube, was wichtig ist, ist eine Zertifizierung, (.) ne/ von Qu/ Mentoren, die ah/ (.) die auf

einem/ &h ganz m/ also auf einem modernen Wissensstand sind. “ 1. 9, S. 407, Z. 243-245.

Charlotte Vorwerk: ,, Und auch die Kolleginnen und Kollegen rech/ regelméaRig mit auf diese
Fortbildungen/ also da fortzubilden. “ 1. 1, S. 274, Z. 825-827.

Herr Laves: ,, ...es fehlt an entsprechender QUALIFIZIERUNG. (.) Nicht, das ah ah lauft so,
naja, du bist Lehrer, du kannst das so nebenbei machen. Da wirde ich mir also auf jeden Fall
wunschen, @hm, ganz massive Fortbildungsangebote fiir Lehrkréfte, die verpflichtet werden,
Referendarinnen und Referendare zu betreuen. “ 1. 3, S. 304-305, Z. 561-564.

Die Fortbildung der Fachleitungen und Ausbildungslehrkréfte war in den Antworten der
Fachleitungen zu finden. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der

Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermal3en zuzuordnen.

Auswahl der Fachleitungen  (vgl. Hertle 2007, S. 40) und Eignung und Befdhigung als
Fachleitung (vgl. Bockermann, 2013, S. 166; Hoffmeister, 2012, S. 333; Oelkers 2008, S. 29)

Kategorie: Humanistisches Menschenbild

Elbe: ,,Ja &hm also, Menschen zu lieben. (..) Gern mit ihnen zusammen zu sein. Ahm (.) &hm
eine Idee zu haben (.) &hm (.) was ein Mensch braucht, um gut durch das Leben zu kommen.
(7) Ein gutes Stiick Selbstbewusstsein. Also eigene Vorstellungen. (..) “ 1. 8, S. 390, Z. 348-
351.
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Ela: ,, Er sollte grundsdtzlich eine Einstellung f/ dh haben, humanistische Einstellung, dh die
damit zusammenhangt, dass ah jeder ah bestimmte Potenziale hat, dass er die Fahigkeit hat,
zu kommunizieren und &h auch den Willen zur Veranderung hat. (.) Das ist so etwas, w/ wo
ich denke, da/ das ist eine Grundvoraussetzung. Und dass man das ein bisschen &hm
individuell auf jeden Menschen &h/ oder dass man individuell auf jeden Menschen schaut,

was/ ah was er kann und wie man das dann weiterentwickeln kann. “ 1. 9, S. 404, Z. 69-75.

Seemann: ,Ich denke &hm erstmal st wichtig, dass man eine bestimmte
Menschenbildannahme hat, dass man eine bestimmte Haltung mitbringt....Also das ist
sozusagen meine Grundhaltung, ge/ mit denen ich versuche wertschatzend mit meinen
Referendarinnen und Referendaren umzugehen. Das zweite, was sicherlich dazugehort, ist ah
eine grundlegende Erfahrung im Unterricht. ...Und das dritte ware dann eben auch eine
fachdidaktische und eine fachwissenschaftliche Profession, die dazu gehdrt. Wobei ich
glaube, das kann man sich im Zweifelsfall immer noch aneignen. “ I. 15, S. 511-512, Z. 72-
101.

Pedro Nero: , Ich glaube, man muss eine gewisse Kreativitit haben. (..) Ahm () und man
brauchte natirlich auch ah fur Berufspadagogik ahm (.) eine theoretische Fundierung. (..)
Und man (..) muss auch eine positive Einstellung zu den Referendaren haben.* 1. 16, S. 522,
Z.107-110.

Die Auswahl, die Eignung und die Befdhigung der Fachleitungen waren in den Antworten der
Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen,
Innovieren (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik

Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermalen zuzuordnen.

Durch die Befragung ergaben sich also ahnliche Forderungen und Bestandsaufnahmen wie in
der Literatur. So berichteten die Fachleitungen zunédchst von ihrer Motivation, eine
Fachleitung zu werden. Da ging es um ihr Interesse an gutem Unterricht und guter
Ausbildung der Referendar*innen. Sie hatten Interesse an Padagogik, Didaktik und Methodik
und wollten die Ausbildung und den Unterricht an die sich verédndernde Schiiler*innenschaft
oder auch die Gesellschaft anpassen und innovieren (vgl. S. 85ff.).

Fast samtliche Fachleitungen beschrieben eine menschenbejahende Grundhaltung, die bereits

von der Person mitgebracht werden musse. Diese sei unerldsslich. Weitere Punkte seien
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Kenntnisse Uber Kommunikation und deren Beherrschung im Allgemeinen und im
Besonderen das Beherrschen der Theorie und Praxis der Beratung und Supervision. Dies
benennt Hericks (2006, S. 453-462) als die bildungsgangdidaktische Supervision inklusive
kollegialer Fallberatung. Dieses Wissen konne sich auch im Verlauf durch Fort- und
Weiterbildungen noch angeeignet werden. Die Fachleitung sollte sowohl im Bereich der
Fachrichtung und des Faches als auch im Bereich des Unterrichtens eine hohe fachliche
Qualifikation haben. Sie unterwerfe sich einer standigen Selbst- und Fremdreflexion, um an
sich weiterarbeiten zu kénnen. Wie jedoch in der Literatur beschrieben (vgl. Hertle 2007, S.
40), stellten auch die befragten Fachleitungen einen Mangel bei der Auswahl und der
Einstellung dieser Berufsgruppe fest. Dies wird im ndchsten Kapitel als weiterfuhrende
Uberlegungen nochmals aufgegriffen.

Das Seminar erweist sich als Uber Rituale und die Bedirfnisse der Referendar*innen
strukturiert. Auch hier spielte die Wertschatzung der Referendar*innen eine grof3e Rolle, wie
auch in der Literatur benannt ist (vgl. Benien, 2007, S. 148f. und Weisbach, Sonne-
Neubacher, 2008, S. 69ff.). Es gab eine positive Fehlerkultur und Raum, eigene Erfahrungen
machen zu kénnen. Dafur wiinschten sich die Fachleitungen verbindliche VVorgaben, um einen
einheitlichen Ablauf in den Seminaren sicher zu stellen (vgl. S. 98ff.).

Die Zusammenarbeit wurde als von der Unterscheidung zwischen Beratung und Beurteilung®
gepragt angesehen, wie auch in der Literatur beschrieben (vgl. Helmke, 2009, S. 288ff.), und
dies fuhre haufig zu einem kollegialen Verhaltnis, in dem Probleme und Sorgen offen

angesprochen werden kdnnen.

Der Vergleich zwischen den in der Theorie gefundenen Ergebnissen und den in der Praxis
erworbenen Erkenntnissen wendet sich nun den Gelingensbedingungen seitens der

Referendar*innen zu.

Die erfolgversprechenden Referendar*innen bedienten laut der befragten Fachleitungen
folgende Aspekte, die sich durch die Interviews (hier nur auszugsweise dargestellt) auch

bestétigen lassen:

* Hierbei wurde auch darauf hingewiesen, dass die Referendar*innen dieser Unterscheidung zwischen Beratung
und Beurteilung zunéchst nicht trauen und erst lernen missen, dass es tatsachlich eine Lern- und eine
Leistungszeit gibt und dass sie sich in der Lernzeit ausprobieren durfen.
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Lern- und Leistungsbereitschaft (vgl. Schubarth et al., 2007, S. 62)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

Herr Laves: ,,Und dann, () ganz wichtig, (...) unsere (...) Unterrichtsbesuche, unsere
Begleitung nicht als Kritik wahrzunehmen, sondern als Chance, ah neue Informationen zu
gewinnen, neue Kenntnisse zu erwerben und ihre berufliche Professionalisierung
voranzutreiben. “ I. 3, S. 298-299, Z. 253-256.

Frau Emsig: ,, Ahm, ich glaube, wichtig ist, &hm dass ein guter Referendar bereit ist, ah in die
Beratungssituation hineinzunehmen und konstruktive Kritik auch wahrzunehmen und sich
selbst zu reflektieren. “ 1. 11, S. 431, Z. 168-170.

Alpensieger: ,, Ahm, jemand, der/ der ganz viel fragt. Der sagt ,,oh, ich wiird/ wiirde das ganz
gerne mal ausprobieren. Was hdltst du denn davon? Ahm, oder der sagt ,,oh, das ist ja
richtig in die Hose gegangen. Also ich weiR gar nicht genau warum. Ahm, hast du eine
Idee?*” Also in B/ im Umgang mit Kollegen oder im Umgang mit uns, die einfach das
Vertrauen auch haben, ahm, dass wir (.) @hm, neben unserer Selektionsfunktion, die wir
durchaus auch haben und die ich auch notwendig finde, &hm, aber vor allem erst mal eine
Funktion haben, die auf den Weg zu bringen (.) und (ihnen?) zu unterstiitzen. ALSO, jemand,
der Unterstiitzung abfordert. “ 1. 7, S. 376, Z. 169-176.

Die Lern- und Leistungsbereitschaft war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist
dem Standard der KMK Erziehen (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Teamfahigkeit (vgl. Schubarth et al., 2007, S. 62)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

Charlotte Vorwerk: ,, Ein guter Referendar ist teamfihig, sowohl hier im Seminar als auch in
der Schule. ())“ 1. 1, S. 269, Z. 606-607.

Gertrud08: ,,Jemand, der unbedingt Teamgeist haben muss, heutzutage, finde ich ganz
wichtig. Ja, Offenheit, Teamgeist, ah, auch bisschen Begeisterungsféhigkeit. So. Und der/ der
Rest, also fi/ finde ich, das kommt dann immer. Also das kann man lernen.” 1. 13, S. 489, Z.
415-418.
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Die Teamfahigkeit war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist dem Standard der
KMK Erziehen (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der
Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Professionelle Distanz (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 13)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

Charlotte Vorwerk: ,, Der ka/ also das heifst, er ist auch in der Lage (.) dhm, also erst mal/ (.)
also zu der professionellen Distanz gehort auf der einen Seite tatsachlich, ahm die
Schilerinnen und Schuler &hm zu beobachten und auch zu sehen, was machen die. Und falls
sie/ (..) falls sie nicht SO arbeiten oder mit mir arbeiten, wie ich es gerne mir ertraume, dass

ich das von meiner Person dh trennen kann und sage, das hat nichts mit mir zu tun.“ 1. 1, S.

269, Z. 590-595.
Die professionelle Distanz der Referendar*innen war in den Antworten der Fachleitungen
benannt. Sie ist dem Standard der KMK Erziehen (vgl. Standige Konferenz der

Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Kommunikationskompetenz (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 13)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

Elbe: ,,Also die sind halt mit/ mit Kopf, Herz und Hand dabei so, ne? Sind hochgradig
engagiert, (sie?) haben Freude, haben eine tolle, warme/ warme &m Kommunikation,
Ausstrahlung, ah lieben ihre Schiler, LACHEN viel, ja. (lacht) Ich finde immer Lachen ist
unheimlich wichtig da so. (..) Ja und &hm natirlich haben die auch eine schnelle Aufgabe/
dahm Auffassungsgabe. “ 1. 8, S. 394, Z. 522-526.

Die Kommunikationskompetenz der Referendar*innen war in den Antworten der
Fachleitungen benannt. Sie ist dem Standard der KMK Unterrichten (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

zuzuordnen.
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Interesse an den Lernenden (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 13)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

Pseudonym 2: ,, Ein (4) (seufzt) ein guter Referendariat, ih Referendar, Referendarin, die
haben (..) die Schuler im Blick, (.) sie mogen die Schiiler und sie haben eine Haltung
entwickelt &h in der Zusammenarbeit mit den Schilern. Guter Referendar hat eine gute
Beziehungsarbeit zu seinen Schiilern oder stellt eine gute Beziehungsarbeit zu seinen
Schilern her und versucht die auch immer/ &h auch immer an dieser Beziehungsarbeit (.) &h
zu arbeiten. Ein guter Referendar geht in Reflexionsprozesse und nimmt Reflexion als eine
Lernchance wahr. “ 1. 14, S. 502, Z. 140-146.

Gertrud08: ,, Also auch jemand, der (.) dhm (.) ein starkes Interesse an, ah, jungen Menschen
hat. Also Jugendlichen, mit denen er nachher arbeitet. Jungen Menschen, Erwachsenen.
Kinder sind das ja nicht mehr in der Regel. Aber der auch weil3, dass/ der sich auf dieses Al/
diese Altersgruppe auch gut einlassen kann. Der, &hm, auch Freude an/ natlrlich an der
beruflichen Fachrichtung hat.“ 1. 13, S. 488, Z. 405-410.

Das Interesse an den Lernenden war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermal’en zuzuordnen.

Interesse an gutem Unterricht (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 31)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

Charlotte VVorwerk: ,, Ahm, ein guter Referendar hat wirklich Spaf8 an innovativem Unterricht
und &h daran, tatsachlich die Kompetenzen MOGLICHST jeden Schiilers/ jedes Schiilers und
jeder Schulerin zu férdern und sich da auch Wege zu/ Strategien zu Uberlegen, wie das
geschehen kann.“ 1.1, S. 269, Z. 607-610.

Die Auswahl, die Eignung und die Beféhigung der Fachleitungen war in den Antworten der
Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen,
Innovieren (vgl. Stdndige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik

Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermalen zuzuordnen.
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Reflexion und Selbstreflexion (vgl. Hohle, 2014, S. 21 und Nix, 2013, S. 12)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

Charlotte Vorwerk: ,, Dass ich mal Unterricht von auflen betrachten kann und wirklich
reflektiert iiberlegen kann, ,,okay, was war gut, was war nicht so gut? Was hat funktioniert?
Welche Strategien gehen auf? Welche Strategien gehen nicht auf? (.) Ah, was kann ich das
ndchste Mal besser machen?*. Also wirklich immer in diesen Reflexionsprozess

reinzukommen. “ 1. 1, S. 269, Z. 599-603.

Ela: ,, Reflektiert, (...) dhm (...) also so eine gute Mischung, hdtte ich fast gesagt, aus ah
Reflex und Reflexion. Also der in/ &h d/ der einerseits éah schon vor einer Klasse stehen kann
ah mit einer/ einer bestimmten Personlichkeit, die den Schiilern zugewandt ist, das finde ich
eine/ eine ganz wichtige Sache. Dass er (.) Heterogenitat als Chance sieht und nicht als &h
Hemmnis.“ 1. 9, S. 406, Z. 172-176.

Die Reflexion und Selbstreflexion wurden in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie
ist dem Standard der KMK Beurteilen (vgl. Stdndige Konferenz der Kultusminister der
L&nder in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Offenheit (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 15)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

llko: ,,...SEHR OFFEN, dhm im Umgang mit ALLEN, also, im Umgang mit seinen
Mitreferendaren, im Umgang mit den Schiilern, im Umgang mit den Fachleitern. Ahm (.)
dann (4) zugewandt (...) in der Form, dh tatsdichlich Interesse zu zeigen, nicht Interesse zu
zeigen, weil ah (.) (man das?) #00:26:23-4# alles bedingungslos dann akzeptiert, sondern
weil es kritisch hinterfragt wird, weil sofort auch Elemente IMMER auf den eigenen
Unterricht iibertragen werden. Mh (.) dann, (...) ja, freundlich in/ in dem Umgang.* 1. 6, S.
358, Z. 415-421.

CHB: ,,Ahm der Erfolgreiche ist der, der nicht nur das, was wir ihm sagen, hinterfragt,
sondern sich selbst auch dabei noch hinterfragt. Also: Kann ich das anwenden? Wie werde
ich das anwenden? Ah und nicht gleich immer mit dem Aber dahinter ist. Erfolgreich

insofern, dass er offen ist, auch Neues zu lernen. “ 1. 17, S. 544, Z. 276-280.
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Die Offenheit der Referendar*innen war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist
den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.

Authentizitat (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 12)

Kategorie: Positive Eigenschaften eines/r Referendar*in

Nora: ,, Ich denke, &hm (..) ein guter Referendar (.) ist &hm (4) jemand, der &h selbstbewusst
ist, der &h, glaube ich, seine Leistungen oder Fahigkeiten gut einschatzen kann, der (..) &hm
reflektiert ist. (..) Fachlich kompetent. (4) Mmh (nachdenklich). (..) Kreativ. (4) Ja, ich denke,
der einfach auch dhm/ (...) Ja, der um seinen Wert weifs und dh das auch deutlich machen
kann. Also ich bin jemand, der das kann. Ahm/ (5) Kommunikativ. (..) Aufgeschlossen.* |. 4,
S. 318, Z. 336-341.

Die Authentizitat war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist dem Standard der
KMK Erziehen (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der

Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Referendar*innen, die eher keinen Erfolg haben werden, wurden durch die Fachleitungen

folgendermal3en charakterisiert:

Verschlossenheit (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 15)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in
Merle Kowollik: ,,//Verschlossen,// (.) keine Hilfe suchend, (.) Schiler nicht wahrnehmend,
(..) unwissentlich, (..) hm, (...) autoritir Schiilern gegeniiber. 1. 2, S. 282, Z. 303-304.

Die Verschlossenheit war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards
der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Stdndige Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermal3en

zuzuordnen.
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Die Lernenden nicht wahrnehmend (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 13)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in

Elbe: ,, Es gibt welche, die dhm () dhm/ (...) Ja, die von ihrer Personlichkeit eigentlich nicht
in der Lage sind Kontakt auf zu nehmen mit ihren Schiilern, (.) die immer weggucken (...) die/
die/ die ihre Angst vor den Schiilern nicht berwinden kénnen, mit der Zeit.“ 1. 8, S. 395, Z.
578-581.

Pseudonym 2: ,,...aber dh es gibt Referendare, die haben Schwierigkeiten, sich einzulassen
auf das System Schule und sie haben auch Schwierigkeiten, sich einzulassen auf die (.) &h
Schiler und auf die unterschiedlichen ahm Erwartungshaltungen der Schiiler und auf die
unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiiler. “ 1. 14, S. 503-504, Z. 203-207.

Die Lernenden nicht wahrzunehmen war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Dies
ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.

Mangelnde Strukturiertheit (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 13)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in

Herr Laves: ,,Mangelnde Struktur, (.) fast alle Referendare, die bei mir &h Probleme gehabt
haben, (.) waren nicht in der Lage, strukturiert Unterricht zu planen. (..) Ganz wichtig. “ I. 3,
S. 300, Z. 330-331.

Elbe: ,,Dann &h fehlt eine Strukturiertheit oft, dass sie ganz durcheinander sind und das alles
gar nicht (aufeinander?) kriegen. #00:24:47-3# (.) Und das hat vielleicht was mit einer/ das
hat was vielleicht mit/ mit/ mit Denkhygiene &h &h oder Strukturierungskompetenz zu tun, (.)
aber vielleicht auch damit, dass sie gar keine eigene Referenz haben, also keine eigene
Vorstellung, wie es eigentlich sein muss, sondern immer hier was aufschnappen, da was auf/
(unv.) #00:25:06-5# Das merkt man dann, wenn die dann sagen ,,das Landesinstitut WILL
DOCH. “ Ja, oder/ oder da hat mir eine gesa/ ,, Der Fachseminarleiter hat so gesagt und Sie
sagen jetzt so. Ja, was soll ich denn jetzt machen?* Ja, also wo ke/ kein eigener dh
selbstbewusster Kern da ist, ne? So dies/ dies ahm ist auch schlimm eigentlich “ I. 8, S. 395,
Z. 584-593.
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llko: ,,Ja, (lachend) der schlechte Referendar hat sich/ dh éh also, das fdllt mir immer wieder
dazu ein, der hat sich NACH (..) einem halben Jahr (.) erst auf ANRATEN von uns einen
Kalender zugelegt. Ich glaube, das sagt schon alles. Also, die gehe/ das sind Referendare, (..)
ah die sind sich nicht dessen bewusst, &hm was sich jetzt bei ihnen veréndert. Also, die/ die
haben diese/ diesen Abstand vom Studium zum Referendariat haben die dann nicht. Sie
glauben immer noch, sie sind so in so einem (.) &hm selbst zu gestaltenden Bereich ohne
irgendwelche Strukturen, ohne irgendwelche Termine und man kann das alles mal so auf sich
zukommen lassen. “ 1. 6, S. 363, Z. 629-636.

Die mangelnde Strukturiertheit war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist dem
Standard der KMK Unterrichten (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Unsicherheit (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 12)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in

CHB: ,,Es ist daran zu erkennen &hm, dass eine enorme Unsicherheit da ist, die sich zum
Beispiel auRert in einer erhohten Beteiligung. Ahm. Sie ist dadurch, dass man die anderen
schon nicht ausreden lasst, dass man die anderen nicht wahrnimmt &hm, dass man gar nicht
darauf achtet, was lauft da inhaltlich. “ 1. 17, S. 544, Z. 272-276.

Die Auswahl, die Eignung und die Befdhigung der Referendar*innen war in den Antworten
der Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen, Innovieren (vgl. Stdndige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der

Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermal’en zuzuordnen.

Mangelnde Innovationsbereitschaft (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 13)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in

Ela: ,,Wenn er den ganzen Bereich der Erziehung berhaupt nicht sieht. ... Wenn er &hm
nicht innovationsbereit ist, wenn er d/ ah (.) das ware fiir mich etwas, was &h wenn er nur
ausgerichtet ist auf die/ au/ &h auf/ (.) auf das Fach an sich (.) und auf die Vermittlung von
Fachinhalten. (..) Und (..) was ich auch/ Das halte ich fiir besonders schwierig.“ 1. 9, S. 408,
Z. 280-284.
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Die mangelnde Innovationsbereitschaft war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie
ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.

Mangelnde Kommunikationskompetenz (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 13)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in

Herr Laves: ,,Ja, dann, Gott sei Dank Ausnahmefélle, gibt es aber auch, Referendarinnen und
Referendare, die schlicht und ergreifend Probleme haben mit Schilern (.) zu kommunizieren.
(...)“1.3,S. 300, Z. 332-334.

Die mangelnde Kommunikationskompetenz war in den Antworten der Fachleitungen benannt.
Sie ist den Standards der KMK Unterrichten und Erziehen (vgl. Stdndige Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermalien

zuzuordnen.

Schlechtes Zeitmanagement (vgl. Hohle, 2014, S. 15, und Nix, 2013, S. 12)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in

llko: ,,...das sind so ganz profane Dinge, dass dann/ sie missen ja hier bei uns auch
Stundenpliine abgeben, dann sind die Stundenpline nicht abgegeben ... Ah () das sind
manchmal Referendare, die haben die Unterlagen dann DOCH wieder nicht dabei, wenn sie
dann zu uns kommen. Sie sollten sich irgendwie mit irgendwas &h vorbereiten. Das sind/ das
haben sie dann nicht oder sie fehlen dann an dem Tag, wenn dann eigentlich irgendetwas
dann prasentiert werden soll, dann sind sie nicht da. () Und so stellt sich das haufig dann
auch dh in der Schule schon da, ne, dass sie doch hdufiger dann mal fehlen, ... Mh dass sie
die Koll/ Kollegen vor/ vor vollendete Tatsachen stellen, dass am né&chsten Tag der
Unterrichtsbesuch stattfindet, der Unterrichtsentwurf wird nicht abgegeben, sie haben gar
keine Chance, als Ausbildungslehrer sie zu unterstutzen, weil sie keine Unterlagen von ihnen
bekommen. So was. So/ also, das kommt so eines nach dem anderen dann irgendwie dazu.
Ahm (..) bis hin zu der Tatsache, dass die Unterrichtsplanung, die Unterrichtsentwiirfe, die
wir dann erhalten, fast immer irgendwie zu spat kommen und WENN sie dann kommen, dann
sind sie luckenhaft, dann sind sie (.) nicht durchdacht“ 1. 6, S. 363, Z. 640-657.
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Das schlechte Zeitmanagement war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den
Standards der KMK Unterrichten und Erziehen (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister

der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermal3en zuzuordnen.

Fachliche Defizite (vgl. Hohle, 2014, S. 15 und Nix, 2013, S. 14)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in

Pedro Nero: ,,Ja.// Ah also (.) dem schlechten &h Referendar &h ...vielleicht &h Bereich, die in
der sprachlichen Kompetenz (...) es/ (..) also d/ Da sind sie nicht so gut wie in ihrer rein
FACHLICHEN Kompetenz und da sind sie in gewisser Weise bisschen benachteiligt. “ 1. 16,
S. 528, Z. 405-410.

Die fachlichen Defizite waren in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.

Mangelndes Engagement (vgl. Hohle, 2014 und Nix, 2013, S. 12f.)

Kategorie: Negative Eigenschaften eines/r Referendar*in

Frau Emsig: L Ahm, das sind fiir mich in der Regel die Lehramtsanwdrter, die dhm sehr, sehr
wenig Eigenmotivation mitbringen, die auch nicht (ber das Mal hinaus sich mit
irgendwelchen Themen beschaftigen. Das heil3t, pAdagogische Gedanken nicht weiterdenken
(.) oder vielleicht auch mitnehmen in die Praxis, um zu reflektieren. 1. 11, S. 432-433, Z.
253-256.

Das mangelnde Engagement war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.

Ein wichtiger Einflussfaktor fur das Gelingen des Referendariats waren nach Ansicht der
Befragten die personlichen Rahmenbedingungen der/s Referendar*in, die mehr oder weniger
belastend waren. Diese wurde in der Befragung als ganz unterschiedlich beschrieben. Es gibt
Singles mit Kindern und ohne, Verheiratete usw. Teilweise war der Wohnort weit entfernt

oder es gab kurze Wege, gerade in den Stadtstaaten. Das Alter lag zwischen 30 und 50 Jahren.
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Einige Referendar*innen wurden durch die Familie unterstiitzt und andere nicht. Der Umgang
mit diesen Einflussfaktoren war auch ganz unterschiedlich (vgl. S. 115ff.). Es komme also
immer auf die Person an und wie belastet sie sich flihle bzw. wie stabil sie emotional sei.
Diese emotionale Stabilitat wird auch in der Literatur erwéhnt (vgl. Gorgas, 2006, S. 32ff.).
Die erfolgversprechenden Referendar*innen werden als pinktlich, motiviert, aufmerksam,
innovativ und reflektiert beschrieben (vgl. Gorgas, 2006, S. 34 und Neveling, 2010, S. 193).
Schubarth et al. (2007, S. 62) und Blémeke (2009, S. 5) nannten darlber hinaus noch Lern-
und Leistungsbereitschaft, Zuverlassigkeit, Teamféhigkeit, fachwissenschaftliche Kenntnisse,
fachdidaktische Kenntnisse, erziehungswissenschaftliche Kenntnisse und schulpraktische
Erfahrungen als Aspekte, die ein/e Referendar*in mitbringen muss.

Diese Aspekte wurden auch durch die Befragung deutlich und somit fir die Berufsbildenden
Schulen belegt. Die positive Haltung den Lernenden gegenuber spielte eine herausragende
Rolle. Ein/ gute/r Referendar*in solle eine gute professionelle Distanz haben und konne
kommunizieren. Interesse an den Lernenden und gutem Unterricht, Selbstreflexion,
Motivation, Offenheit, Fachlichkeit, Authentizitdt sowie Struktur wurden hier von den
Fachleitungen als Standard fir Erfolg versprechende Referendar*innen benannt (vgl. S.
120ff.). Das findet sich auch in der Literatur (vgl. Hohle, 2014 und Nix, 2013).

Eine/n Referendar*in, der/die keinen Erfolg haben wird, charakterisierten die Fachleitungen
als verschlossen, autoritér, die Lernenden nicht wahrnehmend, wenig strukturiert, unsicher,
wenig innovationsbereit, wenig kommunikativ und schlecht im Zeitmanagement (vgl. S. 128
ff.). Weiter habe er/sie fachliche Defizite, sei unvorbereitet und zeige mangelndes
Engagement. Als Idee oder auch Wunsch formulierten die Fachleitungen Einstellungstests
sowohl fir das Studium als auch fur das Referendariat. Diese ldeen werden in den

weiterfilhrenden Uberlegungen im folgenden Kapitel aufgegriffen.

Die Diskussion zwischen den in der Theorie gefundenen Ergebnissen und den in der Praxis
erworbenen Erkenntnissen endet mit den Betrachtungen der Gelingensbedingungen zum
Umfeld und zu den Gesetzen.

Die Gelingensbedingungen, die durch das Umfeld und die Gesetze zustande kommen, sind
laut der befragten Fachleitungen folgende Aspekte, die sich durch die Interviews (hier nur

auszugsweise dargestellt) auch bestétigen lassen:
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Ausbildungslehrkréfte (vgl. Dirks, 2011, S. 267)

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Pseudonym 2: , Eine weitere Gelingensbedingung ist die Bekleidung der Mentoren und
Mentorinnen in den Schulen, das heif3t, ich (.) denke, dass die Mentoren noch mal besonders
ausgebildet sein sollten, dass sie &h (..), um den Umgang mit den Referendaren eben (.) &hm
auch zu fordern, um auch die Referendare innerhalb der Schule zu férdern. Da bietet das
System nicht mehr geniigend Zeit, es gibt keine &hm gemeinsamen Unterrichtszeiten mehr, es
gibt keine Doppelbesetzungen mehr, die die Ausbildung auch &h (.) zum Gelingensbedingung
bringen wiirde. “ 1. 14, S. 503, Z. 181-188.

Die Ausbildungslehrkrafte sind in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie sind den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermal3en zuzuordnen.

Materiell-technische und rdumliche Ausstattung der Ausbildungsschule (vgl. Dirks, 2011, S.
269)

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Herr Laves: ,,Ja, und dann natirlich so die institutionellen Bedingungen noch, gute raumliche
dhm Verhdltnisse in den Schulen... “ 1.3, S. 299, Z. 293-294,

Die materiell-technische und r&dumliche Ausstattung der Ausbildungsschule war in den
Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in

der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermaflen zuzuordnen.

205



l'ﬂ‘l
o uNveRsITAT( ) JosNABRICK
Christina Peters

Qualifizierung der an der Ausbildung beteiligten Personen (vgl. Kaiser, 2012, S. 41 und
Schubarth et al., 2007, S. 65ff.)

Kategorie: Padagogische Konzepte

Frau Emsig: ,,Oh, ich denke schon, dass das auch &hm ein gutes Handwerkszeug und auch
ein wichtiges Handwerkszeug &h fir gute Padagogen ist, neben der eigenen/ &hm neben dem
eigenen Menschenbild und der eigenen (.) Haltung, Lehrerpersonlichkeit, &hm sind es ja
Instrumente, ahm die aus der Unterrichtsforschung ganz eindeutig als positiv auch gedeutet
werden. Von daher MUSSEN Padagogen diese unterschiedlichen Herangehensweisen, und
vor allen Dingen auch vor dem Hintergrund der Lernpsychologie, kennen und auch einsetzen
konnen.“ 1. 11, S. 434, Z. 340-346.

Die Qualifizierung der an der Ausbildung beteiligten Personen war in den Antworten der
Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen,
Innovieren (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik
Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermafen zuzuordnen.

Qualifizierung der Fachleitungen (vgl. Kaiser, 2012, S. 41 und Schubarth et al., 2007, S.
65ff.)

Kategorie: Umstrukturierung der Lehrkrafteausbildung

lIko: ,, ...und ich wiirde das gut finden, wenn es eine (...) Vorbereitung, eine Fortbildung, eine
Weiterbildung, eine QUALIFIZIERUNG, wie auch immer man es nennen mag, fur Fachleiter
geben KONNTE. (..) So dass man mit einem etwas besseren gemeinsam festgelegten
Grundverstandnis eine Ausbildung fur Referendare dann auch umsetzen kann. “ I. 6, S. 371,
Z. 1006-1010.

Laura Lehmann: ,, Der einzige Wunsch, den ich wirklich noch hétte, wére, dass vom Institut
her ahm ermdglicht wurde, (.) dass &h wir alle &h/ also oder wer WILL von uns, ich wirde
wollen, &hm noch eine Zusatzausbildung machen kénnten im/ in Supervision oder systemische
Beratung oder so was. “ 1. 10, S. 427, Z. 690-693.

Die Qualifizierung der Fachleitungen war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie
ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalen zuzuordnen.
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Zeit zum Ausprobieren und zum Uben (vgl. Kaiser, 2012, S. 41 und Schubarth et al., 2007, S.
62)

Kategorie: Qualitatssicherung

Gertrud08: ,, Also, auf jeden Fall auch dh Zeit, dass ich ausreichend Zeit habe, iiberhaupt
ahm, () in so einen Lernprozess reinzugehen. Also es darf auch nicht zu sehr immer
zusammengestrichen werden an Sachen. Das finde ich, ist eine wichtige Sache. Dass Zeit ist,
um das Uberhaupt zu tberdenken und sich darauf einzulassen und auch mal bestimmte Dinge
auszuprobieren. Das finde ich wichtig. “ 1. 13, S. 492-493, Z. 596-600.

CHB: ,,Wie gesagt, was ich vorhin schon sagte, ist dieser Dienstleistungscharakter,
ABRUFBEREIT zu sein, wenn jemand etwas mdchte, abrufbereit zu sein. Das ware ein
wichtiger Faktor. (..) Und ich glaube, dass so manches Mal auch, dass die (...) Zuwendung zu
den Einzelnen groRer sein musste. Also ZEIT. Es misste einfach auch Zeit daflir da sein, &h,
und wenn es ein Small Talk ist, auch zu fihren und es nicht alles so krawallmaRig zu haben.
Ahm ich habe nun schon etliche Ausbildungs-ah-ordnungen miterlebt. Und ich muss sagen
ah, samtliche Referendare stdhnen/ stéhnen immer, was sie alles zu erflllen haben. Ich
glaube &hm, es ist nicht mehr geworden, es ist eher weniger geworden &hm, nur die Mittel
missten auch konsequenter eingesetzt werden. Wenn die Referendare zum Beispiel
verpflichtet sind ein Portfolio zu flhren, was ich personlich gut finde, es ist ja ein
Prasentations(portfolio?) #00:33:11-0#, weil sie es fir die Prifung brauchen. Dann muss
dieses Land auch ah irgendwann mal sagen: Was soll denn danach damit passieren? “ I. 17,
S. 551, Z. 602-615.

Die Zeit zum Ausprobieren und Uben war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie
ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermal’en zuzuordnen.
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Transparenz (vgl. Kaiser, 2012, S. 41 und Schubarth et al., 2007, S. 71)

Kategorie: Kooperation

Nora: ,,Ahm (.) ich denke, es muss einen sicheren ah Ordnungs- und Organisationsrahmen
haben. (..) So/ Das heilit also, es muss eine hohe Transparenz dariiber herrschen, &h was ist
wann gefordert, was muss man beibringen, &hm (..) was muss ich sozusagen ahm mir/ mir
aneignen, damit ich &h alles sozusagen formal auch voll erfiille und da/ dartiber muss es eine
groRe Sicherheit geben. Und auch eine &h/ einen Zugang zu jeder Zeit. Also Formulare
missen zuganglich sein, &h missen aktualisiert sein, die (.) &hm Anforderungen an bestimmte
Dinge, zum Beispiel Unterrichtsentwurf, ahm fir welchen Zweck, fiir welche a/ &h flr
welchen &hm (..) &h/ fir welche Art von Beobachtung oder Beratung ah/ “ 1. 4, S. 323-324, Z.
593-601.

Kategorie: Individuelle Betreuung

Laura Lehmann: ,, Das, glaube ich, muss auch so was haben von &h hoher Transparenz und
Maoglichkeit der Partizipation und so eine Verlasslichkeit auch. Also auch was Ritualisiertes,
ahm (.) es sollte die Moglichkeit sein, offen miteinander ins Gesprach gehen zu kénnen und
auch Kritik tben zu ddrfen. “ 1. 10, S. 421, Z. 387-390.

Die Transparenz war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards der
KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Stdndige Konferenz der
Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermal3en

zuzuordnen.

Struktur und Verbindlichkeit (vgl. Kaiser, 2012, S. 41 und Schubarth et al., 2007, S. 89)
Kategorie: Qualitatssicherung

Merle Kowollik: ,, (10) Also ich denke, &hm klare Struktur in der Organisation ist wichtig, (.)
hm (4) geeignete (.) Ausbilder, (...) hm, also auch in Zukunft, auch einstellen, ne, so was wir
vorhin sagten. (.) Ahm, (8) innovativ bleiben, (7) ja und/ und den Menschen im Fokus sehen.
Ja, also in den Fokus nehmen. 1. 2, S. 288-289, Z. 611-614.

Die Struktur und Verbindlichkeit war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.
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Willkommenskultur (vgl. Kaiser, 2012, S. 41 und Schubarth et al., 2007, S. 90)

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Nora: ,,Und @&hm (.) wir wiirden uns natdrlich immer eine Schule wiinschen, die, sage ich mal,
auch die Referendare bewusst aufnimmt, also das ist so was wie &h auch Begriungsrituale,
Vorstellungsrituale gibt. Ah dass ah klar ist, &h auch, dass jemand dafiir sorgt, dass der
Referendar, die Referendarin in der Schule herumgefiihrt wird, da alles kennenlernen kann,
ah eine Mentorin, einen Mentor zur Seite hat, &h die sie fragen kann, dass &h/ bei @h dem
Aussuchen von Ausbildungslehrerinnen da Unterstiitzung gegeben wird. Ah aber auch
insgesamt, dass Referendare #00:47:59-6# auch mit bestimmten &hm/ Also beispielsweise
ganz klar auch Mitglied eines Teams sind &hm, dass &h von ihnen auch bestimmte Pflichten
gefordert werden. “ 1. 4, S. 324, Z. 620-628.

Pedro Negro: ,,Ahm (4) ich glaube auch, eine gewisse (6) ja, ich scheue mich jetzt ah/ Also
Wohlfuhlatmosphéare &h ein/ eine Wertschatzung. (..) Das ist/ (.) Ein/ Eine Wertschatzung der
Kompetenz &h des Betreffenden &ah, der dort ankommt. “ I. 16, S. 534, Z. 676-678.

Die Willkommenskultur war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermal’en zuzuordnen.

Eigenverantwortlicher Unterricht (vgl. Kaiser, 2012, S. 41 und Schubarth et al., 2007, S. 112)

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Herr Laves: ,,...der Unterrichtseinsatz, moglichst nicht NUR in sogenannten schwierigen
Klassen. (..)“I. 3, S. 299, Z. 294-295.

Pseudonym 2: , Mh, weniger Unterricht, (..) dhm (..) kontinuierliche Maglichkeit mit den
Mentoren auch in den Austausch zu kommen. In der Fachgruppe vielleicht auch mit in den
Austausch zu kommen “ 1. 14, S. 505, Z. 303-305.

Der eigenverantwortliche Unterricht war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Er ist

dem Standard der KMK Unterrichten (vgl. Stdndige Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.
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Tatigkeit als Ausbildungslehrkraft (vgl. Frey, 2014, S. 722)

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Merle Kowollik: ,,Hm, eine gute Betreuung an den Schulen, (.) ich sage immer, die
Ausbildung findet eigentlich an der Schule statt,... 1. 2, S. 283, Z. 309-310.

Herr Laves: ,,//[Also erst mal// muss natirlich &hm die Ausbildungsschule (..) die
Referendarinnen und Referendare unterstiitzen. ... sondern wir brauchen an den Schulen dh
wirklich betreuende Lehrkréfte, die sich ganz intensiv der Referendarinnen und Referendare
annehmen. “ 1. 3, S. 299, Z. 278-282.

Herr Laves: ,, Ja. Wie ich schon gesagt habe, &hm engagierte Fachlehrkrafte. Und da sind
wir, bringe ich jetzt gleich mal ein Stiick Kritik an, nach wie vor in einer ganz misslichen
Lage, () dass die Betreuung von Referendarinnen und Referendaren zu den
Stellenbeschreibungen von A13, A14 Stellen gehdrt, aber in keiner Weise irgendwie honoriert
wird durch Unterrichtsentlastungen, ahm (..) ja, geschweige denn, durch finanzielle
Entlastung. “ 1. 3, S. 304, Z. 530-535.

Die Tétigkeit als Ausbildungslehrkraft war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie
ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.

Integration ins Team (vgl. Frey, 2014, S. 722)

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Frau Emsig: ,,Ja, ich hatte eben auch schon mal gesagt, dass wir geniigend Lerngruppen
haben, um ein &h breites/ &h moglichst breites Spektrum auch abbilden zu kénnen an
Ausbildungsberufen und Ahnlichem. ... Ahm, dann muss dhm natiirlich die Schule auch bereit
sein Referendare zu integrieren in die unterschiedlichen Teams...Von Vorteil ist es natiirlich,
wenn die Schulen &h raumlich und technisch so ausgestattet sind, dass ahm die
Lehramtsanwarter an der Stelle auch bestimmte Dinge ausprobieren kénnen “ 1. 11, S. 436, Z.
417-428.
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Die Integration ins Team war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermalien zuzuordnen.

Ausbildungskonzept (vgl. Frey, 2014, S. 722)

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Pseudonym 1: , Eine gute Ausbildungsschule hat eine gute Schulleitung, die die Ausbildung
sehr, sehr ernst nimmt, unterstltzt, einen Fokus legt und selbst Uberlegt, welche Beitrage
kann und muss Schule als Praxisausbildungsort leisten. Und im Idealfall wird das durch ein
schulisches Ausbildungskonzept mit benannten Personen “ 1. 12, S. 466, Z. 1303-1306.

Seemann: ,,Also/ // im Prinzip muss eine Schule so was haben/ ein Qualitatsleitfaden, wo drin
steht ,,wie gehe ich mit Referendarinnen und Referendaren um*“. Und da miisste als oberster
Leitsatz so etwas wie drin stehen wie ,,wir wollen Ihnen eine gute Ausbildung ermdglichen
und stellen alle unsere Ressourcen daflr bereit, weil wir wissen, je besser wir Sie im
Referendariat ausbilden, desto mehr haben wir im Anschluss von Ihnen*. (.) Das sozusagen
als Leitmotiv. Und dazu gehort die besten Kolleginnen und Kollegen als Mentoren
hinzustellen, wirklich tUberlegen, WO kann derjenige gute Erfahrungen in seiner Ausbildung
sammeln, wo braucht er Unterstiitzung, wo braucht er eine Herausforderung. “ 1. 15, S. 517,
Z. 361-369.

Das Ausbildungskonzept war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Das ist den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermal’en zuzuordnen.
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Kollegiale, kriteriengeleitete Unterrichtsnachbesprechung (vgl. Bovet, 2007, S. 82ff. und
Oehmig, 2005, S. 161ff.).

Kategorie: Unterrichtsnachbesprechung

Charlotte Vorwerk: ,,Also eine gelungene Unterrichtsnachbesprechung (.) fiihrt letztendlich
dazu, dass Referendarinnen und Referendare selber sehen, wo (.) ihre/ wo echt Starken
waren. Wo aber auch Schwachen waren, warum diese Schw/ also woraus ihre Schwachen
resultieren und was sie daraus lernen kdnnen und das nachste Mal BESSER machen kdnnen.
Oder grundsdtzlich besser machen konnen. “ 1. 1, S. 275, Z. 888-892.

Merle Kowollik: ,, Ahm, (5) hm, (...) also moglichst dhm gleichberechtigte/ -ter Sprachanteil
aller Beteiligten 1. 2, S. 289, Z. 636-637.

Nora: ,, Ah auf alle Falle sollte sie kriterienorientiert sein. Also das heift, es sollte ahm/ (.)
Eine Unterrichtsnachbesprechung sollte eine bestimmte Struktur haben, auch eine, die sich
wiederholt, sodass man sich einfach auch auf ein bestimmtes Ritual quasi einlassen kann. (...)
Ahm sie sollte auf alle Falle immer kriterienorientiert und konkret sein, also alle konk/ &h an
den Kriterien und an den konkreten Beobachtungen ansetzen, &hm sie sollte sich auch immer
auf konkrete Beobachtung beziehen. “ 1. 4, S. 325, Z. 647-652.

Laura Lehmann. ,, Also auch &h aus der Sicht des Referendars so, dass ahm (.) er oder sie
gestarkt rausgehen kann. Gestarkt und auch ahm (..) klarer erkennend, was GUT gelungen ist
und was vielleicht auch verbessert werden kann. (.) Und aus meiner Sicht, wenn ahm (.) ich
meine Kritik, also positive wie negative, auch gut auBern konnte und z/ so also, dass sie
annehmbar war und DASS ich sie auch duRern konnte. “ I. 10, S. 425, Z. 569-574.

Die Unterrichtsnachbesprechung war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie ist den
Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Sténdige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14)

gleichermal’en zuzuordnen.
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Auseinandersetzung mit pédagogischen Konzepten (vgl. Schmidt, 2012, S. 25; KoSinér,
2014b, S. 141 und Meyer, H. 2013, S. 20)

Kategorie: Padagogische Konzepte

Charlotte Vorwerk: ,,Ja, also/ Also man muss ja mal sich tiberlegen, wo diese Sdue eigentlich
herkommen. Und die Saue kommen ja dadurch zustande, dass die Gesellschaft sich total
andert. Und wenn man jetzt mal Uberlegen, wir haben Inklusion, weil das einfach ein
Menschenrecht ist. Das ist ENDLICH mal die Umsetzung dieses Menschenrechts von
Menschen mit Behinderung. Die/ das automatisch zu heterogenen Lerngruppen fihrt. Und
wir haben jetzt ganz aktuell das Thema Fluchtlinge und da wird/ das wird sich auch noch mal
total dndern. Ahm sowieso wird unsere Gesellschaft immer heterogener.” 1. 1, S. 273 , Z.

769-776.

Herr Laves: ,, Der Wechsel ist mir manchmal ein bisschen zu sehr Schlag auf Schlag, muss ich
ganz ehrlich sagen.“ 1. 3, S. 302, Z. 455-456.

Nora: ,,Also ich denke, was wichtig ist, ist, dass Studienseminare ahm am Puls der Zeit
bleiben, also das heiflt, dass die sich mit neuen Forschungsergebnissen auseinandersetzen,
auch mit neuen Lernwegen und neuen Lernformen &h und dass die auch Eingang finden
mussen in das Curriculum, also man kann nicht &h so tun, als wenn der Overhead-Projektor
jetzt das letzte/ der letzte Weisheit Schluss ist so, also das ah/ das &h/ Das kann nicht sein,
sondern das, was an neuen Medien, das, was an neuen Mdglichkeiten da ist, was an &h
gemeinsamer Arbeit auf &h/ gemeinsamen Plattformen mdglich ist, das MUSS, finde ich

Eingang finden ins &h/ &h/ ins Curriculum des Studienseminars. “ 1. 4, S. 323, Z. 560-568.

Laura Lehmann: , Ich bin natirlich eine Freundin von dem (unv. stammelt) #00:18:36-7#
also Konzept des selbstorganisierten Lernens und auch kooperativen Lernens und jetzt haben
wir ja die Kompetenzorientierung und so. Vorher hatten wir die Handlungsorientierung, éhm
ich halte innerhalb von einem Unterricht das eigentlich schon auch fir gut, wenn man
wechselt (.) und wechseln kann. Also ich wiirde da jetzt tberhaupt nichts éh ah als das
Idealtypische benennen wollen“ 1. 10, S. 421, Z. 376-381.
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CHB: ,,Was mich immer wieder Oberrascht, ist, dass die universitiren Konzepte, ... die
Referendare das zwar wissen, aber sich nicht vorstellen kénnen, wie das aussieht. “ 1. 17, S.
549, Z. 503-506.

Die Auseinandersetzung mit péadagogischen Konzepten war in den Antworten der
Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen,
Innovieren (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik

Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermalen zuzuordnen.

Zusammenarbeit von Universitat, Seminar und Ausbildungsschule (vgl. Kosinar, 2014b, S.
139f und Meyer, H. 2013, S. 29)
Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

Charlotte Vorwerk: ,, Die miisste tatsdchlich auch da mitgehen und nicht nur sagen, vergiss
mal das ganz schnell, was die im Seminar wollen. Auch dieses immer, das Seminar will das
so. (.) Das geht mir tierisch auf den Pinsel. (..) Ahm und die Rahmenbedingung miisste sein,
dass du dich da einfach auch/ um wach zu sein und aufmerksam zu sein und/ und auch den
Unterricht in der Schule zu dndern. “ 1. 1, S. 274, Z. 821-825.

Alpensieger: ,Ahm. () Und wenn die Fachleitung/ Also wenn Schule und () Seminar
moglichst am gleichen Seil in die gleiche Richtung ziehen, und (..) ja.“ I. 7, S. 376, Z. 186-
188.

llko: ,, Wir sind immer bemuht, &h in Kooperation mit den Schulen dann zu treten, () mh (..)
ich habe bisher NICHT unbedingt so die Probleme dann gehabt, dass man das nicht
miteinander dann besprechen kann, aber es stellt sich relativ schnell auch dann fest, dass,
wenn wir uns geeinigt haben, dass dann die/ die Problembereiche auch DOCH dann auch bei
den Referendaren ... BLEIBEN und dann muss man nachher wieder gucken, so, wie kriegen
wir jetzt insgesamt eben halt das auch fir alle Beteiligten wohlwollend dann erarbeitet, ne.
Ja.“1.6,S. 366, Z. 767-774.
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Kategorie: Umstrukturierung der Lehrkrafteausbildung

Frau Emsig: ,, Wie gesagt, ich denke, dass die Verzahnung zwischen erster und zweiter Phase
der Ausbildung noch mal deutlicher (..) &hm &h stattfinden muss und ahm, wenn ich mir was
wunschen durfte, wirde ich mir einfach noch ein bisschen eine intensivere Padagogik an den
Universitaten wiinschen. Also ich habe manchmal das Geflihl, dass/ &h dass es dort her auch
ahm auf die Fachdidaktiken hinauslauft und die Padagogik leider ein bisschen (.) zu kurz
kommt. “ 1. 11, S. 439, Z. 572-577.

Die Zusammenarbeit von Universitat, Seminar und Ausbildungsschule war in den Antworten
der Fachleitungen benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen, Innovieren (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der

Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermal3en zuzuordnen.

Die Misslingensbedingungen, die durch das Umfeld und die Gesetze zustande kommen, sind
laut der befragten Fachleitungen folgende Aspekte, die sich durch die Interviews (hier nur

auszugsweise dargestellt) auch bestatigen lassen:

Verhdltnis zwischen Referendar*in und den an der Ausbildung beteiligten Personen (vgl.
Kaiser, 2012, S. 41)
Kategorie: Defizite

Herr Laves: ,,...gestortes Verhaltnis zwischen Fachlehrkraften und Referendaren
beziehungsweise Fachleitern und Referendaren, ... “ 1. 3, S. 300, Z. 355-356.

Das Verhdltnis zwischen Referendar*in und den an der Ausbildung beteiligten Personen
wurde in den Antworten der Fachleitungen benannt. Es ist den Standards der KMK
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. Stdndige Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) gleichermalien

zuzuordnen.

Fachliche Kompetenz der Referendar*innen (vgl. Kaiser, 2012, S. 41)

Kategorie: Defizite
Herr Laves: ,,Mhm. (bejahend)// (4) Ja, wie gesagt, (4) mangelnde Vorkenntnisse aus dem
Studium, ... 1. 3, S. 300, Z. 354-355.
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Die fachliche Kompetenz der Referendar*innen war in den Antworten der Fachleitungen
benannt. Sie ist den Standards der KMK Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren
(vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland

2014b, S. 7-14) gleichermalen zuzuordnen.

Unterrichtseinsatz (vgl. Kaiser, 2012, S. 41)

Kategorie: Zusammenarbeit aller Beteiligten

CHB: ,,Ahm. Ich sage mal, der Einsatz in der Schule. (.) Es gibt welche, die sind in sechs
Klassen mit den zehn Stunden. (.)...Ich s/ selbst kann auch nur sagen, es ist zum Beispiel
interessant in Parallelklassen eingesetzt zu sein. ...Der zweite Schritt ist ah die Auswahl der
Ausbildungslehrkrdfte. ...Die andere Gelingensbedingung ist dabei, dass ich bereit bin, in den
ersten Jahren sehr viel an @hm (.) Fachlichkeit zu arbeiten. Denn wenn ich das von mir aus
sehe, das Uniwissen ist nicht das Wissen, was fur die Schule gebraucht wird. Das heif3t, ich
muss es noch mal modifizieren. Da sind sicherlich Schulbicher eine Hilfe, aber sie dirfen
nicht der (..) Taktgeber sein fiir den Unterricht. Also sage ich mal so: Ich kann mich daran
orientieren, aber mehr nicht. Also, Materialien sind wichtig.“ 1. 17, S. 545, Z. 312-337.

Der Unterrichtseinsatz war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Er ist dem Standard
der KMK Unterrichten (vgl. Stdndige Konferenz der Kultusminister der Lander in der

Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.

Ausbildungslehrer*innen und die Referendar*innen missten stundenplanerisch die

Mdoglichkeit haben, sich gegenseitig im Unterricht zu besuchen (vgl. Kaiser, 2012, S. 41)

Kategorie: Defizite

CHB: ,,Und dhm ein weiterer Punkt bei einem Stundenplan ist zum Beispiel auch, dass die
Ausbildungslehrkrafte Zeiten haben, in denen sie sich wirklich/ wo sie gemeinsam etwas
vorbereiten oder sich gemeinsam sehen kénnen. #00:19:35-9# Wir haben sonst auch Félle,
wo die Stundenplane kontrar laufen und die sich gar nicht sehen koénnen, auler in den
Pausen. Und das ist sicherlich nicht/ dh nicht sehr forderlich.“ 1. 17, S. 546, Z. 364-369.

Die Mdglichkeit der Unterrichtsbesuche war in den Antworten der Fachleitungen benannt. Sie

ist dem Standard der KMK Unterrichten (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 7-14) zuzuordnen.
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Als Rahmenbedingungen des Studienseminars wurden die Betreuung der Referendar*innen,
die hohe technische und raumliche Ausstattung, die regionale Verteilung bei Flachenlandern,
die Abstimmung zwischen Haupt- und Fach- oder Fachrichtungsseminar, die
Bibliotheksausstattung ~ sowie die  Abstimmung zwischen  Studienseminar  und
Ausbildungsschule und zwischen Universitdt und Studienseminar genannt. Die
Ausbildungsschule muss, laut Literatur, Mdoglichkeiten zur Hospitation, Betreuung,
Verfligbarkeit der Ausbildungslehrer*innen, Mdglichkeiten der Mitbestimmung, Transparenz
der  Leistungsanforderung, = materiell-technische = Ausstattung, = Materialien  zur
Unterrichtsvorbereitung sowie Raumlichkeiten zur Unterrichtsvorbereitung bieten (vgl. Dirks,
2011, S. 269). AuRerdem wurde die personliche Passung zwischen Referendar*in und der an
der Ausbildung beteiligten Personen angesprochen. Die Verzahnung der ersten und zweiten
Phase, die Qualifizierung der an der Ausbildung beteiligten Personen, die Absprache
zwischen Schule und Seminar, die Verkilrzung des Vorbereitungsdienstes, die Qualifizierung
der Fachleitungen und die Evaluation der eigenen Arbeit wurden haufig als
Verbesserungspotentiale angesehen (vgl. Kaiser, 2012, S. 41 und Schubarth et al., 2007, S.
94).

Obwohl das Referendariat in allen untersuchten Bundeslédndern auf 1,5 Jahre verkurzt worden
ist, mussten die Referendar*innen Zeit zum Ausprobieren und zum Uben haben. Transparenz,
Struktur und Verbindlichkeit wirden flr ein gleichberechtigtes Arbeiten sorgen. Es gebe
einen Unterschied zwischen Lern- und Leistungszeit, also zwischen Beratung und Beurteilung
(vgl. S. 136ff.). Die Hospitationen seien durch die Willkommenskultur erwinscht und luden
zur Reflexion ein. Die Menge des eigenverantwortlichen Unterrichtes wurde Kritisiert und
musse laut Fachleitungen gesenkt werden. Die Kombination der Fachleitungen, wie auch in
der Literatur belegt, sei malgeblich daran beteiligt, inwieweit das Referendariat gelingen
wirde.

Das Misslingen wurde ebenso an Personen gekoppelt, entweder an die Person der/s
Referendar*in oder an das Verhaltnis zwischen Referendar*in und den an der Ausbildung
beteiligten Personen. Auch die geringe fachliche Kompetenz der Referendar*innen und der
hohe Leistungsdruck wurden von den Fachleitungen als Misslingensbedingung genannt (vgl.
S. 1441ff.)). Die Verkirzung des Referendariats auf 1,5 Jahre und die dennoch sehr hohe
Informationsflut erschienen den Fachleitungen als eine weitere Misslingensbedingung.

In der Literatur wie auch durch viele Fachleitungen wurde die Ausbildungsschule als eine
wichtige Gelingensbedingung (vgl. S. 157ff.) beschrieben (vgl. Dirks, 2011, S. 267). Die
Berufsbildende Schule birgt besondere Belastungsfaktoren (vgl. Spalke, 2013, S.23).
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Die Schwierigkeit bestehe darin, sich immer wieder auf unterschiedliche Gruppen von
Menschen einstellen zu muissen. In der Ausbildungsschule verbrachten die Referendar*innen
viel Zeit und setzten Dinge, die sie im Seminar gelernt und erfahren haben, in ihren Klassen
um. Unterricht in Parallelklassen sorge fur eine geringere Arbeitsbelastung. Die
Referendar*innen hétten so die Gelegenheit, unterschiedliche Lerngruppen kennen zu lernen,
ohne dass dies gleich Uberhandnehme. Die Ausbildungslehrer*innen und die
Referendar*innen mdssten stundenplanerisch die Mdglichkeit erhalten, sich gegenseitig im
Unterricht zu besuchen. Fur die Auswahl und Fortbildung der Mentor*innen sei ein
vorgegebenes Schema notwendig. Die Aussagen der Fachleitungen und der Literatur (vgl.
Kaiser, 2012, S. 41) stimmen hier (berein. Deshalb wird dies in den weiterfihrenden
Uberlegungen im nachsten Kapitel auch wieder aufgegriffen. Ebenso miisse es in den
Bundeslandern vergleichbare Entlastungsstunden far die Tatigkeit der
Ausbildungslehrer*innen geben. Die Ausbildungsschule misse eine Willkommenskultur
entwickeln, in der sich der/die Referendar*in wohlfuhle und auch in die Teams integriert
werden koénne. Der Umgang und die Ausbildung der Referendar*innen mdissten in einem
Ausbildungskonzept festgeschrieben sein und auch dieses waére vergleichbar. Die
Kompetenzentwicklung sowohl bei den Lernenden als auch bei den Lehrkréaften hatte laut
Fachleitungen (vgl. S. 91ff.) und Literatur im Fokus zu stehen (vgl. Frey, 2014, S. 741 und
Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014a
und 2014b).

Die Besuche im Unterricht wurden durch eine Unterrichtsnachbesprechung abgerundet. Diese
finde kriterienorientiert, strukturiert, gleichberechtigt und kollegial statt. Zusétzlich wirde auf
eine angenehme Atmosphére geachtet werden und der/die Referendar*in beginne mit der
Reflexion. Ziel sei es, dass der/die Referendar*in gestarkt aus der Nachbesprechung
hervorgehe und eigene Ziele fur sich formuliert habe. Dies findet sich auch in der Literatur
(vgl. Kallweit, 2007b, S. 78ff. und Oehmig, 2005, S. 161ff). An der
Unterrichtsnachbesprechung konnten Lernende teilnehmen und sie konne durch die
Kartenabfrage unterstutzt werden. Ein Anlass flr eine Unterrichtsnachbesprechung wére z.B.
eine Ausbildungsberatung, die durch eine Unterrichtsplanung unterstiitzt sei (vgl. KoS$inar,
2014b, S. 39). Damit es auch eine Beratung bleibe und keine Beurteilung werde, seien die
oben aufgefiihrten Aspekte notwendig.

Die sich veréndernde Gesellschaft und damit auch die sich verdndernden Lernenden
verlangen eine Auseinandersetzung mit padagogischen Konzepten und deren Wandlung.
Auch in diesem Fall ergénzen sich Literatur (vgl. Schmidt, 2012, S. 25; Kosinar, 2014b, S.
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139f. und Meyer, H. 2013, S. 29) und Fachleitungen in ihren Aussagen. Jedoch halten die
Fachleitungen es fir wichtig, sich fir Neuerungen, die Referendar*innen betreffend auch Zeit
zu nehmen und auf eine Ausgewogenheit von Medien und Methoden zu achten. Viele
Unterrichtskonzepte wurden als kompetenzférdernd angesehen. Die Inklusion wurde als Ziel
fir einen modernen Unterricht benannt. Die enge Zusammenarbeit von Universitat, Seminar
und Ausbildungsschule sowie deren Aktualitat sei allerdings eine unbedingte Voraussetzung
dafur.

Die analysierte Literatur und die Ergebnisse der Befragung der Fachleitungen stimmen
grundsatzlich Gberein. Neue Erkenntnisse gab es durch die Sicht der Fachleitungen auf die
Haltung aller an Ausbildung Dbeteiligten Personen. Diese Haltung beherberge ein
humanistisches Menschenbild und prage dann die Handlungen dieser Akteure in der

Ausbildung. Das lieRRe sich z.B. auch auf die sich verandernde Gesellschaft zurtickfuhren.

Hier erfolgen nun abschlieBend noch eine Ubersicht und damit eine Zusammenfassung der

Gelingens- und Misslingensbedingungen des Vorbereitungsdienstes an Berufshildenden

Schulen:
Ursache Erfolg/Gelingen des Misserfolg/Misslingen des
Referendariats Referendariats
Die Fachleitungen Interesse an Padagogik, Didaktik | Mangelndes Interesse an
und Methodik Padagogik, Didaktik und
Methodik
Ausbildung und Unterricht an die | Ausblenden von
sich veréandernde gesellschaftlichen
Schiler*innenschaft anpassen Veranderungen
Innovativ sein wollen Alles bleibt beim Alten
Humanistisches Menschenbild Mangelnde Wertschétzung
Fahigkeit zur Beratung und Beurteilung anstatt Beratung
Kommunikation (Supervision)
Fachlichkeit (p4ddagogisch, Mangelnde Fachlichkeit
didaktisch, methodisch)
Selbst- und Fremdreflexion Kaum Selbst- und
Fremdreflexion
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Ursache

Erfolg/Gelingen des
Referendariats

Misserfolg/Misslingen des
Referendariats

Das Studienseminar

Struktur

Kein geplanter Ablauf

Rituale

UnregelméRiger Ablauf

Angepasstheit an die Bediirfnisse
der Referendar*innen

Festgefahrene Inhalte

Wertschétzung der
Referendar*innen

Mangelnde Wahrnehmung

Positive Fehlerkultur

Fehler werden kritisiert

Unterscheidung von Lern- und Immerwahrende
Leistungszeit Leistungszeit
Kollegiales Verhéltnis aller Hierarchie

Beteiligten

Offene Ansprache von
Problemen

Allgemeine Kritik

Transparenz

Intransparenz

Verbindlichkeit

Mangelnde Verbindlichkeit

Hospitationen

Keine Mdglichkeit flr
Hospitationen

Willkommenskultur

Schwierigkeiten beim
Einfinden in die Gruppe

Die Ausbildungsschule

Unterricht in Parallelklassen

Unterricht in verschiedenen
Bildungsgéngen

Willkommenskultur

Keine Willkommenskultur

Integration der Referendar*innen
in bestehende Teams

Kaum Integration in das
Team

Verfugbarkeit von
Arbeitsmaterialien fir den /die
Referendar*in

Kaum Unterstltzung bei der
Erstellung von
Arbeitsmaterialien

Ausbildungskonzept in der
Ausbildungsschule

Kein oder ein zu
umfassendes
Ausbildungskonzept

Kompetenzentwicklung im Fokus

Abarbeiten von
Ausbildungsinhalten

Die Mentor*innen

Gelegenheit des gegenseitigen
Besuchens der
Ausbildungslehrkraft und der/s
Referendar*in

Kein gegenseitiger Besuch
laut Stundenplan moglich

Auswahl der
Ausbildungslehrkrafte

Keine freiwillige Ubernahme
des Amtes

Fortbildung der
Ausbildungslehrkrafte

Keine
Fortbildungsmdglichkeit
oder -motivation

Entlastungsstunden fiir die
Ausbildungslehrkrafte

Keine Entlastung fur
Ausbildungslehrkréfte
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Ursache

Erfolg/Gelingen des
Referendariats

Misserfolg/Misslingen des
Referendariats

Die Unterrichtsnach-
besprechung

Kriterienorientiert Willkdrlich
Strukturiertheit Unstrukturiert
Gleichberechtigung Hierarchie
Kollegialitat

Angenehme Atmosphére

Unangenehmes Setting

Beginn durch Reflexion der/s
Referendar*in

Referendar*in hat keine
Maoglichkeit, Stellung zu
nehmen

Orientierung an den Starken der/s
Referendar*in

Defizitorientierung

Formulierung der Ziele durch
den/die Referendar*in

Keine Zielformulierung oder
nur durch die Fachleitung

Unterstiitzung durch eine
Kartenabfrage

Keine Visualisierung

Teilnahme der Lernenden an der
Nachbesprechung

Keine Innovation

Die Referendar*innen

Angemessener Umgang mit der
eigenen Lebenssituation

Uberlastung

Emotionale Stabilitat

Emotional instabil

Punktlichkeit

Fehlendes Zeitmanagement

Motivation

Lernende nicht mogend

Aufmerksamkeit

Lernende nicht

wahrnehmend
Reflexionsfahigkeit Mangelnde

Reflexionsbereitschaft
Innovationsbereitschaft Wenig

Innovationsbereitschaft

Lern- und Leistungsbereitschaft

Kein Unterschied zwischen
Lern- und Leistungszeit

Zuverlassigkeit

Mangelnde Vorbereitung

Teamféhigkeit

Mangelndes Engagement

Fachwissenschaftliche
Kenntnisse

Fachliche Defizite

Erziehungswissenschaftliche
Kenntnisse

Fachliche Defizite

Positive Haltung gegeniber den
Lernenden (humanistisches
Menschenbild)

Autoritat

Professionelle Distanz

Kein Gefihl fir Nahe und
Distanz

Kommunikations- und

Mangende Kommunikations-

Beratungskompetenz und Beratungskompetenz
Offenheit Verschlossenheit
Authentizitat Intransparenz

Struktur Fehlende Struktur
Selbstbewusstsein Unsicherheit

Tabelle 11:

Zusammenfassung der

Gelingens- und

Vorbereitungsdienstes an Berufshildenden Schulen.
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In diesem Kapitel wurden die in der Literatur analysierten Gelingensbedingungen, die zu
einem erfolgreichen Vorbereitungsdienst fihren, mit den Ergebnissen der Befragung der
Fachleitungen abgeglichen und diskutiert.

Aus der Diskussion der Ergebnisse ergeben sich die Hypothesen, die sich daraus generieren

lassen. Diese werden im folgenden Kapitel vertieft.

5.4 Die Hypothesen

Diese Untersuchung geht hypothesengenerierend vor. Die Hypothesen ergeben sich erst aus
dem Kontext der Befragung. Die Autorin fuhlt sich dem konstruktivistischen Paradigma
verbunden. ,,Konstruktivismus* wird bei Topfer folgendermalRen definiert: ,, Die Wirklichkeit
ist vom einzelnen Subjekt und dessen Wahrnehmung im Gehirn abhangig. Hierdurch wird
unser gesamtes Wissen Uber die Realitat konstruiert. “ (TOpfer, 2012, S. 108).

Der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie und damit einem Teil der Philosophie ist also
definiert als das Wissen im Kopf, welches durch Erfahrungen konstruiert wird (vgl. Jank,
Meyer, H., 2008, S. 287). Es ist daher immer subjektiv und niemals eine objektive Richtlinie
fiir richtig oder falsch. So sagt Roth (1997) dazu: ,, Die Wirklichkeit in der ich lebe, ist ein
Konstrukt des Gehirns.” (S. 21). Die Problematik der subjektiven Ergebnisse ist der
Forscherin bewusst.

Im Konstruktivismus werden verschiedene Sichtweisen vereint. Allen gemein sind das
Verhaltnis zur Wirklichkeit und die Frage danach, wie Wissen entsteht (vgl. Flick, 2013a, S.
151).

Deswegen wird hier der Versuch unternommen, neue Hypothesen zu generieren. Die hier
formulierten Wirkungshypothesen stehen teilweise miteinander in Verbindung. Das bedeutet,
dass ein Zusammenspiel der Variablen vorliegt bzw. diese einander und das Gesamtergebnis
beeinflussen. Da an dieser Forschung bzw. deren Erkenntnissen daraus immer wieder
unterschiedliche Individuen in unterschiedlichen Situationen beteiligt sind, die niemals die
gleichen Voraussetzungen haben, werden hier raum- und zeitabhéngige Ursachen-Wirkungs-
Beziehungen dargestellt (vgl. Flick, 2013a, S. 163). Die Forscherin schatzt durch die hier
dargestellten Hypothesen die Theorie und ist dennoch offen fiir neue Erkenntnisse. Es wird
der Versuch unternommen, die Hypothesen prazise und eindeutig, logisch, informativ und

empirisch tberprifbar zu formulieren.
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Personlichkeit (Personenmerkmale)

Wenn das Referendariat durch eine wertschédtzende Rickmeldung und Beratung gelebt wird,
dann nehmen LiV die Riickmeldungen an und dndern im Vorbereitungsdienst etwas an ihrem
Verhalten/ an ihrer Haltung, so dass ihr Selbstvertrauen steigt.

Wenn die Lehrkréfte durch den Vorbereitungsdienst die Mdoglichkeit haben, an ihrem
Verhalten/ ihrer Haltung zu arbeiten, dann sind sie offener fur die personliche Qualitéts- bzw.
Unterrichtsentwicklung in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung.

Je mehr Vertrauen und Respekt in einer Seminargruppe herrscht, desto mehr wird eine

Fehlerkultur gelebt, in der Fehler mdglich und hilfreich sind.

Rahmenbedingungen (Umgebung, Prifungsverordnungen)
Je mehr Freiraum bei gleichzeitiger Gewaéhrleistung der Hilfestellung fur die eigene

Entwicklung der LiV gegeben wird, desto besser ist die Leistung der LiV.

Fachlichkeit

Je mehr Methodenvielfalt die Fachleitung im Seminar bietet, desto sicherer wahlen LiV eine
Methode passend zum Inhalt.

Je mehr Fachwissen (Fachrichtung und P&dagogik) die Fachleitung in ihrer Fachrichtung
besitzt, desto hoher qualifiziert bildet sie ihre LiV aus.

Wenn ein Curriculum (Planung des Seminars, Struktur des Seminars, Prozess) des Seminars
vorliegt, das sich an den Bedirfnissen der LiV orientiert, dann lassen sich die LiV auf das
Seminar ein und die Zeit kann sinnvoll fir theoretische Grundlagen genutzt werden.

Je mehr Kontrolle die Fachleitung tber den Ablauf des Seminars hat, desto strukturierter
verlauft das Seminar.

Je nachhaltiger das Seminar geplant, durchgefiihrt und evaluiert wird, desto groRer ist der
Lernerfolg bei den LiV.

Ausbildungsort ,, Seminar

Je besser die Arbeitsatmosphdre im Seminar, desto eher lassen sich LiV auf eine
Verhaltensanderung/ eine Haltungsanderung ein.

Wenn am Ende einer jeden Veranstaltung die Moglichkeit fur ein Feedback/ eine Evaluation
des Seminars gegeben ist, dann ist eine stdndige Verbesserung desselben denkbar.

Je besser die Absprachen unter den Seminarleitungen gelingen, desto mehr lernen die LiV im

Seminar.
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Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass viele der Hypothesen schon vorher durch die
gesichtete Literatur zu erwarten waren, aber dennoch einige Uberraschende Aspekte, wie das
hohe Gewicht der Haltung der an der Ausbildung beteiligten Personen, herausgehoben

werden konnten.

Im folgenden Kapitel werden eine Zusammenfassung und ein Ausblick mit weiterfihrenden

Fragen und Uberlegungen, die sich aus der Arbeit ergeben, dargestellt.

6. Die Zusammenfassung und ein Ausblick mit weiterfihrenden Fragen und

Uberlegungen

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Untersuchung erfolgreich verlaufen ist. Es
hat sich gezeigt, dass das Untersuchungsdesign angemessen ausgewahlt wurde. Das
leitfadengestitzte Interview wurde von den Befragten sehr gut angenommen, die Fragen
beantwortet und die Ziele der Arbeit erreicht. Die Gutekriterien wurden durch die Intra-Rater-
Reliabilitat und die Inter-Koder-Reliabilitat abgesichert und erfullt.

Die Relevanz der Arbeit ist deutlich geworden und eine Verallgemeinerung wurde abgeleitet.

In diesem Kapitel werden nun abschlielend Ideen zusammen getragen und weiterfiilhrende
Uberlegungen durchgefilhrt, die sich aus der Theorie und aus den Ergebnissen der
Untersuchung ergeben haben. Im Sinne des Verwertungszusammenhangs werden Ideen (das
kann ein Feedbackbogen sein) zur Losung des erkannten Problems vorgeschlagen (vgl.
Topfer, 2012, 49). Hier wird weiter geklart, was aus der Forschung erlernbar war bzw. welche
Forschungsliicke geschlossen werden konnte und was in Zukunft zu untersuchen wére.

Die Forschungslucke der Untersuchung der Berufsbildenden Schulen konnte hier zun&chst
ganz allgemein partiell geschlossen werden. Im Speziellen wurden der VVorbereitungsdienst an
Berufsbildenden Schulen untersucht und Fachleitungen der Berufspadagogik befragt. Der
Aspekt der Gelingensbedingungen wurde so bisher in der Literatur noch nicht bertcksichtigt.
Die Ergebnisse aus dieser Befragung minden nun in diesem Kapitel in weiteren

Uberlegungen und zeigen auch, welche Forschungsdesiderate es noch gibt.

Die Fachleitungen erzéhlten im Interview sehr offen und es machte nicht den Eindruck, dass
sie etwas absichtlich nicht thematisieren wirden. Sie berichteten Uber gentigend Freiraum in

ihrer Arbeit, jedoch wiinschten sie sich mehr Verbindlichkeit und Struktur fireinander. Viele
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arbeiten im Team. Dort wirden sie sich auch gegenseitig evaluieren und weiterentwickeln.
Fur allein arbeitende Fachleitungen ware ein Controlling ihrer Arbeit allerdings
wiinschenswert.

Als Fazit wird hier ein Controlling vorgeschlagen, das, wie gewtinscht, verbindlich ist. Dies
konnten gegenseitige Hospitationen im Seminar sein, allerdings féanden sie durch

Fachleitungen gegenseitig statt und nicht durch die vorgesetzte Seminarleitung.

Interessant kénnte auch eine Auswertung der Fachlichkeit der AuRerungen der Fachleitungen
sein, z.B. Begrifflichkeiten, Kommunikationskompetenz usw. Dies war zwar nicht Bestandteil
dieser Arbeit, es wurde von ihnen selbst jedoch auch auf die Kommunikationskompetenz
hingewiesen, hier kdnnte eine weitere Forschung betrachten, wie kompetent denn die

befragten Fachleitungen kommunikativ sind (vgl. S. 91ff.).

Die Interviewpartner*innen duf3erten sich positiv Gber die Standards ihrer Ausbildung und
fanden in wenigen Punkten Kritik am derzeitigen Verlauf. Die haufigste Beanstandung bezog
sich auf die Haltung aller Beteiligten. Die Befragten konstatierten immer wieder, dass eine
zugewandte, empathische Haltung im Sinne des humanistischen Menschenbildes
unumgéanglich sei. Dies ware fur Referendar*innen, Ausbildungslehrer*innen, Fachleitungen,
alle Lehrkrafte und Schulleitungen gleichermaRen relevant.

Die Ergebnisse dieser Forschung koénnten eine zukinftig zu berlcksichtigende Grundlage
sein, z.B. fir die Rekrutierung geeigneter Referendar*innen (personliche Voraussetzung,
Verringerung der Belastung), fur die Rekrutierung geeigneter Fachleitungen, fur die
Verbesserung von Rahmenbedingungen von Schule, Seminar, Universitat usw.

Daraus ergeben sich die folgenden Ideen fir die Veranderung der Ausbildung von
Lehrkraften an Berufshildenden Schulen, an die sich weitere Untersuchungen anschliefen

konnten.

Um herauszufinden, wer sich fir ein Lehramtsstudium bewirbt und daran anschliefend auch
zu Uberprifen, ob diese Personen berhaupt dafiir geeignet sind, miisste die Zusage fiir einen
Studienplatz anders als bisher erfolgen. Derzeit ist es so, dass eine Bewerbung ohne
personliche Vorstellung ausreichend fiir eine Zusage ist, wenn die Bedingungen erfullt sind.

Aus der Untersuchung hat sich ergeben, dass es notwendig wére, die Personen, die sich auf
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ein Lehramtsstudium® bewerben, personlich auszuwahlen. Diese persénlichen Gesprache
konnten durch Lehrende an der Universitat, an der Schule und im Studienseminar gefihrt
werden. Selbstverstandlich ist dann ein gréRerer Personalaufwand notwendig als bisher. Aus
Sicht der Autorin lohnt sich diese Ausgabe, damit geeignetere Personen in die
Lehrkrafteausbildung gehen. Eine Alternative zum personlichen Gesprach wére ein
Einstellungstest als Aufnahmeverfahren. An der Universitat Passau gibt es einen Eignungstest
fir angehende Lehramtsstudierende (vgl. Baier, 2013, S. 1). In diesem Test werden flnf
Grundeigenschaften  (Extraversion,  Neugier,  Gewissenhaftigkeit, Offenheit und
Neurotizismus — vgl. auch Finf-Faktoren-Modell, S. 230) Uberprift. Laut dem dortigen
Schulpadagogik-Professor erscheinen bei diesem Test 40% der Teilnehmer*innen als
ungeeignet fur den Lehrer*innenberuf. Der so genannte ,Parcours® (Einstellungstest) der
Universitat, ist &hnlich wie ein Assessmentcenter aufgebaut. Die Teilnehmer*innen missen
verschiedene Aufgaben erledigen, werden dabei gefilmt, schlie3lich wird die Aufzeichnung
von einem Expert*innenteam (Lehrkréfte, Schulleiter*innen, Schulrdt*innen und Lehrende
der Universitat) wissenschaftlich ausgewertet. Im abschlieBenden Gesprach erhalten die
Teilnehmer*innen eine Rickmeldung dartiber, ob sie Lehrkraft werden sollten oder eher
nicht.

Auch die Universitat Kiel bezieht sich auf die Universitdit Minchen und bietet eine
Eigenreflexion in drei Schritten an. Diese Eigenreflexion findet jedoch nur mit sich und
schriftlich statt, nicht in wirklichen Situationen, die beobachtet und ausgewertet werden (vgl.
Bayerisches Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst, 2017). Es werden im ersten
Schritt Filme geschaut und im zweiten Schritt dazu je drei Fragen beantwortet. Dadurch wird
die eigene Haltung reflektiert. Im dritten Schritt erhalten die Teilnehmenden dazu ein
Feedback und kdénnen weiter tber ihre Eignung fir ein Lehramtsstudium nachdenken. Auch
Winter (2012, S. 4) fordert Testverfahren, da Lehramtsstudiengange immer wieder
abgebrochen werden, zu einer unglucklichen Laufbahn im Beruf flihren oder nicht zuletzt den
Lernenden schaden. Viele Universitdaten im In- und Ausland bieten nur Fragebdgen zur
Selbsterkundung an. Es waére interessant, wer diese Fragebdgen nach welchen Kriterien
entwickelt hat. Darauf lag jedoch nicht der Fokus bei dieser Recherche.

Aus Sicht der Autorin und aus den Befunden abgeleitet musste ein Aufnahmeverfahren so
angelegt sein, dass die Bewerber*innen sich in fiktiven Situationen®” mit dem Alltag einer

% Es wurden hier die Berufsbildenden Schulen untersucht. Die Autorin ist jedoch der Meinung, dass dies auf alle
anderen Lehramter Ubertragbar ist.

3" Welche Situationen dies sein kénnten, wie das Aufnahmeverfahren ganz genau aussieht und wie lange es
dauert, ware die Aufgabe einer nachsten wissenschaftlichen Arbeit und wiirde hier zu weit fuhren.

226



T
UNWERsmTOSNABRCCK

Christina Peters

Lehrkraft auseinandersetzen. Es ist klar, dass sich das Studium anschliet und moéglicherweise
ein Referendariat oder auch eine kombinierte Form des Studiums mit parallelem Unterricht in
der Schule (drei Tage Universitat, zwei Tage Schule) o0.4. In dieser Zeit entwickeln sich die
Studierenden naturlich weiter, dennoch wére aber schon zu diesem Zeitpunkt im Verhalten
die Haltung zum spéteren Beruf und damit zu den Schiler*innen sichtbar. Den
Bewerber*innen muss Folgendes klar werden: ,,Warum will ich Lehrkraft werden?, ,,Was
erwarte ich im Lehramtsstudium, im Referendariat, im Lehrer*innenberuf?“ und ,,Was
erwartet mich tatsichlich?“. Durch das Aufnahmeverfahren kann nicht fehlerfrei
diagnostiziert werden, wer sich zum Lehramtsstudium eignet, es kann jedoch eine
angemessenere Auswahl stattfinden. Es ist natlrlich mdoglich, dass das Ergebnis des
Aufnahmeverfahrens unklar ist, weil verschiedene Aufgaben gut und andere nicht so gut
bewaltigt wurden. Dennoch kénnen daraus Empfehlungen abgeleitet sowie Starken und

Entwicklungspotentiale deutlich gemacht werden.

Aus den Ausfuhrungen ergibt sich, dass sich auch das Studium und das Referendariat
verdndern missen. So haben bereits einige Bundeslander das Kernpraktikum oder
Parallelititen von Schule und Studium eingefuhrt. Die Umgestaltung der
Lehrkréfteausbildung hin zu mehr Praxis im Studium kann notwendig sein, um die Haltung
von Lehramtsstudierenden herauszufinden und zu férdern bzw. in Richtung eines
humanistischen Menschenbildes zu unterstitzen. Durch vermehrte Praxis, nicht nur
Hospitationen, sondern bereits auch Unterrichtsversuchen mit Reflexionen, kann an der
Haltung gearbeitet werden.

Eine Idee der Umsetzung findet in Niedersachsen bereits statt. In einem dualen
Studienprogramm kann berufsbegleitend die Lehrbefahigung fir das Lehramt an
Berufsbildenden Schulen erlangt werden. Die Personen werden an einer Berufsbildenden
Schule eingestellt, erhalten eine Unterrichtsverpflichtung von 13 Stunden und fur 12,5
Stunden erbringen sie ihre Studienleistungen. Daflr haben sie drei Jahre Zeit und absolvieren
dann nur noch ein sechsmonatiges Referendariat (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium,
2015, S. 2).

Das oben Beschriebene gilt auch fur die Einstellung von Fachleitungen. Hier gibt es eine
schriftliche Bewerbung und immerhin ein Vorstellungsgesprach von meist 30 Minuten. Es
werden vergleichbare Fragen gestellt, die jedoch kaum einen Aufschluss Uber z.B. die

Haltung oder das immanente Menschenbild geben. Auch hier waren also Aufnahmeverfahren
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wunschenswert. Eine Unterrichtsnachbesprechung z.B. wirde zeigen, wie die Person mit dem
Menschen, der Unterricht gezeigt hat, umgeht und wie die Rickmeldung gestaltet wird. Auch
hier missten Fortbildungen zu Beratung, Kommunikation und Gesprachsfiihrung angeboten
werden. Eine Fachleitung musste ausgebildet sein.

Die Referendar*innen selbst mussten auch hinsichtlich ihres Menschenbildes ausgewahlt
werden. Wiederum kann dies mit einem Aufnahmeverfahren stattfinden. Beim Einstieg in den
Vorbereitungsdienst wirden sich die Referendar*innen Uber die Fragen ,,Was miissen
Referendar*innen mitbringen? und ,,Welches Menschenbild haben sie?* Kklar werden
konnen. Da sie bisher auch nur eine Bewerbung einreichen und dann eine Zusage erhalten,
kann nicht geprift werden, ob der/die Referendar*in sich tatsachlich menschlich fur das

Lehramt eignet.

Da es schwierig zu sein scheint, an ,,Haltung* zu arbeiten, muss Haltung durch Handlung
entstehen. Daher kamen die Gedanken an Aufnahmeverfahren und die Erhohung der
Praxisteile in der ersten und zweiten Phase der Lehrkréftebildung. Zunéchst gilt es, sich die
eigenen Werte und Einstellungen bewusst zu machen (vgl. Junghans, Thees, 2016, S. 145).
Dies kann im Studium oder im Referendariat gelingen. Haltung hat eine personale und eine
normative Dimension. Beide werden zu einer berufsbezogenen Einstellung zusammengefthrt
und in Verhaltensweisen und Handlungen sichtbar. Es ist davon auszugehen, dass sich die
Haltung in der Selbstkompetenz manifestiert, an dieser kann lebenslang gearbeitet werden. Da
Haltung sich immer durch Handlung zeigt, ist diese bei an der Ausbildung beteiligten
Personen jederzeit sichtbar. Damit wird die Reflexionsfahigkeit aller Beteiligten wichtig, um
lebenslanges Lernen zu ermoéglichen. Doch auch Junghans und Thees (2016, S. 158f.) fragen
sich, wie eine ,richtige Haltung® aussehen kann und wer das festlegt. Eine Kooperation
zwischen Universitat, Studienseminar und Ausbildungsschule, um gemeinsam am
Haltungsbegriff zu arbeiten, scheint unerlésslich zu sein. Der Haltungsbegriff wurde lange
Zeit in der paddagogischen Diskussion vermieden. Er galt als eher problematisch (vgl. Schwer,
Solzbacher, 2014, S. 7). Eine ,,richtige Haltung® oder ein ,,richtiges Menschenbild“ zu haben,
scheint schwer zu definieren zu sein. Zudem handelt es sich um keinen wissenschaftlichen
Begriff und dieses ,richtiges Menschenbild“ unterliegt auch keiner allgemeingultigen
Definition. Die Autorin kommt zu der Uberzeugung, dass es praktikabler ware,
Lehramtsstudierende, Referendar*innen und Lehrkrafte mit einer Reflexionskompetenz
auszustatten und diese immer weiter auszubauen. Damit musste keine Lehrkraft von

vornherein eine ,,bestimmte Haltung oder ein ,,bestimmtes* Menschenbild besitzen, sondern
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beides immer wieder reflektieren. Diese Auseinandersetzung kann nicht nur allein stattfinden,
sondern beinhaltet auch immer die Fremdreflexion, z.B. durch eine/n , kritische/n Freund*in.
Dadurch ist auch gesichert, dass ein lebenslanges Lernen durch kontinuierliche Reflexion
sowie eine Anpassung an die sich verdndernde Gesellschaft und Schuler*innenschaft
gewahrleistet sind. Empathie und Wertschatzung, wie es sich die befragten Fachleitungen von
ihren Referendar*innen wuinschen, konnen uber Reflexionsprozesse auch weiterentwickelt

werden.

Die Universitat Osnabrick fordert den forschenden Habitus bzw. die forschende Einstellung
ihrer Studierenden, indem diese in ihrem Schulpraktikum verschiedene forschende Zugange
bedienen mussen. ,, Zusammenfassend ist festzuhalten, dass durch forschendes Lernen in
Schulpraktischen Studien ein wissenschaftlich-reflexiver sowie forschender Habitus als
Grundlage fiir professionelle Lehrtatigkeit angebahnt werden soll. Die Bewertung von
Unterricht anderer Lehrpersonen im Sinne eines guten oder weniger guten Unterrichts ist
dabei auszublenden. “(Zentrum fur Lehrerbildung der Universitat Osnabriick, 2014, S. 12).
Die Autorin hat selbst sowohl in der Vorbereitung als auch in der Nachbereitung dieser
Schulpraktischen Studien gelehrt und die Bereiche ,,Berufliche Schule als Handlungs- und
Erfahrungsraum®, ,von der Schiiler*innen- zur Lehrer*innenrolle* und
,unterrichtsbeobachtung und -analyse unter didaktischen Kriterien fiir das forschende
Lernen angebahnt. Aus der eigenen Erfahrung heraus kann gesagt werden, dass zumindest

eine Anbahnung mit Auseinandersetzung der eigenen Haltung stattgefunden hat.

Wie erkennbar wird, ist Haltung ein Grund zur Debatte und nur schwer zu fassen (vgl.
Schwer, Solzbacher, 2014, S. 9). Es muss diskutiert werden, wie Verhalten, Entscheidungen
und Handlungen mit ,Haltung“ zusammenhidngen, denn das wirkt sich auf die
Unterrichtsqualitat aus. ,, Subjektive Uberzeugungen, Werte und Normen werden néimlich erst
dann in entsprechendes Verhalten umgesetzt, wenn sie mit den handlungsrelevanten
Kompetenzen verkniipft werden. (Kuhl et al., 2014, S. 81). Kuhl et al. (2014, S. 104)
kommen zu der Uberzeugung, dass die Selbstkompetenz in der Aus- und Fortbildung der
Lehrkréfte gefordert werden muss. Dies kann ebenso z.B. durch Reflexion geschehen, die
wiederum Folge von Selbsterfahrungen sein muss. So stutzt dies die Annahme der Autorin,
dass das Wissen um und die Durchfiihrung von Reflexion die Haltung und somit di