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Editorial

Prifungen — und im engeren Sinne — Testen sind im Alltag der ersten
beiden Phasen der Lehrer*innenbildung allgegenwartig: Einzelne Ver-
anstaltungen, Module und Ausbildungsabschnitte werden mit Prifun-
gen abgeschlossen. Priifungsergebnisse kdnnen Einfluss auf weitere
(Aus-)Bildungswege haben. Zudem kdnnen je nach universitdrem Fach
und Standort Aufnahmeprifungen eine Eingangsselektivitiat der Stu-
dierenden herstellen. Mitunter wird die Durchlassigkeit von Studien-
gangen indirekt — durch Hiirden, die die ersten Priifungen darstellen —
eingeschrankt. Somit pragen Priifungen auch den Alltag von Studium
und Lehre in vielfaltiger Weise. So hieB es auch vor 14 Jahren im Edito-
rial von Heft 1/2008 des journals fiir lehrer*innenbildung zum Thema
,Bewerten und Priifen”: ,Bewerten und Priifen gehdéren zum unver-
zichtbaren Handwerk in der Ausbildung von Lehrpersonen” (Jager und
Hauser, 2008, S. 4, mit Verweis auf Jager, 2007).

Diskutiert wurde in dem damaligen Heft u.a. eine vermutete Ide-
enarmut der Prufungspraxis in der Lehrer*innenbildung, die Frage
qualitatsvoller Multiple-Choice-Aufgaben in Prifungen, berufsbe-
rechtigende Priifungen in den USA und mogliche Folgen wie Kompe-
tenzillusionen durch zu sanfte Beurteilung. Verbunden war mit dem
Thema zudem, dass gerade auch ,Prifungsmodi im Lehramt” (ebd.,
S. 5) dazu beitragen kénnten, dass bloR trages Wissen reproduziert
wirde (in Anlehnung an Bertschy, 2007). Wie geprift und getestet
wird, ist nicht nur zentral flr das alltagliche Erleben von Lehren und
Lernen in der Lehrer*innenbildung, sondern dullerst relevant fir die
Diskussion der Qualitat der Lehrer*innenbildung.

Prifungen und Testen — bzw. ihre Resultate und Effekte — spielen in
verschiedener Hinsicht fiir den Einzelnen eine zentrale Rolle. In Pri-
fungen Gbernehmen Dozierende — zwangslaufig — unter anderem Se-
lektionsverantwortung: Sie stellen sicher, dass Studierende Uber rele-
vante Kompetenzen, fir deren Aufbau die Hochschule beauftragt ist,
auch in ausreichendem Ausmal verfligen. Dozierende stimmen unter-
einander Prifungsmodalitdten ab, bereiten Prifungen vor, verbringen
Zeit mit ihrer Bewertung. Studierende bzw. Referendare vergleichen
Prifungserfahrungen bei unterschiedlichen Lehrenden, tauschen
mitunter Priifungsaufgaben, bereiten sich auf Priifungen vor und er-
warten Mitteilungen (iber ihre Priifungsergebnisse. Gesprochen wird
Uber Priifungen —auch unter Dozierenden und Studierenden bzw. Re-
ferendaren — demnach bei vielen Gelegenheiten. Seltener sind Pri-
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fungsinhalte, Priifungsformate und die Effekte von Priifungen jedoch
Gegenstand kollegialer Reflexionen.

Prifungen und Testen kdnnten demnach auch institutionell fir Studien-
gangs- bzw. Hochschulentwicklung eine wichtige Rolle spielen, sie wer-
den in dieser Hinsicht aber noch selten in Augenschein genommen.
Einem Tabu gleich wird — tGiber alle Disziplinen hinweg — (iber die Beno-
tungspraxis selbst kaum gesprochen, dabei wird beziiglich der Noten-
gebung — gerade in Bezug auf das Lehramtsstudium — eine inflationare
Praxis konstatiert (Muller-Benedic & Grozinger, 2017). Gegenuber der
hohen Relevanz wird die (eigene) Praxis des Priifens und Testens in der
Lehrer*innenbildung vergleichsweise selten zum Gegenstand einer
(fundierten) Diskussion gemacht.

Das vorliegende Heft will zur Diskussion anregen, indem es Einblicke
in aktuelle Diskurse und Befunde zum Prifen und Testen an Hoch-
schulen im Allgemeinen und in lehramtsbezogenen Studiengangen
bzw. padagogischen Hochschulen und im Referendariat im Besonde-
ren gewahrt.

Unter die Lupe genommen werden im Folgenden zum einen spezifi-
sche Elemente der Lehrer*innenbildung, wie Priifungen zu schulprak-
tischen Anteilen der Ausbildung in der ersten Phase (Herzmann & Lieg-
mann; Bisang, Bauerlein & Wyss) bzw. der zweiten Phase (Kruse). Zum
zweiten ermoglichen Beschreibungen von Erfahrungen im hochschu-
lischen Alltag des Priifens Reflexionen dieser Praxis im Allgemeinen
(Rabenstein) bzw. mit Bezug auf Eignungsprifungen an Hochschulen
der Kiinste im Besonderen (Kaiser). Des Weiteren wird die Rolle von
Prifungen und Testen fir das Lehren und Lernen in Bezug auf Pri-
fungssysteme als StellgréBen der Studiengangsentwicklung ebenfalls
im Spezifischen (Bauer-Klebl & Niiesch) und im Allgemeinen (Hauser)
aufgezeigt.

Petra Herzmann und Anke B. Liegmann befassen sich mit mindlichen
Prifungen zum Abschluss von sogenannten Studienprojekten, die im
Rahmen schulpraktischer Anteile in der universitaren Phase der Lehr-
amtsausbildungin Deutschland durchgefiihrt werden. Studienprojekte
sind dabei im Sinne einer von den Studierenden im Praxissemester an
der Schule bzw. im Unterricht durchgefiihrte Lehrforschung zu verste-
hen. Mittels einer Analyse transkribierter miindlicher Priifungsgespra-
che fragen die Autorinnen angesichts der Erwartungen an ein selbst-
standig zu vollziehendes Lehrforschungsprojekt nach der Herstellung
von Priifungsférmigkeit. Die Ergebnisse zeigen, wie sich Studierende
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in den einerseits als (forschungs-)kompetent und andererseits als in
Bezug auf die Praxis des Unterrichtens lernende Noviz*innen darstel-
len. Die Ergebnisse werden fiir eine hochschuldidaktische Reflexion
des Prifungsformats genutzt.

David Bisang, Kerstin Bduerlein und Corinne Wyss Uberpriifen die in-
haltliche und 6kologische Validitdt eines benoteten Video-Portfolios
als —je nach Lesart — Ersatz (Verlust) beziehungsweise Weiterentwick-
lung der Uber Jahrzehnte eingesetzten Lehrprobe oder Prifungslek-
tion. Insgesamt findet sich eine hohe inhaltliche und eine mittlere
Okologische Validitat, was derartige Evaluationen zu einem wirksamen
Instrument der Weiterentwicklung von Priifungen macht.

Christoph Kruse untersucht eine noch kaum diskutierte Prifungs-
praxis, die schriftliche Beurteilung angehender Lehrpersonen im
Referendariat. Er stellt Ansatz und explorativ an ersten Daten den
methodischen Zugang seiner Grounded Theory Studie zur Prifungs-
praxis mit schriftlichen Gutachten von Fach- und Schulleistungen im
Referendariat dar. Dabei arbeitet er unter anderem am Beispiel der
Klassenfihrung heraus, dass zum einen — unter Bezugnahme auf den
Kompetenzbegriff — eine grundsatzliche Erlernbarkeit der wichtigsten
Berufskompetenzen postuliert werde, dass aber im Gegensatz dazu
in starkem AusmaR Personlichkeitsaspekte als Erklarung von Berufs-
erfolg in den Gutachten herangezogen wiirden, deren Erlernbarkeit —
zumindest in der kurzen Zeit — fraglich ist.

Kerstin Rabenstein tragt Befunde ethnographischer Studien zum Pri-
fungsalltag an Hochschulen zusammen. Sie zeigt auf Basis von Einbli-
cken in den hochschulischen Alltag, wie die hohe Prifungsdichte in
den modularisierten Studiengangen das Lehren und Lernen pragen.
Dabei wird auch deutlich, dass Priifungen zwar einerseits vermehr-
te Aufmerksamkeit in der Programmatik der Hochschulen gewidmet
wird, doch andererseits Prifungen als Belastung wahrgenommen
werden und ein Rickzug von Hochschullehrenden und Studieren-
den aus Prifungen zu beobachten ist. Thematisiert werden auf diese
Weise Spannungen und Ambivalenzen, die den von Prifungen durch-
zogenen Lehr- und Studieralltag — nicht nur der lehramtsbezogenen
Studiengdnge — betreffen.

Michaela Kaiser versteht ihren Beitrag zu den Routinen und unge-
stellten Fragen zur kunstpraktischen Eignungsprifung im Studium des
kiinstlerischen Lehramts in Deutschland als Problemaufriss. Beste-
hend aus Mappenpriifung, praktischer Priifung und Gesprach bleibt
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es doch tendenziell unklar, wie die Feststellung der kiinstlerischen
Eignung zustande kommt oder kommen soll. Auf Basis eines Fachge-
sprachs und auf der Grundlage der Sichtung exemplarisch ausgewahl-
ter Studienordnungen gibt sie detaillierte Einblicke in dieses Prifungs-
format und die mit ihm einhergehenden offenen Fragen.

Annette Bauer-Klebl und Charlotte Niiesch stellen auf der Grundlage
zehnjahriger Erfahrung mit der Evaluation summativer Prifungen dar,
wie mit der Veranderung des Priifungssystems eines Studiengangs auf
die Verbesserung der Lehrqualitdt Einfluss genommen werden kann.
Sie legen dar, wie nicht nur die Lehre, sondern auch die Prifungen in-
stitutionell evaluiert werden und somit Prifungen als Instrument zur
Kompetenzentwicklung und Evaluationen als Innovationsforderung zu
verstehen sind.

Bernhard Hauser setzt sich mit den Effekten des Testens fiir das Lernen
auseinander. Er gibt einen Uberblick iiber Befunde zur Verbesserung
von Lernen durch Testen. Es werden Wirkungen von Vergleichstests,
von Teaching-to-the-Test und formativen Tests beschrieben. Dabei
wird unter anderem konstatiert, dass Teaching-to-the-Test nur dann
ein Problem ist, wenn die Tests schlecht sind.
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Petra Herzmann und
Anke B. Liegmann

Mindliche Prifungen im Kontext
des Forschenden Lernens.
Diskurs und Praxis
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Das Forschende Lernen ist nicht zuletzt durch die Einfihrung verlan-
gerter Praxisphasen —wie dem sogenannten Praxissemester — erneut
zu einem in Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft intensiv dis-
kutierten hochschuldidaktischen Ansatz der universitdren Lehrer-
bildung avanciert. Im Rahmen der folgenden Ausfiihrungen werden
wir uns spezifisch mit mindlichen Priifungen beschaftigen, die den
Abschluss einer zweisemestrigen, forschungsbezogenen Auseinan-
dersetzung der Student*innen mit Schule und Unterricht, wahrend
und nach dem Praxissemester, darstellen.! Ausgehend von program-
matischen Erwartungen an das Forschende Lernen legen wir Befunde
zur Prifungspraxis zusammenfassend dar, die wir im Rahmen unseres
Forschungsprojekts , Studienprojekte im Praxissemester“ (StiPS) ge-
wonnen haben (vgl. Herzmann & Liegmann, 2020a). Angesichts unse-
rer Befunde erscheint es uns abschlieRend relevant, auf hochschuldi-
daktische Moglichkeiten zur Priifungsgestaltung hinzuweisen.

(Reform-)Erwartungen an das Forschende Lernen

Mit dem Forschenden Lernen im fortgeschrittenen Verlauf des Lehr-
amtsstudiums ist im Praxissemester in Nordrhein-Westfalen ver-
bunden, dass die Studierenden (mindestens) ein eigenes, in seinem
Umfang begrenztes Forschungsvorhaben planen, an ihrer Prakti-
kumsschule umsetzen und schriftlich dokumentieren. Dieses Studi-
enprojekt? bildet den zentralen Gegenstand der das Praxissemester
abschlieffenden Priifung, die héufig in Form einer miindlichen Priifung
durchgefiihrt wird. Das Studienprojekt wird von der Universitit ver-
antwortet; die Priifung findet demzufolge an der Universitiit statt. An
das Forschende Lernen im Kontext der Lehrer*innenbildung werden
insgesamt vielfdltige und weitreichende Erwartungen geknipft (vgl.
z. B. Fichten, 2017; Herzmann & Liegmann, 2020b). Diese werden wir
im Folgenden skizzenhaft ausweisen, um den Reformanspruch als
normativen Bezugsrahmen auszuweisen, innerhalb dessen sich die

1 Studienprojekte in NRW werden in der Regel in einem Semester geplant und im
darauffolgenden Semester umgesetzt. Die Prifung steht am Ende dieses zwei-
semestrigen Zyklus.

2 Anvielen Standorten in NRW werden zwei Studienprojekte durchgefiihrt, an eini-
gen nur eines. Wenn zwei Studienprojekte durchgefiihrt werden, sind sie in zwei
unterschiedlichen Fachern resp. Bildungswissenschaften verortet. Gegenstand
der Prifung ist jeweils nur ein Studienprojekt.

jlbno.1/2022  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2022-01
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Akteure im Praxissemester — wie unsere Untersuchung zeigt — in spe-
zifischer Weise bewegen.

Forschende Selbsttatigkeit

Im Diskurs um das Forschende Lernen ist umstritten, wie eng die stu-
dentische Forschung sich an den Malgaben empirischer Forschung
zu orientieren habe. Unstrittig aber ist, dass der Einsatz sozialwis-
senschaftlicher Methoden eine hohe Plausibilitdt gewinnt, denn sie
ermoglichen — je nach Methode zu unterschiedlichen Fragestellun-
gen — eine an wissenschaftlichen Geltungsanspriichen orientierte
Auseinandersetzung mit der schulischen bzw. beruflichen Praxis. Als
Erwartung an Studierende ist damit zum Ausdruck gebracht, dass for-
schungsmethodisches Wissen in der Bearbeitung des Studienprojekts
zur Anwendung kommen muss, womit ein vergleichsweise hohes Maf3
an forschender Selbstdndigkeit auf Seiten der Studierenden vorausge-
setzt ist. Dass die Studierenden dabei einer eigenen Frage- oder Prob-
lemstellung nachgehen, verweist auf ein programmatisches Kernstiick
Forschenden Lernens. So betont Huber (2009) die Autonomie der Stu-
dierenden beim Forschenden Lernen, die sich auch in einer selbststan-
digen Wahl des Themas niederschlagen solle. Auch Katenbrink und Wi-
scher (2014) verweisen darauf, dass es ,eine Gelingensbedingung flr
Forschendes Lernen [ist], das Studierende gerade beim Finden einer
Forschungsfrage die Mdoglichkeit haben missen, ihre Interessen ein-
zubringen” (ebd., S. 121). Selbst wenn in der universitdaren Begleitung
der Studienprojekte davon abgewichen wird und bspw. Forschungsge-
genstande oder Forschungsmethoden vorgegeben bzw. eingeschrankt
werden, wird programmatisch ein vergleichsweise hohes Interesse der
Studierenden im Hinblick auf das Studienprojekt vorausgesetzt.

Transfer in die berufliche Praxis

Mit dem Anschluss an die Programmatik Forschenden Lernens wird
neben diesen Forschungsleistungen im engeren Sinne auch der Trans-
fer der mit der Forschung erzielten Ergebnisse in die berufliche Hand-
lungspraxis in Schule und Unterricht gefordert (vgl. Fichten, 2017). Die
empirisch informierte Reflexion des Handlungsfeldes Schule verweist
auf die dem Forschenden Lernen zugrundeliegende Idee einer The-
orie-Praxis-Verkntpfung. Professionstheoretisch zielt das Forschende
Lernen in diesem Sinne auf die Entwicklung eines wissenschaftlich-
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reflexiven Habitus angehender Lehrer*innen (Helsper, 2001), womit
angedeutet ist, dass professionelles Handeln neben dem praktischen
Kénnen einer theoriebezogenen Reflexion des schulischen bzw. un-
terrichtlichen Handlungsfeldes und des eigenen (Lehrer*innen-)Han-
delns bedarf. Programmatisch riickt mit der Erwartung an eine The-
orie-Praxis-Relationierung demzufolge nicht nur der Gegenstand der
Forschung, sondern auch die forschende Person und ihre Reflexions-
fahigkeit in den Fokus des Geschehens.

Dass diese (Reform-)Erwartungen an das hochschuldidaktische For-
mat Forschendes Lernen nicht ohne Folgen fiir miindliche Priifungen
sind, stellen wir nun anhand von Befunden zur Praxis miindlicher Pri-
fungen dar.

Befunde zur Praxis miindlicher Priifungen

Unsere adressierungsanalytischen Rekonstruktionen von 33 audio-
graphierten Prifungsgesprachen (zum methodischen Vorgehen vgl.
ausfiihrlich Herzmann & Liegmann, 2020a) weisen als zentrale Anfor-
derung fur die Akteure aus, sich in der Ambivalenz zwischen der De-
monstration und Gewdhrung studentischer Expertise im Hinblick auf
das Studienprojekt einerseits und deren prifungsférmiger Begrenzung
anderseits zu positionieren. Dass es sich um eine konventionelle Pri-
fungssituation im Kontext der universitaren Lehrer*innenbildung han-
delt, der sich die Beteiligten mindestens bis zu einem Grad zu fligen
haben, jedenfalls dann, wenn sie die Fortsetzung der Situation als Pri-
fung nicht gefahrden wollen, steht dabei auBer Frage. Interessiert hat
uns vielmehr, wie Priifungsférmigkeit im konkreten Vollzug von den
Akteuren hergestellt wird, inwiefern sich die Beteiligten auf Priifungs-
normen beziehen bzw. diese situativ verhandeln und ob sich dadurch
Geltungsanspriiche in und an Priifungen verandern (zum methodi-
schen Vorgehen vgl. Rose & Ricken, 2018). Wir werden dies im Fol-
genden an zwei, flr die hochschuldidaktische Gestaltung mundlicher
Prifungsituationen zentralen Herausforderungen kenntlich machen.

Zum Expertise-Status der Studierenden

Vor allem in der Eréffnung der Prifungssituation zeigt sich der Ver-
such der Prifer*innen, die Prifung als Gesprach unter Expert*innen
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zu rahmen und einen (fach-)wissenschaftlichen Diskurs zu initiieren.
Die Priifungssituation wird zu Beginn offen angelegt, indem den Stu-
dierenden die Gelegenheit eingeraumt wird, ihr Studienprojekt in
Form eines Kurzvortrags darzustellen. Dabei wird bereits zu Beginn
auf den Prifungsteil verwiesen, der sich an den einleitenden Vortrag
der Studierenden anschlieBt und der als das dann folgende ,wirkliche
Gesprach”® bezeichnet wird. In der Anmoderation angesprochen wird
auch das von den Studierenden bis zur Priifung bereits gezeigte Enga-
gement in der Durchfiihrung des Studienprojekts. Die Priifung wird als
dessen ,kronender Abschluss” und ,Hohepunkt” benannt, was den
Eindruck erweckt, dass das Prekdre einer Prifungssituation, namlich
an ihr zu scheitern, kommunikativ abgeschwacht werden muss. Die
Betonung des studentischen Engagements sowie die zumindest unter-
stellte Identifikation mit dem Forschungsvorhaben, indem bspw. das
Interesse der Studierenden an der Fragestellung des Studienprojekts
angesprochen wird, kann als Ausdruck der Anerkennung forschender
Selbsttatigkeit (s. 0.) interpretiert werden.

Die Studierenden demonstrieren im Kurzvortrag ihre forschungs- und
fachbezogene Expertise (vgl. Meer, 2019). Entlang von vorab mit den
Dozierenden abgestimmten (Darstellungs-)Kriterien, die in der Pri-
fungssituation nicht mehr benannt werden (miissen), zeigen die Ge-
priften ihr Wissen. Zugleich wird die Prifungsformigkeit der Situati-
on von den Studierenden durch das Befolgen dieser Kriterien sowie
durch rituelle Unterwerfungsgesten hergestellt (,,... ich neige dazu, zu
schnell zu sprechen, wenn ich aufgeregt bin, was der Fall ist“).

Im weiteren Verlauf der Prifung zeigt sich, dass auch die Prifer*innen
in einen Prifungsmodus wechseln, der z.B. durch die Steuerung
des weiteren Prifungsverlaufs in Form des beanspruchten Frage-
rechts deutlich wird. Dabei werden die Studierenden weiterhin als
Expert*innen adressiert, indem fachliche Fragen verhandelt werden
oder die Expertise der Studierenden als Praktiker*innen (etwa auf
die Frage der Gestaltung von Lernprozessen oder der Unterrichtspla-
nung) verschoben wird. Diese Expertise wird nur eingeschrankt, wenn
im Vortrag deutliche Fehlkonzepte der Studierenden zum Vorschein
kommen, die dann korrigierend Gberprift werden.

3 Diese und die folgenden Ausserungen stammen aus dem Datenmaterial des For-
schungsprojekts StiPS (Studienprojekte im Praxissemester), an dem neben den
beiden Autorinnen auch Michaela Artmann und Marie Berendonk beteiligt wa-
ren.
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Zum reflexiven Habitus der Studierenden

Programmatisch besteht die Erwartung, sich im Kontext des Forschen-
den Lernens als angehende Lehrer*innen reflektiert hinsichtlich des ei-
genen oder des bei den Lehrkraften der Praktikumsschule beobachte-
ten Handelns zu zeigen. So stellt der Punkt Reflexion auch einen Teil der
vorab festgelegten Gliederung in der Prasentation der Studienprojekte
dar. Entlang der unterschiedlichen Einbettung der Studienprojekte in
Unterrichtsaktivitaten (eigener Unterricht vs. Prozesse und Produkte
des Unterrichts anderer Lehrkrafte) konnen wir zwei unterschiedliche
Modi der Demonstration dieses reflexiven Anspruchs rekonstruieren:
(1) Anfanger*innen-Sein und (2) Praktisch-Lernende.*

Studierende, die im Rahmen des Studienprojektes den eigenen Unter-
richt beforscht haben, positionieren sich als Anfdnger*innen im Feld
des Lehrer*innenseins (1) und stellen dabei die Lehrer*in-Schiler*in-
Beziehung in den Vordergrund ihrer Ausfiihrungen. Dabei nehmen
sie entweder Bezug auf die von ihnen beildufig wahrgenommene
Schiler*innenmeinung oder sie holen sich Feedback der Schiiler*innen
zu dem von ihnen durchgefiihrten Unterricht ein. Die Rickmeldungen
der Schiiler*innen sind vor allem auf allgemeine Fragen der Lernat-
mosphdare bezogen (haben SpaR, sind motiviert, haben keine Angst).
Die darin zum Ausdruck kommende Frage der Anerkennung durch die
Schiiler*innen kann demzufolge als eine elementare selbst gestellte
Erwartung der Studierenden verstanden werden. Die eingenommene
Anfanger*innenposition wird auch darin deutlich, dass Studierende
eigene Fehleinschatzungen und -entscheidungen markieren (zu wenig
Zeit eingeplant, Lehrmaterial falsch gewahlt, Planung zu aufwandig).
Wissenschaftliche Wissensbestande werden insofern als Referenz her-
angezogen, als theoretische Modelle (z. B. der Kommunikation) auf ihre
Plausibilitdt hin (z. B. anhand der erforschten Kommunikationsstruktu-
ren) geprift werden. Ist hingegen nicht der eigene, sondern fremder
Unterricht (bzw. dessen Prozesse und Produkte) Gegenstand des Stu-
dienprojekts, wird dieser zum Anlass genommen, Handlungsmaximen
fir die eigene (zukilinftige) Unterrichtspraxis abzuleiten bzw. zu entwi-
ckeln. Die Studierenden positionieren sich damit als am (praktischen)
Beispiel Lernende (2), die sich in die Rolle einer Lehrkraft versetzen
bzw. allgemeine Handlungserwartungen von Lehrkraften antizipieren.

4 Diese Befunde sind in der Publikation Herzmann & Liegmann (2020a) noch nicht
berlicksichtigt.
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Die Priifer*innen wiederum re-adressieren in ihren Nachfragen Stu-
dierende als Lernende, die fachdidaktische Wissensbestande zu den
Befunden ihres Studienprojektes (und der erlebten Praxis) in Bezie-
hung setzen (kbnnen). Dies zeigt sich z. B. in Fragen nach fachdidak-
tischen Prinzipien und daraus abzuleitenden Begriindungen fir leh-
rerseitige Entscheidungen, aber auch in Riickfragen zu diagnostischen
Einschdtzungen und daraus resultierenden Empfehlungen bzw. Alter-
nativen fur das Lehrkraftehandeln.

Entgegen der weitreichenden Erwartungen an die Entwicklung eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus zeigt sich in den von uns unter-
suchten Priifungen, dass die Anforderung der Reflexion seitens der
Prifer*innen auf eine konkrete Relationierung von beobachteter Pra-
xis und fachdidaktischem Wissen begrenzt ist. Ein Nachdenken tber
sich selbst in der Rolle der Lehrkraft im Sinne einer allgemeinen, habi-
tuellen Reflexionsfahigkeit — die etwa Fragen nach Anerkennungsver-
héaltnissen der Studierenden gegeniiber den Schiiler*innen aufwirft —
wird von den Studierenden weder demonstriert noch von den Dozie-
renden eingefordert.

Hochschuldidaktische Uberlegungen

Angesichts der aufgezeigten Forschungsbefunde miindlicher Priifungen
im Kontext Forschenden Lernens werden wir nun hochschuldidaktisch
konkretisieren, wie Prifungssituationen gestaltet werden kénnen. Wir
stellen dazu Uberlegungen anhand von zwei Fragestellungen an:

Was wird gepriift?

Mit den weitreichenden Erwartungen, die an das Forschende Lernen
gestellt werden, ist die Bandbreite der Themen, die in mindlichen
Prifungen behandelt werden kann, als umfassend zu bezeichnen: For-
schungsmethodische Fragen und fachliche bzw. fachdidaktische Per-
spektiven, die fir das Studienprojekt relevant sind, bieten Moglich-
keiten fir Nachfragen und weiterfiihrende Uberlegungen. Dabei sind
nicht nur die Forschungsergebnisse von Interesse, sondern auch der
Forschungsprozess und die von den Studierenden getroffenen Ent-
scheidungen, die im Sinne eines doing research in Prifungen riickbli-
ckend zur Rede stehen kénnen. Vorab festgelegte Gliederungspunkte
far den studentischen Vortrag sowie Kriterien(-kataloge) der Prifen-
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den schaffen Transparenz (iber die formale Logik und Erwartungshori-
zonte mundlicher Prifungen.

Der im professionstheoretischen Diskurs um das Forschenden Lernen
so prominent vertretene Anspruch an reflexive Inszenierungsprakti-
ken der Studierenden bzw. die Demonstration eines wissenschaftlich-
reflexiven Habitus sind u. E. weniger auf selbstbezligliche Verhal-
tenserwartungen an Studierende im Hinblick auf Engagement und
Identifikation zu beziehen. Vielmehr sind die skizzierten gegenstands-
und forschungsmethodischen Begriindungen im Forschungsprozess
zu prifen, bzw. es steht zur Disposition, inwiefern sich ausgehend
von den erzielten Befunden Konsequenzen fiir z. B. die Diagnose von
Lernstanden, der Planung von Unterricht und Analyse von Verant-
wortlichkeiten in der (Einzel-)Schule formulieren lassen. Damit waren
weniger die habituellen Reflexionen der Studierenden Gegenstand
miindlicher Priifungen. Vielmehr ldge der Priifung eine sachbezo-
gene Kommunikation zugrunde, die Theorien als notwendige, aber
keineswegs hinreichende Analysefoki von Praxis bestimmt. Die Be-
zugnahme von Wissen auf Praxis (und umgekehrt) erfolgte in diesem
anspruchsvollen Sinne reflexiv (vgl. Herzmann, 2021).

Wie wird geprift?

Fiir studentische Forschungsprojekte angemessen erscheint uns die
Adressierung der zu Priifenden als Expert*innen fir ihr Studienprojekt,
die sich beispielweise im anfanglichen Vortrag und in relativ hohen
Redeanteilen der Studierenden auch im zweiten Teil der Priifung zeigt.
Dass es dialogische Elemente in der Prifung gibt und diese von den
Prifenden wertschatzend anmoderiert werden, ist unseres Erachtens
zu Recht dem Studienprojekt als einem vergleichsweise neuen und
im beschriebenen Sinne besonderen Format im Kontext der univer-
sitdren Lehrer*innenbildung geschuldet. Damit verbunden ist eben-
falls die i. d. R. langere Involviertheit der Priifenden in die Beratung
und Begleitung des Studienprojekts. Die miindliche Prifung nimmt
auf eine gemeinsame Vorbereitungspraxis der Beteiligten Bezug,
sodass fur mindliche Prifungen im Kontext Forschenden Lernens —
in einer gewissen Strukturanalogie zu Disputationen im Rahmen von
Promotionsverfahren — anzunehmen ist, dass nicht nur die studenti-
sche Forschungs-, sondern auch die Betreuungsleistung der Dozieren-
den zur Disposition steht (vgl. Meer, 2019).
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Fazit

Dennoch bleibt eine miindliche Priifung eine institutionell prafigurier-
te Situation studentischer Leistungsiliberpriifung, die im Hinblick auf
die Angemessenheit der Priifungskriterien fir studentisches Forschen
bzw. Forschendes Lernen — wie wir zeigen konnten — durchaus gestalt-
bar ist. Als Prifungskommunikation ist die mindliche Prifung aber
nicht als authentischer Abschluss einer ebensowenig authentischen
Forschungserfahrung (miss-)zu verstehen — wie dies im Diskurs For-
schenden Lernens gelegentlich formuliert wird (vgl. Reinmann, 2019).
Prifen bleibt eben der ,Inbegriff der in sich spannungsreichen Logik
des Padagogischen” (Ricken & Reh, 2017, S. 248). In anderen Wor-
ten: Eine Prifung bleibt eine Priifung, unabhangig davon, wie Priifen
gestaltet wird.
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Das Video-Portfolio der PH FHNW

Lehrprobe, Prifungslektion oder schulpraktische Prifung — an vielen
Padagogischen Hochschulen ist es Ublich, dass die Studierenden am
Ende ihrer schulpraktischen Ausbildung Unterrichtslektionen halten,
die summativ beurteilt werden. Oft finden diese Prifungen vor Ort in
einer Schule mit Prifer*innen statt (z. B. Esslinger-Hinz, 2016). An der
Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH
FHNW) gibt es seit 2014 eine alternative Beurteilungsform: das so-
genannte Video-Portfolio (Bduerlein & Fraefel, 2016). Im Studiengang
Sekundarstufe | missen die Studierenden schriftliche Planungsdoku-
mente einer Lektion, ein Unterrichtsvideo dieser Lektion und schrift-
liche Analysen des Unterrichtsvideos einreichen. Diese Unterlagen
werden von je zwei Gutachter*innen! — von einer Person aus der Er-
ziehungswissenschaft und einer aus der Fachdidaktik — anhand eines
vorgegebenen Rasters beurteilt.

Eine zuverladssige Beurteilung solcher Abschlussprifungen ist beson-
ders wichtig, denn die Note kann eine reale Konsequenz haben: Sie
kann fir die Stellensuche bedeutend sein (Strietholt & Terhart, 2009).
Das gilt auch fir das Video-Portfolio, denn es ist der einzige benotete
Leistungsnachweis des Studienbereichs Berufspraktische Studien und
nimmt im Diplomzeugnis somit einen hohen Stellenwert ein.

In diesem Beitrag liegt der Fokus auf der Validitit der Uberpriifung der
schriftlichen Analysekompetenzen im Rahmen des Video-Portfolios.

Analysekompetenz als Bestandteil der Reflexion

Reflexion kann als ein kognitiver Prozess beschrieben werden, der sich
auf einen Gegenstand bezieht und ein gewisses Ziel hat. Durch diesen
Gedankenprozess werden mentale Strukturen geschaffen oder veran-
dert, die das eigene Verhalten (mit-)steuern (Aeppli & Létscher, 2016).
Die Reflexion des eigenen Unterrichts gilt heute als zentrale Kompe-
tenz von Lehrpersonen (Hacker, 2017). Sie tragt zur Professionalisie-
rung bei, weil sie personliche und professionelle Entwicklung ermog-
licht (Wyss, 2013). Die Analyse ist eine Komponente der Reflexion, bei

1 Die Gutachter*innen sind Ausbildner*innen, die in verschiedenen Ausbildungsbe-
reichen der PH FHNW beschaftigt sind.
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der es um eine vertiefte Auseinandersetzung mit einem Gegenstand
geht (Aeppli & Lotscher, 2016) — im Rahmen der Video-Portfolios um
Sequenzen des eigenen Unterrichts. In der Forschungsliteratur spricht
man auch von der professionellen Unterrichtswahrnehmung, bei der
(angehende) Lehrpersonen bestimmte Unterrichtssituationen vor
dem Hintergrund ihres padagogischen und fachdidaktischen Wissens
beobachten und interpretieren (Jahn, Stiirmer, Seidel et al., 2014).
Durch Unterrichtsvideos ist die Forderung der Analysekompetenz be-
sonders gut moglich, weil die Studierenden zeigen kdnnen, dass sie
nicht nur Professionswissen besitzen, sondern dieses flir die Analy-
se von Unterrichtssituationen nutzen oder Diskrepanzen zwischen
eigenen, videografierten Handlungen und ihrem Professionswissen
erkennen kénnen (Admiraal, Hoeksma, van de Kamp et al., 2011).
Daher werden Unterrichtsvideos zunehmend in der Ausbildung an-
gehender Lehrpersonen verwendet (z. B. Gaudin & Chaliés, 2015).
So auch im Studiengang Sekundarstufe | der PH FHNW: Die Studie-
renden lernen wahrend der Ausbildung, lernrelevante Situationen im
Unterricht zu identifizieren, vor dem Hintergrund ihres theoretischen
Wissens zu interpretieren und begriindete Handlungsalternativen
abzuleiten.

Die im Studium aufgebauten Analysekompetenzen werden am Ende
des Studiums anhand des Video-Portfolios iberprift. Um die Prifung
gezielt weiterentwickeln zu konnen, wird diese regelmassig anhand
von Studierendenbefragungen evaluiert. Im Fokus dieses Artikels
steht die Validitat der Priifung der Analysekompetenz, die die Studie-
renden im Video-Portfolio mit schriftlichen Analysen des eigenen Un-
terrichts zeigen mussen.

Die inhaltliche Validitat

Die inhaltliche Validitat gibt an, inwiefern ein Verfahren misst, ,was es
zu messen vorgibt” (Wirtz, 2021). Deshalb wird in diesem Abschnitt
ausgefuhrt, was die Studierenden bezliglich der Analysekompetenz
in ihrer Ausbildung lernen und was die PH FHNW Uberprift. Denn je
mehr sich diese beiden Bereiche tGiberschneiden, desto eher wird von
einer inhaltlichen Validitat des Video-Portfolios ausgegangen.

Flr die Analysen der eigenen Unterrichtsvideos im Rahmen des Video-
Portfolios miissen die Studierenden zwei Sequenzen auswahlen, bei
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denen etwas Wichtiges fiir das Lernen der Schiiler*innen geschieht.
Sie kénnen auch eine Sequenz auswahlen, die nicht wie geplant ver-
lief, mit der sie nicht zufrieden sind und/oder die fir das Lernen der
Schiler*innen hinderliche Momente enthélt. AnschlieBend werden
die folgenden vier Schritte schriftlich bearbeitet (in Anlehnung an San-
tagata & Guarino, 2011):

1. Die Sequenz wird im Rahmen der Lektion situiert und daraus ein
Thema fir die Analyse festgelegt.

2. Zum festgelegten Thema der Analyse werden theoretische und em-
pirische Erkenntnisse aus den Bereichen Fachdidaktik/Erziehungs-
wissenschaft zusammengefasst und daraus Indikatoren abgeleitet
und beschrieben, anhand derer die Sequenz analysiert wird.

3. DasHandelnder Lehrperson und dessen Wirkung auf die Schiler*in-
nen werden beschrieben und basierend auf den Indikatoren inter-
pretiert.

4. Aus der Analyse werden Handlungsalternativen abgeleitet, die mit
den theoretischen bzw. empirischen Erkenntnissen zusammen-
héangen.

Die Anwendung dieser Heuristik wird im Rahmen der Ausbildung in
verschiedenen Seminaren der Berufspraktischen Studien Sek | gelibt.
Somit geht das Priifungskonzept konform mit bestimmten Inhalten
des Ausbildungskonzepts. Durch die inhaltliche Kongruenz der Pri-
fung mit Ausbildungsinhalten wird die inhaltliche Validitat der Pri-
fung gewahrleistet (Bauerlein, Senn & Fraefel, 2019).

Die 6kologische Validitat

Im Rahmen von Beurteilungsverfahren, die praxis- bzw. berufsnah
sind, ist die 6kologische Validitat von Bedeutung. Denn sie bezeich-
net, inwiefern eine (Prufungs-)Situation mit der Wirklichkeit Gber-
einstimmt (Fahrenberg, 2021). Die okologische Validitat ist fur die
PH FHNW relevant, da die berufspraktischen Kompetenzen der Stu-
dierenden moglichst realitatsnah beurteilt werden sollten, bevor die
Absolvent*innen in ein (unbefristetes) Arbeitsverhaltnis als Lehrper-
son an einer Schule eintreten kdnnen.

Um die o6kologische Validitdt eines Verfahrens zu bestimmen, kon-
nen Selbsteinschatzungen beigezogen werden (Gréschner & Schmitt,
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2012). In den unten beschriebenen Daten handelt es sich um solche
Selbsteinschatzungen: Es sind Angaben von Studierenden im Rahmen
einer regelmaRigen Evaluation des Video-Portfolios.

Basierend auf den Annahmen, dass die inhaltliche Validitat gewahr-
leistet ist und mittels eines Fragebogens die 6kologische Validitat na-
her gefasst werden kann, wird in diesem Beitrag folgende Fragestel-
lung adressiert: Inwiefern schatzen die Studierenden das Verfahren
zur Beurteilung der Analysekompetenz als 6kologisch valide ein?

Methode

Die Fragestellung wird anhand der Evaluationsdaten von N = 51 Stu-
dierenden aus drei Semestern (Herbst 2019 bis Herbst 2020) beant-
wortet (Ricklauf: 50.5%). Der anonyme Online-Fragebogen wird den
Studierenden jeweils nach Erhalt der Beurteilung des Video-Portfolios
zugestellt. Der Fragebogen enthalt vier geschlossene Items zur 6kolo-
gischen Validitat des Analyseteils der Priifung sowie Items zu den Rah-
menbedingungen, zur Organisation und zur Ausbildungssituation. Alle
Items haben eine vierstufige Antwortskala, der Wortlaut der Aussagen
zur 6kologischen Validitat kann der Tabelle 1 entnommen werden. Die
guantitativen Daten wurden deskriptiv ausgewertet.

Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Haufigkeitsverteilungen der Antworten der Studie-
renden zu den validitdtsbezogenen Items des Evaluationsfragebogens.
Mehr als 90% der Studierenden stimmten der Aussage (eher) zu, dass
sie im Video-Portfolio ihre Kompetenzen zeigen konnten, eigene Un-
terrichtsvideos zu analysieren und daraus Schlussfolgerungen fir ihr
kiinftiges Handeln zu ziehen. Zudem fanden es 78% der Studierenden
(eher) zutreffend, dass sich Unterrichtsvideos fur die Unterrichts-
analyse eignen.

Ferner stimmten 88% der Studierenden der Aussage (eher) zu, dass
sie anhand der Unterrichtsvideos Starken und Schwachen ihres eige-
nen Unterrichts identifizieren konnten. Das Video-Portfolio ermoglicht
somit eine Selbsteinschatzung des aktuellen Kompetenzstands und
scheint fiir die Studierenden selbst wichtige Erkenntnisse bezliglich
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ihres Leistungsstands zu bieten. Bezliglich der Frage, ob das Wissen,
das sich die Studierenden bei der Arbeit am Video-Portfolio angeeignet
haben, auch in der Praxis brauchbar ist, fallen die Antworten weniger
eindeutig aus. Knapp 46% der Studierenden sind der Meinung, dass
dies (eher) nicht der Fall ist.

Tab.1 Haufigkeitsverteilungen der Antworten der Studierenden zu
den validitatsbezogenen Items im Evaluationsfragebogen

Trifft
Trifft eher Trifft
Item nichtzu nichtzu eherzu Trifft zu

Im Video-Portfolio konnte ich zeigen,
dass ich meinen Unterricht analysieren
und Schlussfolgerungen fiir mein
kiinftiges Handeln ableiten kann.

2.0% 6.0% 42.0% 50.0%

Die Unterrichtsvideos waren fiir mich
ein geeignetes Mittel, um meinen 4.0% 18.0% 34.0% 44.0%
Unterricht zu analysieren.

Dank der Arbeit mit meinen eigenen
Unterrichtsvideos konnte ich Starken
bzw. Schwachstellen in meinem
Unterricht erkennen.

0.0% 12.5% 45.8% 41.7%

Wissen, das ich mir bei der Arbeit am
Video-Portfolio angeeignet habe, kann 10.4% 35.4% 35.4% 18.8%
ich in der Praxis anwenden.

Insgesamt fallen die Einschatzungen der Studierenden beziiglich der
Validitat des Analyseteils des Video-Portfolios somit grundsatzlich po-
sitiv aus. Ein GroRteil der Studierenden scheint der Meinung zu sein,
dass ihre Analysekompetenzen in diesem Prifungsformat angemes-
sen abgebildet werden.

Diskussion

Die Ergebnisse der Studierendenbefragung sprechen insgesamt dafir,
dass mit dem Analyseteil des Video-Portfolios das beurteilt werden
kann, was intendiert ist. Aus bisherigen Studien ist bekannt, dass die
Arbeit mit eigenen Videos besser akzeptiert wird als die Arbeit mit
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fremden (Krammer, Hugener, Biaggi et al., 2016). Dies kdnnte auch
auf die Video-Portfolios zutreffen und ein Grund fir die insgesamt
positiven Einschatzungen der Studierenden sein. Jedoch ist die Riick-
meldung, dass das Wissen in der Praxis nur in ca. 50% der Falle (eher)
angewendet werden kann, in Bezug auf die 6kologische Validitat nicht
zufriedenstellend.

Ein moglicher Grund fiir diese eher kritische Einschatzung konnte
sein, dass die Analyse im Rahmen einer Prifung erstellt und benotet
wird. Dies ist ein grundsatzliches Strukturproblem (Klewin, Koker &
Stortlander, 2020) und kann zu einer zurtickhaltenden oder gar defen-
siven Reflexion fiihren, was auch den Transfer erschweren oder behin-
dern kann. Daneben kénnen auch Effekte sozialer Erwiinschtheit nicht
ausgeschlossen werden (Hacker, 2017). Dieses Grundsatzproblem zu
I6sen, ist schwierig, und kann vermutlich nicht génzlich aufgelost wer-
den. Hilfreich kdnnte sein, dass die Studierenden in weiteren Semina-
ren mit Videoanalysen und darauf bezogenen Reflexionsgesprachen
arbeiten, damit sich Routinen etablieren, die sich allenfalls positiv auf
den Transfer auswirken.

Insgesamt kann dem Prifungsformat Video-Portfolio aufgrund der
Erkenntnisse eine hohe inhaltliche und eine mittlere 6kologische Vali-
ditat attestiert werden. Es ist jedoch zu beachten, dass es bei diesem
Prafungsformat verschiedene Einflussvariablen gibt, die die Reliabili-
tat und Validitat der Beurteilung beeinflussen kénnen:

¢ Die Beurteilung der Video-Portfolios anhand des Rasters verlangt
von den Beurteilenden hoch inferente Urteile. Das kann mogliche
Urteilsfehler beglnstigen (Lotz, Gabriel & Lipowsky, 2013). Des-
halb werden die Gutachter*innen an der PH FHNW geschult und
das gemeinsame Verstandnis an die Anforderungen zu scharfen
versucht.

e Qualitativ gute Aufnahmen zu machen, ist eine weitere Heraus-
forderung: Auf den Videoaufnahmen der Studierenden ist stellen-
weise nicht alles sicht- und horbar, was es fiir die Studierenden
schwierig machen kann, geeignete Sequenzen fiir die Analyse zu
finden.

Die vorliegenden Daten sind Selbsteinschatzungen, deren Aussage-
kraft limitiert ist. Zusatzlich kann die Note, die die Studierenden vor
Erhalt der Evaluation erhalten haben, die Einschdtzungen beeinflus-
sen. Die tatsachliche Wirkung der Videoanalysen auf das unterricht-
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liche Handeln der Studierenden ist bislang weitgehend unbekannt
(Gaudin & Chalies, 2015).

Die Evaluation von Abschlusspriifungen wie dem Video-Portfolio ent-
lang der Gltekriterien Reliabilitdt und Validitat wie auch Objektivitat
und Okonomie ist zentral. Denn nur so kénnen Hochschulen méglichst
transparente und faire Beurteilungen gewahrleisten. Gleichzeitig er-
moglicht die Priifung, dass institutsintern (iber die Ausbildung gespro-
chen und diese gezielt weiterentwickelt wird.
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Christoph Kruse

Die Beurteilung angehender
Lehrer*innen im Referendariat.
Relevanz, Kontext

und erste Explorationen
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Die Personalbeurteilung in der Lehrer*innenbildung kann generell als
hoch relevantes und zugleich wenig erforschtes Thema angesehen
werden (K6nig, 2020). Dies gilt insbesondere fiir die zweite Phase, fiir
das Referendariat, ist hier doch ein —verglichen mit der ersten Phase —
breites Spektrum des Lehrer*innenhandelns Gegenstand der Beur-
teilung. In diesem Beitrag werden zunachst die Relevanz der Beurtei-
lungen von Lehrer*innen im Vorbereitungsdienst (LiV) betrachtet und
Rahmenbedingungen dieser Beurteilungen am Beispiel des deutschen
Bundeslandes Nordrhein-Westfalen (NRW) dargelegt. Darauf aufbau-
end wird ein Forschungsprojekt vorgestellt, das sich der Beurteilung
im Referendariat annimmt und schriftliche Gutachten von Fach- und
Schulleitungen zum Forschungsgegenstand macht. Im Anschluss an
einen ersten Einblick werden weitere Forschungsperspektiven und
Folgefragen abgeleitet. In diesem Beitrag sollen also weder einzelne
Forschungsbefunde, der Beurteilungskontext noch eine exemplari-
sche Gutachtenpassage in ihrem Interpretationspotenzial vollum-
fanglich diskutiert werden. Stattdessen ist es gemal der vorgestellten
theoriegenerierenden qualitativen Studie das Ziel, aufbauend auf der
Bedeutung und dem Beurteilungskontext erste Eindriicke und Spuren
der Analyse vorzustellen.

Relevanz

Die Bedeutung von Beurteilungen angehender Lehrer*innen im Vor-
bereitungsdienst (VD) wird im Folgenden aus drei Perspektiven her-
geleitet: Zum einen handelt es sich bei dem in der zweiten Phase er-
reichten Abschluss des zweiten Staatsexamens in Deutschland um die
zentrale Zugangsvoraussetzung zum Lehrer*innenberuf. Die Relevanz
der hiermit verbundenen Selektionsfunktion der Beurteilung wird zu-
dem noch dadurch verstarkt, dass es in Deutschland (mit Ausnahme
des Bundeslandes Bayern) nach erfolgter Festanstellung/Verbeam-
tung keine fest verankerte Beurteilungspraxis zu einem weiteren, spa-
teren Zeitpunkt gibt (OECD, 2018; Terhart, 2016). Es handelt sich bei
der Beurteilung im VD folglich um die wichtigste institutionalisierte
Beurteilung des umfassenden Handlungsspektrums von Lehrer*innen
im Berufsfeld. Nachgelagerte reguldre und formalisierte Beurteilungen
existieren lediglich im Rahmen der Ernennung zum*zur Beamt*in auf
Lebenszeit (sowie bei vereinzelten Bewerbungen auf Beférderungs-
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stellen; vgl. Tulowitzki & Kruse, 2020). Welchen Stellenwert diese wei-
teren, formal geforderten Beurteilungen im Dienstverhéltnis realiter
erhalten, wurde bislang nicht erforscht. Kurzgefasst: Die Beurteilung
im zweiten Staatsexamen und somit die Selektion in den Beruf hinein
erhélt eine erhohte Bedeutung, da innerhalb des Berufes kaum noch
beurteilt, geschweige denn selektiert wird.

Zweitens ldsst sich annehmen, dass die LiV aufgrund der somit hohen
Selektionsrelevanz des zweiten Staatsexamens ihre Lern- und Ent-
wicklungs- bzw. Professionalisierungsbemihungen auf die zu beurtei-
lenden Aspekte konzentrieren. Insofern haben wir es bei den Beurtei-
lungen in der zweiten Phase mit bedeutsamen Ausbildungsimpulsen
in der Lehrer*innenbildung zu tun.

Und drittens ldsst sich die Bedeutung der Beurteilung in der zwei-
ten Phase empirisch belegen: Das Beurteilungsresultat des zweiten
Staatsexamens hat gemaR Roloff, Klusmann, Liidtke und Trautwein
(2020) einen (signifikant) positiven Einfluss auf die Unterrichtsqua-
litdat. Dem Beurteilungsresultat der ersten, universitdren Phase der
Lehrer*innenbildung kommt hier bemerkenswerterweise kein bzw.
ein tendenziell negativer (nicht signifikanter) Einfluss auf die vier er-
hobenen Unterrichtsqualititsmerkmale zu (Roloff et al., 2020). An
dieser Stelle bleibt zunachst das empirisch belegbare Argument der
pradiktiven Validitat der Beurteilungspraxis im Referendariat hinsicht-
lich der Unterrichtsqualitat festzuhalten: Die Beurteilung im VD ist
folglich (auch) deshalb bedeutsam und wissenschaftlich interessant,
weil sie ein (zumindest auf o. g. empirischer Basis in Teilen) valides
Instrument zur Vorhersage des Berufserfolgs darstellt.

Aus dieser Bedeutung fiir die Lehrer*innenbildung und den
Lehrer*innenberuf heraus ist zundchst zu fragen: Wie ist die Be-
urteilung im VD Uberhaupt organisiert und welche Akteure sind
involviert?

Rahmenbedingungen der Beurteilungspraxis

Grundlage der folgenden Ausfiihrungen ist die zentrale Verordnung
zum VD in NRW (OVP, 2022)%.

1 Anpassungen dieser Verordnung an die besondere Situation von Schulen in der
Corona-Pandemie wurden fiir diesen Beitrag nicht beriicksichtigt.
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Grundsatzlich setzt sich die Abschlussnote der LiV aus zwei gleich ge-
wichteten Bereichen zusammen: Die Beurteilung der Leistungen am
Prifungstag und die den Verlauf des VD insgesamt betreffende Beur-
teilung mittels schriftlicher Gutachten (Abb. 1).

=1 Gutachten
=] Schulleitung

= Gutachten
= Fachleitung 1

Gutachten

Schule \
Priifungs- |

tag

Gutachten
Seminar

- Gutachten

=] Fachleitung?2 Abschlussnote

! 2. Staatsexamen

Abb. 1 Schriftliche Gutachten und Abschlussnote im zweiten Staatsexamen in NRW

Beurteilt werden am Prifungstag zwei Unterrichtsdurchfiihrungen
und sich jeweils anschlieRende Reflexionsgesprache, die zugehorigen
schriftlichen Planungsentwirfe und ein Ubergreifendes Prifungs-
gesprach zu ,zentralen Bereichen des beruflichen Handelns”“ (OVP,
2022, § 33 Abs. 2). Die Priifungskommission besteht aus einer Schul-
leitung und zwei Fachleitungen: Ausbilder*innen fir die jeweiligen
Unterrichtsfacher des*der LiV an Seminarstandorten (Zentren fir
schulpraktische Lehrerausbildung, ZfsL, ehem. Studienseminare). Eine
dieser Fachleitungen wird von dem*der LiV benannt und hat die an-
derthalbjahrige Ausbildung begleitet. Die anderen beiden Mitglieder
der Prifungskommission kennen den*die LiV vorab nicht.

Die andere Halfte der Gesamtnote des zweiten Staatsexamens setzt
sich aus schriftlichen Beurteilungen von den an der Ausbildung betei-
ligten Akteuren zusammen (Abb. 1). Verfasst werden diese Gutachten
von der Schulleitung der jeweiligen Ausbildungsschule und von den
beiden Fachleitungen, die die Ausbildung des*der LiV am ZfsL ver-
antworten und gestalten. Die Note der beiden Gutachten der Fach-
leitungen wird i. d. R. arithmetisch gemittelt und geht zusammenge-
nommen in die Gesamtbeurteilung ein. Beim Verfassen gilt es, , die
fachlichen als auch die Uiberfachlichen Kompetenzen auf der Grundla-
ge von in Ausbildungssituationen aller Art gemachten Beobachtungen
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in ihrer Gesamtheit zu bewerten” (OVP, 2022, § 16 Abs. 2). Hierzu ge-
horen insbesondere (i. d. R.) je flinf Unterrichtsbesuche pro Fach, die
—analog zum Priifungstag — von einem schriftlichen Planungsentwurf
und einer anschliefenden Reflexion flankiert werden. Auch die Schul-
leitung der Ausbildungsschule kann an diesen Besuchen teilnehmen.
Ferner flieRen in das Schulleitungsgutachten weitere schriftliche Be-
urteilungen von den an der Ausbildung beteiligten Lehrer*innen des
Kollegiums ein. Formale Grundlage aller Gutachten und Beurteilungen
sind stets die (bildungswissenschaftlichen) Standards fiir die prakti-
schen Ausbildungsabschnitte sowie die Ubergeordneten Kompeten-
zen gemal der KMK (2019a; vgl. OVP, 2022, insb. Anlage 1). Das zeigt
sich auch darin, dass die seitens der KMK definierten Handlungsfelder
und Kompetenzen zentrale Aspekte der formalen Gutachtenvorlage
darstellen und die Beurteilenden somit aufgefordert sind, ihre schrift-
lichen Begriindungen an der KMK-Vorlage auszurichten. In den ersten
Explorationen in diesem Beitrag kann dies exemplarisch anhand einer
Gutachtenpassage verdeutlicht werden (s. u. Abb. 2).

Beispielhaft sollen folgende Aspekte der Rahmenbedingungen in den
Blick genommen werden: Zum einen wirkt die Definition ,, Ausbildungs-
situationen aller Art“ (OVP, 2022, § 16 Abs. 2) als Beurteilungsgrund-
lage diffus und umfassend: Lasst sich diese Formulierung bereits als
Indiz dafiir lesen, dass jegliches Verhalten der LiV zum Beurteilungs-
gegenstand werden kann, da es sich prinzipiell den betreuenden (und
ja auch beurteilenden) Lehrer*innen sowie den Fach- und Schullei-
tungen gegeniber per se um ein Ausbildungsverhaltnis handelt? Und
zweitens erscheint bedeutsam, dass gerade die bildungswissenschaft-
lichen Kompetenzen und zugehorigen Standards in der Beurteilung
eine formal so prominente Relevanz erhalten. Wie steht es folglich in
der Beurteilungspraxis um die fachlichen und fachdidaktischen Kom-
petenzen, zu denen es ebenfalls (wenngleich auch nicht durchgangig
fur den VD konkretisierte) Anforderungen seitens der KMK (2019b)
gibt? Ubergeordnet und grundsitzlich stellt sich die Frage danach,
auf welche Weise die Beurteilenden auf die formal verankerte Beur-
teilungsaufforderung reagieren: Welche Kriterien und Begriindungen
werden in der Beurteilungspraxis tatsdchlich (in Ubereinstimmung mit
der bildungswissenschaftlichen KMK-Vorlage (2019a) oder lber diese
hinausgehend) angefiihrt?

Diese Aspekte verdeutlichen beispielhaft, dass die Kenntnis formaler
Rahmenbedingungen der Beurteilungspraxis aus wissenschaftlicher
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Perspektive mitunter mehr Fragen als Antworten provoziert. Das Pro-
blem eines ,,unzureichenden Konsens Uber die Erfolgskriterien zur Be-
urteilung einer gelungenen Berufseinflihrungsphase im wissenschaft-
lichen und politischen Diskurs” (Rauin, 2014, S. 575) scheint folglich
trotz (bildungswissenschaftlicher) KMK-Vorlage weiterhin ungeklart.
Denn schlieBlich ist aus wissenschaftlicher Perspektive, von wenigen
Ausnahmen (z. B. Karner, Bonnes & Scholzel, 2019; Strietholt & Ter-
hart, 2009; Wernet, 2009) abgesehen, die Beurteilungspraxis in der
zweiten Phase nahezu unerforscht und daher unklar, welche Kriterien
in der Praxis tatsachlich greifen. Entsprechend gilt auch im aktuellen
wissenschaftlichen Diskurs das Desiderat bezliglich ,fachlicher Erwar-
tungshaltungen im VD“ sowie zu , Erwartungshaltungen von [...] beur-
teilenden Schulleitungen, die als wichtige Akteure im VD fungieren”
(Reintjes, Bellenberg & Labott, 2021, S. 128).

Forschungsprojekt zu schriftlichen Gutachten

Dieser Desiderata nimmt sich das vorzustellende Forschungsprojekt
mit dem Ziel an, die Beurteilungspraxis im VD anhand schriftlicher
Gutachten rekonstruktiv zu erforschen. Vermittelt durch eine solche
Rekonstruktion werden gleichsam die verschiedenen Kriterien, Nor-
men und Idealvorstellungen analysiert, die der Bewertung zugrunde
liegen. Ubergeordnete Fragestellungen lauten: Welche Erwartungen
im Sinne eines Ausbildungsideals am Ende des Referendariats werden
in den Beurteilungen deutlich? Welche Griinde fiir vorhandene und
nicht vorhandene Fahigkeiten werden rekonstruierbar und wie wird
das Vorhandensein/Fehlen dieser Fahigkeiten in den Gutachten er-
klart?

Um diesen Fragestellungen fundiert und umfassend nachzugehen,
konnte mit Unterstiitzung der zustandigen Landesbehorde fiir das
Bundesland NRW kriteriengeleitet ein anonymisierter Datensatz zu-
sammengestellt werden, anhand dessen eine moglichst grol3e Varianz
der schriftlichen Beurteilungspraxis in den Blick genommen werden
kann. Berlicksichtigte Kriterien waren hierbei das Ausbildungslehramt
(Primar-, sowie Sekundarstufe | und Il), die Autorenschaft der Beur-
teilung (Fach- bzw. Schulleitung), das Schulfach sowie das Beurtei-
lungsresultat. Zur Auswertung wird sich im Rahmen einer explorati-
ven Dokumentenanalyse (Hoffmann, 2018) auf die Grounded Theory
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Methodologie (GTM; Strauss, 1998) bezogen. Diese Kombination er-
moglicht sowohl die umfassende rekonstruktive Analyse zahlreicher
Gutachten im Rahmen des theoretical samplings der GTM als auch die
systematische Beriicksichtigung des Entstehungskontexts der Gutach-
ten, wie sie in einer Dokumentenanalyse gefordert ist und angesichts
0. g. Ausfiihrungen und Fragen auch als gegenstandsangemessen er-
scheint. Erste Einblicke in das Projekt anhand einer ausgewahlten Gut-
achtenpassage konnen im Folgenden dargestellt werden.

Erste Einblicke anhand einer Gutachtenpassage

Kompetenz 6:
Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansatze fiir Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht.

Frau (LiV) tritt den Schulerinnen und Schilern offen, zugewandt und hilfsbereit
gegeniber; Im Umgang mit lhnen ist sie immer freundlich. |hr Auftreten Schile-
rinnen und Schilern gegentiber war jedoch manchmal noch von Unsicherheit und
Nervositdt gepragt, sodass sich dies auf die Lernenden tbertrug. Im Laufe der Aus-
bildungszeit gelang es ihrimmer besser, auf Stérung und unangebrachtes Verhalten
addquat zu reagieren und entsprechend zu handeln. In einige Situation sollte Frau
(LiV) bestimmter reagieren, um Konflikte oder aufkommende Unruhe im Unterricht
bereits friihzeitig zu unterbinden. lhre Authentizitat litt manchmal noch unter ihrer

Inkonsequenz und Unsicherheit.

Abb. 2 Passage eines schriftlichen Gutachtens

Es geht am Beispiel dieser Passage nun vornehmlich darum, ,,genera-
tive Fragen” (Strauss, 1998, S. 44) als erste Anndherungen an das Da-
tenmaterial zu formulieren. Diese Fragen sind im Rahmen der (theo-
riegenerierenden) GTM ein wichtiges Instrument zur weiterfilhrenden
Analyse, denn sie bilden die am Material entwickelte zunehmende
Scharfung der Forschungsperspektive ab. Die nun illustrierten ersten
Spuren und Folgefragen zur Praxis der schriftlichen Beurteilungslegiti-
mation stellen somit noch keine Entwicklung von Kodes oder Katego-
rien (wie in der GTM anvisiert) dar, sondern sind als Vorstufe zu einem
solchen Schritt zu verstehen.

Ganz grundsatzlich lasst sich die Passage hinsichtlich verschiedener
Perspektiven interpretieren. Eine dieser Perspektiven betrifft die Stra-
tegien der Bewertung: Wie bearbeitet der*die Verfasser*in die An-
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forderung, entsprechende Wertungen vorzunehmen? Es deutet sich,
zunachst unabhéangig von einem konkret zu beurteilenden Aspekt
des Lehrer*innenhandelns, eine dichte Verschrankung verschiedener
Bewertungsstrategien an: Defizitkonstruktionen und Kritik werden
mit positiven Konnotationen (erster Satz), Entwicklungsperspektiven
(,,manchmal noch”), Entwicklungsbeschreibungen (,gelang es ihr im-
mer besser”) sowie (Entwicklungs-)Erwartungen (,,sollte [...] bestimm-
ter reagieren”) verbunden. Daraus ergeben sich weitere Fragen: Zeigt
sich eine solche Verschrankung durchgangig und welche zusatzlichen
Wertungsstrategien zeigen sich insgesamt im Material? In welchem
Verhiltnis stehen diese zu den jeweils spezifisch beurteilten Berufs-
aspekten und auch zu der abschlieBenden Beurteilung in Form einer
Note? Lassen sich diese Strategien als Indizien zu Entwicklungsver-
standnissen, etwa im Sinne von Professionalisierungsannahmen le-
sen? Spezifischer lieRe sich auch fragen: In welchem Verhiltnis stehen
die so rekonstruierten Bewertungen zu der Annahme, dass am Ende
der zweiten Phase die beruflichen Fahigkeiten nicht vollends ausge-
pragt, sondern auch nur grundgelegt werden kénnen?

Als Interpretation in einer weiteren Perspektive wird eine Strategie er-
sichtlich, wie die KMK-Kompetenzen als Beurteilungsmalstab in den
Gutachten genutzt werden: Der*die Autor*in isoliert eine einzelne
Kompetenz und formuliert dazu einen Absatz. Die Lesenden wiirden
nun eine Passage erwarten, in der der Grad der Kompetenzerreichung
der LiV zur ,,Kompetenz 6 beurteilt wird.

Welcher Aspekt des Lehrer*innenhandelns wird unter dem abstrakten
Finden von ,Losungsansatzen fir Schwierigkeiten und Konflikte[n]“
nun als Beurteilungskriterium fokussiert? Es scheint um den Umgang
mit Unterrichtsstorungen, Konflikten und Unruhe als Teilaspekte von
Klassenflihrung zu gehen. Dass die beurteilte LiV hier tendenziell hin-
ter den Erwartungen zuriickbleibt, ist schnell ersichtlich. Interessant
istindes, wie diese Beurteilung begriindet wird: Nicht nur fehlende Fa-
higkeiten oder Techniken der Klassenfiihrung (,addquat zu reagieren”)
werden als Argument angefiihrt, sondern insbesondere ,,Unsicherheit
und Nervositat” im , Auftreten Schiilerinnen und Schilern gegen-
Uber” scheint die Erklarung fiir Defizite im Lehrer*innenhandeln zu
liefern. Schlussendlich wird der LiV eine (,manchmal“) unzureichende
»Authentizitat” attestiert. Wobei die Argumentation im letzten Satz
weitere Fragen aufwirft: In welchem Zusammenhang steht Authenti-
zitat hier mit ,,Inkonsequenz und Unsicherheit“? Ware es nicht gera-
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de authentisch, sich unsicher zu verhalten, wenn man sich unsicher
fahlt? Mit welcher Funktion und in welcher Absicht wird hier also der
Authentizitatsbegriff mobilisiert? Kdnnte sich (insbesondere) der letz-
te Satz dieser Passage als Indiz daflir lesen, dass zur Erklarung eines
Kompetenzdefizits verallgemeinerte, bisweilen diffuse Eigenschaften
der Person, der , Personlichkeit”, herangezogen werden?

Zumindest erhalten wir in dieser Passage Hinweise darauf, dass mehr
geschieht, als dass die Kompetenzformulierung der KMK lediglich kon-
kretisiert oder hinsichtlich einer individualisierten Beurteilung rekon-
textualisiert wird. Nicht (nur) der Grad einer Kompetenzerreichung
wird beurteilt, sondern das ,Auftreten Schilerinnen und Schiilern ge-
genliber” als grundsatzliches Verhalten der Person wird zum Beurtei-
lungsgegenstand, wenn lber die Klassenfiihrung der LiV geurteilt wird.

Diskussion und Ausblick

Eine sich hier andeutende Beurteilungslegitimation ware fir die
Lehrer*innenbildung bemerkenswert und differenziert zu diskutie-
ren: Wird der Kompetenzbegriff verwendet, um Berufsfacetten zu
beschreiben und beurteilen, so kann von dessen grundsatzlicher Er-
lernbarkeit ausgegangen werden — so auch bezogen auf die hier in
Teilen verhandelte Klassenflihrungskompetenz. Mit Begriffen wie
,Nervositat”, ,Unsicherheit” oder ,Authentizitdt” werden hingegen
(partiell) Personlichkeitsaspekte zum Gegenstand der Beurteilung und
damit flr die Erklarung des Berufserfolgs herangezogen, die entweder
grundsatzlich nicht erlernt oder zumindest nicht im anderthalbjahri-
gen Referendariat verandert resp. erworben werden kénnen (zur Pro-
blematisierung der Lehrerpersénlichkeit in der Lehrer*innenbildung
siehe Rothland, 2021). Wird also im Referendariat etwas beurteilt,
was dort gar nicht vermittelt bzw. erworben werden kann oder grund-
satzlich nicht lehr-, nicht bestimm- und nicht erlernbar erscheint? Aus
welcher Perspektive ware dies ein problematischer Befund und wel-
che Funktion erfillt eine solche Beurteilungsstrategie fir die Beurtei-
lenden? Wéren es, in Analogie zu Rothlands (2021) Ausfiihrungen zum
wissenschaftlichen Diskurs, die Diffusitat und Unbestimmbarkeit einer
Lehrerpersénlichkeit, die sie in der Beurteilungspraxis als Argument
funktional erscheinen lassen? Oder liel3e sich das Konstrukt durch sys-
tematische Rekonstruktionen anhand der Gutachten empirisch spe-
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zifischer fassen? Ubergeordnet wird dementsprechend auch zu dis-
kutieren sein, in welchem Verhéltnis die durch die Beurteilungspraxis
vermittelten Ausbildungsideale und Entwicklungsannahmen zu den
im wissenschaftlichen Diskurs verhandelten Professionalitdts- und
Professionalisierungsansatzen stehen.

Ob die anhand der ausgewahlten Passage beschriebenen ersten Hin-
weise fiir durchgdngig rekonstruierbare Bewertungs- und Argumen-
tationsstrategien stehen, miissen systematischere Auswertungen im
Rahmen des Projekts erst zeigen. Denkbar ware ebenfalls, dass zu
verschiedenen Aspekten des Lehrer*innenhandelns unterschiedliche
Beurteilungsstrategien herangezogen werden. Welche Berufsfacetten
Uberhaupt Gegenstand der Beurteilung sind, auf welche Weise sie
bewertet werden und in welches Verhéltnis diese Facetten zur (bil-
dungswissenschaftlichen) KMK-Vorlage gebracht werden, sind ange-
sichts der herausgestellten Relevanz der Beurteilung im VD weitere im
Forschungsprojekt zu bearbeitende Fragen.
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Einblicke in die soziale Praxis
des Prifens an Hochschulen.
Innen(ein)sichten
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Mit dem Umbau der Studienstrukturen in modularisierte Studiengan-
ge hat sich in vielen universitdaren Fachern die Bedeutung von Priifun-
gen als die Abschlussphase pragendes Element hin zu einem Element,
das sich durch das ganze Studium zieht, entwickelt. Kalthoff und En-
gert (2021) setzen die Prifungsdichte in den alten Magister- und Di-
plomstudiengangen bei einer Studiendauer von durchschnittlich zehn
Semestern bei fiinf bis zehn Prifungen an, wahrend Bachelorstudie-
rende gegenwartig schon auf bis zu 30 Prifungen kommen kdnnen.
Damit hat die Aufmerksamkeit fir Prifungen im Zuge der Modulari-
sierung des Studiums tendenziell zugenommen. Dariber, wie sich das
Priifen selbst im Hochschulalltag vollzieht und das Lehren und Stu-
dieren prafiguriert, wird zwar von Lehrenden und Studierenden mehr
oder weniger an offizieller Stelle immer mal wieder diskutiert. Aus der
(qualitativen) Forschung wissen wir dazu aber noch wenig.

Die qualitative Forschung interessiert sich nicht fir das Ge- oder
Misslingen von Prifungen bzw. die Objektivitat der Notengebung.
Vielmehr bietet sie durch offene Interviews mit Priifenden und Ge-
priften (Kalthoff & Engert, 2021) und audio- bzw. videogestiitzten in
situ Beobachtungen von Prifungen (Herzmann & Liegmann, 2020;
Tyagunova, 2021) bzw. Facebook-Posts (Tyagunova & Greiffenhagen,
2021) Einblicke in die alltaglichen Praktiken des Priifens als zentrales
Element von Studium und Lehre. Die Prifungspraxis an Hochschulen
stellt fiir die qualitative Forschung ein noch junges und besonders
sensibles Forschungsfeld dar. Wenn Priifungen beobachtet werden,
muss sichergestellt sein, dass Priifungsverlaufe und -ergebnisse in kei-
ner Weise gestort und dadurch anfechtbar gemacht werden. Wenn
Interviews mit Priifenden und Gepriiften geflihrt werden, muss fir die
Anonymisierung der Daten gesorgt werden.

Im Folgenden wird — schlaglichtartig — ein Einblick in aktuelle qualita-
tive Studien zur Priifungspraxis an Hochschulen gegeben. Da bisher
sehr selten explizit Prifungspraktiken in den lehramtsbezogenen Stu-
diengdangen untersucht werden, reflektiert der Beitrag keine Spezifika
von Priifungen in lehramtsbezogenen Studiengédngen, sondern allge-
meine Entwicklungen. Uber die Beschreibung der Innensicht von Prii-
fenden und Gepriften zielt er auf Einsichten in Bezug auf den Einfluss
der gegenwartigen Priifungspraxis auf den Alltag des Studierens und
Lehrens. Zu Tage treten Spannungen und Ambivalenzen, die den von
Prifungen durchzogenen Lehr- und Studieralltag kennzeichnen.
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Wie und von wem wird gepriift?

Die curriculare Rahmung der Lehre ist an den Hochschulen im Rah-
men der flr die Studiengidnge jeweils geltende Gesetzgebung — ge-
geniber der Praxis an Schulen — etwas loser gehalten: Modulordnun-
gen und Modulhandbiicher stecken Kompetenzen und Inhalte ab. Fir
die ein Modul abschlieRende Priifung sehen Modulordnungen die
einsetzbaren Prifungsformen vor, deren Umsetzung dann in der Ver-
antwortlichkeit der Lehrenden liegt. Die Tendenz im Lehramtsstudium
geht dabei zum Angebot moglichst vielfaltiger Prifungsformen tber
das Studium hinweg: Prifungsformen variieren von Klausuren, die
Multiple-Choice- und offene Aufgaben enthalten kénnen, liber Pra-
sentationen und miindliche Prifungen bis hin zu unterschiedlichen
Textformaten, wie Hausarbeiten, Portfolios, Essays etc. Wieweit Grup-
penprifungen moglich sind, ist in den Hochschulgesetzen der Lander
geregelt. Abschlussprifungen unterscheiden sich von den laufenden
Prifungen vom Umfang, Anspruch und Gewichtung der Ergebnisse
her. Nicht bestandene Priifungen kbnnen unter bestimmten Bedingun-
gen wiederholt werden, die Haufigkeit der Wiederholungsmoglichkeit
ist aber begrenzt. Mit Hilfe digitaler Infrastrukturen werden Prifungs-
ergebnisse den Gepriften angezeigt bzw. von diesen abgerufen. Die
Frage, wie Geprifte iber die Ergebnismitteilung hinaus Riickmeldung
zu ihren Prifungsergebnissen erhalten, ist demgegeniiber eher wenig
geregelt. Zu den wichtigsten Formaten dirften neben personlichen
Gesprachen in Sprechstunden formalisierte Riickmeldungen oder
Kurzgutachten gehoren.

Zudem macht der Blick auf das Lehrpersonal, das prift, deutlich, wie
heterogen die Voraussetzungen und Bedingungen sind, unter denen
gepruft wird (Kalthoff & Engert, 2021). Das Lehrpersonal, das prift,
unterscheidet sich in den lehramtsbezogenen Studiengangen vieler
Hochschulen erheblich in Bezug auf den Qualifizierungsgrad und den
damit verbundenen Status, die Dauer der Zugehorigkeit zur jeweili-
gen Institution zwischen befristeten und unbefristeten Vertragen so-
wie den Umfang der zu verantwortenden Lehre bzw. das Volumen der
damit einhergehenden Priifungen. Einflihrungsseminare werden bis-
weilen kaum mehr von Hochschullehrenden gegeben. Fir Lehramts-
studiengdnge an Universitdten gilt tendenziell ebenfalls: ,Die noch in
der Qualifikationsphase steckenden, befristeten wissenschaftlichen
Mitarbeiter/innen machen den GroRteil der wissenschaftlichen Be-
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schaftigten an deutschen Hochschulen aus” (Kalthoff & Engert, 2021,
S. 244). Das Lehrpersonal, das sich in einer wissenschaftlichen Quali-
fikationsphase befindet, ist in der Situation, sich selbst noch Priifun-
gen flr den nachsten Qualifikationsschritt unterziehen zu missen. In
Bezug auf das Lehramtsstudium miissen zudem Lehrbeauftragte und
Mentor*innen, denen eine Prifungsverantwortung zukommt, berick-
sichtigt werden, also eine Gruppe von Personal, das nicht Mitglied der
Universitat ist.

Kalthoff und Engert (2021) kommen auf Basis von offenen Interviews
mit Prifenden und Gepriften im Fach ,Historische Wissenschaften’ zu
dem Schluss:

»,Mit dem Abprifen einzelner Studienmodule geht eine Aufwertung und
Steigerung des Priifens einher, welches die rituelle Logik des Studierens
verdandert hat. Die Systematik der Bewertung wurde nachhaltig umgebaut
von einem konfirmatorischen Prifungswesen — dem Initiationsritus aus
Vordiplom und Diplom, Zwischenprifung und Magister —zu einer kumula-
tiven Dauerbewertung der Student*innen. Erst gegen Ende, auch bedingt
durch die weniger entscheidende Abschlussarbeit, entspannt sich das
Prifungspensum und lauft aus, wenngleich die Erwartungshaltungen an
die abschlieBenden Priifungsleistungen nochmal ansteigen.” (Kalthoff &
Engert, 2021, S. 250)

Diese Umstellung bedeutet aber nicht nur eine Verschiebung der Pri-
fungslast fiir den Einzelnen, sondern es zieht auch Re-Konfigurationen
der Studienstruktur nach sich. Kalthoff und Engert (2021, S. 250) for-
mulieren fur das von ihnen untersuchte Fach: Dies ,erfordert fiir die
Geschichtswissenschaft ein Vorverlagern des Stellwerks weg von den
grofsen Arbeiten im fortgeschrittenen Studienverlauf hin zu kleintei-
ligeren Priifungsmomenten zu Beginn des Studiums.” Wie sich diese
Vorverlagerung des Priifungsvolumens im universitdren Alltag zeigt,
wird im Folgenden thematisiert.

Priifen als Scharnier von Lehren und Lernen

Prifungen sind als eine Technik zu verstehen, die Priifende mit einer
besonderen Macht ausstatten: Anhand von Priifungsergebnissen wer-
den Aussagen Uber das Nicht/Kénnen und Nicht/Wissen des Geprif-
ten glaubhaft gemacht, denen Bedeutung weit tiber die Priifungssitua-
tion hinaus fir Entwirfe und Moglichkeiten der (beruflichen) Zukunft
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zugeschrieben wird (Ricken & Reh, 2017). Priifen wird tendenziell we-
nig als genuin padagogische Praktik thematisiert. Dabei ist das Prifen
eng mit dem Lehren und Lernen verbunden. Es ist das Priifen, das ei-
nerseits ,, das Lehren mit einer Macht ausstattet, die das Lernen nach
sich zieht und formatiert”, andererseits dazu beitragt, das Lehren und
Lernen ,auf das Priifbare zu begrenzen und beides gegeneinander zu
verkehren” (Ricken & Reh, 2017, S. 248). Diese ,Scharnierfunktion”
des Priifens ist fur Ricken und Reh (2017, S. 248) das wesentliche Indiz
dafiir, das Prifen nicht als etwas anderes oder dem padagogischen
AuRerliches zu verstehen, sondern als Element padagogischen Han-
delns. Die Hochschullehre ist auf einen solchen Zusammenhang hin
noch nicht beobachtet worden, sieht man von Diskussionen zu der
auf das Erbringen der Prifungsleistung fokussierten Diskussion zu
,Teaching-to-the-Test’ (siehe Beitrag von Hauser in diesem Heft) ein-
mal ab. Zukiinftig kénnte untersucht werden, wie Priifungsformate —
mindliche Prifungen, Hausarbeiten, Klausuren — vorauslaufend die
Darstellung und Weitergabe von Wissen in Lehrveranstaltungen pra-
gen. An einem besonderen Fall — sogenannten Priifungsersatzleistun-
gen —kann jedoch gezeigt werden, wie Prifungsmodalitdten in Modu-
len die Seminarpraxis konfigurieren.

In Modulordnungen — nicht nur der Geschichtswissenschaft — kommt
haufig vor, dass sich Studierende entscheiden missen,

»in welchem der einem Modul zugeordneten Seminare sie ihre Priifungs-
leistung ablegen (z. B. eine Hausarbeit). Im Umkehrschluss besuchen sie
eines der Seminare mit abschlieRender Prifungsleistung und eines ohne,
wobei fiir das Bestehen des letzteren immerhin die Bedingung der ,akti-
ven Teilnahme’ erfiillt sein muss (regelmaRige Préasenz, Dokumentation
der Pflichtlektire etc.).” (Kalthoff & Engert, 2021, S. 251)

Lehrende machen dabei die Erfahrung, dass diese heruntergeschraub-
ten Anforderungen an die Teilnahme zu einer nur unverbindlichen Se-
minarteilnahme fiihren kénnen. Gegengesteuert wird vielerorts mit
einer Priifungsvorleistung — einer unbenoteten Mini-Hausarbeit, ei-
nem Protokoll o. A. — die die Studierenden dazu bringen soll, am Se-
minar aktiv teilzunehmen. Kalthoff und Engert (2021, S. 251) inter-
pretieren dies als ,,eine Kompensationswahrung, die zur Riickbindung
der Aufmerksamkeit der Student/innen an den Seminarverlauf und
auch an die Gunst der Bewertenden genutzt wird.” Von Seiten der Stu-
dierenden berichten Kalthoff und Engert (2021) davon, dass vor dem
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Hintergrund einer ihnen abgeforderten Entscheidung fiir den einen
oder anderen Prifenden im Modul Einschatzungen zu der Hohe der
Anforderungen der Lehrenden rege ausgetauscht wiirden. Sie weisen
zudem auf den Freiheitsverlust auf Seiten der Studierenden als kont-
raproduktiv flr intrinsische Motivation hin, die sich im Studium ent-
wickeln sollte: ,Studierende folgen im Verlauf ihres Studiums damit
weniger der Entfaltung ihrer Neigungen, sondern —in Anbetracht des
Anziehens der Prifungszwange bei gleichzeitiger Zeitverknappung —
nachvollziehbarerweise dem Kalkil des Minimum-Input/Maximum-
Output” (Kalthoff & Engert 2021, S. 252). Die Verteilung von Prifun-
gen und die Prifungsmodalitaten formatieren also die Lehre und das
Studium und somit auch die Art der Auseinandersetzung mit den In-
halten —in Teilen — mit.

Programmatisch haben viele Hochschulen in den letzten 10 Jahren
groBe Anstrengungen unternommen, der Lehre eine gestiegene Be-
deutung zuzuweisen (z. B. durch das Ausrufen von Lehrpreisen). Dem-
gegenliber haben Kalthoff und Engert (2021) jedoch in ihrer Studie zu
Lehr- und Prifungsalltag Anzeichen fiir geradezu einen Riickzug — von
Studierenden und Hochschullehrenden —aus der Lehre gefunden. Das
heilt, dass die verstarkt eingeforderten Priifungen und deren immer
genauere Regulierung und somit die permanent im Studium gesetz-
ten Leistungsanreize bei Studierenden nicht unbedingt dazu fiihren,
sich die Lehre einzubringen. Hochschullehrende ziehen sich wieder-
um auf die forschungsaffinen Bereiche in der Lehre zuriick. ,Wahrend
Studierende zunehmend auf ,Punkte’ schielen, peilen Lehrende zu-
nehmend ihre Forschung respektive Lehranstrengungen fir den wis-
senschaftlich orientierten Nachwuchs an (etwa forschungsorientier-
te Master-Programme, Graduiertenkollegs, Forschungskolloquien).”
(ebd., S. 252/253). Gerade am Anfang des Studiums, wo in das Fach
eingefliihrt und erste Auseinandersetzung mit dem Fach initiiert wer-
den sollten, sind Studierende hauptsachlich mit der Bewaltigung der
hohen Priifungsdichte beschaftigt, wahrend Hochschullehrende ten-
denziell versuchen, sich diesem Bereich in der Lehre zu entziehen.

Zur Situation der Priifung

Wenn Priifen als soziale, damit kommunikative und interaktive Pra-
xis untersucht wird, werden Elemente von Priifungen sichtbar ge-
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macht, die mehr mit der Situation, denn mit dem Ziel einer Priifung
zusammenhangen. Im Folgenden werden einige Befunde in Bezug auf
miundliche und schriftliche Priifungen aufgerufen, die zeigen, welche
Anforderungen und Bewaltigungsstrategien unterschiedliche Pri-
fungsformate mit sich bringen.

In Bezug auf muindliche Prifungen rekonstruiert Tyagunova (2021,
S. 186) eine ,Verfahrenskompetenz” auf Seiten der Gepriiften. Uber
die Inhalte der Prifung hinaus miissen sie sich als versiert und elo-
quent auch darin erweisen, mit der im Gesprachsverlauf weitgehend
offen gehaltenen evaluativen Riickmeldung zu ihren Antworten um-
zugehen. Anders gesagt, erhalten die Gepriften im Gesprdach wenig
Rickmeldung dazu, wie der Priifende ihre Antworten bewertet, da-
bei sind auch die Erfolgskriterien fiir die Prifenden im Gesprach nicht
transparent. Auf Basis der Analyse transkribierter Gesprachsverlaufe
zeigt Tyagunova (2021) die verschiedenen Gesprachstechniken auf,
mit der Geprifte diese Offenheit zu bearbeiten versuchen: Sie vermei-
den Schweigen, sie suchen Ubereinstimmungen mit dem Priifenden
herzustellen, sie registrieren die Reaktionen der Priifenden aufmerk-
sam, sie fihren Begeisterung auf. Diese Art der Verfahrenskompetenz
ist ,,im Verfahren selbst situiert” (ebd., S. 218).

Ein spezifischeres Format, miindliche Prifungen zu Studienprojekten
in Praxisphasen in den lehramtsbezogenen Studiengdngen, untersu-
chen Herzmann und Liegmann (2020). Sie beschreiben an Ausziigen
aus Priifungsgesprachen, wie im Gespréach selbst die (hohe) Identifika-
tion der Studierende mit ihrem Studienprojekt zugleich vorausgesetzt
und hergestellt wird. So sind auch Praktiken eines ,sich Zu-Eigen-Ma-
chen” (ebd., S. 737) mit einer damit einhergehenden Demonstration
wissenschaftlicher Expertise ebenso ein Element des Priifungsge-
sprachs wie die ,Unterwerfung an die Prifungsformigkeit der Situa-
tion” (ebd., S. 739). Als Gepriiftes wird letztlich eine ,Demonstration
von Wissenschaftlichkeit” (Herzmann & Liegmann, 2020, S. 242) im
Zusammenhang mit einer ,Positionierung der Studierende als For-
schende” (ebd., S. 242) und Bemiihungen um einen Wissenstransfer
in die Praxis rekonstruiert. Deutlich wird, dass auch die Gegenstande
der Prifungen, hier studentische Forschung als Prifungsinhalt, das
Gesprachsformat mitstrukturiert.

Studentische Praktiken der Vorbereitung auf schriftliche Prifungen
untersuchen Tyagunova und Greiffenhagen (2020) am Beispiel von
Facebook-Posts. Als Pendant dazu, dass Prufende aus zeitlichen und
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O0konomischen Griinden die in Klausuren genutzten Prifungsaufgaben
wiederverwenden, sind studentische Praktiken der Weitergabe von
Altklausuren und ihrer Aneignung zu beobachten. Aus Dozierenden-
sicht ist dies nicht zuletzt deswegen ein oft unerwiinschtes Verhalten,
weil es Dozierende zu der Entwicklung immer neuer Prifungsfragen —
mit daflr aufzubringender Zeit — zwingt. Im Graubereich gesetzli-
cher Vorgaben findet sich die studentische Kommunikation (ber
Altklausuren mittlerweile auch in den sozialen Netzwerken. Jenseits
der Frage danach, ob dies — im Sinne einer Variante von Teaching-
to-the-Test (vgl. Beitrag von Hauser in diesem Heft) als Learning-to-
the-Test — eine dem Studium angemessene Praktik ist, zeige sich an
der Kommunikation der Studierenden Gber die (Alt-)Prifungen auch
deren Bemiihungen, mit ihren limitierten Ressourcen an Zeit und An-
strengung im Studium zu haushalten (Tyagunova & Greiffenhagen,
2020). Im Zentrum steht dann oft das Bestehen der Prifung. Vom
Prifenden gestellte Fragen zu kennen, bietet dabei ein hohes MaR
an Orientierung flr die Studierenden. Dabei erfordert der Umgang
mit den Prifungsfragen keineswegs nur ein Auswendiglernen, son-
dern auch ein Verstehen und somit auch Auseinandersetzungen mit
den Fragen.

Auch zu den Praktiken der Priifenden an Hochschulen ist noch wenig
bekannt. Tsarouha (2016) weist auf Basis von Experteninterviews da-
rauf hin, dass die Priifenden angeben, das Priifen meist durch Learning
by Doing erlernt zu haben. Es ist Teil der wissenschaftlichen Sozialisati-
on, als Beisitzer*in an Priifungen teilzunehmen, Klausuren zu kontrol-
lieren etc. Zwar gibt es mittlerweile hochschuldidaktische Angebote,
aber wenig Auseinandersetzung mit dem Thema Prifungsgestaltung.
Die Effekte davon sieht Tsarouha (2016) Uber die wissenschaftlichen
Disziplinen hinweg auch in einer auch wenig reflektierten Praxis der
Notenvergabe. Darlber hinaus entwickeln Priifende beispielsweise
Strategien fur den Umgang mit Belastungen, die durch Prifungen ent-
stehen. Sie sehen sich in ihren Bewertungsaufgaben mitunter auch
Unzulanglichkeiten ausgesetzt, etwa wenn Hausarbeiten sprachlich
unverstandlich oder duRerst fehlerhaft verfasst sind, so dass Verstand-
lichkeit und Lesbarkeit schwer beeintrachtigt sind. In Reaktion darauf
entwickeln Priifende in dem von Kalthoff und Engert (2021, S. 260)
untersuchten universitdren Fach Geschichtswissenschaft , Devianz-
kategorien mit unterscheidbarem Ausmal”, die legitimierend fiir die
»Zuriickweisung einer eingehenderen Befassung mit studentischen
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Texten” und zugleich fir ,bestimmte Mindeststandards” im eigenen
Fach (hier Geschichtswissenschaft) sorgend eingesetzt werden.

Fazit

Was lasst sich mit diesen Innensichten zum Priifen als soziale Praxis
und die damit gewonnenen Einsichten anfangen? Sie kdnnten zu Re-
flexionen flihren zu der Frage, wie Priifungen den Alltag von Lehre
und Studium mitstrukturieren. Diskutiert werden kdnnte, welche dys/
funktionalen Effekte von Priifungen fiir den Alltag von Lehre und Stu-
dium ausgehen. Dabei wiirden einmal nicht die Kompetenzen von In-
dividuen ins Zentrum geriickt werden, also nicht gefragt werden, wie
Lehrende Prifungen noch besser standardisieren und Bewertungen
objektivieren sollten bzw. Geprifte ihre kognitive Leistungsfahigkeit
steigern konnten. Vielmehr ware zu diskutieren, wie Priifungen den
Alltag im Studium und in der Lehre bestimmen und wie sie welchen
Umgang mit Wissen im Studium und in der Lehre pragen. Es wiirde
darum gehen, den Zusammenhang der in das Studium eingelassenen
kleinschrittigen Dauerbewertungen und den sich im Zusammenhang
mit ihnen entwickelnden Umgangsweisen von Hochschullehrenden
und Studierenden zu verstehen. Dabei wére auch Gber unerwiinschte
Effekte von Prifungen zu reflektieren, ohne einseitig auf Seiten von
Individuen nach Ursachen zu suchen. Voraussetzung ware, mit der Re-
flexion der alltdglichen Praxis des Prifens nicht nur auf Effizienzstei-
gerung zu zielen, sondern nach dem Einfluss der Praxis des Prifens in
einem weiten Sinne auf die Qualitdt von Lehre und Studium zu fragen.
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Die Aufnahme des Studiums des kiinstlerischen Lehramts ist in
Deutschland an spezifische Voraussetzungen geknipft: Unabhan-
gig von der Hochschulreife missen Studienbewerber*innen am je-
weiligen Studienstandort eine kunstpraktische Eignungspriifung aus
Mappenpriifung, praktischer Prifung und Gesprach absolvieren. |hr
kommt als Zugangsvoraussetzung eine tragende Rolle zu, doch ein
Diskurs lber die Feststellung der kiinstlerischen Eignung wird kaum
gefihrt. Mit diesem Beitrag wird von daher das Ziel verfolgt, diesen —
angeregt durch einen Auszug eines Fachgesprachs — mittels eines Pro-
blemaufrisses anzustofRen und auf der Grundlage der Sichtung exem-
plarisch ausgewahlter Studienordnungen, Informationen zur Praxis
der Eignungspriifung an deutschen Hochschulen bereitzustellen.

Anforderungsreiche Priifungskultur

Eignungsprifungen im Fach Kunst bestehen bereits seit mehreren Jahr-
hunderten—um es genau zu nehmen wurde schonim 16. Jh. an der u. a.
von Vasari mitbegriindeten Kunstakademie in Florenz die kiinstlerische
Eignung der zu dieser Zeit noch ausschlieBlich madnnlichen Bewerber
gesichtet. Die Griindung von Kunstakademien entwickelte sich nach
und nach und damit etablierte sich ebenfalls die Praxis der Eignungs-
feststellung. Doch nicht nur auf Seiten von Studienbewerber*innen,
sondern auch auf Seiten der hochschulischen Akteur*innen stellt die
Eignungsprifung eine Herausforderung dar, in der sich die zentralen
Spezifika des Faches hinsichtlich des Umgangs mit Leistung abbilden:
neben dem Fiir und Wider des Instruments selbst erweist sich die He-
rausforderung der Standardisierung des Kiinstlerischen und dessen Of-
fenheit, Unbestimmtheit und Ereignishaftigkeit als Spannungsfeld, mit
dem Akteur*innen an Hochschulen konfrontiert sind. Gangige Kritik ist,
dass die hierarchisierende und selektierende Funktion der Leistungs-
messung Prozesse der (klnstlerischen) Normierung abverlangt, wobei
es in der Kunst gerade um eine Auflésung dieser dialektischen Positi-
onen geht und vielmehr die Kontingenz des Kinstlerischen in der Be-
schreibung guter Kunst hervorgehoben wird (u. a. Engel, 2020).

Auch die unterschiedlichen Anforderungen an die Prifungspraxis an
den Hochschulen tragen zu Konfusion bei. Vor allem eine merkbare
Uneinheitlichkeit in Bezug auf hochschulische Erwartungen verunsi-
chert: So bleiben die Anforderungen an vielen Stellen unscharf und
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die standortspezifischen Umsetzungen der Eignungsprifung unter-
scheiden sich teils stark voneinander, wie exemplarisch in Tabelle 1
abgebildet. Zwar tendieren die Institute hinsichtlich der qualitativen
Anforderungen mehrheitlich zu den traditionellen Techniken wie
Malerei, Zeichnung, Druckgrafik, Fotografie und Skulptur, dennoch
sind hinsichtlich der Zusammenstellung der Arbeiten Unterschiede
vorhanden: Im Hinblick auf die Mappenprifung werden an einigen
Standorten mehr, an anderen weniger eingereichte Werke eingefor-
dert; die praktische Priifung stellen die einen unter ein Thema und
wieder andere legen deutlich mehr Wert auf spezifische technische
Anndherungen und entfernen sich vom traditionellen Kanon kiinstle-
rischer Techniken. Die Beurteilung der kiinstlerischen Eignung scheint
insgesamt wenig transparent: In sdmtlichen Prifungsordnungen feh-
len Angaben zu den inhaltlichen Erwartungen an Mappe, praktische
Prifung und mindliches Gesprach bzw. werden von der Aussage ver-
deckt, dass Uber die eingereichten Arbeiten ein Eindruck der eigenen
Person vermittelt werden soll. Der zeitliche Umfang der Priifung vari-
iert zwischen vollen zwei Tagen wie an der Akademie in Miinchen, in
denen Prifungen und Gesprache stattfinden, und drei Stunden wie
am Standort Osnabriick. An einigen Standorten kann die Allgemeine
Hochschulreife durch eine herausragende kiinstlerische Eignung er-
setzt werden, so dass auch eine fachgebundene Hochschulreife das
Studium bei bestandener Eignung ermdglichen kann.

Tab.1 Ubersicht Gber die Priifungsanforderungen exemplarisch
ausgewahlter Hochschulstandorte

Frankfurt Osnabriick Koln Miinchen Potsdam
1.und 2. 1.und 2.
Organisations- Y Bachelor/ Bachelor/ Y Bachelor/
Staats- Staats-
form . Master Master Master
prifung examen
laut Kul-
tus- und
laut Kul-
Wissenschafts-
tus- und ministerium
Wissenschafts-
Vorgaben der S Auslegungs-
A ministerium
Ministerien Auslegungs- sache der
gung Hochschulen
sache der .
(Verweis auf
Hochschulen
Kunsthoch-

schulengesetz)
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Vw;latj:e Hochschul- Hochschul- Hochschul- Hochschul- Abitur/NC
reife/NC reife/NC reife/NC reife
setzungen
Mappe
10 selbst- 20 selbst- 20 selbst- 25-30 selbst- 20 selbst-
Umfan standig standig standig standig standig
J angefertigte  angefertigte  angefertigte  angefertigte  angefertigte
Arbeiten Arbeiten Arbeiten Arbeiten Arbeiten
Thema eigene eigene eigene eigene eigene
Themenwahl Themenwahl Themenwahl Themenwahl Themenwahl
eigener eigener Mappe eigener eigener
Bewertungs kinstleri- kiinstleri- soll einen kinstleri- kinstleri-
kriterien & scher Stil scher Stil Eindruck der  scher Stil scher Stil
soll Werken  soll Werken  Person soll Werken  soll Werken

ablesbar sein ablesbar sein  wiedergeben ablesbar sein ablesbar sein

Priifung

vorgegeben, vorgegeben, vorgegeben, vorgegeben,
Thema vorgegeben  keine Wahl-  keine Wahl- 2 Auswahl- 3 Auswahl-
moglichkeit ~ moglichkeit ~ moglichkeiten moglichkeiten

. Malerei,
Malerei, .
Zeichnun Video von Zeichnung,
Technik - . & o - Plastik/
Plastik/ 3 min Lange
Skultpur Skultpur,
P Fotografie
Dauer - 3 Stunden - 2 Tage 2 Tage
Bewertungs- ) ) ) ) )
kriterien
Gesprach
Inhalt - - entfallt - -
Dauer - 20 min entfallt - 20 min

Um die gegenseitige Anerkennung der Eignungsprifung bei den Hoch-
schulen ist es ungewiss bestellt: ob Studierende des Lehramts Primar-
stufe, welche an der Universitdt Rostock ohne eine Eignungsprifung
zum Studium zugelassen wurden, an die Kunstakademie Minchen
wechseln kdnnen, die zur Aufnahme eine umfangreiche Mappe, eine
mehrtagige Prifung sowie ein Prifungsgesprach einfordert, obliegt —
einzelfallgeprift — der Hochschule selbst.

Die Uneinheitlichkeit der Prifungskulturen spiegelt die unterschied-
lichen und teils widersprichlichen regulativen Verordnungen auf den
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verschiedenen Ebenen des Systems Hochschule wider. Die Eignungs-
prifung fur das Fach Kunst ist eingebettet in ein System, in welchem
die Anforderungen an die Priifungsleistung auf unterschiedlichen Voll-
zugsebenen von Bildungspolitik, Bildungsverwaltung, Hochschulpoli-
tik und Hochschulverwaltung sowie den Akteur*innen an den Hoch-
schulen selbst und den Studienbewerber*innen Ubersetzt werden.
Waéhrend die Systemlogik Akteur*innen an Hochschulen zur Normie-
rung der kinstlerischen Leistung und zur Praskription der hier ables-
baren kiinstlerischen Entwicklung auffordert, geht es der Binnenlogik
der kiinstlerischen Eignung nach daneben um die Kontingenz des
Kiinstlerischen, die der Normierung kiinstlerischer Leistung diametral
gegenlibersteht sowie um die Unvorhersagbarkeit der kiinstlerischen
Entwicklung im Rahmen des Studiums (u.a. Engel, 2020; Kaiser &
Brenne, 2020).

Spannungsfelder der Priifungspraxis

Solche Handlungsdilemmata bilden sich auch im folgenden Fachge-
sprach ab:

»Wie sollen die eingereichten kiinstlerischen Mappen und die Prifungs-
leistung beurteilt werden, welche Kriterien werden zugrunde gelegt?“
mehren sich die Fragen der Mitarbeitenden. In den Vorgaben des Instituts
finden sich die entscheidenden Kriterien: ,,originell und handwerklich an-
spruchsvoll sollen die Arbeiten gestaltet sein, sie sollen in ihrer Gesamt-
heit eine kinstlerische Positionierung veranschaulichen und insgesamt
von Stringenz zeugen®, zitiert eine Mitarbeitende die Prifungsordnung.
Schnell sind sich die Kolleg*innen einig, dass hier auf hochschulischer
Ebene der Versuch unternommen wurde, die Empfehlungen der Kultus-
minister umzusetzen: ,,am grinen Tisch seien die Kriterien entworfen
worden, doch erfahrene Kolleg*innen missten nur einen kurzen Blick
in eine Mappe werfen und wissten sofort, ob sich eine Person fir das
Studium eigne, dazu bedarf es keines Kriterienkatalogs”. Andere wieder-
um sind dankbar fir méglichst klar formulierte Bewertungskriterien, die
personliche Unsicherheiten auffangen und hieriiber ein gerechtes Urteil
ermoglichen. ,Doch was impliziert also das Kriterium der Originalitat?
Und was ist eine ,gute’ kiinstlerische Position?” |asst eine Mitarbeiterin
nicht locker, ,kann man das tberhaupt unter dem Einfluss des eigenen
Geschmacks gerecht beurteilen? Diirfen auch Arbeiten aus dem Schul-
unterricht enthalten sein, oder bt die Mappe dadurch an Authentizitat
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und Originalitat ein? Dem folgt die ndchste Frage einer anderen Mitarbei-
terin: ,Wie ist mit den eingereichten Mappen umzugehen, die aufgrund
der Pandemiesituation digital an zahlreiche Studienstandorte versendet
wurden?“ Muss hier bei der Auswahl der Bewerber*innen und der Zulas-
sungen eine Ausfallquote einkalkuliert werden? Es wird dann weiter ein-
gewendet, dass es moglicherweise auch die aktuellen Notstédnde in Bezug
auf ausgebildete Kunstlehrkrafte in der Grundschule zu berticksichtigen
gelte: ,Sollte diesbeziiglich einer groRzigigeren Auslegung der Kriterien
gefolgt werden? Oder spielen solche organisationalen Entwicklungen bei
der Begutachtung der eingereichten Arbeiten keine Rolle?” fragen sich
zwei Mitarbeitende. ,Wozu eigentlich eine Eignungsprifung, wenn nicht
ausschlieRlich die kiinstlerische Eignung im Fokus der Priifung steht, son-
dern auf der Hinterbiihne andere Dynamiken ihren Einfluss nehmen*, so
der Einwand: , Lasst es uns doch einfach so machen wie Beuys!“ (Kaiser,
2021, Z. 105-139)

Als Professor an der Kunstakademie Disseldorf betreute Beuys eine
groBe Zahl Studierender. Hier vertrat er die Meinung, dass jede*r,
der*die Kunst studieren wolle, dies auch kdonnen solle. Das Bewer-
bungsverfahren aus Mappenprifung und kiinstlerischer Eignungsfest-
stellung, wie es bis heute Ublich ist, lehnte er ab und nahm stattdessen
abgelehnte Bewerber*innen auf. Er wurde verwarnt, besetzte unter
Bezugnahme auf Freiheit in Forschung und Lehre aber gemeinsam mit
abgewiesenen Studierenden die Kunstakademie und wurde schliel3-
lich vom Wissenschaftsminister Johannes Rau wegen Hausfriedens-
bruchs entlassen.

Die auf regulativer Ebene erlassene Verpflichtung zur Uberpriifung
und Bewertung der kiinstlerischen Eignung tbersetzt sich auf die Ebe-
ne der Akteur*innen an Hochschulen und stattet sie mit Spannungs-
feldern aus:

Normierung — Kontingenz

Fiir hochschulische Akteur*innen bedeutet es eine groRe Herausfor-
derung, im Spannungsfeld von Normierung und Kontingenz zu agie-
ren. Wie mit der Rekonstruktion des Fachgesprachs nachgezeichnet,
sind Akteur*innen an Hochschulen mit widersprichlichen Zielanfor-
derungen —der Normierung offener und unbestimmter kiinstlerischer
Prozesse — konfrontiert. Aus diesen ergeben sich Handlungsdilem-
mata, wenn einerseits die Originalitat und die individuelle kiinstleri-
sche Positionierung von Studienbewerber*innen zu bewerten ist und
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andererseits zur Beurteilung einer geforderten nicht-normativen As-
thetik vergleichende Kriterien herangezogen werden. Auf der einen
Seite sollen Originalitat, Authentizitdt und eine eigene kinstlerische
Positionierung anerkannt und gewirdigt werden, auf der anderen
Seite die individuellen kiinstlerischen Positionierungen sachlich mit-
einander verglichen werden. Hochschulseitig wird daher in der Regel
im Hinblick auf qualitative Aspekte keine Einschrankung bei den ein-
gereichten Arbeiten vorgenommen und teilweise explizit dazu auf-
fordert, eigenstandige Arbeiten vorzulegen, die sich hinsichtlich der
Gestaltung von jenen des Schulunterrichts unterscheiden. Die Mappe
soll hierdurch unbeeinflusster und authentischer die kiinstlerische Eig-
nung abbilden. Dieser institutionellen Perspektive steht jedoch gegen-
Uber, dass die Eignungsprifung und die Erstellung der Mappe oftmals
ein hochst diskursiver sozialer Prozess sind: ,jene, die sich bei der
Mappengestaltung ausschlielRlich auf ihr eigenes Relevanzsystem ver-
lassen, (sind) eher schlecht beraten” (Rothmdiiller, 2012, S. 99). Schon
an dieser Stelle zeigt sich, dass jene Bewerber*innen, die solche ins-
titutionellen Bewertungspraktiken kennen, einen Vorteil haben (vgl.
ebd.), was dem Anspruch entgegensteht, dass Originalitdt und kiinst-
lerische Positionierung am gleichen sachlichen Bezugspunkt objektiv
gemessen werden.

Zwar zeigt sich im Rickblick in die Fachgeschichte eine regelmaRi-
ge Adaption unterschiedlicher Bezugsnormen, die den Umgang mit
kiinstlerischer Leistung pragen (Otto, 1972; Peez, 2018, 2013; Seydel,
2003) und Eingang in die hochschulischen Prifungsordnungen gefun-
den haben, doch ist bei der Beurteilung handwerklicher Fahigkeiten,
der Originalitdat und Authentizitat oder der kiinstlerischen Positionie-
rung stets die subjektive Evidenz von Beurteilenden, ihr individuelles
asthetisches Urteil, implizit hinterlegt (Peez, 2004). So genlgt einigen
ein kurzer Blick in die Mappe und sie wissen sofort, ob sich der*die
Bewerber*in fiir das Studium eigne. Zwar ist diesbezlglich im Sinne
Kants (1790) die Legitimierung Uber ein intersubjektives dsthetisches
Empfinden angesprochen, gerat jedoch in Verflechtung mit den kul-
turtheoretischen Ausgangspunkten Bourdieus (1987) und den hiermit
in Verbindung stehenden habituellen Orientierungen von Priifenden
in die Kritik (Peez, 2004, 2013). Das asthetische Urteil erweist sich so-
mit als verhandelbare Konstruktion, das sich sowohl historisch — denkt
man an die aktuelle Pandemiesituation oder den Lehrkraftemangel an
Grundschulen —als auch kulturell, im Hinblick auf die Einschatzung der
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klinstlerischen Positionierung, unterscheidet (Kaiser & Brenne, 2021).
So absolvieren Bewerber*innen mit hohem kulturellen und sozialen
Kapital haufiger erfolgreich als andere die Aufnahmeprifung fur das
Fach Kunst, da sie mit den institutionellen und habituellen Praktiken
starker vertraut sind und sich im Hinblick auf die Gestaltung der kiinst-
lerischen Werke auf unterschiedliche kulturelle Bezugssysteme bezie-
hen kdnnen (Rothmiiller, 2012). Vor diesem Hintergrund werden fir
Studienbewerber*innen Uber den Zwang zur Normierung der kinst-
lerischen Leistung und der gleichzeitigen Betonung derer Kontingenz
die Zugdnge zur weiteren Entfaltung der kinstlerischen Position er-
moglicht oder auch verhindert.

Prognosen — Unvorhersagbarkeit

Im Zuge der Feststellung der kiinstlerischen Eignung wird erwartet,
dass Akteur*innen an Hochschulen eine Prognose lber die Eignung flr
das Lehramtsstudium Kunst abgeben. Doch bleibt dabei unberticksich-
tigt, dass im Zuge der Feststellung der kiinstlerischen Eignung immer
nur Ausschnitte erfasst werden kénnen, insofern die hochschulische
Entwicklung einer eigenen kiinstlerischen Position als auBerordentlich
komplexer Prozess und dynamischer Vorgang zu bezeichnen ist. Er-
schwerend kommt hinzu, dass bei der Feststellung der kiinstlerischen
Eignung unberiicksichtigt bleibt, dass vielfach der Lehrberuf die be-
rufliche Zielperspektive vorgibt, eine Eignung explizit fur die padago-
gische Tatigkeit aber nicht geprift wird. So bleibt die Frage nach den
Uberfachlichen Kompetenzen in der Feststellung der kiinstlerischen
Eignung offen (Peez, 2018); auch wird neben der kunstpraktischen
Eignung eine kunsttheoretische Eignung nicht gepriift und es stellt
sich die Frage, ob solche Fahigkeiten fur den Kunstlehrkrafteberuf we-
niger wichtig sind. Das Fach Kunst testet die Studienbewerber*innen
so gesehen nur in einem Ausschnitt ihrer Eignung, die sie bereits vor
dem Studium mitbringen, auf die allein sie aber in der spateren Be-
rufslaufbahn nicht setzen kénnen.

Offene Fragen

Von Studieninteressierten fiir das Fach Kunst wird neben der Hoch-
schulreife — ob allgemein oder fachgebunden — auch der Nachweis der
besonderen Eignung vorausgesetzt, der zertifiziert, dass sie die fach-
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lichen Grundvoraussetzungen mitbringen, um ein Studium in diesem
Fach bestreiten zu kénnen. Hier schlieRen die offenen Fragen an, ob

¢ die Hochschulreife die fiir das Studiums des Fachs notwendigen
Qualifikationen nicht abbilden kann,

¢ die kinstlerische Eignung als ein angeborenes Talent verhandelt
wird, welches nicht vermittelt und somit

e grundsatzlich nicht im Studium entwickelt werden kann?

Flr das Studium des Fachs Kunst ist diesen Fragen bisher weder theo-
retisch noch empirisch nachgegangen worden, so dass fundierte Ant-
worten ausstehen. Und so bleiben viele Fragen offen —auch, da neben
der kunstpraktischen die kunstwissenschaftliche und kunstpadagogi-
sche Eignung nicht geprift wird und nach wie vor unter Beriicksich-
tigung sozialer Ungleichheitsverhaltnisse Homogenisierungsprozesse
stattfinden.
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Einleitung

Obwohl den Prifungen ein hoher Einfluss auf das Lehr-Lerngeschehen
attestiert wird, ist Prenzel (2015) der Ansicht, dass die Steuerungs-
moglichkeiten von Priifungen auf das Lehren und Lernen an den Hoch-
schulen bislang noch weitgehend ungenutzt geblieben seien. Frolich-
Steffen (2019) vermutet, dass in der Vergangenheit die Potenziale zur
Gewahrleistung einer hohen Qualitat der Hochschullehre noch zu we-
nig ausgeschopft worden seien. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, wie diese Potenziale besser genutzt werden kdnnten. Ein mog-
licher Ansatz zur Forderung des Constructive Alignment innerhalb von
Modulen und innerhalb eines Studiengangs kdnnen systematische
Evaluationen summativer Lernerfolgskontrollen sein. Dieser Beitrag
beschreibt die Erfahrungen einer Schweizer Fachhochschule mit ei-
nem solchen systematischen Ansatz, der die Qualitat von Studiengan-
gen eines Departements nachhaltig sichern und weiterentwickeln will.
Hierzu werden die zentralen Elemente des Evaluationskonzepts ein-
gebettet in die relevante Theorie vorgestellt. Anschliessend werden
die damit im Verlaufe der vergangenen rund zehn Jahre gemachten
Erfahrungen kritisch reflektiert und Potenziale fiir die Weiterentwick-
lung identifiziert.

Evaluationskonzept

Das Konzept zur Evaluation summativer Lernerfolgskontrollen ist ein-
gebettet in ein ganzheitliches Qualitatsverstandnis. Dieses verfolgt das
Ziel einer umfassenden Weiterentwicklung der Hochschullehre und
orientiert sich an einem Input-Prozess-Output-Modell (Hoy & Miskel,
2013). Das Evaluationskonzept setzt bei der Prozessperspektive an
und fokussiert das konkrete Verhalten der Dozierenden bei der Kons-
truktion von Leistungsnachweisen. Inputseitig sind zwei Gestaltungs-
elemente bedeutsam: (1) Das Bildungs- und Lehr-Lernverstandnis, das
die zentralen Eckpfeiler fiir die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
schriftlich festhalt, dient den Hochschulangehérigen als Leitschnur
bei der Gestaltung des Kontaktunterrichts, des begleiteten Selbststu-
diums und der Leistungsnachweise. (2) Neue Dozierende ohne aus-
reichende didaktische Vorkenntnisse besuchen obligatorisch einen
CAS-Studiengang in Hochschuldidaktik, bei dem die valide und reliable
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Gestaltung von Leistungsnachweisen einen zentralen Bestandteil dar-
stellt.

Die Entwicklung des Evaluationskonzepts erfolgte mit Hilfe eines mor-
phologischen Kastens, der anhand relevanter Kriterien (vgl. Gomez,
Kobler & Niesch, 2011) die grundsatzlich moglichen Auspragungen
und das gewdhlte Konzept (grau hinterlegte Felder) zeigt.

Tab.1 Morphologischer Kasten zur Ausgestaltung
des Evaluationskonzepts

Kriterien Auspragungen
Zeitounkt Vor der Waéhrend der Nach der
P Durchfiihrung Durchfiihrung Durchfiihrung
Aufi d
Anlass vigrundvon Zufallig Gemdss Turnus
Beanstandungen
Zielerunpe Bachelor Bachelor Master
grupp (Grundstudium) (Hauptstudium)
Prifungsform Schriftliche Seminararbeiten, Mundliche
& Prifungen Projekte Prufungsleistungen
Prifungsphasen Konstruktion Durchfiihrung Auswertung
Evaluierende Per- Se!bstevalua- Studierende Interne Externe Gemischte
conen tion durch ) Experten Experten Teams
Dozierende (D) (E) (D, S)
Evaluations- Dok ten-
valuations okumenten Statistiken Befragung Gesprach
verfahren analyse
Checkliste fur L|§te ml.t .
Instrumente Fragebogen Evaluationskriterien

Dozierende «
und Erlduterungen

Aus der Tabelle 1 wird deutlich, dass ein breit abgestitztes, formatives
Evaluationsmodell gewahlt wurde. Gegenstand der Evaluation sind die
Module aller angebotener Studiengange in einem Departement auf
allen Stufen, wobei sowohl schriftliche und mindliche Prifungsleis-
tungen als auch Seminararbeiten und Projekte bertlicksichtigt werden.
Die Evaluation findet vor der Durchfiihrung der Priifungsleistung statt,
so dass noch gezielte Anpassungen moglich sind. Der Schwerpunkt
der Evaluation liegt deshalb bei der Konstruktion der Lernerfolgskon-
trollen und umfasst die Analyse verschiedener relevanter Dokumen-
te (Abgangskompetenzen aus den Modulbeschreibungen, geplante
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Prifungsaufgaben bzw. Projektauftrag, erwartete Losungsskizze mit
Punktezuteilungen bzw. Beurteilungsraster). Fiir einen Zyklus von zwei
bis drei Jahren bestimmen jeweils die Studiengangleitungen in Abstim-
mung mit den Expert*innen des Didaktikzentrums die zu evaluieren-
den Module. Ziel ist es, (iber einen bestimmten Zeitraum hinweg alle
Dozierenden des Departements mit Modulverantwortung mindestens
einmal in die Evaluation einzubeziehen, so dass die Qualitdt der Stu-
diengdnge breit und nachhaltig weiterentwickelt und die Dozierenden
in ihrer Kompetenzentwicklung gefordert werden kénnen. Die hier be-
schriebene Evaluation ist eine Kombination von Selbstreflexion durch
die Prifenden und Fremdeinschatzung durch interne Expert*innen
des Didaktikzentrums. Die Evaluation erfolgt dabei anhand von Beur-
teilungskriterien, die sich am Grundsatz des Constructive Alignment
(Biggs, 1996; Biggs & Tang, 2011) und an den Gutekriterien von Prii-
fungen (Frolich-Steffen & den Ouden, 2019; Metzger & Niesch, 2004;
Schaper, 2021) orientieren. Die Beurteilungskriterien werden den
Prifenden zur Selbstreflexion in Form von Leitfragen zur Verfligung
gestellt (vgl. Tab. 2). Die Ergebnisse der vorgenommenen Beurteilung
(Selbst- und Fremdeinschatzung) werden anschliessend in einem Ge-
sprach verglichen, unterschiedliche Sichtweisen und alternative Mog-
lichkeiten diskutiert und gemeinsam Folgerungen fir die Gestaltung
des Leistungsnachweises abgeleitet. Mogliche Massnahmen aufgrund
des Gesprachs reichen von geringfligigen Modifizierungen von Aufga-
ben fiir die kurz bevorstehende Prifung tGber Anpassungen der Mo-
dulbeschreibungen (z. B. taxonomisch héher angesiedelte Abgangs-
kompetenzen) hin zu einer verdnderten Gestaltung des kiinftigen
Unterrichts (z. B. ausgepragtere Kompetenzorientierung, vermehrte
Fallstudienarbeit) bis zu einer volligen Neugestaltung der Priifungsform
(z. B. open book-Prifungen).

Die Evaluationsergebnisse werden den Studiengangleitungen, der De-
partementsleitung und den Vorgesetzten der evaluierten Dozieren-
den kommuniziert. Damit wird sichergestellt, dass die Qualitatsent-
wicklung ins jahrliche Mitarbeitendengesprach Eingang findet und bei
Bedarf geeignete Entwicklungsmassnahmen (z. B. Weiterbildungskur-
se, Coachings) vorgesehen werden kénnen.
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Tab. 2 Leitfragen zur Selbstreflexion: Schriftliche Priifung

1. Habe ich mir einen Uberblick {iber die angestrebten Abgangskompe-
tenzen in der Modulbeschreibung verschafft und diese interpretiert?
Inwiefern entsprechen diese dem ausgewiesenen Modulniveau?

2. Streuen die Prifungsaufgaben angemessen tber die Sachgebiete und

Themen des Priifungsgebietes?

Ist das Niveau der Prifungsaufgaben hochschulgerecht, d. h. sind die

Prifungsaufgaben kompetenz- und transferorientiert und dem

ausgewiesenen Modulniveau entsprechend formuliert?

4. Sind das gewahlte Aufgabenformat und der in der Priifungsaufgabe
geforderte Denkprozess geeignet, um die angestrebte(n) Abgangs-
kompetenz(en) zu tUberprifen?

Validitat
w

5. Bericksichtigen die Prifungsaufgaben die Lernbedingungen
der Studierenden?

6. Sind die Fragen bzw. Auftrage an die Studierenden eindeutig und
préazis formuliert?

7. Habe ich alle zur Lésung der Aufgaben notwendigen Informations-
materialien zusammengestellt?

8. Ist die Priifung als Ganzes sinnvoll aufgebaut?

9. Reicht die zur Verfligung gestellte Zeit aus, um die Prifung zu l6sen?

10. Ist die formale Gestaltung der Priifung angemessen?

11. Sind den Studierenden im Vorfeld der Priifung die Prifungsanforde-
rungen transparent und zuganglich?

Durchfuihrungsobjektivitat

12. Bestehen im Voraus klare Erwartungen (Kriterien), wie die Aufgaben
von den Studierenden beantwortet bzw. geldst werden sollen
(z. B. Losungsskizze, Einschatzskala)?

13. Besteht fiir die Bewertung der Aufgaben ein klares, im Voraus
definiertes Verfahren (z. B. Regeln fur die Punktezuteilung)?

14. Steht die Gewichtung der Aufgaben in einem sinnvollen Verhaltnis
zum Schwierigkeitsgrad und zur bendtigten Zeit?

Auswertungs-
objektivitat

Zentrale Erkenntnisse der Evaluation und
Weiterentwicklungspotenziale

In rund zehn Jahren konnten vielfaltige Erkenntnisse mit dem be-
schriebenen Evaluationskonzept gesammelt werden, die das Ableiten
von Folgerungen in Bezug auf die Weiterentwicklung von Studiengan-
gen und die Kompetenzentwicklung der Dozierenden erlauben.

Auf curricularer Ebene ergab die Evaluation, dass die Abgangskompe-
tenzen in den Modulbeschreibungen haufig angemessen anspruchs-
voll formuliert waren. Allerdings zeigten sich Abgrenzungsproblema-
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tiken bei aufeinander aufbauenden Modulen — dies sowohl innerhalb
der Bachelorstudiengdnge als auch an der Schnittstelle zu den darauf
aufbauenden Masterstudiengdangen. So wurden Theorien und Model-
le wiederholt vermittelt, ohne dass dies den Modulverantwortlichen
bewusst gewesen ware. Zudem gab es beziglich der Modulziele vor
allem bei weiterfihrenden Modulen Niveauschwierigkeiten. So wur-
de immer wieder zu wenig berlcksichtigt, dass das Ausmass an Pro-
blemlosung und Transferorientierung deutlich héher sein sollte als in
Grundlagenmodulen. Die Studiengangleitungen sollten deshalb die
Abstimmung der Module innerhalb des Studiengangs und bei aufein-
ander aufbauenden Studiengdngen als permanenten Prozess der Cur-
riculumsentwicklung im Blick haben und die Reflexion dartber regel-
massig in geeigneten Austauschgefdssen einfordern.

In Bezug auf die Erfiillung der Glitekriterien der evaluierten Leistungs-
nachweise zeigte sich ein differenziertes Bild. Die Themengiiltigkeit
war bei allen Leistungsnachweisen mindestens weitgehend erfillt, so
dass diesbezliglich nur geringfligige Anpassungen notwendig waren.
In Bezug auf die Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitét wurden
unterschiedliche Mangel festgestellt: Ungenauigkeiten bei der Formu-
lierung der Aufgabenstellungen und in den Musterlésungen; zu tiefe
Punktezuteilung bei anspruchsvollen Aufgabenstellungen; heikler Um-
gang mit Ratewahrscheinlichkeit bei Auswahlaufgaben (z. B. intensiver
Einsatz von Richtig-Falsch-Aufgaben, MC-Aufgaben, die den Quali-
tatsanforderungen in Bezug auf die Distraktoren nicht gentigen); nicht
trennscharfe und ausreichend detaillierte Ausformulierung von geeig-
neten Kriterien bei Beurteilungsrastern. Teils grosses Entwicklungspo-
tenzial wurde bei der Konstruktvaliditédt identifiziert. Griinde waren
meist eine fehlende bzw. fir das Niveau der Lernziele ungeniigende
Transferorientierung, ein fehlender Kontextbezug der Aufgabenstellun-
gen (z. B. unechte Situationsaufgaben, die zur Losung die Berlicksichti-
gung des Kontexts nicht erfordern; unangemessene Situationskontex-
te) sowie zu wenig lernblockibergreifende Prifungsaufgaben, die auf
Vernetzung zielen. Es zeigte sich zudem, dass die formulierten Modul-
ziele bei der Gestaltung der Priifung teils eine untergeordnete Rolle
spielten und noch haufig in Inhaltsdimensionen gedacht und geplant
wurde. Gerade die Ergebnisse zur Validitdt decken sich mit Ergebnissen
aus den wenigen Studien, die es zur Prifungspraxis an deutschspra-
chigen Hochschulen gibt (Schindler, 2015). So konnte etwa Stefancia
(2013) bei einem Vergleich zwischen Modulschlussprifungen und
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Modulbeschreibungen zeigen, dass Dozierende Miihe haben, Modul-
ziele mit einem hoheren Anspruchsniveau angemessen in Priifungen
abzubilden. Wahrend die Inhaltsvaliditat weitgehend zufriedenstel-
lend erreicht wird, sind die Anforderungsniveaus der Lernziele oftmals
deutlich héher angesetzt als diejenigen, die in den Prifungsaufgaben
realisiert sind. Schindler (2015) stellte fest, dass Lehrende sich bei der
Erstellung von Prifungsaufgaben nicht auf vorab definierte Lehrziele
beziehen und die Prifungsaufgaben grossteils entkoppelt von den de-
klarierten Zielen der Veranstaltung konzipieren. Aus diesen Befunden
wird deutlich, dass Dozierende in ihrer Kompetenzentwicklung beglei-
tet und unterstiitzt werden missen und die Entwicklung valider und
reliabler Priifungen nicht per se vorausgesetzt werden kann. Verstand-
liche Anleitungen zur Konstruktion von Auswahlaufgaben oder Hilfe-
stellungen fir die Gestaltung von Beurteilungsrastern, die jeweils im
Rahmen von Dozierendenversammlungen eingefiihrt und allen neu
eintretenden Dozierenden zur Verfligung gestellt werden, bilden da-
far wichtige Instrumente. Das Angebot massgeschneiderter Weiter-
bildungsveranstaltungen zu den identifizierten Problembereichen und
individueller Beratungen durch das didaktische Zentrum unterstiitzen
die Dozierenden bei der Ausarbeitung valider und reliabler Leistungs-
nachweise. Wichtig ist aber auch der Diskurs (iber die Gestaltung von
Leistungsnachweisen. Bewahrt hat sich in diesem Zusammenhang
das im Rahmen der Evaluation durchgefiihrte Feedbackgesprach. Die
evaluierten Dozierenden zeigten eine grundsatzliche Offenheit und
Bereitschaft, sich mit dem von ihnen entwickelten Leistungsnachweis
auseinanderzusetzen. In einem solchen Setting kann der jeweilige Leis-
tungsnachweis im Sinne des Constructive Alignment und der Gltekri-
terien gemeinsam kritisch hinterfragt werden und gleichzeitig kénnen
die didaktischen Experten Ideen fir eine validere Ausgestaltung des
Leistungsnachweises einbringen. Anschliessend kénnen gemeinsam
Umsetzungsmoglichkeiten ausgearbeitet und diskutiert werden. In
der Folge resultieren einerseits Anpassungen fir den aktuellen Pri-
fungstermin, andererseits lassen sich Ziele fir die Gestaltung kiinftiger
Leistungsnachweise und die Formulierung von hochschulgerechten
Abschlusskompetenzen formulieren. Falls grosserer Anpassungsbedarf
identifiziert wurde, ist es empfehlenswert, beim nachsten Priifungster-
min ein Follow-up der Evaluation vorzusehen, wobei die didaktischen
Experten idealerweise bereits bei der Entwicklung des Leistungsnach-
weises beratend zur Seite stehen.
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Potenzial flr die Weiterentwicklung des hier beschriebenen Konzepts
besteht in verschiedenen Bereichen:

Das Evaluationskonzept hat sich im beteiligten Departement als
Bestandteil der Qualitatsentwicklung etabliert. Weil das Prifungs-
system eine wichtige Stellgrésse zur Verbesserung der Lehrqualitat
darstellt (Schindler, 2015), erscheint es aus der Perspektive der Ge-
samthochschule sinnvoll, die Evaluation summativer Lernerfolgs-
kontrollen auf weitere Departemente zu transferieren bzw. in das
Qualitatssicherungssystem der gesamten Hochschule aufzuneh-
men. Die breite Akzeptanz des Verfahrens bei den aktuell invol-
vierten Personen bildet dabei eine gute Basis fiir eine Ubertragung
des Konzepts auf andere Departemente.

Der Diskurs Uber die Gestaltung von Leistungsnachweisen findet
derzeit nur zwischen den Didaktikexpert*innen und den Dozieren-
den eines Moduls statt. Ein starkerer modullibergreifender Aus-
tausch unter den Dozierenden kdnnte einerseits den Diskurs Gber
gemeinsame Standards fordern und so die Qualitdt des Studien-
gangs insgesamt erhéhen. Andererseits konnten die Dozierenden
von den Ideen und Erfahrungen ihrer Kolleg*innen profitieren und
so ihre Kompetenzen im Bereich des Priifens erweitern. Allerdings
erfordert ein solcher modulibergreifender Austausch erhebliche
zeitliche Ressourcen und es ist unklar, inwiefern Dozierende, aber
auch die Studiengangverantwortlichen hierzu bereit sind.

Es stellt sich die Frage, wie mit der Evaluation kiinftig vermehrt
Innovationen im Bereich des Prifens implementiert werden kon-
nen. Die digitale Transformation in der Hochschullehre bietet iber
den Einsatz digitaler Medien ein grosses, bislang weitgehend un-
genutztes Potenzial, die Konstruktvaliditat in Leistungsnachweisen
zu erhéhen. So kann etwa mit dem Einsatz von bewegten Bildern
(z. B. Fallvignetten) ein kompetenzorientierter Test entwickelt wer-
den, indem die Anforderungssituation realitdtsnah in die Testsitu-
ation Ubersetzt wird (Schindler, Bauer, Schlomske-Bodenstein &
Seidel, 2015). Gerade bei Prifenden, deren Leistungsnachweis den
Anforderungen der Gitekriterien und dem Constructive Alignment
entspricht, bote sich im Rahmen des Feedbackgesprachs kiinftig
eine Diskussion an, wie der Leistungsnachweis mit Hilfe digitaler
Medien und Tools innovativ weiterentwickelt werden kann. Weil
die Konstruktion und Durchflihrung digitaler Prifungen zusatzli-
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che didaktische und infrastrukturelle Anforderungen stellen, ware
es sinnvoll, die entwickelten Ideen in Lehrprojekte zu Uberfihren,
die von Mitarbeitenden des Didaktikzentrums wissenschaftlich be-
gleitet werden. Sofern mehrere Lehrprojekte parallel umgesetzt
werden, lasst sich mit der Anwendung des Social-Support-Phasen-
modells (Wahl, 2013) zusatzlich der kollegiale Austausch und der
Aufbau eines Stiitznetzwerks unter den Dozierenden férdern und
moderieren. Eine solche Weiterentwicklung unterstitzt die Dozie-
renden in ihrer Kompetenzentwicklung, verbessert die Qualitat
des Prifungssystems und ermoglicht erste Erfahrungen mit digita-
len Priifungen. Als Ergebnis entstehen Good Practice-Beispiele so-
wie Handlungsempfehlungen fir die Gestaltung digitaler Prifun-
gen. Zudem konnen die an Lehrprojekten beteiligten Dozierenden
kiinftig innerhalb der Hochschule als Multiplikatoren agieren und
so nachhaltig zur Hochschulentwicklung beitragen.

Leistungsnachweise steuern einerseits das Lernen von Studierenden
und geben Dozierenden andererseits Feedback dariiber, ob die Stu-
dierenden die angestrebten Ziele erreichen konnten. Diese Informati-
on ermoglicht es den Dozierenden das Lehr-Lernsetting entsprechend
anzupassen. Das Priifungssystem eines Studiengangs stellt damit eine
bedeutsame Stellgrosse zur Verbesserung der Lehrqualitdt und zur
Studiengangentwicklung dar (Schindler, 2015). Deshalb erscheint es
wichtig, Prifungen in das Qualitatssicherungssystem an Hochschulen
aufzunehmen und neben einer Lehr- auch eine Priifungsevaluation
durchzufiihren. Eine solche Evaluation sollte die Kompetenzorientie-
rung und das Constructive Alignment explizit in den Fokus nehmen
und gleichzeitig als Instrument zur Kompetenzentwicklung und Inno-
vationsforderung angelegt sein.
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Tests beeinflussen den Alltag von Schule und Hochschule auf mannig-
faltige Weise —auch in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.
In diesem Beitrag werden die Begriffe ,vergleichende Tests mit Ran-
kings“, , Teaching-to-the-Test” und , Testing-Effekt” erlautert und deren
Wirkungen mit empirischen Befunden eingeordnet.

Vergleichstests mit Rankings, mit denen Schulen vor Ort mit anderen
Regionen und Landern verglichen werden, stoRen bei Lehrpersonen
mehrheitlich eher auf Ablehnung und haben auch eher unglinstigen
Einfluss auf deren Belastungsempfinden und Berufszufriedenheit
(Reid, 2011; Smith & Holloway, 2020). Dies, obwohl derartige Tests
als Instrumente der Qualitatssicherung und Bildungssteuerung die
Leistungsfahigkeit von Schulen sicherstellen und auf diese eher po-
sitiv wirken, indem sie beispielsweise oft Grundlage sind fiir nachfol-
gende Reformen. Teaching-to-the-Test und damit das auf einen kom-
menden Test ausgerichtete Lernen hat Vor- und Nachteile, die stark
mit der Beschaffenheit des Tests zusammenhangen. Ist der Test gut,
dann hat das auf den Test ausgerichtete Lernen vor allem Vorteile.
Der Einsatz von Tests wahrend dem Lernprozess hat positive Effekte
(Testing-Effekt) und kann das Lernen auf unterschiedliche Weise ver-
bessern. Zum einen bei anspruchsvollen selektionsrelevanten und/
oder qualifizierenden Tests, deren Muster bekannt sind, und die damit
das vorangehende Lernen und Lehren beeinflussen, die als Learning-
to-the-Test und als Teaching-to-the-Test positiv oder negativ wirken
kdnnen. Insbesondere nicht-selektionsrelevante sogenannte formati-
ve Tests konnen das Lernen fordern, indem sie funktional als Teil einer
Feedback-Kultur innerhalb transparenter Lernziele fungieren.

Vergleichende Tests mit Rankings

Im Zentrum der Kritik steht vor allem das High-stakes-Testing. Dabei
handelt es sich um zentrale, internationale oder interregionale Leis-
tungstests, die auRerhalb der lokalen Schule administriert werden und
deren Ergebnisse betrachtlichen Einfluss auf das unmittelbare Umfeld
der Uberpriiften Klassen haben: So flieBen in der Schweiz die indivi-
duellen Ergebnisse liberregionaler Vergleichstests wie Klassencockpit,
einem geeichten Instrument zur Standortbestimmung der Leistungen
in Mathematik und Sprache der Volksschule, in die Berechnung von
Schlussnoten von Lernenden der Volksschule ein. Sie kdnnen damit
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das schulische Weiterkommen der Lernenden in nachfolgende Klas-
sen beeinflussen. In einigen Ldndern haben die Ergebnisse von Ver-
gleichstests sogar Einfluss auf Festanstellung oder Kiindigung bezie-
hungsweise Weiterbeschéftigung von Lehrpersonen. Zuweilen finden
sich auch direkte Folgen fiir die Schulen: Diese kdnnen im nationalen
oder regionalen offentlichen Diskurs unter Druck geraten nach einer
als zu wenig gut eingeschatzten Position im interregionalen oder in-
ternationalen Wettbewerb. Rangpositionen von Schulen kénnen — je
nach Land — auch einschneidende MaRBnahmen nach sich ziehen in
den Bereichen Finanzierung, Akkreditierung, bis hin zur Schliessung
von Schulen.

Diese Vielfalt an Wirkungen findet auch ihren Niederschlag in Ein-
stellungen und Wahrnehmungen von Lehrpersonen. So glauben
angehende US-Amerikanische Lehrpersonen mit Uberwaltigender
Mehrheit, dass zu oft getestet wiirde und dass der Fokus auf das er-
folgreiche Bestehen der Tests zu viel Einfluss auf den Unterricht habe
(Reid, 2011). Es sind vor allem personliche Erfahrungen, welche diese
Skepsis gegenliber dem Testen alimentieren. Diese Studierenden des
Lehramts duflern sich auch gegen ein Teaching-to-the-Test. So misse
etwa im Mathematikunterricht das konzeptuelle Verstehen im Zent-
rum stehen, und weniger das zu wenig verstehensorientierte Auto-
matisieren mathematischer Regeln und Prozeduren. Letzteres werde
jedoch durch Teaching-to-the-Test leider beférdert. Auch bei Lehr-
personen und Lehramtsstudierenden in deutschsprachigen Landern
ist eine Skepsis diesen Tests gegeniber nicht unbekannt.
Vergleichstests dieser Art haben auch Folgen auf die Psyche von
Lehrpersonen. So fiihren internationale Vergleichstests wie PISA zu
einem zunehmenden Belastungsempfinden bei Lehrpersonen, wie
Smith und Holloway (2020) in einem Uberblick zu Befunden aus 33
Landern seit dem Jahr 2013 zeigen konnten. Diese Belastungen las-
sen sich unter anderem darauf zuriickflihren, dass Lehrpersonen sich
verantwortlich fihlen fiir das bildungsmaRige Abschneiden des eige-
nen Landes oder der eigenen Region. Dabei zeigte sich: je héher die
Intensitat der Testkultur, desto starker waren die (negativen) Wirkun-
gen auf die Berufszufriedenheit von Lehrpersonen. So hatte beispiels-
weise das Abschneiden des Landes Flirstentum Liechtenstein in der
ersten PISA-Studie aus dem Jahr 2000 zu einem ganzseitigen Inserat
in der wichtigsten Zeitung des Landes gefiihrt. Darin bemangelten die
einheimischen Wirtschaftsverbande das im Vergleich zu anderen eu-
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ropdischen Landern schlechte Abschneiden der Schulen des eigenen
Landes mit dem Titel Jetzt muss gehandelt werden. Zu diesem Zeit-
punkt fihrte ich eine schulinterne Weiterbildung in einem Dorf des
Flirstentums durch und erinnere mich noch gut an die emotional und
heftig geflihrte Debatte im dortigen Lehrpersonenzimmer. Derart 6f-
fentlich gefiihrte Kritik |0st bei Lehrpersonen viel aus, wie die Debatte
um den Lehrberuf zwischen der Hochstilisierung von Lehrpersonen
als Hoffnungstrager und deren Verachtung als Versager (Bastian &
Combe, 2007) zeigt. Auch wenn sich Lehrpersonen nach mehr als 20
Jahren PISA inzwischen einigermassen damit arrangiert haben, geht
diese Form von offentlichem Rechtfertigungsdruck von Bildungsinves-
titionen auch heute noch nicht spurlos an ihnen vorbei. Die Folgen des
Trends zu vermehrtem Wettbewerb zwischen Nationen und Regionen
wurden wohl unterschéatzt. Die zuweilen auf derartige Vergleichstes-
tungen erfolgenden Bildungsreformen moégen oft zu Verbesserungen
des Systems fiihren, beeintrachtigen aber nicht selten die Zufrieden-
heit von Lehrpersonen, was sich in einem Ansteigen von Stress und
Burnout ausdriickt (Smith & Holloway, 2020). So fuhren zentrale Leis-
tungs- und Vergleichstests bei Novizen-Lehrpersonen vermehrt zu
lehrpersonen-zentrierten Lektionen (Ro, 2019), weil diese sich bei die-
sem Vorgehen in der Vorbereitung auf diese Tests sicherer zu fiihlen.
Dieses Verhalten lasst sich auch als Teaching-to-the-Test charakteri-
sieren, eine Unterrichtsphilosophie, die oft vorschnell als dem Lernen
abtraglich beschrieben wird (vgl. unten).

Teaching-to-the-Test

Begegne ich friiheren Kolleg*innen aus der eigenen Schulzeit, oder
Kommiliton*innen aus dem Studium an der Universitat, dann drehen
sich unsere Gesprache nicht selten um Erinnerungen an Lehrer*innen,
an Professor*innen, und um deren Ruf, der in engem Zusammenhang
mit deren Anforderungen in den Priifungen stand. Je breiter und tiefer
das in deren Prifungen eingeforderte Wissen und Kdnnen war, desto
mehr wurde gelernt. Ahnliches berichten auch Studierende von heu-
te, vor allem ehemalige. Diese — basierend auf ausgewahlten subjekti-
ven Theorien erfolgreichen — Padagog*innen unterschieden sich aber
nicht nur in der Anspruchshéhe ihrer Priifungen, sie unterschieden
sich auch darin, wie transparent sie die in den Prifungen geforder-
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ten Kompetenzen kommunizierten und wie gut sie Lernende darauf
vorbereiteten. Das Lehren fir die Prifung — auch Teaching-to-the-Test
genannt —ist also nichts Neues.

Teaching-to-the-Test beginnt bei Learning-to-the-Test. Vielen Lehren-
den aller Stufen ist die Frage Kommt das an der Priifung? sehr ver-
traut. Diese Orientierung Lernender und Studierender am Inhalt, den
sie fur eine kommende Prifung fiir bedeutsam erachten, wird auch
als Washback-Effekt (nach Cheng & Curtis, 2003) beschrieben. Es geht
um den Einfluss, den Tests auf Lehre und Lernen haben (Alderson &
Wall, 1993). ,Was gemessen wird erhalt Bedeutung und Wert, was
wiederum die Lehre beeinflusst (Mc Ewan, 1995, S. 42; Ubersetzung
durch den Autor). Viele Lehrende, auch an Hochschulen, weisen bei
sehr wichtigen Inhalten und Zusammenhangen nicht selten darauf
hin, dass diese spater auch Gegenstand der Prifung sein werden. Im
Kern geht es darum, wie stark die kommende — in der Regel benote-
te — Prifung auf das vorangehende Lernen einen Einfluss hat. Dieser
Effekt kann negativ sein, wenn der Unterricht sehr eng nur auf das Be-
stehen der Tests fokussiert ist, z. B. durch mechanisches Uben von im
Test vorkommenden Aufgabentypen. Allerdings setzt dies einen eher
schlechten Test voraus. Bei qualitativ hochwertigen Tests, wie dies bei
den meisten PISA-Testaufgaben der Fall ist, kann Teaching-to-the-Test
sehr ertragreich sein. Auf diesen positiven Aspekt, der vermutlich be-
deutsamer ist als die haufig beklagten Nachteile, wies schon Andreas
Helmke hin:

Versteht man hingegen ,teaching-to-the-test’ so, dass anlasslich einer
Vergleichsarbeit anspruchsvolle Aufgabentypen verstarkt thematisiert
werden, und dass dabei ausreichende Gelegenheiten flr horizontalen
(andere Kontexte) und vertikalen (héhere Komplexitat, neue Fragestel-
lungen) Transfer gegeben werden, dann wiirde ich das als eine intelligen-
te Form des Ubens betrachten.” (Helmke, 2007, 62f.).

Wichtig ist, dass relevante und anspruchsvolle Kompetenzen Teil der
Prifung sind, sonst werden diese zu wenig gelernt. Wird zum Beispiel
bei Studierenden in schriftlichen Arbeiten die Kompetenz des korrek-
ten Zitierens hoher gewichtet als das Durchdringen bedeutsamer und
evidenzbasierter Theorien und deren Anwendung, dann ware das
eine Folge von zu banalen Bestehenskriterien und damit ein Negativ-
Beispiel fiir Teaching-to-the-Test. Teaching-to-the-Test ist nur dann ein
Problem, wenn der Test schlecht ist.
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Der Testing-Effekt

Eine besondere Variante von Teaching-to-the-Test ist der Einsatz von
Ubungstests. Damit kdnnen Teilbereiche einer nachfolgenden Priifung
vorher gelibt werden, ohne dass das Ergebnis Konsequenzen hat fir
das Bestehen und Weiterkommen in der Schule. Ubungstests erh-
hen die Transparenz und geben Feedback zum aktuell erreichten Ni-
veau auf dem Weg zum Konnen. Hierzu gibt es interessante Befun-
de, vor allem aus dem Bereich der Gesundheitsberufe. Auch wenn in
diesem Berufsfeld Fertigkeiten und Kompetenzen oft klarer ab- und
eingegrenzt werden konnen als Kompetenzen im Lehrberuf, so liefern
Befunde dieser Studien durchaus interessante Anregungen fiir den Er-
werb des Lehrberufs.

Der verbesserte Lernertrag durch den Einsatz von Tests zu Ubungs-
zwecken wird als Testing-Effekt bezeichnet. Danach stellen sich Lern-
fortschritte ein, wenn Lernende einen Ubungstest zu einem Lernma-
terial vor einem Schlusstest zu demselben Lernmaterial durchfiihren
(Adesope, Trevisan & Sundararajan, 2017). Im Vergleich zu Lernenden
ohne einen solchen Test schneiden erstere besser ab (vgl. auch Wood,
2009). Tests innerhalb von Lernaktivitaten — statt wie vielfach nur am
Schluss des Lernprozesses — verbessern das erworbene Wissen von
Lernenden stadrker (Larsen, Butler & Roediger, 2008). Diese das Lernen
begleitenden und nicht promotions- oder selektionsrelevanten (also
unbenoteten) Tests werden auch als formative Tests bezeichnet im
Gegensatz zu bilanzierenden und damit als Bestandteil von Zeugnis-
sen fungierenden summativen Tests.

Dabei flihren mehrere formative Tests zu noch besseren Ergebnissen
als nur ein einzelner (Larsen et al., 2008; Roediger & Kapicke, 2006).
Ebenfalls zu besseren Ergebnissen flihren Testaufgaben, die ver-
langen, dass die Studierenden darin selbst Antworten konstruieren
missen — anstelle von Ankreuzen einer richtigen Antwort (Multiple-
Choice-Test). Noch besser fallen Lernergebnisse aus, wenn auf solche
Tests Feedback erfolgt. Sehr gut moglich ist dies beispielsweise mit
dem digitalen Lern-Tool kahoot (genauere Informationen unter www.
kahoot.com). In deren Classic-Variante kdnnen Fragen mit verschie-
denen Antworten versehen werden. Den Studierenden kénnen diese
Fragen liber einen Computer auf einem Screen pradsentiert werden.
Diese haben dann die Moglichkeit, auf ihrem Handy oder Computer
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die korrekte Antwort innerhalb einer vorgegebenen Zeit als Farbfeld
zu wahlen. Der Wettbewerbscharakter (Punkte gibt es nur fiir die rich-
tige Antwort — je schneller diese erfolgt, desto mehr Punkte gibt es)
aktiviert die Konkurrenz mit den Peers und das spielerische Element.
Nach jeder Frage hat die Lehrperson die Moglichkeit fur ein ausfihr-
liches Feedback zu allen soeben gegebenen Antwortvarianten. Er-
ganzende Fragen der Studierenden vertiefen das Thema weiter. Es ist
auch sehr einfach moglich, denselben Test vor und nach einer Lernein-
heit einzusetzen, weil die Ergebnisse stets sofort greifbar sind und die
Lehrperson keine Zeit mit Korrigieren verliert. Dieses Tool diirfte das
Lernen Studierender in beachtlichem Ausmal’ aktivieren.

Bei der Frage, wie nachhaltig durch wiederholte Tests erworbenes
Wissen ist (Wood, 2009), interessiert vor allem, ob damit auch der
Erwerb von Fertigkeiten unterstiitzt wird — nicht nur das Speichern
von Wissen. Hierzu konnten Kromann, Jensen und Ringsted (2009; vgl.
auch Pan & Rickard, 2018) zeigen, dass Lernende, die Fertigkeiten mit
Hilfe von formativen Tests erworben hatten, in einem Follow-up-Test
zwei Wochen spater besser abschnitten, womit diese Art des Lernens
auch nachhaltig ist. Besonders interessant ist der Vergleich mit dem
Anfertigen von Notizen (Rummer, Schweppe, Gerst et al., 2017). Denn
leider wird das wiederholte Testen zu oft mit wiederholtem Lesen ver-
glichen. Dies, obwohl bekannt ist, dass dieses weniger wirksam ist als
das Anfertigen von Notizen. Letzteres ist in sehr vielen Studienfachern
sehr bedeutsam, auch in der Ausbildung von Lehrpersonen. Rummer
et al. (2017) haben deshalb verglichen, ob Lernende Wissen besser
behalten, wenn sie Notizen anfertigen, als wenn sie wiederholt lesen
und wiederholt Tests durchfiihren. Unmittelbar nach der Interventi-
on zeigte das Anfertigen von Notizen die starksten Behaltensleistun-
gen, eine Woche spater waren die Gruppen mit angefertigten Notizen
und mit wiederholtem Testen signifikant besser als die Gruppe mit
wiederholtem Lesen, zwei Wochen spéater jedoch war nur noch die
wiederholt getestete Gruppe besser als die anderen beiden. Dies ist
gerade auch fiir angehende Lehrpersonen von Bedeutung, wird in de-
ren Veranstaltungen doch viel Wert auf das Anfertigen von Notizen
gelegt. Die Praferenz von Ausbildenden fiir das Anfertigen von Notizen
im Vergleich zum wiederholten Testen sollte deshalb vermehrt Gegen-
stand von Weiterbildung werden.

Adesope et al. (2017) haben zur Frage nach der Wirkung von Ubungs-
tests eine Meta-Analyse durchgefiihnrt und konnten zeigen, dass
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Ubungstests allen anderen Bedingungen iiberlegen waren. Die Effekt-
groRen fielen mehrheitlich moderat aus. Dabei war wiederholtes Tes-
ten auch wirksamer als die Wiederholung des erworbenen Inhalts.
Eine der wichtigsten Fragen fir das Lehramtsstudium ist die zur
Ubertragbarbarkeit von erworbenem Wissen. Hierzu haben Pan und
Rickard (2018) eine Meta-Analyse zu Transfereffekten durch Ubungs-
tests durchgefiihrt, die sich vor allem auf den Erwerb von Kompeten-
zen fur Gesundheitsberufe bezog. Sie umfasste 192 Effektstarken aus
189 Studien aus mehr als 40 Jahren mit insgesamt mehr als 10.000
Teilnehmenden. Im Vergleich zu verschiedenen Kontrollbedingungen
ohne Ubungstests fand sich eine beachtliche Effektstirke von d=0.4.
Besonders ertragreich waren Ubungstest-Formate mit Anwendungs-
und Schlussfolgerungsfragen bei Problemen, welche den Einbezug
von diagnostischem Wissen erforderten. Die schwachsten Effekte
fanden sich fir Ubungstests mit Stimulus-Response-Items, mit wih-
rend dem vorangehenden Studium zwar prasentierten jedoch nicht
getesteten Inhalten, und mit Problemen, die sich auf ausgearbeitete
Fallbeispiele bezogen. Zudem zeigte sich eine hohe Ubereinstimmung
mit anfianglichen Testleistungen (Ergebnis im ersten Ubungstest) so-
wie gute Ergebnisse flir elaborierte Abruf-Expertise. Insgesamt zeigt
sich, dass Ubungstests das Lernen substanziell verbessern.
Schwieren, Barenberg und Dutke (2017) konnten den Testing-Effekt,
wonach Ubungstests zu besseren Lernerfolgen fiihren, ebenfalls fiir
ertragreiches Lernen in Psychologieklassen nachweisen, beim Erwerb
von Kompetenzen also, die auch fiir den Lehrberuf von hoher Bedeu-
tung sind. Sie konnten diesen Testing-Effekt als robusten empirischen
Befund bestétigen. Danach erleichtern Ubungstests den spiteren Ab-
ruf im Langzeitgedachtnis. Im Zentrum jlingerer Studien stand dabei
die Ubung des Abrufs aus dem Langzeitgedichtnis. Es wurden 19 Stu-
dien einbezogen, welche diesen Effekt beim Lehren und Lernen von
Psychologie priiften. Das Ergebnis bestand aus total 72 Effektstarken,
mit einem signifikanten und sehr beachtlichen Over-All-Effekt von der
Starke d = 0.56 fiir Ubungstests in Psychologieklassen.

Bilanzierend kann festgehalten werden, dass der Einsatz von forma-
tiven Tests den Erwerb unterschiedlicher Kompetenzen nachhaltig
unterstiitzt und gegeniber vielen Alternativen starkere Wirkungen
erzielt.
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Reh, S., Biihler, P., Hofmann, M. & Moser, V. (2021). Schiilerauslese,
schulische Bewertung und Schiilertests 1880-1980. Verlag Julius
Klinkhardt. 277 Seiten. ISBN 978-3-7815-2458-3

Verschiedene Formen der Begutachtung, der Testung und der Leis-
tungsmessung sind wesentliche Aufgaben, die die Institution Schule
erfiillen muss. Auch wenn die Praktiken, die dort zum Tragen kom-
men, fortlaufender Kritik ausgesetzt sind, sind sie doch konstitutiv fir
die uns bekannten Formen schulischer Bildung.

Diskussionen und kontroverse Debatten um Formen des Priifens und
Bewertens sind nicht nur heute - insbesondere vor dem Hintergrund
der Bemuhungen um Inklusion — hochaktuell, sondern lassen sich
schon in den historischen Diskursen der letzten Jahrhunderte finden.
Durch die wachsenden Versuche der Beschulung von Schiiler*innen,
die von der erwarteten Leistungsnorm abweichen, intensivierten sich
diese Debatten. Sie umfassen, heute wie damals, nicht nur Praktiken
der fachlichen Leistungsbewertung, sondern auch Praktiken der Diag-
nostik und damit verbundene Prozesse von In- und Exklusion.

Der Band Schiilerauslese, schulische Bewertung und Schiilertests
1880-1980, herausgegeben von Sabine Reh, Patrick Buhler, Michéle
Hofmann und Vera Moser, widmet sich aus bildungshistorischer Per-
spektive den unterschiedlichsten Aspekten padagogischer und schul-
politischer Debatten um Praktiken des Beobachtens, Priifens und
Beurteilens von Schiler*innen und den mit diesen verbundenen Ver-
fahren und ihren Folgen.

Mit seinen insgesamt 15 Beitrdgen gibt der Band Einblicke in unter-
schiedlichste Dimensionen der Diskussionen des vergangenen Jahr-
hunderts und beleuchtet, wie die Herausgeber*innen in der Einleitung
formulieren, das ,[...] entstehende Zusammenspiel zwischen der Eta-
blierung und Differenzierung institutionalisierter Bildungsangebote,
den Praktiken der Beobachtung, Prifung, Testung und Begutachtung
sowie den Diskursen Gber Begabung, Intelligenz und Leistung.” (S. 9)
So widmen sich mehrere Beitrage den Praktiken und Begrindungs-
mustern des Ausschlusses von Kindern, die als , schwachbegabt”
(z. B.S. 65), ,bildungsunfahig”, ,anormal®, ,idiotisch” (z. B. S. 67) oder
»schwachsinnig” (z. B. S. 241) bezeichnet wurden, und den damit ver-
bundenen Bemiihungen um den Ausbau eines Hilfsschulsystems und
den sich immer weiter ausdifferenzierenden Praktiken der Diagnostik.
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Patrick Biihler greift diese Thematik auf mit dem Beitrag Komplett
pessimistisch eingestellt Hilfe und Heilung in der Schweizer Sonderpd-
dagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts, Michéle Hofmann mit sei-
nem Beitrag Grenzziehungen — Praktiken der Kategorisierung geistig
anormaler Kinder um 1900 in der Schweiz, Nadja Wenger mit ihrem
Beitrag Ihr gebt mich fort, weil ihr mich nicht gern habt. Gutachten
der St. Galler Fiirsorgestelle fiir Annormale in den 1940er Jahren und
auch Jona Garz, Vera Moser und Stefan Wiinsch unter dem Titel Die
Kielhorn-Rede: Ursprungsmythos der deutschen Hilfsschulen, sowie
Michaela Vogt im letzten Beitrag des Bandes lber Das Hilfsschulan-
nahmeverfahren als Grenzzone der Schiilerauslese in BRD und DDR.
Blhler und Hofmann nehmen zu Anfang ihrer Beitrage jeweils Bezug
auf den Beginn des sukzessiven Ausbaus eines Hilfsschulsystems in
der Schweiz. Buhler betont hierbei insbesondere die Institutionalisie-
rung der Heilpadagogik und geht dann weiter auf die schon damals
existierende Problematik des eher medizinisch verorteten Begriffs des
,Heilens” ein (vgl. S. 87). Hofmann konzentriert sich in seinem Bei-
trag auf die Ausdifferenzierung verschiedener Beschulungs- oder auch
Verwahrungskonzepte fir von der Norm abweichende Kinder und
Jugendliche und erldutert dabei dezidiert die bis heute existierende
Problematik der Herstellung einer Norm, von welcher dann eine Ab-
weichung konstruiert wird.

Garz, Moser und Wiinsch bereichern die Debatte um die Griindung
von Hilfsschulen mit einem Beitrag, der die bisherige Historiographie
des Sonderschulwesens kritisch beleuchtet. Die bekannten Erklarungs-
muster der Griindung von Hilfsschulen, insbesondere die wachsende
Industrialisierung und eine fortschrittsoptimistische Form der Ge-
schichtsschreibung, werden durch die Autor*innen erweitert um ,[...]
ein vielschichtiges Netzwerk von zeitgendssischen Wissensordnungen
und protestantischen VerheiBungen [...]“ (S. 42). Sie kommen zu dem
Schluss, dass padagogische Erwdgungen kaum eine Rolle spielten und
psychiatrische und christliche Deutungsmuster die relevanten Liefe-
ranten der neuen Wissensbestande waren, die zur Konstruktion von
Hilfsschulen und somit auch dem Hilfsschulkind beitrugen (vgl. S. 42).
Zentral sind in diesen Beitragen immer wieder die Diskussionen um
Verfahren der Feststellung von Abweichung sowie der anschlieRende
Umgang der besonderen Beschulung — Fragen, die auch im heutigen
Schulsystem trotz aller inklusiven Bestrebungen als nicht endgiltig
beantwortet betrachtet werden kdnnen.
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Eine besondere Praktik der Testung beschreibt Jona Garz in seinem
Beitrag Schriftproben von schwachsinnigen resp. Idiotischen Kindern.
Testwissen zwischen Psychatrie und Péddagogik um 1900. Garz illust-
riert in diesem Beitrag, wie Schreiben als ein Diagnoseinstrument ge-
nutzt wurde, wobei insbesondere die Anordnung der Buchstaben und
weniger der Inhalt zdhlte (vgl. S. 52). Die Handschrift wurde dabei als
,Mmaterialisierter Ausdruck der Stérung des Gehirns” (S. 52) betrach-
tet. Mit Hilfe der Analyse von Schriftproben wurde davon ausgegangen
so zwischen ,verschiedenen Arten des Schwachsinns zu differenzieren
und den Schweregrad der Idiotie”“ messen zu kdnnen. Diese Form des
Tests, der als ein objektives Diagnosekriterium (vgl. S. 58) galt, zeigt
exemplarisch, welch hohen Stellenwert standardisierte Verfahren hat-
ten und der Beitrag verweist auch explizit darauf, welchen Erfolg diese
auch in Teilen bis heute im Schulsystem haben.

Anschlussfdhig an die immer wieder aufkeimenden Debatten um die
Moglichkeit einer neutralen oder objektiven Bewertung, insbesonde-
re von Aufsatzen, zeigt sich Kerrin von Engelhardts Beitrag Der papie-
rene Drache — Der Reifepriifungsaufsatz zwischen 1890 und 1930. Von
Engelhardt beschreibt hier die in der Praktik der Reifeprifungsaufsat-
ze zu beobachtende , hybride Struktur” (S. 172) der Bewertung, bei
der sowohl fachspezifische Kriterien herangezogen wurden als auch
Ubergeordnete, wie beispielsweise ein Ermessenspielraum, der sich
aus weiterfiihrendem Wissen der Fachlehrer*in UGber die zu bewer-
tenden Schiler*innen ergab. Die Form des Changierens zwischen
Ubergeordneten und individuellen Bewertungsmustern und die von
Von Engelhardt aufgegriffene Thematik des Problems der individuel-
len Praferenzen und Sympathien, wird somit als schulische Herausfor-
derung erkennbar, mit der sich padagogisches Fachpersonal nicht erst
in den letzten Jahrzenten konfrontiert sah.

Einen bereichernden Blick iber die Grenzen des deutschsprachigen
Raums hinaus gibt Fanny Isensee in ihrem Beitrag Intelligence tests
were given in order to obtain a basic for classifying the pupils — Die re-
classification Projects in New York City in den 1920er-Jahren. Anhand
des Beispiels Brooklyn diskutiert Isensee die Nutzung von Intelligenz-
tests zur Einteilung von Schiler*innen in bestimmte Klassenstufen.
Besonders aufschlussreich und neu ist Isensees Teilfragestellung, in-
wiefern die Ergebnisse aus solchen Tests auch Riickwirkung auf die
Institution Schule und ihre Ausgestaltung hatten. Isensee kommt zu
dem Ergebnis, dass Resultate von Intelligenztests auch genutzt wur-
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den um die Schulen effizienter und wirtschaftlicher (vgl. S. 239) zu ge-
stalten. Isensees Analysen zeigen zudem, was kaum verwundern mag,
aber doch wieder ein Augenmerk auf die Beharrlichkeit solcher und
dhnlich gelagerter Annahmen richtet, dass Schiiler*innen mit Migrati-
onshintergrund immer mit dem Vorwurf konfrontiert waren, schlech-
tere Schulleistungen zu zeigen und somit auch schlechter in IQ-Tests
abzuschneiden (vgl. S. 238).

Neben diesen diversen Beitrdgen, die sich eher der Problematik
des Umgangs mit negativ von der Leistungsnorm abweichenden
Schiler*innen befassen, greift Susanne Schregel in ihrem Beitrag
Ubernormalen Péddagogik und Begabtenschulen zwischen Kaiserreich
und Weimarer Republik die Thematik um Hochbegabte auf. Zentra-
les Thema des Beitrages sind Diskussionen um die Uberfiihrung von
Hochbegabten in ,Klassen fiir Ubernormale”, ,Sonderschulen fiir her-
vorragend Befdhigte” oder ,Genie-Schulen” (S. 135). Hierbei stellt sie
durch die Analyse von zeitgendssischen padagogischen und psycho-
logischen Fachpublikationen heraus, dass die Verbreitung der intel-
ligenzdiagnostischen Verfahren vermehrt dazu fihrte, dass sowohl
positive als auch negative Abweichung als fast gleichartige ,Rand“-
Phianomene betrachtet wurden (vgl. S. 147). Somit zeigt sie, anknlip-
fend an auch heute viel rezipierte kritische Positionen, dass diagnosti-
sche Verfahren die Gefahr bergen, eine kiinstliche Leistungsnormalitat
zu konstruieren, die jegliche Form der Abweichung als unnormal und
als potenziell storend kennzeichnet.

Dass sich psychologische Tests und Diskussionen um Normalitdt und
Abweichung nicht nur darauf beschrankten innerhalb des Schulsys-
tems homogene Leistungsgruppen herzustellen oder Schiler*innen
eine als angemessen angesehene Forderung zukommen zu lassen,
zeigt der Beitrag Das Kind vor verfehlter Wahl geschiitzt. Die Einfiih-
rung eines berufspsychologischen Schiilerbeobachtungsbogens in
Berliner Schulen, 1917-1923 von Johanna Lerch. Sie erlautert, wie in
der Weimarer Republik die Verbesserung der Berufswahl jugendlicher
Schulabgédnger*innen zu einem politischen Thema wurde und grolRe
Erwartung in psychotechnische diagnostische Verfahren gesetzt wur-
de, um potenzielle Arbeitskrafte 6konomisch nutzbringend auf ver-
schiedenen Wirtschaftszweige zu verteilen (vgl. S. 209). Schon damals
standen einige Padagog*innen und Psycholog*innen solchen Tests
kritisch gegeniliber und stuften diese als ,, ungeniligend, oberflachlich
und zufallig” ein (S. 211), weshalb sie alternative Formen der Beob-
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achtung vorschlugen. Anhand des Vergleiches verschiedener Beob-
achtungsbogen zeigt Johanna Lerch auf, ,[...] dass die Abwendung von
der experimentellen Psychologie hin zur Typenlehre und spater zum
psychologischen Test [...] sich in stetiger Auseinandersetzung mit ihren
Anwender*innen weiterentwickelte.” (S. 222) Diese Ergebnisse werfen
die Frage auf, inwiefern auch heute Lehrkrafte als Anwender*innen
von Tests die Ausgestaltung dieser mitbestimmen und somit als re-
levante Akteur*innen im Diskurs um Diagnoseverfahren angesehen
werden mussen.

Die hier exemplarisch kurz vorgestellten Beitrage zeigen schon die
Vielfdltigkeit der Moglichkeiten, sich aus historischer Perspektive dem
Phanomen der Schiilerauslese und damit verbundenen Beurteilungs-
und Testpraktiken zu ndhern auf und die diskursiven Parallelen zu heu-
tigen Debatten scheinen eklatant.

Obwohl einige Beitrage des Bandes weniger bekannte Praktiken von
Leistungsbewertung und Tests aufgreifen, setzt er das Thema der In-
telligenztests und die mit diesen verknlpften diskursiven Verstrickun-
gen sehr zentral, sodass sich dieses im Vergleich zu anderen Praktiken
der Diagnose und Leistungsmessung etwas Uiberreprdsentiert zeigen.
Weitere tiefere Einblicke in die Umsetzung der spezifisch methodisch
unterschiedlichen Verfahren, wie sie beispielsweise der Beitrag von
Garz zu Schriftproben oder von Von Engelhardt zum Reifeprifungs-
aufsatz geben, waren ergdanzend sehr lohnenswert gewesen.
Nichtsdestotrotz zeichnen sich die im Band versammelten Beitrage,
sowohl hinsichtlich der zeitlichen Zuschnitte als der gewahlten the-
matischen Einblicke durch eine grofRe Heterogenitat aus — ohne dabei
einen roten Faden vermissen zu lassen. Der Band schafft es dariiber
hinaus, insbesondere fur Leser*innen, die Gber aktuelle Debatten um
das Schulsystem informiert sind, anhand von unterschiedlichen As-
pekten die lange zuriickreichende Kontinuitdt um ein Streben nach
einer Homogenisierung von Lerngruppen (vgl. S. 101) zu illustrieren.
Das Zusammenspiel von Inklusion als gesellschaftlicher Aufgabe und
die Bearbeitung dieser mit schulisch oder weiter gefassten padagogi-
schen Mitteln, ist dabei immer mit zentral gesetzt.

In besonderem Male zeigt sich aber auch immer wieder, dass kontra-
re Positionen und Aushandlungsprozesse rund um Praktiken der Mes-
sung, Diagnostik, Priifung und Bewertung, welche eng mit Ein- und
Ausschlussprozessen verbunden waren und sind, existierten. Zudem
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werden auch Ambiguitdten und Paradoxien rund um exkludieren-
de, integrierende oder inkludierende schulische und padagogische
Prozesse aufgezeigt, in denen sich immer wieder fragmentarische
Parallelen zu heutigen Debatten um das Inklusionsparadoxon oder
auch das Etikettierungs- und Ressourcendilemma wiederfinden, was
den Band auch fir eine nicht genuin bildungshistorisch orientierte
Leser*innenschaft duerst interessant macht.
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5. Tagung Fachdidaktiken
Informationen: https://www.swissuniversities.ch/
themen/fachdidaktiken/tagung-fachdidaktiken

XVII Internationale Tagung
der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
Informationen: https://www.idt-2021.at/

ADLD Conferences 2022

Informationen: https://sgl-online.ch/events/
scientific-conference-advancing-digital-learning-
discourse-in-teaching-teacher-education-and-
teachers-professional-development/

VASOM: Vienna Autumn School of Methods
Informationen:
https://vasom.univie.ac.at/

SGBF-Kongress 2022

Informationen: https://www.sgbf.ch/sgbf/
aktuelles/news/details/news/sgbf-kongress-2022
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15.-20.08.2022
Universitat Wien,
Osterreich

04.-09.09.2022,
Universitat Zirich,
Schweiz

08.-10.09.2022,
Universitat Wien,
Osterreich

12.-13.09.2022,
Universitat Lausanne,
Schweiz



Agenda

20.-23.09.2022,

PPH Augustinum und
PH Steiermark
Osterreich

24.09.2022,
PH Zurich,
Schweiz

26.11.2022,
PH Zirich,
Schweiz
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OFEB Kongress 2022
Informationen:
https://www.oefeb.at/veranstaltungen/view/99

2. Internationale Tagung
»Achtsamkeit in Schule und Bildung” 2022
Informationen: https://phzh.ch/achtsamkeit2022

Tagung SpielRdume 2022

Informationen: https://phzh.ch/de/Forschung/
Forschungsveranstaltungen/veranstaltung/
Tagung-SpielRaeume-2022-v144500878.html
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Im journal fiir lehrerlnnenbildung werden vier Themenhefte pro
Jahr herausgegeben. Ab 2017 werden mehrere Beitrige jedes Hef-
tes nach einem offenen Call ausgewahlt. Weitere Beitrige wer-
den wie bis anhin von den fiir das jeweilige Heft verantwortlichen
Herausgeber*innen eingeworben. Die abschlieBende Auswahl liegt
bei den fiir das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien fiir offenen Call: Die Beitrage sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur
Lehrer*innenbildung aufweisen und zum Heftthema passen.

Das jlb publiziert nur Erstveroffentlichungen. Es sind verschiedene
Beitragstypen moglich: Uberblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlangen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit
Leerzeichen).

Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Bezlige zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.

Per mail an den/die jeweilige Herausgeber*in des Hefts.

02/2023 Service Learning in der Lehrer*innenbildung
(Herausgeber*innen:JenniferPaetsch,jennifer.paetsch@uni-bamberg.de
und Katharina Resch, katharina.resch@univie.ac.at)

Service Learning gilt als ein hochschuldidaktischer Lehransatz, der
Studium, Lernen, Engagement, Berufsvorbereitung und gesellschaftli-
che Bedarfe verzahnt und so Theorie und Praxis verbindet. Im Service
Learning werden gesellschaftliches Engagement von Studierenden
(service) mit paralleler Reflexion von Erfahrungen (learning) zusam-
mengefiihrt. Service Learning stellt das Engagement von Studieren-
den auBerhalb der Hochschule fiir das Gemeinwohl in den Vorder-
grund, was zur Offnung der Hochschulen beitragen soll.

Service Learning ermoglicht es Studierenden des Lehramts, an einer
organisierten Aktivitat — etwa an Schulen, in der Gemeinde oder in so-
zialen Organisationen — mitzuwirken und diese Erfahrung in einer da-
zugehorigen Lehrveranstaltung zu reflektieren. Durch die Mitwirkung
von Studierenden in einer organisierten Dienstleistung in Schulen
oder anderen paddagogischen Handlungsfeldern hat der Ansatz auch
eine Funktion in der Berufsorientierung inne. Studierende lernen so
das spatere Berufsfeld kennen.
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Der Begriff des Service Learning als Lehransatz mag vielen Lehrenden
in der Lehrer*innenbildung bisher unbekannt sein, wahrend andere
bereits seit vielen Jahren damit arbeiten. Das Themenheft soll dazu
beitragen, Wissen, Erfahrungen und Konzepte zu diesem Lehransatz
im deutschsprachigen Raum voranzubringen. Beitrdge des geplan-
ten Themenheftes konnen den Mehrwert von Service Learning in der
Lehrer*innenbildung untersuchen, kritische Aspekte zum Einsatz von
Service Learning beleuchten oder Erfahrungen aus der praxisorien-
tierten Lehre sowie Typen und Umsetzungsformen von Service Lear-
ning in der Lehrer*innenbildung darstellen.

s30eJISQV J0J [|BD

Deadline fiir den offenen Call: Juni 2022
Erscheinungstermin: Juni 2023

03/2023 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
(Hrsg.: Caroline Buhler, caroline.buehler@phbern.ch)

Bildung flir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird angesichts der aktuel-
len 6kologischen und sozialen Herausforderungen als eine dringliche
Aufgabe an die Lehrer*innenbildung herangetragen. Die Hochschulen
reagieren mit einer Vielfalt von Konzepten und Umsetzungsaktivitaten
und es wird viel unternommen, um BNE auch in die Schulen zu tragen.
Fiir das Heft interessant ist zunachst die Frage nach dem Bildungsver-
standnis, das in die Lehrer*innenbildung im Zusammenhang mit BNE-
Konzepten transportiert wird. In welchen BNE-Diskurs ordnen sich die
Studiengange ein, welche Zugdange wahlen sie? Oder auch: Wie veran-
kern sie BNE in den Curricula?

Neben theoretisch-konzeptionellen Beitragen mochten wir auch For-
schungsbefunde zu Formen der Umsetzung von BNE dokumentieren —
sowohl in Bezug auf die Unterrichtsfacher als auch auf die Erziehungs-
und Sozialwissenschaften.

Schliesslich sind wir neugierig auf konkrete Umsetzungserfahrungen
in der Praxis der Lehrer*innenbildung: Welche inhaltlichen Ausrich-
tungen und welche Arbeitsweisen werden gewahlt? Wie werden Stu-
dierende in die Konzeption der Themen eingebunden?

Deadline fiir den offenen Call: September 2022
Erscheinungstermin: September 2023

Wir freuen uns auf zahlreiche Eingange!
Fir die jlb-Redaktion: Stefanie Thurnheer 101
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