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1 Einleitung

1.1 Das Verstandnis von Unterrichtsdiagnostik in dieser Arbeit

,Die meisten Lehrer tendieren dazu, die Bedeutung der eigenen Arbeit fiir die Leistungsgenese
ihrer Schiiler zu unterschétzen (Rheinberg, 1975). Sie sind aullerdem nur in sehr begrenztem
MaLe in der Lage, von ihrer gewohnten Unterrichtsfiihrung abweichende Lernstrategien zu ver-
wenden, wenn sich die Wirkungen ihrer bisherigen pddagogischen Bemiihungen als unbefriedi-
gend oder problematisch erwiesen haben. Insofern ist es nicht erstaunlich, dass erhebliche Zwei-
fel an der Fahigkeit von Lehrern zur Selbstdiagnose ihres Unterrichts bestehen. Verwunderlich
ist es schon, dass diese Form der Diagnose wissenschaftlich bisher so wenig untersucht wurde.
Dabei diirfte gerade die Entwicklung geeigneter Hilfsmittel zur Beurteilung des Unterrichts eine
wichtige Aufgabe fiir eine an der praktischen Verbesserung des Unterrichts interessierte Erzie-
hungswissenschaft sein. (Wahl, Weinert & Huber 1983, S. 354-379)“ (Weinert/Schrader 1986, S.
17)

So diagnostizieren Weinert/Schrader (1986) in ihrer ,Diagnose des Lehrers als Diagnostiker” die
unterrichtsdiagnostischen Fahigkeiten von Lehrern. Gut zwei Jahrzehnte spater findet das Feld
der Unterrichtsdiagnostik im Rahmen eines Projektes der Kultusministerkonferenz (KMK) zur
L~Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte in Hinblick auf Verbesserung der Diagnoseféhigkeit, Um-
gang mit Heterogenitét, individuelle Férderung - UDiKom* besondere Beachtung. Im Bezug auf
die Unterrichtsdiagnostik spielen eben jene von Weinert/Schrader (1986) benannten Aspekte der
,=Entwicklung geeigneter Hilfsmittel zur Beurteilung des Unterrichts“ (Weinert/Schrader 1986, S.
17) und einer damit verknlpften datenbasierten Unterrichtsentwicklung eine gewichtige Rolle. Im
KMK-Projekt erfolgte dies in Form der Entwicklung ,Evidenzbasierter Methoden der Unterrichts-
diagnostik (EMU)“ (vgl. Helmke/Helmke/Lenske/Pham/Praetorius/Schrader/Ade-Thurow 2010).
Diesen Methoden liegt der in der empirischen Unterrichtsforschung als state of the art geltende
variablenorientierte Ansatz zugrunde (vgl. Helmke 2010, S. 324). Das vorliegende EMU — Frage-
bogeninstrument erfasst Variablen zu allgemeinen Merkmalen von Unterrichtsqualitat wie Klas-
senfuhrung, Motivierung und Aktivierung, Klarheit und Strukturiertheit (vgl. hierzu Helmke 2009,
auch Meyer 2004). Die Beurteilung der Unterrichtsqualitat erfolgt dabei multiperspektivisch aus
Sicht der unterrichtenden Lehrkraft, einem hospitierenden Kollegen und den Schilern. Die aus
der Fragenbogenerhebung gewonnenen Daten werden mit Hilfe eines PC-Programms aufberei-
tet und als Urteilsprofile graphisch dargestellt. Im Zentrum der vorliegenden Unterrichtsdiagnostik

steht ein Abgleich zwischen Lehrer-Selbstbeurteilung und Fremdbeurteilung durch Schiler und



hospitierendem Kollegen'. Dieser Ansatz, den eigenen Unterricht zu beurteilen und die Urteile fiir
die eigene Professionalisierung zu nutzen, wird als besonders aussichtsreich angesehen (vgl.
Schrader 2008, S. 8 sowie Schrader 2011, S. 637). Der Perspektivenabgleich bildet die Grund-
lage eines Selbstreflexionsprozesses. Dieser miindet in eine vertiefende Auseinandersetzung in
Feedbackgesprachen mit Kollegen und Schiilern, die einen Abschluss in konkreten MalRhahmen
zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat finden. Der Prozess einer auf EMU basierenden Unter-
richtsentwicklung durchlauft somit die Phasen Information — Rezeption — Reflexion — Aktion und
Evaluation (vgl. Helmke 2009, S. 308ff). Dieser Ansatz, den eigenen Unterricht zu beurteilen und
die Urteile fur die eigene Professionalisierung zu nutzen, wird als besonders aussichtsreich an-
gesehen (vgl. Schrader 2008, S. 8, sowie Schrader 2011, S. 637) und kann als mdglicher Schlis-

sel fur eine erfolgreiche Unterrichtsentwicklung fungieren (vgl. Schrader 2008, S. 8).

1.2 Unterrichtsdiagnostik im Rahmen des KMK-Projektes ,,UDiKom*

Das EMU-Instrument bildet einen inhaltlichen Schwerpunkt des KMK-Projektes ,Aus- und Fort-
bildung der Lehrkréfte in Hinblick auf die Verbesserung der Diagnoseféhigkeit, Umgang mit He-

terogenitét und individuelle Férderung - UDiKom®.

Mit dem UDiKom — Projekt setzt die KMK ihren bereits in der Vergangenheit eingeschlagenen
Weg der Férderung der diagnostischen Kompetenzen der Lehrkrafte konsequent fort. Das Projekt
steht damit in einer Reihe mit den von der KMK (2002) als zentrales Handlungsfeld formulierten
,MalBnahmen zur Verbesserung der Professionalitdt der Lehrertéatigkeit, insbesondere im Hinblick
auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer Schulentwick-
lung” (KMK 2002, S. 7) und der von der KMK (2004) in den Standards zur Lehrerbildung veran-
kerten Forderung nach einer systematischen Entwicklung der diagnostischen Kompetenzen der
Lehrerinnen und Lehrer (vgl. KMK 2004, S. 4ff).

Die Notwendigkeit, im Feld diagnostischer Fahigkeiten der Lehrkrafte verstarkt tatig zu werden,
liegt neben der im Rahmen der ersten PISA-Studie intensiv diskutierten mangelnden diagnosti-
schen Fahigkeiten der Lehrkrafte (vgl. Helmke/Hosenfeld/Schrader 2004, S. 119) vor allem in der
von Klieme (2009) unter den Leitbegriffen Outputorientierung, Qualitdtssicherung, und evidenz-
basierte Steuerung (Klieme 2009, S. 44) zusammengefassten empirische Wende der bundes-
deutschen Bildungspolitik begriindet. In deren Zentrum steht die in breiter Form angelegte Nut-
zung von Instrumenten und Methoden der Qualitatssicherung, mit denen die Ergebnisse des kon-

kreten Handelns systematisch Uberprift werden sollen (vgl. Lange 1999, S. 152). Die daraus

"Lediglich aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden in der Arbeit einheitlich die Bezeichnungen Schiiler, Kollege,

sowie Teilnehmer (im empirischen Bereich) fiir die mannliche und weibliche Form verwendet.
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resultierenden Konsequenzen fir die diagnostischen Leistungen der Lehrkrafte beschreiben
Schrader/Helmke (2005):

,Die empirische Wende der Bildungspolitik mit ihrer zunehmenden Output-Orientierung lasst er-
warten, dass die Anforderungen an das Diagnostizieren und die diagnostische Kompetenz von
Lehrkréften - als einer von vier grundlegenden Lehrerkompetenzen (s. Helmke 2004a) — kiinftig
stark zunehmen werden. (Helmke & Hosenfeld 2004)“ (Schrader/Helmke 2005, S. 120)

Im UDiKom — Projekt sollen nun auf Grundlage aktueller Forschungsergebnisse zwei als Input
der Wissenschaft konzipierte und didaktisch aufbereitete Studienbriefe erstellt werden, die ein
Selbststudium der Lehrkrafte genauso ermdglichen wie tutorengestiitzte Seminare in der ersten
und zweiten Phase der Lehrerausbildung und der Lehrerfortbildung  (vgl.
Bos/Helmke/Leutner/Wirth 2008, S. 3). Die beiden Studienbriefe setzen dabei unterschiedliche
Diagnostikschwerpunkte (vgl. Bos u.a. 2008, S. 3ff):

e Der erste Studienbrief greift mit der Leistungsmessung und Kompetenzdiagnostik in der
Schule bedeutsame Felder der padagogischen Diagnostik auf. Sie sind in drei Bereiche
aufgeteilt, die mit den folgenden diagnostischen Kompetenzen verbunden sind: Im Be-
reich der ,individuellen Diagnostik” sollen die Lehrkrafte in die Lage versetzt werden, in-
dividualdiagnostische Instrumente fachbezogen auszuwahlen, anzuwenden, und die Er-
gebnisse unter Beachtung testtheoretischer Modelle und Qualitatsstandards angemessen
zu interpretieren. Eine Datenbank soll sie dabei unterstitzen, indem sie zum Einen er-
probte und abgesicherte Instrumente zur Diagnostik enthalt, zum Anderen aber auch die
Mdglichkeit bietet, selbst Diagnoseinstrumente einzustellen. Im Bereich ,Bildungs-moni-
toring auf der Systemebene* sollen die Lehrkrafte in die Lage versetzt werden, die Ergeb-
nisse von Large-Scale-Assessments wie TIMSS, PISA, IGLU zu verstehen und angemes-
sen zu interpretieren. In einem letzten Bereich zum Thema ,Lemnstandserhebungen / Ver-
gleichsarbeiten als Instrument der Selbstevaluation auf Klassen- und Schulebene® sollen
die Lehrkrafte befahigt werden, Lernstandserhebungen / Vergleichsarbeiten mit Verstand-
nis durchzuflihren, auszuwerten und die Ergebnisse unter Berlicksichtigung kriterialer und
sozialer Vergleichsstudien angemessen zu interpretieren und zur Weiterentwicklung ihres

Unterrichts zu nutzen.

e Der zweite Studienbrief behandelt die Diagnostik des Unterrichts in Form des EMU-

Instrumentes.

Das UDiKom — Projekt deckt somit in seinen beiden Studienbriefen ein breites Aufgabenfeld der
padagogischen Diagnostik ab (vgl. hierzu Abbildung 1). Schrader (2011) sieht diese in der Uber-
wachung des Lernfortschrittes, der Abkldrung von Lernschwierigkeiten, der Bewertung von Lemn-
prozessen, sowie der Entwicklung des Unterrichts und zur Professionalisierung (Schrader 2011,

S. 629f). Die Diagnostik des Unterrichts ist dabei der Entwicklung des Unterrichts und der



Professionalisierung der Lehrkréfte zuzuordnen. Das erste Modul deckt die Ubrigen Aufgabenfel-

der ab.

LEHRPERSON UNTERRICHT Zusammensetzung der Klasse hinsichtlich
Professionswissen und (Angebot) Vorkenntnissen, Herkunftssprache, Intelligenz, Lernmotivation,
Kompetenzen in den - sozialer, selbstregulativer, interkultureller Kompetenzen
Bereichen Qualitét der Unter-
richtsprozesse
- Unterrichten
_ Diagnosti- ) ISILETE) SYTERY
zieren Qualitét des Lehr- . :
Lern-Materials : . A 4
- Erziehen : : | LERNAKTIVITATEN WIRKUNGEN
- Beraten ¢ Wahrneh-
Unterrichtszeit: [ < mung H (Nutzung) || (Ertrag)
- Innovieren Lerngelegenhei- ¢ undinter- ¢ Aktive Lernzeit im Un-
ten . tati M .

Pidagogische Orientie- s Ppretation : terricht Fachliche und fach-
rungEe_n, tErI\:vartungen, . . AuBerschulische Lern- libergreifende Kom-
insteflungen : . aktivititen petenzen

Diagnostik
des eigenen Wissens und der Qualitdt und Quantitat der Unterrichts- der Lernbedingungen der Lernergebnisse
eigener Kompetenzen des eigenen Unterrichts wahrnehmung und Lernprozesse (,,Kompetenzdiagnostik“)
A /I|
Modul 1: Modul 1:
_Individuelle ,,Le.rnstand.s:erhebungen / Ver-
Diagnostik* gleichsarbeiten als Instrument
der Selbstevaluation auf Klas-
sen- und Schulebene*
Abbildung 1: Verortung der KMK-Projektmodule (Helmke u.a. 2010, S. 6)

Von Projektbeginn an wurde seitens der KMK besonderer Wert auf den zukunftigen Nutzen der
beiden Studienbriefe fir die Praxis gelegt. So wird in der Projektbeschreibung ausdrticklich be-

tont:

»Ftr den Erfolg des Projektes sind dartiber hinaus eine sorgféltige Erprobung der Praxistauglich-
keit sowie eine professionelle Kommunikation aller Beteiligten unverzichtbar.“ (vgl. Bos u.a. 2008,
S.8)

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, sind verschiedene Formen des Austausches und der
Beteiligung vorgesehen (vgl. Bos u.a. 2008, S. 8f): Eine Auftaktkonferenz, verschiedene Work-
shops zu Meilensteinen, sowie eine Abschlusskonferenz. Sie bilden den organisatorischen Rah-
men einer professionellen Kommunikation aller Beteiligten. Die Praxistauglichkeit der entwickel-
ten Studienbriefe, Instrumente und Materialien soll in bundesweiten Erprobungen in den Praxis-
feldern Lehrerausbildung, Lehrerfortbildung oder individueller Fortbildung erfolgen. Am Ende des
Projektes sind in funf Regionalkonferenzen erste Transferschritte beziglich der Nutzung der Stu-
dienbriefe durch die Bundeslander geplant. In Form landerspezifischer Implementationskon-
zepte, angeregt durch den Austausch auf den Regionalkonferenzen, nehmen die einzelnen Bun-
deslander schlief3lich die Verantwortung fur die Umsetzung der Studienbriefe wahr.
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1.3 Vorbemerkungen zur Thesis

1.3.1 Forschungsinteressen

Kern dieser Arbeit bildet, wie bereits in den einleitenden Worten dieser Arbeit angeklungen, das
EMU-Instrument und eine damit verbundene evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung. Die Veror-
tung des EMU-Instrumentes im Rahmen des UDiKom — Projektes hat zur Folge, dass diese Arbeit
ebenfalls in engem Zusammenhang mit diesem Projekt zu sehen ist. Projektinteressen sind so
teilweise deckungsgleich mit den Forschungsinteressen dieser Arbeit. Dies legt zunachst den
Schwerpunkt auf die Praxistauglichkeit des EMU-Instrumentes. Ganz im Sinne Fends (2008)
Konzept der Rekontextualisierung im Bildungswesen soll ,der aktive Gestaltungsanteil von Akt-
euren“(Fend 2008, S. 26) herausgearbeitet werden, in diesem Fall bezogen auf den Umgang der
Lehrkrafte mit dem EMU-Instrument. Somit Iasst sich ein erstes Forschungsinteresse in den fol-

genden beiden Fragen zusammenfassen?:
1. Wie gestaltet sich der Umgang der (angehenden) Lehrkréfte mit dem EMU - Instrument?
2. Wie muss das EMU-Instrument zuklinftig aufgebaut sein, um von Lehrkréften eingesetzt wer-

den zu kbnnen?

Dahinter steckt schlief3lich eine eher produktorientierte Sichtweise, die entsprechend der von der
KMK geforderten Praxistauglichkeit das Ziel verfolgt, am Ende des UDiKom — Projektes ein best-

moglich einsetzbares Instrument zur Unterrichtsdiagnostik vorlegen zu konnen.

Ein zweites Forschungsinteresse geht Giber das Produkt hinaus und richtet den Blick auf Aspekte
einer auf dem EMU-Instrument basierenden evidenzbasierten Unterrichtsentwicklung. In einer

Frage zusammengefasst lautet dies:

Welche Aspekte kennzeichnen eine EMU — Unterrichtsentwicklung?

Dahinter verbirgt sich eine prozessorientierte Sichtweise, die wichtige Erkenntnisse hinsichtlich

zukunftiger evidenzbasierter Unterrichtsentwicklungsprozesse an Schulen geben soll.

Die Grenzen zwischen den beiden Forschungsinteressen verlaufen dabei fliekend. Dies steht

durchaus im Einklang mit der nachfolgend beschriebenen Zielsetzung dieser Arbeit.

Ausgehend von den beiden Forschungsinteressen sollen abschliefend knapp Chancen und

Grenzen dieser Arbeit benannt werden.

2Eine erste wertvolle Orientierung bei der Erarbeitung der Forschungsinteressen und Forschungsfragen dieser Arbeit
gaben die von Kohler/Schrader (2004) im Kontext der Nutzung von Ergebnissen externer Evaluationen fir die Schul-
und Unterrichtsentwicklung formulierten grundlegenden Fragen der ,Ergebnisrezeption und der ,Rlckmeldegestal-
tung” (Kohler/Schrader 2004, S. 6).



a) Was diese Arbeit leisten soll: Die oben aufgeflihrten Forschungsfragen sollen auf Grundlage
der Ergebnisse aus der bundesweiten Erprobungsphase (Marz bis Juli 2010) beantwortet werden
und — angelehnt an den Titel dieser Arbeit — durch empirische Untersuchungen ein erstes Bild
einer Unterrichtsdiagnostik an Schulen erméglichen. Daraus gewonnenes Wissen soll es einer-
seits ermdglichen, ein vorlaufiges EMU-Instrument zu erstellen, das im Anschluss an das Projekt
Schulen kostenlos zur Verfugung gestellt wird. Andererseits sollen Hinweise auf zu bertcksichti-
gende Aspekte einer zuklnftigen EMU-Unterrichtsentwicklung den Schulen im Anschluss an das

UDiKom — Projekt erleichtern, EMU fir ihre eigene Unterrichtsentwicklung zu nutzen.

b) Was diese Arbeit nicht leisten kann: Sie erhebt nicht den Anspruch, ein reprasentatives Bild
einer EMU-Unterrichtsentwicklung an Schulen wiederzugeben. Schon die Gberschaubare schuli-
sche Stichprobe lasst eine Verallgemeinerung nicht zu. Des Weiteren ist es nicht méglich, be-
grindet durch die Vorgabe des Erhebungsinstrumentes in Form von Fragebdgen, z.B. die Glte
der Unterrichtsdiagnostikurteile, die Qualitat der Feedbackgesprache, den Weg von den Ergeb-
nissen der Unterrichtsdiagnostik zu den daraus abgeleiteten Handlungen und ihren Wirkungen
naher zu analysieren. Dies entspricht nicht den Zielsetzungen des UDiKom — Projektes und ware

Bestandteil weiterer empirischer Forschungsvorhaben.

1.3.2 Gliederung

Beide Forschungsinteressen bilden den roten Faden durch diese Arbeit. Nach der Einfihrung im
ersten Kapitel folgt im zweiten Kapitel auf Grundlage von Helmkes (2009) ,Sequenzmodell der
Unterrichtsentwicklung und ihrer Bedingungen® (Helmke 2009, S. 308ff) eine erste Architektur
einer auf dem EMU-Instrument basierenden Unterrichtsentwicklung. Unter Bertcksichtigung der
theoretischen Erkenntnisse schliefl3t das zweite Kapitel mit der Entfaltung der beiden Forschungs-
interessen. Im dritten Kapitel werden die im Rahmen der bundesweiten Erprobungsphase 2010
gewonnenen empirischen Daten einer Unterrichtsdiagnostik an Schulen dargestellt. Im vierten
Kapitel werden bedeutsame Aspekte der Rickmeldung diskutiert und Konsequenzen hinsichtlich
einer Uberarbeitung des EMU-Instrumentes sowie der damit verkniipften Unterrichtsentwicklung
gezogen. Die Arbeit schlief3t mit einem Ausblick auf erste EMU-Implementationsschritte in Baden-

Wirttemberg.



2 Theorie

2.1 Ein Sequenzmodell der Unterrichtsentwicklung und ihrer Bedingungen auf Ba-
sis ,Evidenzbasierter Methoden der Unterrichtsdiagnostik (EMU)“

Als theoretisches Rahmenmodell dieser Arbeit dient Helmkes (2009) ,Sequenzmodell der Unter-
richtentwicklung und ihrer Bedingungen® (Helmke 2009, S. 308ff). Helmke (2009) charakterisiert

es wie folgt:

LAusgehend von der fiir die Verdnderung des eigenen Unterrichts notwendigen Sequenz von
Prozessen versucht es individuelle, soziale und institutionelle Bedingungen der Unterrichtsent-
wicklung augenféllig zu machen. Dahinter steht die Uberlegung, dass Unterrichtsentwicklung auf
sehr verschiedene Weise gefbrdert werden kann: Direkt (durch unmittelbare Initiierung eines Pro-
grammes oder einer Aktivitdt) oder auch indirekt (durch flankierende MalBnahmen, d.h. durch
Einflussnahme auf die Unterrichtsentwicklung entscheidende Bedingungen).“ (vgl. Helmke 2009,
S. 308)

Vor diesem Hintergrund bildet das EMU-Instrument den Ausgangspunkt einer evidenzbasierten
Unterrichtsentwicklung, indem Informationen (lber Unterricht gewonnen werden. Analog zu der
Basissequenz des Helmke-Modells umfasst ein Unterrichtsdiagnostikzyklus die Phasen der In-
formation, Rezeption, Reflexion, Aktion und Evaluation. Individuelle sowie externe Bedingungs-
faktoren finden Berticksichtigung, um eine nachhaltige schulische Nutzung des Instrumentes zur
Unterrichtsdiagnostik zu ermdglichen, die nicht zuletzt auch als erklartes Ziel des vorliegenden
KMK-Projektes angesehen wird. Die Konkretisierung des Rahmenmodells als Grundlage dieser
Arbeit soll im Folgenden kurz skizziert werden (vgl. hierzu auch Abbildung 2). Eine ausfiuhrliche
Darstellung folgt im weiteren Verlauf des Kapitels (Kapitelverweise in der Klammer kursiv ge-
druckt).

¢ Information uber Unterricht: Ein Fragebogeninstrument liefert Informationen (iber
Unterricht in vier Unterrichtsqualitatsbereichen durch facheribergreifende Prozess-
merkmale (vgl. 2.1.1.1), einem Bereich zu Bilanz, Ertrag und der subjektiven Schwie-
rigkeit (vgl. 2.1.1.2), sowie in optionalen, individuell erstellten Zusatzbereichen (vgl.
2.1.1.3). Die Beurteilung einer konkreten Unterrichtstunde (vgl. 2.1.1.5) erfolgt dabei

multiperspektivisch aus Lehrer-, Kollegen- und Schilersicht (vgl. 2.1.1.4).

¢ Rezeption, Reflexion, Aktion, Evaluation: Grundlage der Rezeption bilden die in
einem Excel-Programm (vgl. 2.1.2.1) dargestellten Daten der Fragebogenerhebung in
Gestalt von Urteilsprofilen und Verteilungen der Schilerantworten (vgl. 2.1.2.2). Die
Reflexion kann neben der individuellen Interpretation der Ergebnisse (vgl. 2.1.3.1)
eine Vertiefung in Feedbackgesprachen mit dem hospitierenden Kollegen (vgl.

2.1.3.2) und den Schilemn (vgl. 2.1.3.3), gegebenenfalls einen Austausch in der
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Fachschaft (vgl. 2.1.3.4), sowie eine gemeinsame videobasierte Unterrichtsdiagnostik
im Team (vgl. 2.1.3.5) umfassen. Im Treffen von individuellen Ma3nahmen zur Ver-
besserung der Unterrichtsqualitat (vgl. 2.17.4.7) und Maflinahmen im Kontext von
Schulentwicklungsprojekten (vgl. 2.1.4.2) aul3ert sich die Aktion. Die Evaluation der
Wirksamkeit der MaRnahmen findet in einer Wiederholungsmessung statt (vgl.
2.1.5.1).

¢ Individuelle Bedingungsfaktoren: In Form der Grundiberzeugung und Akzeptanz
der Lehrkrafte (vgl. 2.1.6.1), ihren unterrichtsdiagnostischen Kompetenzen (vgl.
2.1.6.2), sowie ihrem Verstandnis als ,reflektierende Praktiker” (vgl. 2.1.6.3) werden

maogliche individuelle Bedingungsfaktoren fokussiert.

o Externe Bedingungsfaktoren: Ein Verstandnis als ,professionelle Lerngemein-
schaft* (vgl. 2.1.7.1), interne und externe Unterstutzungsleistungen (vgl. 2.1.7.2), ein
Studienbrief als Hilfeleistung durch die Wissenschaft (vgl. 2.1.7.3), Unterstitzung
durch die Schulleitung (vgl. 2.1.7.4), sowie eine Verbindlichkeit durch Verankerung in
der schulischen Qualitatssicherung (vgl. 2.1.7.5) bilden die externen Bedingungsfak-

toren.

Im Zusammenhang mit dem Modell findet auf3erdem Bertiicksichtigung, dass das Instrument zur
Unterrichtsdiagnostik analog zu Instrumenten der Lernstandserhebungen Daten produziert. Im
konkreten Fall in Form von Urteilsprofilen, die den Lehrkraften dann als Datenfeedback zur Ver-
fugung stehen. Es bietet sich daher an, Elemente des von Helmke (2004b) auf Basis seines Se-
quenzmodells entwickelten ,Rahmenmodells zur pddagogischen Nutzbarmachung von Ver-
gleichsarbeiten® (Helmke 2004b, S. 100ff, vgl. hierzu auch Helmke/Hosenfeld 2005, S. 147ff) in
das Modell dieser Arbeit einflieRen zu lassen®. Dem Aspekt des Datenfeedbacks wird an einzel-
nen Stellen durch Verweise auf Erkenntnisse aus dem Forschungsfeld der Schul- und Unter-
richtsentwicklung durch Datenfeedback Rechnung getragen (vgl. hierzu die Ausflihrungen von
Altrichter 2010).

3Grundsétzlich ware auch der Rickgriff auf alternative Modelle zur Nutzung von Datenfeedback denkbar gewesen.
Hosenfeld/GroR Ophoff (2007) fassen die trotz einzelner Uberschneidungen doch unterschiedlichen individuellen
Schwerpunkte dieser Modelle kurz zusammen (Hosenfeld/Grof3 Ophoff 2007, S. 357): Konzentrieren sich die Modelle
von Kluger/DeNisi (1996, 1998) und Hattie/Timperley (2007) auf ,den individuellen kognitiven Verarbeitungsprozess
von Ergebnisrickmeldungen und beriicksichtigen v.a. Erkenntnisse zu der Wirkung von Merkmalen bzw. Inhalten von
Feedback® (Hosenfeld/Grof3 Ophoff 2007, S. 357), so beschreiben die Modelle von Ditton/Arnold (2004) sowie Vi-
scher/Coe (2002) ,interne und externe (organisatorische) Bedingungen, die auf den Prozess der Auseinandersetzung
mit Ergebnisriickmeldungen wirken® (Hosenfeld/GrofRR Ophoff 2007, S. 357). Fur die Verwendung des Helmke-Modells
in dieser Arbeit spricht die Integration beider Faktoren, sowohl der prozessualen Komponenten als auch der Bedingun-
gen auf Ebene der Lehrkraft und der Einzelschule (vgl. Hosenfeld/Grof? Ophoff 2007, S. 357).
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Abbildung 2: Sequenzmodell einer UE auf Basis von EMU (verandert nach Helmke 2009, S. 309
sowie Helmke 2004b, S. 100)

2.1.1 Information uber Unterricht
2.1.1.1 Facheriibergreifende Prozessmerkmale von Unterricht

Weitgehend wissenschaftlicher Konsens herrscht beziiglich der Frage, welche facheribergrei-
fenden Merkmale einen ,guten” Unterricht kennzeichnen (vgl. hierzu die international bekannteste
Zusammenstellung von Merkmalen der Unterrichtsqualitat von Brophy (2000), das im angloame-
rikanischen Sprachraum verbreitete QuAIT-Modell von Slavin (1997) und die von Ditton (2000)
darauf aufbauenden ,bedeutsamen Faktoren des Unterrichts®, sowie die von Meyer (2004) for-
mulierten ,zehn Merkmale guten Unterrichts“). Helmke (2009) nennt die folgenden Merkmale der
Unterrichtsqualitat: Klassenfihrung, Klarheit und Strukturiertheit, Konsolidierung und Sicherung,
Aktivierung, Motivierung, lernférderliches Klima, Schilerorientierung, Kompetenzorientierung,

Umgang mit Heterogenitat sowie Angebotsvielfalt (vgl. Helmke 2009, S. 168ff). Das vorliegende
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Instrument greift die zentralen Qualitatsbereiche Klassenfiihrung, lernférderliches Klima und Mo-
tivierung, Klarheit und Strukturiertheit, sowie die Aktivierung auf. Auf eine ausfihrliche theoreti-
sche Fundierung der einzelnen Bereiche wird an dieser Stelle verzichtet und auf einschlagige
Literatur verwiesen (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 22ff, Helmke 2009, S. 168ff). Im Mittelpunk des
Instrumentes stehen allgemeine Merkmale zur Prozessqualitat von Unterricht. Helmke (2009)

versteht darunter:

~Prozessorientiert in diesem Sinne ist jede Herangehensweise an die Beschreibung und Bewer-
tung des Unterrichts, die nicht im Produkt (nédmlich den Wirkungen) ausgeht, sondern nach der
Beschaffenheit der Unterrichtsprozesse fragt. <Gut> ist aus dieser Perspektive ein Unterricht, der
wissenschatftlich fundierten Qualitatsprinzipien entspricht, wie sie beispielsweise in Form von ka-
tegoriebasierten Unterrichtsbeobachtungs- und Unterrichtsbeurteilungsbégen zur Verfligung ge-
stellt werden.“ (Helmke 2009, S. 23f)

Méogliche Schliisselmerkmale sind im Fragebogen in Form von Variablen abgebildet, die in ihrem
Auspragungsgrad variieren kdnnen. Sie werden in einzelnen Items operationalisiert und ermogli-
chen so ein niedrig-inferentes Urteil. Die Itemtexte sind dabei positiv formuliert, um den Blick auf
Kompetenzen und nicht auf Defizite zu lenken. Als mdgliche Antwortkategorien gibt der Fragebo-

gen vor: stimme nicht zu / stimme eher nicht zu / stimme eher zu / stimme zu.

Am Beispiel des Qualitatsbereiches Klassenfiihrung soll dies exemplarisch dargestellt werden

(vgl. Tabelle 1, den gesamten Fragebogen siehe Anhang)

Qualitats- Fragebogenitems (Schiilerfragebogen) stimme | stimme | stimme | stimme

bereich nicht zu eher eher zu zu

nicht zu

1. Der Unterricht hat pinktlich begonnen. (1] (2] © (4]
2. Ich war die ganze Stunde Uber aufmerksam und | @ (2] © (4]
konzentriert.
Klassen-
fuhrung 3. Ich konnte in dieser Stunde ungestort arbeiten. (1] (2] © (4]
4. Mir war jederzeit klar, was ich tun sollte. (1) (2] 3] (4]
5. Die gesamte Zeit wurde fiir den Unterrichtsstoff | @ (2] © (4]
verwendet.
Tabelle 1: Items Schulerfragebogen Bereich Klassenfiihrung (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 39)
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2.1.1.2 Bilanz und Ertrag / Subjektive Schwierigkeit als Produktmerkmale

Um angemessene und ausgewogene Aussagen zur Unterrichtsqualitat treffen zu kénnen, ist ne-
ben dem Blick auf die Qualitat der Prozesse auch das Produkt zu bericksichtigen (vgl. Helmke
2009, S. 24). Im Instrument erfolgt dies in den beiden letzten Fragebogenbereichen ,Bilanz und

Ertrag“ und ,Subjektive Schwierigkeit‘. Dabei geht es um eine bilanzierende Einschatzung in af-

fektiv-emotionaler, motivationaler und in kognitiver Hinsicht (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 26, vgl.
Tabelle 2)

Qualitéts- Fragebogenitems (Schiilerfragebogen)
bereich
25. Ich habe in dieser Stunde etwas dazu gelernt.
26. Der Unterricht hat mich zum Nachdenken angeregt.
Ertrag / Bi- | 27. Ich habe mich in dieser Stunde wohl gefuhlt.
lanz 28. Die Stunde hat mein Interesse am Fach vergrofert.
29. Ich fand die Stunde interessant.
30. Der Unterrichtsstoff dieser Stunde war fiir mich
Subjektive - viel zu leicht.
Schwierig- - eher zu leicht.
keit - genau richtig.
- eher zu schwierig.
- viel zu schwierig.
Tabelle 2: Items Schilerfragebogen Bereich Ertrag/Bilanz, Subjektive Schwierigkeit (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 48)

Das Instrument versucht so zu leisten, was Helmke/Hosenfeld (2005) auf den Punkt bringen:

~Prozess- und produktorientierte Konzeptionen der Unterrichtsqualitdt schlieBen sich nicht aus,
sondern ergénzen sich. Ein Unterricht, der seine Wirkung ignoriert, wére heutzutage schlicht ana-
chronistisch.“ (Helmke/Hosenfeld 2005, S. 128)

Jedoch gilt es in diesem Zusammenhang auch die Warnung der beiden Autoren zu berlcksichti-
gen:

L~Umgekehrt wére es jedoch auch fatal, die Qualitéat des Unterrichts ausschlie8lich von den empi-
risch messbaren Effekten zu bestimmen. Denn schulische Leistungen sind multipel bedingt, d.h.
das Ergebnis vieler, miteinander zusammenhéngender Faktoren.” (Helmke/Hosenfeld 2005, S.
128, vgl. hierzu auch Helmke 2009, S. 24f)

11



2.1.1.3 Zusatzbereich

Ein Zusatzbereich ermdglicht es den Lehrkraften, bis zu 20 eigene ltems zu generieren und diese
in den Fragebogen zu integrieren. Dieser Bereich eignet sich besonders, fachspezifische Aspekte
von Unterrichtsqualitdt zum Gegenstand von Unterrichtsdiagnostik zu machen. (z.B. welche Ele-
mente der KMK-Bildungsstandards in dem jeweiligen Fach in der zu beurteilenden Stunde the-
matisiert wurden). Einen Bedeutungszuwachs kann hier die Fachschaft erfahren, in der die Kol-
legen des Fachbereichs gemeinsam zusatzliche ltems entwickeln und erproben. Die von Rolff
(2007) als ,schlafenden Riesen der Schulentwicklung® (Rolff 2007, S. 83f) bezeichnete Fach-
schaft kann so zu neuem Leben erweckt werden. Fir eine Beteiligung der Fachschaft spricht
auch, dass als primare zustandige Zielgruppe fir die Nachhaltigkeit von Datenfeedback eher die
Fachgruppen und Fachkonferenzen als die einzelnen Lehrpersonen in Frage kommen (vgl. Peek
2006, S. 1361).

Schliel3lich komplettiert der Zusatzbereich das Instrument und trotzt einer Sichtweise facheriber-
greifender vs. fachspezifischer Merkmale von Unterrichtsqualitat. Helmke/Goellner/Klein-
bub/Schrader/Wagner (2008) weisen in diesem Zusammenhang auch auf die ,iberragende Rolle

der Fachspezifitat* (Helmke u.a. 2008, S. 52) hin und werben flr einen fachlichen Blickwinkel:

,Defizite im fachlichen Wissen von Lehrkréften lassen sich zumindest ab einem bestimmten An-
forderungsniveau durch allgemeine Unterrichtskompetenzen nicht mehr kompensieren. Auch die
grol3e Wichtigkeit fachdidaktischer Expertise — als Ergénzung zu fachlibergreifenden unterrichts-
relevanten Kompetenzen — ist kein Gegenstand von Dissens: Spétestens seit den grof3en inter-
disziplindren Forschungsprojekten wie PISA, TIMSS, IGLU und DESI ist klar geworden, dass eine
rein generische Sichtweise des Unterrichts, die die Fachlichkeit ausklammert, zu kurz greift.“
(Helmke u.a. 2008, S. 52)

2.1.1.4 Multiperspektivitét

Als eines der Grundprinzipien der Unterrichtsforschung gilt das Erfordernis, sich bei der Erfas-
sung des Unterrichts nicht auf eine Quelle, eine Gruppe von Adressaten und ein Methode zu
verlassen, sondern ein breites Methodenspektrum und verschiedene Perspektiven einzubezie-
hen (vgl. Helmke/Weinert 1997, S. 71ff). Dahinter steckt die Erkenntnis, dass jede dieser Quellen
und Methoden ihre Vor- und Nachteile mit sich bringt (vgl. Helmke 2002, S. 273). Ausfuhrlich
beschreibt dies Clausen (2002) in seiner Arbeit. Er weist in seiner empirische Untersuchung nach,
dass die Perspektiven von Lehrern und Schilern nur in geringem Malde Ubereinstimmen (vgl.
Clausen 2002, S. 185). Helmke (2002) greift diese — wenn auch nicht hohen — Uberein-stimmun-

gen zwischen den unterschiedlichen Perspektiven auf und stellt fest:

,Ob sich alle Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse im Hinblick auf ein Unterrichtsmerkmal oder

einer Lehrerkompetenz komplett einig sind, ob es distinkte Gruppen gibt (z.B. in Form bimodaler
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“

Verteilungen), ob Dissens oder Konsens (iberwiegen — dies dlirfte von gro3er Wichtigkeit sein.
(Helmke 2002, S. 273)

Dies berucksichtigend liegt dem Instrument eine mehrperspektivische Unterrichtsbeurteilung zu
Grunde: Es berucksichtigt die Perspektive der Schiiler (Schiilereinschdtzung), der unterrichten-
den Lehrkraft (Selbsteinschétzung) sowie des hospitierenden Kollegen (Fremdeinschétzung).
Aquivalente Fragestellungen erlauben es, die konkrete Unterrichtsstunde aus diesen drei Per-
spektiven zu beurteilen. Ein Beispiel aus dem Qualitatsbereich Klassenfiihrung verdeutlicht dies

(vgl. Tabelle 3, die gesamten Abgleichfragebdgen siehe Anhang).

Bereich ‘ ’ Schiilerfragebogen Lehrerfragebogen Kollegenfragebogen

Klassenfiihrung | 1. | Der Unterricht hat plnktlich | Der Unterricht hat pinktlich | Der Unterricht hat plnktlich

begonnen. begonnen. begonnen.

Tabelle 3: Beispiel Abgleichfragebdgen Bereich ,Klassenfuhrung* (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 39)

Nachfolgend werden die Starken und Schwachen der jeweiligen Perspektive ndher beleuchtet:

e [Lehrkréfte sind Experten, was die didaktisch-methodische Strukturierung ihrer Stunde
samt des Kontextwissens, insbesondere uber die Schuler, angeht. Ihr Expertenwissen
bildet die wertvolle Grundlage jeder Unterrichtsreflexion. Kritischer anzusehen sind Ein-
schatzungen der Lehrkraft zum Unterrichtsgeschehen selbst. Dahinter verbirgt sich die
Problematik, dass eine Selbstfokussierung und ein Nachdenken wahrend der Stunde auf-
grund eines komplexen Unterrichtsgeschehens nur begrenzt méglich sind. Die Kom-ple-
xitat des Unterrichts charakterisiert der amerikanische Unterrichtsforscher Doyle (1986)
eindricklich (zitiert nach Helmke u.a. 2010, S. 9): Im Unterricht finden viele Ereignisse
(Multidimensionalitét) oft zur gleichen Zeit statt (Gleichzeitigkeit) und sind meist nur be-
grenzt vorhersagbar (Unvorhersagbarkeit). Die eigenen Reaktionen auf die Ereignisse
lassen sich oft kaum aufschieben (Unaufschiebbarkeit) und diese Reaktionen werden
schnell zur Regel fur kiinftige Falle (Relevanz fiir zukiinftiges Handeln). Einschatzungen
zum eigenen Unterricht erfolgen in der Regel mit einer gewissen zeitlichen Verzégerung.
Daraus ergeben sich, wie eindriicklich im Rahmen der DESI-Studie bei der Einschatzung
der eigenen Redeanteile durch die Lehrpersonen aufgezeigt wurde, betrachtliche Urteils-
verzerrungen (vgl. Helmke/Helmke 2007, S. 40). Clausen (2002) spricht dann auch von
,Selbstdienlichen Verzerrungen im Sinne einer Tendenz zur positiven Selbstdarstellung®
(Clausen 2002, S. 47). Weitere Urteilstendenzen, wie z.B. die Tendenz zur Mitte, die Ten-
denz zu extremen Effekten, Milde-Effekte, Referenzfehler, der Halo-Effekt oder auch lo-
gische Fehler verzerren ebenfalls die Unterrichtsbeurteilung (vgl. Helmke u.a. 2010, S.
33). Hilfreich ist dann ein ,fremder Blick®, der neue Sichtweisen auf das eigene Unter-

richtswirken ermdglicht und dazu beitragt, ,blinde Flecken® zu identifizieren. Dieser Blick
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wird gescharft durch empirische Methoden zur Informationsgewinnung, die nach Helmke
u.a. (2010) ,einen objektiveren, verlasslicheren und giltigeren Zugang bieten als die all-

tagliche Wahrnehmung und Eindrucksbildung“ (vgl. Helmke u.a. 2010, S.10).

Schiiler sind die Adressaten von Unterricht und so liegt es auf der Hand, sie zur Wirkung
des Unterrichts zu befragen. Dass Schiler grol3es Interesse zeigen, Feedback zum
Thema ,Schule” zu geben, beweist die Popularitat der Internetportale spickmich und
Schulradar. Neben berechtigter Kritik iber Form und Inhalt der Bewertungen gibt Miller
(2010) jedoch auch zu bedenken:

sBislang ist es aber so, dass Lehrer, Eltern und Schiiler in ihrem Umgang miteinander
bisweilen Respekt und Akzeptanz, faire Riickmeldungen und Annahme von Kritik, offene
Kommunikation mit authentischen Emotionen, Vertrauen und positive Zuwendung, stim-
miges Selbstbehauptungsverhalten und gegenseitige Ermutigungen vermissen. Es ist
Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern, diese positiven Mdglichkeiten zu schaffen. Aus
dieser Perspektive ist es nachvollziehbar, dass Schiilerinnen und Schiiler spickmich nicht
nur als Offenbarungsform nutzen, sondern auch als rettendes Ventil fiir ansonsten feh-
lende Formen des Dialogs (iber Lehrer, Schule und Unterricht.“ (Miller 2010, S. 36)

Dieses Feedbackpotential nutzt das Instrument, indem es Schiiler auffordert, anhand wis-
senschaftlich fundierter Kriterien zur Unterrichtsqualitat eine konkrete Unterrichtsstunde
zu beurteilen. Weil den Items ein ,Ich-Bezug® zugrunde liegt, fliihlen sich die Schuler per-
sOnlich angesprochen, wertgeschatzt und auch beféhigt, zu einem gewissen Themenfeld
Rickmeldung geben zu kénnen. Grenzen findet das Instrument in potentiellen Urteilsten-
denzen, z.B. in Form des Halo-Effektes und eines mdglichen Einflusses des Leistungs-
standes innerhalb der Klasse auf die individuelle Wahrnehmung des Schiilers (vgl. Clau-
sen 2002, S. 44f). Was den Halo-Effekt anbelangt, relativiert Clausen (2002) dessen Be-
deutung und gibt zu bedenken, dass die Schiler im Fragebogen im Grunde nur ,eine
weniger differenzierte Wahrnehmungsstruktur aufweisen, als sie vom Wissenschaftler in-
tendiert oder in einer Eichstichprobe vorgefunden wurde® (Clausen 2002, S. 45). Ein Ein-
fluss des Leistungsstandes kann bei dessen symmetrischer Verteilung in der Klasse durch
eine klassenweise Mittelung der Schilerwahrnehmungen (wie sie auch im EMU-

Instrument praktiziert wird) ausgeglichen werden (vgl. Clausen 2002, S. 44).

Grenzen findet Feedback, wenn Schiiler diese Rolle als Koproduzenten von Unterricht
nicht annehmen, da dann eine wichtige Grundbedingung des schulischen Unterrichts
nicht gegeben ist (vgl. Scheunenpflug/Zeinz 2009, S. 11). Hinter Fragebogenerhebun-
gen zu Verhalten und Unterricht des Lehrers verbirgt sich auch die Gefahr, dass Schiiler
die Rolle eines Kunden annehmen, der nach Eikenbusch (2000) ,ohne Konsequenz und
ohne Hintergrund die Ware Unterricht und den Dienstleister Lehrer bestellen oder kriti-

sieren kann“ (Eikenbusch 2000, S. 98). Um so die aufgezeigten Gefahren zu minimieren,

14



verdeutlichen beide Autoren umso mehr die Bedeutung eines systematisch praktizierten
Feedbacks. Die Relevanz der Schulerperspektive fur die Unterrichtsentwicklung lasst
sich mit Kdmpfe (2009) abschlieRend zusammenfassen:

sInsgesamt gesehen ist es wohl weniger die Frage, ob Schiilermeinungen relevant fiir die
Unterrichtsentwicklung sind, sondern in welcher Form sich die Lehrerin bzw. der Lehrer
die Meinung der Klasse am besten erschlieRen kann und sie anschliel3end fiir Entwick-

lungsprozesse nutzbar macht.” (Kampfe 2009, S. 152)

Hospitierende Kollegen sind ebenfalls Experten, was das fachdidaktische und methodi-
sche Wissen angeht. Die Starke der Kollegensicht liegt in der Beobachtung des Unter-
richtsgeschehens. Ihm ist es im Gegensatz zur unterrichtenden Lehrkraft méglich, z.B.
Unterrichtsstérungen differenziert zu erfassen und zu dokumentieren. In einem Vorge-
sprach kénnen gemeinsam mit der Lehrkraft zusatzliche individuelle Beobachtungs-
schwerpunkte vereinbart werden. Sie erganzen die Daten der Erhebung und erméglichen
so erst einen umfassenden Blick auf die jeweilige Stunde. Die Qualitat des Feedbackge-
sprachs zwischen der Lehrkraft und dem Kollegen hangt nicht zuletzt von diesen zusatz-
lichen gewonnen Informationen ab. Grenzen findet die Sicht des Kollegen, wenn es um
Kontextwissen, z.B. Informationen zum Leistungsstand der Klasse und einzelnen Schu-
lern, Einbettung der Stunde in eine Unterrichtseinheit, etc., geht. Hier ist sie auf die Infor-

mationen der Lehrkraft angewiesen.

2.1.1.5 Referenzzeitraum

Das Instrument sieht die Beurteilung einer konkreten Unterrichtstunde vor. Hier unterscheidet es

sich von anderen Instrumenten, die Urteile auf einen langeren Zeitraum beziehen. Der Entschei-

dung fur eine konkrete Stunde liegen drei Griinde zugrunde (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 25f):

Erstens: Die Ergebnisse der Forschung belegen, dass Urteile Uber einen langeren Zeit-
raum eine Durchschnittsbildung (Aggregierung) und anschlieende Gewichtung uber
viele Stunden mit unterschiedlichsten Situationen erfordern. Es besteht dann die Gefahr,
dass bei der Beurteilung auf Stereotypen und Klischees zurtickgegriffen wird. AulRerdem
kénnen die an anderer Stelle genannten Urteilsverzerrungstendenzen verstarkt Einfluss

nehmen.

Zweitens: Kollegiale Hospitationen als elementarer Bestandteil des EMU-Instrumentes
beziehen sich immer auf kurze Zeitrdume und betreffen im vorliegenden Fall eine kon-
krete Stunde.

Drittens: Malinahmen der Unterrichtsentwicklung zielen auf die Veranderung konkreter
Verhaltensweisen in bestimmten Situationen. Der Bezug zu konkreten Verhaltensweisen

kann bei einer stundenbezogenen Beurteilung leichter hergestellt werden.

15



Eine weitere Messung (Wiederholungsmessung) ist nach frihestens vier Wochen vorgesehen,
um die Veranderung zwischen den beiden Messzeitpunkten, d.h. den Erfolg der getroffenen Mal3-

nahmen, zu erfassen (vgl. hierzu 2.1.5.17).

2.1.2 Rezeption
2.1.2.1 Excel-Auswertungsprogramm

Fir die Auswertung der Daten aus der Fragebogenerhebung steht ein auf Excel basierendes
Programm zur Verfiigung (vgl. Abbildung 3). Es ist davon auszugehen, dass Lehrkrafte mit dem
Programm vertraut sind und so auf eine bekannte technische Infrastruktur zurtickgreifen kdnnen.
Wahrend die Lehrkrafte bei der Eingabe von Daten zentraler Lernstandserhebungen am Schul-
rechner und darauf installierten spezifischen Programmen gebunden sind, entfallt diese Bindung
im vorliegenden Fall und ermdglicht den Lehrern, eine individuelle raumliche und zeitlich unab-
hangige Vorgehensweise. Sie nimmt damit die haufig von Lehrkraften gedufRerte Kritik an zu lan-
gen Zeitraumen zwischen Datenerhebung und Datenrickmeldung und die damit verbundenen
negativen Auswirkungen auf Entwicklungsbemuhungen (vgl. Gathen 2006, S. 16) ernst, und bie-
tet einen alternativen praxisorientierten Ausweg: Die jeweilige Lehrkraft gibt die Daten der ersten
bzw. zweiten Erhebung selbst (auch unterstitzt durch den Tandempartner oder andere Kollegen)
ein. Sie entscheidet anschlielend selbst, wie sie mit den Rickmeldungen weiter verfahrt. Durch
diese Vorgehensweise soll aullerdem eine héchstmdgliche Datensicherheit garantiert werden
(vgl. Breiter 2008, S. 217).

| A

| B E; 0
Eingabe Erste Erhebung | Zweite Erhebung | Beide Erhebungen
Schulerdaten . Anklicken I Anklickan I_
Lehrerdaten/Kollegendaten I Anklicken Anklicken I_

Unterrichtsmerkmale

Klassenfilthrung AnKicken I Anklicken I Anklicken

Lernférderliches Klima und Motivierung AnKicken Anklicken Anklicken
Klarheit und Strukturiertheit ol Andcken Il frkicken

Aktivierung Ankicken II Anklicken Il Anklicken .
0 |Bilanz/Ertrag Anklicken |I Anklicken Il Aricken .

11 |Alle finf Bereiche Anklicken II Anldicken I. Anklicken

12 | Zusatzbereich Anklicken II Anklicken I. Anklicken

Abbildung 3: Excel-Auswertungsmaske (Helmke u.a. 2010, S. 80)

Mit Verweis auf Untersuchungsergebnisse von Light/Honey/Heinze/Brunner/Wexlar/Man-din-
ach/Fasca (2005) zur Nutzung von Feedbacksystemen in den USA benennen Breiter/Stauke
(2007) verschiedene Schlusselaspekte (vgl. Breiter/Stauke 2007, S. 394f):
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Accessibilty: Wie zuganglich sind die Instrumente und wie gelangt man an die Daten oder

Informationen?

Length of feedback loop: Wie lange dauert es, bis die Daten erzeugt sind und dem Nutzer

zur Verfugung stehen? Sind die Daten zu diesem Zeitpunkt noch aktuell?

Comprehensibility: Sind die Funktionen des Instrumentes verstandlich? Wie verstandlich
werden die Daten prasentiert? Wie einfach lassen sich aus den Informationen Schlussfol-

gerungen ableiten?

Flexibility: Lasst sich das Instrument auf verschiedene Arten und Weisen nutzen? Ist es

dem Nutzer erlaubt, individuelle Anpassungen vorzunehmen?

Alignment: BerUcksichtigt das Instrument die Situation im Unterricht? Stimmt das Instru-

ment mit Standards Uberein?

Links to instruction: Stellt das Instrument eine Briicke zwischen den gewonnen Informati-

onen und den daraus abgeleiteten Handlungen her?

Vor dem Hintergrund dieser Schlisselaspekte soll das Instrument zur Unterrichtsdiagnostik und

im Speziellen das Excel-Auswertungsprogramm abschliel’end beleuchtet werden (vgl. Tabelle

4):

Schliisselaspekte

Accessibility: How accessible are the tools and how does

the tool support access to the data or information?

’ EMU-Instrument

Auf Excel basierendes Auswertungsprogramm;

freier individueller Zugang der Lehrperson.

Length of feedback loop: What is the delay between the
time the data is generated and when results are reported
to the end user? Is the data/information still relevant by

the time it is reported out?

Lehrkraft entscheidet individuell (iber Zeitpunkt der
Dateneingabe; unmittelbare Erstellung der Ur-

teilsprofile durch das Auswertungsprogramm.

Comprehensibility: How understandable is the function-
ing of the tool? How clear is the presentation of the data?
How easy is it to make reasonable inferences from the

information presented?

Automatische Visualisierung der Daten; Reduktion
auf Urteilsprofile sowie Verteilung der Schiilerant-
worten; keine statistischen Vorkenntnisse der Lehr-

kréfte erforderlich.

Flexibility: Are there multiple ways to use the tool? Does

the tool allow the user to manipulate the data?

Méglichkeit der Generierung individueller Items in ei-

nem Zusatzbereich.

Alignment: Does the data align with what is happening in

the classroom? Is it aligned with standards?

Wissenschattlich fundierte allgemeine Merkmale von
Unterrichtsqualitét; Méglichkeit der Berticksichtigung

fachspezifischer Merkmale in einem Zusatzbereich.
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Links to instruction: Does the tool bridge a connection Keine direkten Handlungsempfehlungen; Lehrkraft
from the information to practice? entscheidet selbst tiber MaBnahmen.

Tabelle 4: Schlusselaspekte Nutzung Feedbacksysteme am (vgl. Breiter/Stauke 2007 nach Light u.a.
Beispiel von EMU 2005, 394f)

2.1.2.2 Urteilsprofile und Verteilung der Schiilerantworten

Nach der Eingabe bietet das Auswertungsprogramm die Daten automatisch auf verschiedenen
Aggregationsniveaus an, die das Verstandnis erleichtern sollen. Die Darstellung erfolgt in Form

von Urteilsprofilen und einer Verteilung der Schiilerantworten.

Im Urteilsprofil sind der klassenweise aggregierte Schilermittelwert, der Lehrerwert sowie der
Kollegenwert abgebildet. Miteinander verbunden ergeben sie den charakteristischen Profilverlauf
(vgl. Abbildung 4). Untersuchungen von Gruehn (2000) unterstreichen die Bedeutung von gemit-
telten Schilerangaben, ,die in einem hohen Mal3e als verldsslich gelten und im Einklang stehen

mit Erkenntnissen aus Beobachtungen der Unterrichtsforschung® (Gruehn 2000, S. 197ff).

~fi—Schiiler —8—Lehrer ~¢—Kollegen

1: stimme nicht zu / 2: stimme eher nicht zu
3:stimme eherzu / 4: stimme zu

1 15 2 2,5 3 35 4

Mit Schiilerbeitragen bin ich so umgegangen, dass die Schiller/innen daraus etwas lemen

konnten -
T{lch war freundlich zu den Schilern/innen * )
Abbildung 4: Urteilsprofil (Triangulation) (Helmke u.a. 2010, S. 65)

Die Verteilung der Schilerantworten erfolgt als Balkendiagramm (vgl. Abbildung 5). Dabei wird
jede Urteilsauspragung in einem Balken wiedergegeben. Er stellt die Anzahl der Schiler dar,
deren Urteil dem jeweiligen Zahlenwert (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = stimme
eher zu, 4 = stimme zu) entspricht. Der Blick auf die Verteilung der Schilerantworten Iasst Ruick-
schlusse auf die mdgliche Heterogenitat der Klasse zu. Da die Items des Fragebogens Ich-bezo-
gen formuliert sind, findet diese subjektive Sichtweise von Unterricht auch in der Darstellung der
Ruckmeldungen Berticksichtigung. Der Buchstabe N bezeichnet die Anzahl der Schilereinschat-

zungen, die bei diesem Item eine Einschatzung vorgenommen haben.
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Schiiler
Erste Erhebung
Verteilung der
Klarheit und Strukturiertheit ANOHISRESY N
(1,2,3,4)
Ich habe die Schiler/innen auf friher gelemten Stoff hingewiesen, der] , 1 »
13 v Hutyrich . ¢ [35
for die heutige Stunde wichtig ist Ll__l_l
14]Ich habe besonders wichtige Punkte hervorgehoben ." s 7 .12 35
Abbildung 5: Verteilung der Schilerantworten (Helmke u.a. 2010, S. 55)

Die Darstellung in Form der Profile und die oben beschriebene Reduktion auf die notwendigsten
statistischen Kennwerte soll es den Lehrkraften erméglichen, die Daten auch ohne groRere sta-
tistische Vorkenntnisse zu interpretieren. Ein, wie es Schwippert (2004) im Umgang mit Daten
aus Lernstandserhebungen formuliert, ,sicheres statistisches bzw. forschungsmethodisches
Grundverstandnis® (Schwippert 2004, S. 77), ist beim vorliegenden Verfahren von Vorteil, aber

nicht zwingend notwendig.

2.1.3 Reflexion
2.1.3.1 Individuelle Interpretation der Ergebnisse

Auf Grundlage der von Helmke u.a. 2010 allgemein beschriebenen Herangehensweise zum Um-
gang mit den Ergebnissen der Unterrichtsdiagnostik I&sst sich als konkrete Vorgehensweise zur
individuellen Interpretation der Ergebnisse folgende Dreischrittmethode ableiten (vgl. Helmke u.a.

2010, S. 55ff, siehe dort auch ausfuhrliche Hinweise zur Interpretation der Ergebnisse):

e Erster Schritt ,Stérken stérken“: Ubereinstimmend als positiv ausgepragte Bereiche wer-
den, wenn sie im Einklang mit dem Stundenziel und dem lehrerspezifischen Unterrichts-
verhalten stehen, als besondere Starke des Unterrichts identifiziert und sollten beibehal-

ten werden.

e Zweiter Schritt ,Schwéchen schwéchen“: Ubereinstimmend als negativ ausgepragte Be-
reiche werden abhangig davon, ob sie einen hohen oder niedrigen Stellenwert im Kontext
der Stunde einnehmen, als Anlass zum Nachdenken tber Veranderungsmaflnahmen ge-
nommen. Meist liegt aber ein mehr oder weniger groRer Dissens vor. Hier gilt es nun,
Grunde fir den moglichen Dissens zwischen der Selbsteinschatzung und der Einschéat-
zung des hospitierenden Kollegen zu identifizieren, z.B. gleiche Begriffe wurden unter-
schiedlich interpretiert, unterschiedliche Situationsausschnitte und Verhaltensweisen wur-
den wahrgenommen oder zur Beurteilung wurden unterschiedliche Indikatoren verwen-

det, usw. Ahnliches gilt fir einen mdglichen Dissens zwischen der Selbsteinschatzung
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und der Schiilereinschatzung. Lagen die Griinde z.B. in einer Uberforderung der Schiiler,
wurden Begriffe verwendet, die nicht im Wortschatz der Schuler (z.B. bei Schilern mit
Mitgrationshintergrund) vorkommen oder wurden unterschiedliche Sachen wahrgenom-
men, usw. Die Interpretation der Differenz hangt nicht zuletzt auch entscheidend von der
Streuung der Urteile (dargestellt in der Verteilung der Schilerantworten) und der Reliabi-

litat der vorliegenden Messungen ab.

o Dritter Schritt ,Unterschiede erkldren®:. Haufig ist ein Dissens zwischen den Perspektiven
und / oder eine heterogene Antwortverteilung vorzufinden. Hier bedarf es einer differen-
zierten Analyse, z.B. hinsichtlich der Verteilung der Schulerantworten: Die Streuung der
Schulerantworten in der Klasse verdeutlicht, ob ein und dieselbe Unterrichtstunde von den
einzelnen Schiler dieser Klasse sehr ahnlich beurteilt wurde (Konsens) oder nicht (Dis-

sens).

Spatestens im dritten Schritt offenbart sich die Notwendigkeit des Austausches mit dem Kollegen
und der Klasse. Nutzt die Lehrkraft dieses Potential, so lassen sich zusatzliche wichtige Erkennt-
nisse gewinnen, die sie dann bei der zukinftigen Unterrichtsplanung und -durchfihrung bertck-
sichtigen kann. Diese Art der Nutzung zeichnet neben dem individuellen Aspekt der Re-flexion

einen gewinnbringenden Umgang mit dem Instrument aus.
2.1.3.2 Feedbackgesprédch mit dem Kollegen

Die anspruchsvollsten, aber auch gewinnbringendsten Phasen in der Unterrichtsdiagnostik sind
der kollegiale Austausch und die Selbstreflexion der Lehrkraft im Rahmen eines Feedbackge-
spraches. Ein lernforderliches Feedbackgesprach setzt zunachst eine Vertrauensbasis der bei-
den Lehrkrafte voraus, die sich bereits bei der Wahl des Tandempartners an Sympathiegesichts-
punkten orientiert. Diesem Punkt ist besondere Bedeutung zuzumessen, verbinden doch vielen
Lehrkrafte mit Stundennachbesprechungen Situationen, in denen der Bewertungsaspekt im Vor-
dergrund stand. Horster/Rolff (2006) beschreiben dies eindricklich:

LUnterrichtsbesuche sind in den Berufsbiographien vieler Lehrer/innen mit der Erinnerung an ihre
Zeit im Studienseminar verbunden. Dort haben sie Unterrichtsbesuche und Unterrichtsnachbe-
sprechungen in den meisten Féllen als eine Situation der Beurteilung durch eine hierarchiehbhere
Person (bei nicht immer ganz transparenten Kriterien) erlebt. Diese Wahrnehmung setzt sich im
Alltag berufserfahrener Lehrpersonen fort: Unterrichtsbesuch und Unterrichtsbesprechung finden
meistens in Beurteilungszusammenhéngen durch Vorgesetzte statt und nicht als eine selbstver-
sténdlich gelibte kollegiale Praxis zur gegenseitigen Professionalisierung.” (Horster/Rolff 2006,
S. 166)

Ein Feedbackgesprach im Rahmen der Unterrichtsdiagnostik stellt die genannte gegenseitige
Professionalisierung der beiden Lehrkrafte in den Mittelpunkt. Sie blicken auf Basis der Daten

gemeinsam auf den Unterricht. Die niedrig-inferenten Daten aus der Fragebogenerhebung
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spielen dabei eine entscheidende Rolle. Sie sollen ein Feedback ermdglichen, das in Form der
jeweiligen Merkmalsauspragung die Sache und nicht die Person in den Mittelpunkt stellt. Nach

Kempfert/Ludwig (2010) lasst niedrig-inferentes Feedback auch

»(--) einen Spielraum fiir mehrperspektivische Deutungen von Unterrichtssituationen zu, was der

Komplexitdt von Unterrichtsprozessen gerecht wird.” (Kempfert/Ludwig 2010, S. 51)

Gemeinsam mit den zusatzlich notierten Beobachtungen des Kollegen runden sie die mehrper-
spektivische Sichtweise auf den Unterricht ab und ermdglichen eine Selbstreflexion der Lehrkraft.
Die Rolle der Lehrkraft entspricht dabei am ehesten der eines ,reflektierenden Praktikers® (Schon
1983). Dieses Verstandnis wird unter den individuellen Voraussetzungen der Lehrkraft naher be-
leuchtet (vgl. hierzu 2.1.4.1). Auf die genaue Ausgestaltung eines Feedbackgespraches soll an
dieser Stelle nicht naher eingegangen werden. Hier sei auf Kempfert/Ludwig (2010) verwiesen.
Die von ihnen formulierten Feedback-Regeln als Voraussetzung fiir ein lernférderliches Feedback
sowie eine Checkliste zur Analyse von Nachgesprachen nach Unterrichtsbeobachtungen bieten
einen moglichen Rahmen eines Feedbackgespraches auf Basis der Daten aus der Unterrichtsdi-
agnostik (vgl. Kempfert/Ludwig 2010, S. 57f). Mit Buhren (2009) lassen sich die Ziele eines Feed-

backgespraches abschlieRend wie folgt zusammenfassen:

»(--.) Aufschliisse lber blinde Flecken zu erhalten, die als Anstol3 zur Selbstreflexion dienen und
dadurch zu einer Weiterentwicklung der Professionalitét fiihren. Dies kann aber nur geschehen,
wenn es keine Verletzungen z.B. durch (ver-)urteilende Riickmeldungen gibt. Die Riickmeldun-
gen sind insofern besonders entscheidend, als sie die Selbstreflexion der Lehrperson durch die

diskursive Auseinandersetzung entscheidend stimulieren.“ (Buhren 2009, S. 177)

Schlie3lich spiegeln sich in diesen Zielen auch unterrichtsdiagnostische Kernkompetenzen der
Lehrkrafte wieder (vgl. hierzu 2.1.6.2). Ein weiterer Hinweis, der auf den hohen Stellenwert des

kollegialen Feedbackgespraches im Rahmen der Unterrichtsdiagnostik hindeutet.

2.1.3.3 Feedbackgespréach mit der Klasse

Neben dem kollegialen Feedbackgesprach entfaltet sich im Gesprach mit den Schdlern, in der
gemeinsamen Suche nach Erklarungen des Konsens und Dissens in der Unterrichtswahrneh-
mung, das gesamte Potential der Unterrichtsdiagnostik. Bastian (2007) spricht bezogen auf die
Feedbackgesprache auch vom ,Herzstiick feedbackbasierter Unterrichtsentwicklung® (Bastian
2007, S. 174). Entscheidend gepragt wird das Gesprach durch die Haltung der Lehrkraft (vgl.
Strittmatter 2001, S. 37). Sie kommuniziert glaubwiirdig ihr Interesse an den Schilerduf3erungen,
steht auch kritischen Riickmeldungen offen gegeniber und legt so den Grundstein fir einen pro-
duktiven Austausch. Eine sich tber das gesamte Verfahren erstreckende forschende Grundhal-
tung der Lehrkraft erlangt so im Feedbackgesprach einen Héhepunkt und 1&dt Schiler ein, selbst

forschend tatig zu werden. Das Gesprach unterscheidet sich von den gewohnten alltaglichen
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Unterrichtsgesprachen. Langer (2001) beschreibt den komplexen Verstandigungs- und Aushand-
lungsprozess in Feedbackgesprachen, der insbesondere auch auf die gemeinsame Analyse der

Ergebnisse der Unterrichtsdiagnostik zutrifft:

,Hier prallen unterschiedliche Interpretationen aufeinander und oft scheinen sie nicht miteinander
vermittelbar zu sein. Dennoch miissen sie miteinander vermittelt werden, um zu gemeinsamen
Problemformulierungen zu kommen. Die Aufgabe von Feedbackgesprédchen lautet entsprechend:
Finden Sie das Gemeinsame der unterschiedlichen Standpunkte und Sichtweisen.” (Langer
2001, S. 30)

Orientierung bietet Bastian (2007), der sich im Rahmen eines acht-phasigen Modells zur Entwick-
lung von Schilerfeedback in der vierten und finften Phase ausfuhrlich dem Feedbackgesprach
widmet. Die Quintessenz lautet dabei, einer intensiven Analyse von Riickmeldedaten in Form von
Schilerteams zunachst eine Auswertung in methodisch schwach strukturierten Gesprachen zur
Prioritdtensetzung vorzuschalten (vgl. Bastian 2007, S. 162ff). Deutlich wird, dass Feedbackge-
sprache hohe Anforderungen an die Lehrkraft und die Schiler stellen und es eines kontinuierli-
chen Lernprozesses bedarf. Als zentrale Entwicklungsaufgabe fur die Lehrkraft formuliert Bastian
(2007)

»(--) eine verstdndigungsorientierte und dabei themenzentrierte Gespréchsfiihrung zu lernen, um
die AuBerung von Erwartungen, Anforderungen und Bedtirfnissen zu unterstiitzen und diese in

gemeinsame Ziele, Regeln und Standards zu lberfiihren.” (Bastian 2007, S. 174f)

Eine Aufgabe, die sich lohnt, wenn sich der Charakter eines Feedbackgesprachs im Rahmen der
Unterrichtsdiagnostik hin zu einer gemeinsamen Beratung zwischen Lehrer und Schiiler entwi-
ckeln soll (vgl. Bastian/Combe/Langer 2001, S. 7).

2.1.3.4 Austausch in Qualitatszirkeln und Fachschaften

Eine Reflexion der Ergebnisse kann auch in Qualitatsgruppen von vier bis sechs Personen er-
folgen (vgl. Strahm 2008, S. 69). In diesen Qualitatsgruppen kdnnten Lehrkrafte das Verfahren
zur Unterrichtsdiagnostik erproben und sich tber ihre Erfahrungen austauschen. In fortgeschrit-
tenem Status kdnnte eine vertiefende Arbeit an ausgewahlten Unterrichtsqualitadtsaspekten er-
folgen. Der Zusatzbereich des Instrumentes bietet die Moglichkeit, fachspezifische Aspekte der
Unterrichtsqualitat in den Fragenbogen mit aufzunehmen. Wurde dieser Weg gewahlt, so ist die
Fachschaft der Ort, an dem sich die Fachlehrkrafte nach der Erhebung tber ausgewahlte Er-
gebnisse austauschen. Beide, Qualitatszirkel und Fachschaft, nehmen spater bei einem magli-
chen Transfer der Erkenntnisse aus der Unterrichtsdiagnostik in den gesamtschulischen Unter-

richts- und Schulentwicklungsprozess eine Schlisselposition ein.
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2.1.3.5 Unterrichtsdiagnostik im Team

Entweder bereits bei der Einfihrung des Instrumentes oder aber im laufenden Prozess der Un-
terrichtsdiagnostik an der Schule bietet sich Lehrkraften die Méglichkeit, das Instrument im Rah-
men eines schulinternen Trainings zur Verbesserung unterrichtsdiagnostischer Kompetenzen zu
nutzen. Gemeinsam im Team wird eine videografierte Stunde mit Hilfe des Fragebogens beurteilt
und anschlielend auf Basis des visualisierten Urteilsprofils der Kollegen ausgewertet (vgl. Abbil-
dung 6). Eine Unterrichtsdiagnostik im Team kann zur Verbesserung der folgenden unterrichts-

diagnostischen Kompetenzen beitragen (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 76ff):

Lehrkrafte...
e ...begriinden die eigenen Urteile und belegen sie mit beobachtbarem Verhalten;
e ...lernen, das eigene Beobachtungsverhalten und die eigenen Beurteilungsmal3-

stdbe durch den Vergleich mit anderen Lehrkraften einzuschatzen;
e ...entwickeln im Austausch ein gemeinsames Begriffsverstandnis;
e ...minimieren Differenzen in den Urteilen und schulen so ihre Urteilsgenauigkeit.

Als Unterrichtsvideos kommen dabei fremde (Kauf-)Videos oder eine videografierte Stunde eines
Kollegen in Frage. Im zweiten Fall kdnnte dann eine ,virtuelle Hospitation“ stattfinden, in der im
Team freigegebene Sequenzen einer eigenen videografierten Stunde unter Verwendung des In-
strumentes beurteilt und deren Ergebnisse reflektiert werden (vgl. Helmke 2009, S. 347). Eine
Alternative hierzu bieten auch datenschutzmafig einfacher zu handhabende Transkripte, die sich
deshalb fur den kollegialen Austausch Uber Aspekte der Unterrichtsqualitat eignen (vgl.
Helmke/Helmke/Kleinbub/Nordheider/Schrader/Wagner 2007, S. 42). Den Nutzen von Unter-

richtsvideos fur die Lehrkraft 1&sst sich nach Helmke (2009) wie folgt zusammenfassen:

»,Damit eigenen sich entsprechend aufbereitete Unterrichtsvideos auch als Gegenstand forschen-

den Lernens, wie es vom Leitbild des reflective practioners gefordert wird. Kein Medium ist

Kollegen
Erste Erhebung
Vengilung der [ 1: stimme nicht 2u / 2: stimmer eher nicht 2u § 3: stimme eher 2u ¢ : stimme 2u
Lernférderliches Klima und Motivierung Antworten | 'N
1,2,3,4) 10 15 20 25 30 35 40
5 Mit Schulerbeitragen bin ich so umgegangen, dass die Schilerfinnen| , #® 1B 50 s
daraus etwas lemen konnten b
7 |lch war freundlich zu den Schilern/innen 3 l" In I‘7 50 &
2
h I y " 5
8 |lch habe die Schulerfinnen ausreden lassen, wenn sie dran waren I 9 " 50 k3
9 Wenn ich eine Frage gestellt habe, hatten die Schiler/innen LR 50 *
ausreichend Zeit zum Nachdenken l_._. :
10 |lch habe humorvolle Bemerkungen gemacht ;j & 5 50 &
1 Es gab Aufgaben, die etwas mit dem taglichen Leben der *® P o
Schilerfinnen zutun haben n 2 o I
12 |Die Schler/innen haben sich tber Lob gefreut , ij . |50 Pe



geeigneter als Videos, den Unterricht, um sich — im Diskurs mit Kollegen — der eigenen intuitiven
Theorien lber das Lehren und Lernen bewusst zu werden. Die videobasierte Analyse und Refle-
xion ist damit ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur Explizitmachung handlungsleitender subjek-
tiver Theorien (Wahl, 2001).“ (Helmke 2009, S. 347)

Abbildung 6: Visualisierung eines Kollegenurteilsprofils (Helmke u.a. 2010, S. 76)

Anknipfend an das Training kann auch eine Metareflexion bezogen auf den gesamten Prozess
der Unterrichtsdiagnostik stattfinden. Fragen wie z.B. ,Wie verlief die Erhebung? Wie gestalteten
sich die Interpretation der Urteilsprofile, die Feedbackgesprédche und die MalBnahmenvereinba-
rungen? Welche Schwierigkeiten oder Hindernisse traten dabei auf?”, etc., kdnnen einen Erfah-
rungsaustausch im meist neuen Feld der Unterrichtsdiagnostik anregen. Im Best-Practice-Sinne
konnen alltagserprobte Vorgehensweisen vorgestellt und gemeinsam weiterentwickelt werden.
Diese kdnnen sich wiederum positiv auf die eigene unterrichtsdiagnostische Tatigkeit auswirken.
Als fester Bestandteil schulinterner Kooperation regelmafig durchgefiihrt, férdern Training und
Metareflexion eine kontinuierliche Verbesserung unterrichtsdiagnostischer Kompetenzen.

2.1.4 Aktion

2.1.4.1 Individuelle MaBnhahmen zur Verbesserung von Unterrichtsqualitét

Am Ende der Feedbackgesprache mit Kollegen und Schiilern steht die Vereinbarung von Mal3-
nahmen. Im Gesprach werden MalRhahmen vor der Umsetzung reflektiert, mogliche Alternativen
gepruft und schliel3lich weitere Schritte vereinbart. Der Erfahrungsschatz des hospitierenden Kol-
legen stellt dabei ein enormes Unterstitzungspotential dar. In gemeinsamen Zielvereinbarungen
werden die MaBnahmen abschlieend dokumentiert. Voraussetzung hierfir ist, dass die hospi-
tierte Lehrperson auch den Sinn der Vereinbarungen erkennt und diese akzeptiert. Nach Buhren

(2010) sollen sich die getroffenen Malinahmen an zwei Kriterien orientieren:

,Zum Einen beschrianken sie sich auf das tatsdchlich Machbare, zum Anderen werden sie nach

einem bestimmten Zeitpunkt evaluiert.“ (Buhren 2010, S. 217)
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Diese Evaluation kann dann in Form einer Wiederholungsmessung erfolgen (vgl. hierzu 2.1.5.1).
Eine Beteiligung der Schiler bei der Malnahmensuche unterstreicht ihre Bedeutung im Prozess
der Unterrichtsdiagnostik und nutzt ihr Potential als Experten von Unterricht. Die Verbindlichkeit
und Relevanz gemeinsamer Vereinbarungen wird durch ein Verstandnis von Schilern als Ko-
Produzenten von Unterricht erhdht. Bastian/Combe/Langer (2007) beschreiben dieses Verstand-

nis von Feedback:

~Feedback ist damit ein Hilfsmittel, mit dem die Lemkultur in einer bestimmten und oft geforderten
Hinsicht systematisch entwickelt werden kann. Anvisiert ist ndmlich, dass Schiiler/innen zu be-

wussten Mitakteuren des Lehr- und Lernprozesses werden.” (Bastian u.a. 2007, S. 15)

2.1.4.2 MalBnahmen im Kontext von Schulentwicklungsprojekten

Neben der Thematisierung moglicher Malnahmen im Tandem und unter Beteiligung der Schiler
spielt der schulische Kontext eine entscheidende Rolle. Schrader/Helmke (2004) stellen dabei

fest:

LIndividuelle MalBnahmen scheinen umso eher erwogen oder realisiert zu werden, je gré3er die
Unterstiitzung durch den schulischen Kontext ist.“ (Schrader/Helmke 2004, S. 156)

Vor diesem Hintergrund sind nach Strahm (2008) zwei Arten von Settings zu unterscheiden: Ein
individuelles und ein systemisches Setting (Strahm 2008, S. 69): Im individuellen Setting steht
das einzelne Tandem und die individuelle berufliche Entwicklung der Tandempartner im Vorder-
grund. Im systemischen Setting sind konkrete Schulentwicklungsprojekte von Bedeutung. Durch
die Verknipfung individueller MaRnahmenmit bereits bestehenden Unterrichtsentwicklungsmalf3-
nahmen der jeweiligen Schule z.B. im Bereich des Kooperatives Lernens, der individuellen For-
derung oder auch einer kompetenzorientierten Aufgabenkultur erfahrt die Lehrkraft wertvolle Un-
terstutzung. In der Fachschaft oder dem Qualitatszirkel findet dann eine intensive gemeinsame
Arbeit an der Thematik statt. Ideen und Erfahrungen werden ausgetauscht, MalRnahmen aufei-
nander abgestimmt und so Synergieeffekte genutzt. Fir eine Anknlpfung spricht auch eine ar-
beitsbkonomische Sichtweise. Bestehendes wird aufgegriffen und weiterentwickelt, die von Lehr-
kraften haufig beflirchtete neue zeitliche Belastung halt sich durch die Blindelung der Bestrebun-

gen in Grenzen.

Die Arbeit in Fachschaften und Qualitatszirkel erfillt auch einen weiteren Zweck: Eine Berichter-
stattung der Gruppen an die Schulleitung und die Steuergruppe liefert wichtiges Steuerungswis-
sen zur Optimierung zukunftiger Unterrichtsdiagnostikprozesse. Die Riuckmeldung z.B. eines
moglichen Bedarfs an Fortbildungen kann in der Fortbildungsplanung der Schule berlicksichtigt
und schlief3lich realisiert werden. Nicht zuletzt kdnnen aus den Reihen der Fachschafts- und Qua-
litatszirkelmitglieder auch wertvolle Impulse fir zuklnftige Unterrichtsentwicklungsprojekte her-

vorkommen. Das Einbeziehen aller Beteiligten, ein regelmaRiger Erfahrungsaustausch, Bericht
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und Dokumentation férdert die Verbindlichkeit der getroffenen Ma3nahmen (vgl. Buhren 2009, S.
185). Es entsteht ein sanfter Druck auf die Lehrkraft, dass nach der Erhebung und der gemein-

samen Reflexion auch Konsequenzen folgen.

2.1.5 Evaluation
2.1.5.1 Wiederholungsmessungen

Zur Uberpriifung des Erfolgs der MaRnahmen findet nach friihestens vier Wochen in der gleichen
Klasse, im gleichen Fach und unter vergleichbaren methodisch-didaktischen Voraussetzungen
eine zweite Erhebung (Wiederholungsmessung) statt (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 80ff). Auf Basis
der beiden Erhebungen lassen sich Veranderungen identifizieren, interpretieren und erneut Maf3-
nahmen ableiten (vgl. Abbildung 7).

Im Idealfall spiegelt sich ein Wunschergebnis in positiven Veranderungen in zu Beginn unglnstig
ausgepragten Bereichen und keine Verschlechterungen in zu Beginn bereits glinstig ausge-prag-
ten Bereichen wider. Als mogliche Ergebnisse kommen in Frage (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 83ff,

siehe dort ausfihrliche Hinweise zur Interpretation der Ergebnisse):

e eine Stagnation (minimaler Zuwachs);

eine generelle Veranderung in positiver und / oder negativer Hinsicht;

bereichsspezifische Veranderungen und Konstanz in anderen Bereichen;

eine Verbesserung in einem Bereich auf Kosten eines anderen Bereichs oder

ein moglicher Deckeneffekt.

Weitere wichtige Hinweise zu Veranderungen liefern auerdem die Items des Bilanz-Bereiches.

Schiler
Beide Erhebungen
Mittelwert —&— 1. Messung
; w2 Messun
Klassenfiihrung 2
1. Messung|2. Messung| 1.0 20 30 40
r
1 |Der Unterricht hat pinktlich begonnen 25 25 ﬂ
Die Schdler/innen waren die ganze Stunde tber aufmerksam
2 26 25
und konzentriert
5 Die Schalerfinnen konnten in dieser Stunde ungestort 26 26 }
arbeiten /
4 |Den Schiler/innen war jederzeit klar, was sie tun sollten 24 23 4
5 |Die gesamte Zeit wurde fur den Unterrichtsstoff verwendet 23 25 a
Abbildung 7: Urteilsprofil von zwei Erhebungen Helmke u.a. 2010, S. 87)

Unterrichtsdiagnostik verlauft so stetig im Zyklus Evaluation - Rezeption - Reflexion - Aktion. Im
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Kontext der Leistungsmessung unterstreicht Weinert (2001) die Bedeutung wiederholter Messun-
gen:

,Fur die Nutzung solcher Daten ist es giinstig, wenn die Leistungserhebungen nicht nur einmal
(Ein-Punkt-Messung) sondern zwei- oder mehrfach (Mehr-Punkt-Messungen) in Form von L&ngs-
schnittuntersuchungen durchgefiihrt werden, wenn mdéglichst viele leistungsrelevante Variablen
der Schulen, der Schulklassen, des Unterrichts und der Unterrichtskontexte zusétzlich erhoben
werden.“ (Weinert 2001, S. 29)

2.1.6 Individuelle Bedingungen
2.1.6.1 Grundiiberzeugungen und Akzeptanz

Bei der Einfiihrung des Verfahrens zur Unterrichtsdiagnostik gilt es, analog zu allen Malhahmen
schulischer Qualitatsentwicklung, verschiedene Grundiberzeugungen von Lehrkraften zu be-
ricksichtigen, um so Akzeptanz fir die Maflnahme zu schaffen. Diese sollen im Folgenden zu-
nachst bezogen auf die Handhabung des EMU-Instrumentes, das kollegiale Feedback und das
Schilerfeedback dargestellt werden. Anschlieliend werden mogliche Wege zur Akzeptanzsteige-

rung angerissen.

e Nutzung von Evaluationsinstrumenten: Im Rahmen einer am Output orientierten Schul-
entwicklung kénnen Lehrkrafte mittlerweile vielfaltige Erfahrungen im Umgang mit Instru-
menten zur Qualitatsentwicklung vorweisen. Am Beispiel des Datenfeedbacks aus Lern-
standerhebungen verweist Steffens (2009) auf Vorbehalte der Lehrkrafte gegenlber
,Messbarkeit, Technokratie und Verbetriebswirtschaftlichung® (Steffens 2009, S. 2f). Da-
hinter kénnte die Sorge einer mangelnden Wertschatzung und der Zweifel an der Erfass-
barkeit der padagogischen Arbeit durch die Datenerhebung stehen. Vergangene negative
Erfahrungen mit anderen Qualitatsentwicklungsinstrumenten kdnnen eine mogliche Skep-
sis und ein Misstrauen gegentber dem EMU-Instrument begriinden. Damit verbunden ist
der oft vorgebrachte Vorwurf mangelnder Praxistauglichkeit. Der Mehraufwand wird nicht
durch einen Nutzen fir den taglichen Unterricht kompensiert. Ein damit verbundender und
von Lehrkraften haufig vorgebrachter weiterer Grund im Kontext von Schulentwicklungs-
vorhaben ist der Hinweis auf mangelnde Ressourcen, insbesondere im Bezug auf die
knappe Zeit im Schulalltag (vgl. Schneewind/Kuper 2008, S. 26). So werden diese Vorha-
ben zwar haufig nicht kategorisch abgelehnt, jedoch wird der unterrichtlichen Tatigkeit,
verstanden als die Bewaltigung des Tagesgeschaftes, Vorrang vor eher langerfristig an-

gelegten MalRnahmen gewahrt.

e Kollegiales Feedback: Ein wichtiges Element des Verfahrens zur Unterrichtsdiagnostik ist
die Perspektive des Kollegen und das kollegiale Feedback. In der praktischen Umsetzung

kdnnte das Verfahrens mit dem von Lortie (1975) als ,Autonomie / Paritatsschema“ (Lortie
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1975, S. 192ff) bezeichnete Merkmal von Lehrertatigkeit in Konflikt geraten: Der gewdhn-
lich hinter verschlossenen Tlren ,autonom® gehaltene Unterricht wird durch die Anwesen-
heit eines Kollegen gedffnet und danach (gegebenenfalls gemeinsam mit den Schdler)
beurteilt. Indem im Feedbackgesprach mit dem Kollegen bzw. den Schilern die Ergeb-
nisse der Unterrichtsdiagnostik thematisiert werden, ,mischen“ diese sich in die Unter-
richtstatigkeit der Lehrkraft ein. Diese als mdgliche Bedrohung empfundene Situation
missachtet dann eben jenes Schema Lorties (1975), dass alle Lehrkrafte gleich sind und

sich ausschlieRlich ihren eigenen Tatigkeiten widmen.

e Schiilerfeedback: Im Unterricht nutzen Lehrkrafte meist spontan durchgefiihrte Feedback-
methoden. Eine Unterrichtsentwicklung durch systematisches Feedback bildet wohl eher
die Ausnahme. AuRerdem weist Ditton (2004 ) darauf hin, dass Schilerfeedbackpraktizie-
rende Lehrkrafte die Aussagekraft und Verwendbarkeit von Schulerdaten in Frage stellen
(vgl. Ditton 2004, S.135). Ditton (2002) gibt ebenfalls zu bedenken, dass eine durchgan-
gige Akzeptanz bei Lehrkraften den Unterricht durch Schuler evaluieren zu lassen, nicht
gegeben ist (vgl. Ditton 2002, S. 281). Grund hierfur kénnten auch negative Erfahrungen
im Umgang mit Schilerfeedback sein, z.B. aufgrund von persénlichen Krankungen durch

unsachlich geduRertes Feedback, jingst auch im Rahmen des spickmich Internetportals.

Wenn es darum geht, Akzeptanz und Bewusstsein fir das EMU-Instrument und die damit ver-
bundene evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung zu wecken, bieten sich verschiedene Zugangs-
weisen an. Als hilfreich im Umgang mit Datenfeedback erweisen sich eine transparente Prozess-
gestaltung sowie das Involvieren der Lehrkrafte in den Prozess (vgl. Gathen 2006, S. 16). Bezo-
gen auf den Prozess der Unterrichtsdiagnostik konnte dies bedeuten, dass Lehrkrafte den modu-
laren Charakter des Instrumentes nutzen und ,ihre“ Unterrichtsdiagnostik durchfihren kénnen,
z.B. durch Auswahl von Qualitatsbereiche und der Erstellung eigener Items. Huber (2009) bringt
die Bedeutung des individuellen Nutzens eines Vorhabens fiur die Lehrkrafte im Zusammenhang

mit ihrem Engagement in Lerngemeinschaften auf den Punkt:

~Zu gewinnen sind Lehrkréfte allerdings, wenn sie die Gelegenheit haben, Arbeits- und Lernge-
meinschaften als etwas wirklich Sinnvolles und als Erleichterung zu erleben. Diese Chance ist
am grél3ten, wenn dabei unmittelbar an dem gearbeitet wird, das in der jeweiligen Einzelsituation
der jeweiligen Lehrkraft bzw. in der Situation der Lehrkréfte an der jeweiligen Einzelschule <an-

steht>, das gelést und in den Griff bekommen werden muss.“ (Huber 2009, S. 238)

Hinsichtlich einer mdglichen Zuriickhaltung oder gar Ablehnung der Lehrkrafte in Bezug auf kol-
legiales Feedback und Schulerfeedback kénnten sich verschiedene Einstiegsmaoglichkeiten als
hilfreich erweisen: Zunachst alleine in Form einer Selbstreflexion auf Basis des Lehrerfragebo-
gens und erst in einem Folgeschritt den Kollegen und / oder die Schiler mit einzubeziehen. Eine

Schlisselrolle nimmt schlieBlich die Schulleitung ein, die durch verschiedene Malinahmen der
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Prozessgestaltung die Akzeptanz hinsichtlich des Verfahrens zur Unterrichtsdiagnostik entschei-

dend férdern kann (vgl. hierzu 2.1.7.4).

2.1.6.2 Kompetenzen der Lehrkraft als Unterrichtsdiagnostiker

Die beschriebenen Phasen der Rezeption, Reflexion, Aktion und Evaluation erfordern von den
Lehrkraften als Unterrichtdiagnostikern verschiedene Kompetenzen, die in diesem Kapitel gebiin-

delt aufgefiihrt werden sollen.

Zunachst soll eine auch fur Unterrichtsdiagnostiker zutreffende allgemeine Aufgabenbeschrei-

bung eines Diagnostikers von Jager (2004) einen ersten Rahmen stecken:

»Ein Diagnostiker ist eine Person, die diagnostische Daten (liber andere Personen, aber auch
Institutionen, Situationen oder Sachen gewinnt, diese zu einem Datum - dem Urteil - verdichtet

und anschlie3end in eine Entscheidung umsetzt.“ (Jager 2004, S. 77)

Ubertragen auf einen Unterrichtsdiagnostiker im Kontext des EMU-Instrumentes kénnte man sa-
gen: Ein Unterrichtsdiagnostiker ist eine Lehrkraft, die mit Hilfe von Fragebdgen zu allgemeinen
Merkmalen von Unterrichtsqualitat multiperspektivisch Informationen Uber ihren Unterricht ge-
winnt, diese in einem Auswertungsprogramm zu Urteilsprofilen verdichtet, die als Reflexions-
grundlage dienen und deren Erkenntnisse anschlieBend in Ma3nahmen zur Verbesserung der

Unterrichtsqualitat umgesetzt werden.

Eine so charakterisierte Lehrkraft als Unterrichtsdiagnostiker ist gekennzeichnet durch verschie-
dene Kompetenzen. Als Ausgangspunkt lassen sich die von der KMK (2004) in den Standards

fur die Lehrerbildung genannten Kompetenzen im Bereich ,Unterrichten“ heranziehen:

Die Lehrkrafte...

»(---) kennen Verfahren fiir die Beurteilung von Lehrleistung und Unterrichtsqualitdt” und ,(...)
Uberpriifen die Qualitdt des eigenen Unterrichts.” (KMK 2004, S. 7)

Diese eher allgemein formulierten Kompetenzen sollen nachfolgend weiter ausgefihrt werden.
Den Kern der Unterrichtsdiagnostik bildet dabei der Abgleich der Selbst- und Fremdeinschatzun-
gen (hospitierender Kollege und Schiler) mit dem Ziel, einen Selbstreflexionsprozess der Lehr-
kraft anzuregen (vgl. hierzu auch Schrader 2008, S. 176 und Schrader 2011, S. 637).

Als unterrichtsdiagnostische Kernkompetenzen im Kontext von EMU lassen sich formulieren (vgl.
hierzu auch die aktuellen Ausfiihrungen zur Diagnose des Unterrichts von Schrader 2011, S.
635ff):
Lehrkrafte
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o steigen mit dem EMU-Instrument in den Prozess einer evidenzbasierten Unterrichtsent-

wicklung ein;

e gleichen mit den Ergebnissen der Unterrichtsdiagnostik (Urteilsprofile) ihre Selbstein-

schatzung mit der Fremdeinschatzung ab;

e nutzen die Anregungen zu einer Selbstreflexion im Sinne eines ,reflektierenden Prakti-

kers“ (vgl. Schén 1983, vgl. nachfolgendes Kapitel 2.1.6.3);

¢ identifizieren dabei nicht beachtete Aspekte des Unterrichtsgeschehens, blinde Flecken

oder nicht bekannte Auswirkungen von Unterricht auf Schiler;

e setzen den Reflexionsprozess vertiefend in Feedbackgesprachen mit dem Kollegen und

den Schiilern fort;

e nutzen gegebenenfalls Qualitatszirkel und Fachschaft zu einer kooperativen Arbeit am

Thema Unterrichtsdiagnostik;

e blndeln die Ergebnisse der Unterrichtsdiagnostik und bringen konkrete MalRnahmen der

Unterrichtsentwicklung in Gang;

e Uberprifen den Erfolg ihrer MaBnahmen durch eine Wiederholung der Unterrichts-

diagnostik.

Die genannten Kompetenzen werden zwar durch die wiederholte Nutzung kontinuierlich trainiert,
es besteht jedoch die Gefahr, dass sich die Lehrkrafte zu Beginn oder auch nach dem ersten
Gebrauch aufgrund der Komplexitat des Instrumentes abschrecken lassen und von einer weite-
ren Verwendung absehen. Altrichter (2010) spricht hier im Kontext des Steuerungsinstrumentes

Datenfeedback von einem

»(--.) bei Innovationen nicht uniiblichen Dilemma — weil es fiir seine Nutzung schon Einstellungen

und Kompetenzen voraussetzt, in deren Richtung es <steuern> soll.“ (Altrichter 2010, S. 242)

Von elementarer Bedeutung ist dann eine Begleitung der Lehrkrafte durch interne und externe

Unterstitzungsangebote (vgl. 2.1.7.2).

2.1.6.3 Verstandnis als ,reflektierende Praktiker”

Das Instrument zur Unterrichtsdiagnostik geht von der Lehrkraft als ,reflektierenden Praktiker*
(Schon 1983) aus. Dick (1995) charakterisiert ihn wie folgt:

,Das Paradigma des <Reflective Practitioner> versteht Reflexion als Rekonstruktion bestehen-
der, nicht tiberpriifbarer und unhinterfragter Annahmen, welche zu einem neuen Verstdndnis von
Schule und Unterricht fiihren kénnen. Diese Form der Reflexion ermdéglicht dem Praktiker,

menschlich konstruierte soziale, politische und kulturelle Verzerrungen, welche das persénliche
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Selbstversténdnis von Unterricht entscheidend (ent)tduschen und dirigieren, erst einmal wahrzu-

nehmen und zu artikulieren, um sich schliel3lich davon zu emanzipieren.” (Dick 1995,S. 278)

Dieser Dreischritt ,wahrnehmen — artikulieren — emanzipieren® kann in Ansatzen mit dem Instru-

ment nachvollzogen werden.

Zunachst bieten die Ergebnisse der Unterrrichtsdiagnostik die Mdglichkeit, den Unterricht aus
drei Perspektiven (Schiiler — Kollege — Lehrkraft) wahrzunehmen. Konsens und Dissens in den
Sichtweisen von Unterricht bildet die Grundlage fur den zweiten Schritt, bei dem die Artikulation
subjektiver Theorien der einzelnen Lehrkraft zur Sprache kommt. Nach Wahl (2002) kénnen sie
als ,komplexe Aggregate von Konzepten, die untereinander in Form von impliziten Argumentati-
onsstrukturen verbunden sind“ (Wahl 2002, S. 231 bezugnehmend auf Gro-
eben/Wahl/Schlee/Scheele 1988, S. 19) bezeichnet werden (zur Organisation subjektiver Theo-
rien vgl. Wahl 2002, S. 231). Im Gesprach mit sich selbst, dem Kollegen oder den Schilern kon-
nen dann die Ergebnisse einer Unterrichtsdiagnostikerhebung und hier die von den Beteiligten
unterschiedlich beurteilten Merkmale zur Unterrichtsqualitét zu einer Konfrontation mit subjekti-
ven Theorien fuhren. Die Dynamik eines solchen Gespraches, in der die Reflexion einer Praxis-
situation gar in ein ,Gesprach® mit der Situation selbst miinden kann, beschreibt Schén (1983)

eindrucklich:

, The situation talks back, the practitioner listens and as he appreciates what he hears, he re-
frames the situation once again (...). The unique and uncertain situation comes to be under-stood
through the attempt to change it, and changed through the attempt to understand it.” (Schén 1983,
S. 131f)

Diese intensive Auseinandersetzung kann zu kognitiv-emotionalen Konflikten fihren. Indem sub-
jektive Theorien thematisiert werden, ricken Gewohnheiten in den Fokus, die in Form von Hand-
lungsketten Uber die Jahre hinweg fest im Verhaltensrepertoire der Lehrkraft verankert sind und
weitgehend automatisch ablaufen (vgl. Helmke 2009, S. 313). Kontinuierlich eingesetzt, weisen
sie nach Helmke (2009) eine ,stabilisierende Tendenz zur Selbstverstarkung“ (Helmke 2009, S.
313) auf. Wird diese erschuttert, kdnnen Unsicherheiten und Zweifel auf Seiten der Lehrkraft her-
vorgerufen werden. Von Bedeutung ist dann die von Wahl (2008) als ,Social Support® bezeich-
nete Unterstlitzung in Form von Praxis-Tandems und Praxis-Kleingruppen (vgl. Wahl 2008, S.
98). Ein wichtiger Hinweis auf die Bedeutung der Tandems, Qualitatszirkel und Fachschaften und

einer Arbeit im Sinne einer ,professionellen Lerngemeinschaft® (vgl. hierzu 2.1.7.7).

Sie spielen auch beim wohl anspruchsvollsten Schritt des Emanzipierens bzw. der Rekonstruk-
tion, also der Veranderung eingeschliffener Routinen und Gewohnheiten eine entscheidende
Rolle. Sie lassen sich nur langfristig &ndern und erfordern differenzierte MalRnahmen (vgl.
Helmke 2009, S. 314). Neben dem ,Social Support® bieten sich auch die schriftliche Handlungs-

planung (am besten im Praxis-Tandem), die Verwendung von Modellen mit geringer
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Kompetenzdistanz als konkrete Vorbilder, die Vorsatzbildungen und Erinnerungshilfen, sowie

das reale Erproben der neuen Handlungsalternativen an (vgl. Wahl 2008, S. 97ff).

So verstanden, nahert sich ein mit dem Instrument zur Unterrichtdiagnostik arbeitender reflek-
tierender Praktiker den eigenen subjektiven Theorien, identifiziert Starken, aber auch ,blinde
Flecken® in seinem unterrichtlichen Wirken und nutzt diese zur Steigerung seiner Unterrichtqua-

litat. Dick (1995) fasst den geschilderten Prozess der Selbstreflexion wie folgt zusammen:

,Reflexion ist damit ein Prozess, in welchem Lehrpersonen ihr persénliches, praktisches Wissen
immer wiederkehrend (re)strukturieren, wo Erfahrung durch Reflexion als vergangene zur ver-
besserten Unterrichtspraxis sowie zur persénlichen Biographiegestaltung transformiert wird.“
(Dick 1995, S. 281)

2.1.7 Externe Bedingungen
2.1.7.1 Professionelle Lerngemeinschaft (PLG) mit dem Fokus Unterrichtsdiagnostik

Die bisherigen Ausfuhrungen zur Unterrichtsdiagnostik weisen auf die entscheidende Rolle indi-
vidueller (im Sinne eines ,reflektierenden Praktikers®) und kollegialer Lernprozesse (in Feedback-
gesprachen, in der Arbeit in der Fachschaft und der Qualitatszirkel) hin. Kooperationsformen und
-niveau’im Rahmen der Praxis der Unterrichtsdiagnostik gehen dabei (iber die alltéglich prakti-
zierte Kooperationsformen des Materialtausches, der gelegentlichen gemeinsamen Unterrichts-
vorbereitung und des meist informellen Austausches der Lehrkrafte hinaus. Sie entsprechen eher
dem Bild einer professionellen Lerngemeinschaft. Nach Posch (2009) sind sie als unverzichtbare

ermdglichende Struktur innerhalb der Schule anzusehen, die sich ,um die kleinschrittige

“Hinsichtlich der Kooperationsform geben Grasel/FuRangel/Probstel (2006) wichtige Hinweise. Sie unterscheiden zwi-
schen dem Austausch, der arbeitsteiligen Kooperation sowie der Kokonstruktion (vgl. Grasel u.a. 2006, S. 209ff).

Das Verfahren der Unterrichtsdiagnostik ist am ehesten im Bereich der Kokonstruktion anzusiedeln. Sie ist gekenn-
zeichnet durch einen gemeinsam gestalteten Arbeitsprozess, in dem die Kooperationspartner ihr individuelles Wissen
aufeinander beziehen (kokonstruieren). Durch Anregungen und Reflexion verbessern die Lehrkrafte ihre eigene Ar-
beitsqualitat und entwickeln ihre Kompetenzen weiter (vgl. Grasel u.a. 2006, S. 211, bezugnehmend auf Hargreaves
1994 sowie Terhart 1995). Diese Form der Kooperation lasst sich der von Steinert u.a. (2006) als hochste Niveaustufen
der Kooperation im Lehrerkollegium angesehenen dritten Stufe der Interaktion sowie der vierten Stufe der Integration
zuordnen (Steinert/Klieme/MaagMerki/Dobrich/Halbheer/Kunz 2006, S. 185). Auf Stufe der Interaktion finden eine fa-
cher- und jahrgangsiibergreifende Zusammenarbeit sowie ein fachlicher und tiberfachlicher Austausch mit dem Ziel
der Verbesserung des individuellen Lehrerhandelns statt (Steinert u.a. 2006, S. 195). Die Integration ist unter anderem
gekennzeichnet durch gegenseitige Unterrichtsbesuche sowie wechselseitige systematische Beobachtungen (vgl.
Steinert u.a. 2006, S. 195). Zur Vielzahl gegenwartiger kooperativer Unterrichtsentwicklungsinitiativen siehe auch
Maag Merki (2009).
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kontinuierliche Entwicklung und Evaluation von Unterricht bemiihen, sich dabei gegenseitig un-
terstiitzen, Erfahrungen austauschen und dabei soziale Verbindlichkeiten herstellen.” (Posch
2009, S. 228)

Fir eine Verortung in diesem Rahmen spricht auRerdem der Verweis Hubers (2009), der mit Blick
auf die Erfahrungen der Network Learning Group des britischen National College for School Lea-
dership (NCSL) die Rolle solider Datenerhebungen und -analysen im Kontext professioneller
Lerngemeinschaften hervorhebt und so Parallelen zu der Unterrichtsdiagnostiksequenz der In-

formation — Rezeption — Reflektion — Aktion —Evaluation erkennen lasst (vgl. Huber 2009, S. 239):

~Lehrer werden zu Praktikerforschern/Aktionsforschern, die sich mithilfe geeigneter Verfahren ei-
nen fundierten Uberblick iiber ihre Schule verschaffen und auf dieser Basis dann begriindete
EntwicklungsmalBnahmen initiieren, deren Auswirkungen und Erfolg sie dann wiederum selbst
evaluieren.“ (Huber 2009, S. 239)

Wie sich professionelle Lerngemeinschaften nun im Kontext der Unterrichtsdiagnostik gestalten
kénnen, soll im Folgenden anhand der von Bonsen/Rolff (2006) benannten finf Bestimmungskri-

terien grob umrissen werden (vgl. Bonsen/Rolff 2006, S. 179, vgl. Tabelle 5):

1. Gemeinsame handlungsleitende Ziele: Die am Verfahren der Unterrichtsdiagnostik betei-
ligten Lehrkrafte eint das Ziel, die eigene Unterrichtsqualitét zu verbessern. Im Tandem,
dem Qualitatszirkel oder der Fachschaft einigen sich die Lehrkrafte auf bestimmte allge-
meine bzw. unter Einbezug des Zusatzbereiches individuelle (fachliche) Qualitatsbereiche
von Unterricht, die dann im Verfahren naher beleuchtet werden. Anknipfungspunkte bie-
ten sich auch, indem bereits bestehende Unterrichtsentwicklungszielsetzungen aufgegrif-
fen und weiter vertieft werden (z.B. kdnnten im Zusatzbereich Items zum ,Kooperativen

Lernen“aufgenommen und zum Gegenstand von Unterrichtsdiagnostik gemacht werden).

2. Fokus auf Lernen statt Lehren®: Mit der Unterrichtsdiagnostik vollziehen die Lehrkréfte
einen Perspektivenwechsel von der gewohnten Praxis des Lehrens hin zur Fokussierung
eigener Lernprozesse. Im Prozess der Unterrichtsdiagnostik bietet sich eine Vielzahl an
Lernfeldern, deren gemeinsamer Kern ein besseres Kennenlernen und ein vertieftes Ver-
standnis des eigenen Unterrichts bildet. Die Identifikation individueller Starken und
Schwachen sowie blinder Flecken in der Unterrichtswahrnehmung wird dabei geférdert

durch die Feedbackgesprache mit dem Kollegen und den Schilern. Im kollegialen

%Die besondere Bedeutung des Aspekts Lernen unterstreicht auch die in den KMK-Standards zur Lehrerbildung (2004)
im Kompetenzbereich ,Innovieren® formulierte Kompetenz ,Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige
Lernaufgabe“ (KMK 2004, S. 12). Mit dem Instrument zur Unterrichtsdiagnostik wird dieses Verstandnis des Lehrer-
handelns aufgegriffen, indem die Lehrkrafte lernen, Unterrichtsprozesse zu verstehen und die empirischen Erkennt-

nisse als Anlasse zur Innovation ihres Unterrichts nutzen.
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Austausch konnen Kollegen voneinander und miteinander lernen, insbesondere wenn es
um die Ableitung von UnterrichtsentwicklungsmaRnahmen geht. Damit verknipft kénnte

auch ein Lernen von den Best-Practice-Strategien des Kollegen stattfinden.

3. De-Privatisierung der Unterrichtspraxis: Lehrkrafte 6ffnen ihren Unterricht, indem sie mit
Hilfe des Fragebogeninstrumentes die Sichtweise eines hospitierenden Kollegen und der
Schiler bezogen auf eine konkrete Stunde einholen. Sie beziehen so den Kollegen und
die Schuler in die Unterrichtsentwicklung und korrigieren das Bild der Lehrkraft als Einzel-

kampfer und des Unterrichts als ,Privatsache”.

4. Reflektierender Dialog: Die Ergebnisse der Unterrichtsdiagnostik werden in Feedbackge-
sprachen mit dem Kollegen und den Schilern reflektiert und so eine Selbstreflexion der

Lehrkraft in Richtung eines ,reflektierenden Praktikers® (Schén 1983) geférdert.

5. Zusammenarbeit und Kooperation: Sie findet nicht nur mit einem einzelnen Kollegen, son-
dern auch im Rahmen von Qualitatszirkeln und Fachschaften statt. Mégliche Arbeitsfelder
bieten sich dann in der Auswahl (fach-) spezifischer Qualitdtsbereiche, dem Austausch
Uber ausgewahlte Ergebnisse oder auch mogliche MalRnahmenvereinbarungen. Gemein-
same schulinterne oder -externe Fortbildungen zu ausgewahlten Bereich von Unterrichts-
qualitat bieten eine weitere Moglichkeit, die begonnene Arbeit im Feld der Unterrichtsdi-

agnostik weiter zu vertiefen.

Dartberhinaus kdnnten sich schultibergreifende PLGs positiv auf die Praxis der innerschulischen
Unterrichtsdiagnostik auswirken. Das von Haenisch (2003) beschriebene Potential der Zusam-
menarbeit zwischen Lehrkraften verschiedener Schulen konnte sich bezogen auf die Unterrichts-
diagnostik wie folgt entfalten (vgl. Haenisch 2003, S. 327): Die beteiligten Lehrkrafte arbeiten
gemeinsam an einem Unterrichtsdiagnostikvorhaben (z.B. in Form der Vertiefung eines Quali-
tatsbereiches), geben ihr Know-How und ihre Erkenntnisse in diesem Bereich an die anderen
Lehrkrafte weiter und erhalten so einerseits Unterstlitzung, aber andererseits auch kritisches
Feedback fir die getane Arbeit. Haenisch (2003) beschreibt die mit den Netzwerken zwischen

verschiedenen Schulen verbundenen Dynamiken eindrtcklich:

~Netzwerke, in denen Lehrkréfte und Schiiler/innen aus verschiedenen Schulen gemeinsam an
einem Projekten arbeiten, bringen eine neue Dimension in das Lemen der Beteiligten, die nicht
nur zu einer Erweiterung der Kompetenzen fiihrt, sondern die auch in den Kollegien der jeweiligen
Schulen Dynamiken i.S. von neuen Antrieben zur Schul- und Unterrichtsentwicklung auslést.*”
(Haenisch 2003, S. 327)

Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) mit dem Fokus Unterrichtsdiagnostik
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Gemeinsame

Fokus auf

De-Privatisierung

Reflektierender Di-

Zusammenarbeit und

handlungsleitende | Lernen statt der Unterrichts- alog Kooperation
Ziele Lehren praxis
Verbesserung der Eigenen Un- Offnung des Un- | Feedbackgespréche Vertiefte Auseinanderset-
Unterrichtsqualitét | terricht besser terrichts durch mit Kollegen und zung im Tandem, Qualitats-
(allgemeine oder kennen ler- Kollegen- und Schiilern zirkel und Fachschaft z.B. in

fachspezifische nen: Stérken Schiilerfeedback Form von gemeinsamer
Merkmale) und Schwaé- MaBnahmenvereinbarung
chen (,blinde und Wahrmehmung von Fort-
Flecken”) bildungsangeboten
identifizieren

Entwicklung des Unterrichts und dessen Qualitat

Tabelle 5: PLG mit dem Fokus Unterrichtsdiagnostik (verandert nach Bonsen/Gathen 2006, S. 24)

PLGs mit dem Fokus Unterrichtsdiagnostik bringen, wie alle PLGs, gewisse Herausforderungen
und Schwierigkeiten mit sich, deren gemeinsamer Kern sich nach Rothland (2007) treffend be-

schreiben lasst:

,Das Sprechen (iber den eigenen Unterricht wird zusétzlich dadurch erschwert, dass eine Fach-
sprache, die es erméglicht, personenneutral, unemotional und nicht moralisierend (iber das Un-
terrichtshandeln der (Fach-)Kollegen zu sprechen, nicht oder nur in Ansétzen existiert. Die eigene
Unterrichtsarbeit systematisch zu kommunizieren, in der Gruppe zu (berpriifen und zur Diskus-
sion zu stellen und gemeinsam mit den Kolleginnen und Kollegen den eigenen Unterricht zu ver-
bessern und weiter zu entwickeln, stellt somit eine beachtliche Herausforderung an die vielen
Vertreter einer Berufsgruppe dar, deren primére Tétigkeit individuell und ohne Einblick von aul3en
vonstatten geht.” (Rothland 2007, S. 91)

Der Einsatz des Instrumentes kann dazu beitragen, die geschilderten kommunikativen Hiurden zu
Uberwinden, indem konkrete datenbasierte Gesprachsanlasse gegeben werden, deren Ergeb-
nisse dann in Unterrichtsentwicklungsmafinahmen uberfuhrt werden kénnen. Davon unberlhrt
bleibt die Tatsache, dass mit der Verwendung des Instrumentes hohe Anforderungen an die schu-
lische Kommunikations- und Kooperationskultur gestellt werden. Diese kann jedoch nicht voraus-
gesetzt werden, sondern muss nach Bonsen/Buchter/Peek (2006) haufig erst noch entwickelt
werden (vgl. Bonsen/Buchter/Peek 2006, S. 135). Eine entscheidende Rolle bei dieser Entwick-
lung spielen dabei insbesondere die Faktoren Zeit und Vertrauen (vgl. Fussangel/Grasel 2010,
S. 259). Die Schaffung neuer bzw. die Nutzung bestehender Kooperationszeitraume unterstitzen
als fixe unterrichtsfreie Zeitfenster die Teamentwicklung (ein Beispiel hierflir ware das Baden-

Wirttemberger Modell der ,Kooperationszeiten®). Vertrauensbildende MafRnahmen in Form der
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Wahl des Tandempartners nach Sympathiegesichtspunkten, die Mdglichkeit eines unverbindli-
chen Kennenlernens und Ausprobierens des Verfahrens sowie der vertrauliche Umgang mit Da-
ten der Erhebungen sollen Lehrkrafte motivieren in kooperative Prozesse einzutreten. Insbeson-
dere die Anonymitat und Transparenz im Umgang mit den Daten stellt eine besondere Heraus-
forderung dar. Gluckt dieser Mittelweg im Schulnetzwerk, kann dies die (schulubergreifende) Ko-
operation fordern (vgl. Ditton/Arnold 2004, S. 136).

Die genannten Aspekte berlcksichtigend kann eine in professionellen Lerngemeinschaften prak-
tizierte Unterrichtsdiagnostik die Kultur der Kooperation und der fachertbergreifenden bzw. fach-
bezogenen Zusammenarbeit im Schulhaus erhéhen. Diese wiederum kann sich positiv auf die
nachhaltige Nutzung von Datenfeedback auswirken (vgl. Peek 2004, S. 108f und Gathen 2006,
S. 17).

2.1.7.2 Interne und externe Unterstlitzungsleistungen

Lehrkrafte werden im Prozess der Unterrichtsdiagnostik mit verschiedenen Anforderungen kon-
frontiert (z.B. die Durchfihrung von Feedbackgesprachen, die MalRnahmenentscheidung, etc.).
Mangelnde Erfahrung in diesen Feldern erfordern interne und externe Unterstitzungsleistungen.
Als eine besonders effektive Unterstitzungsmafinahme flr die beteiligten Lehrkrafte erweisen
sich dann prozessorientierte Weiterbildungsangebote (vgl. Tresch 2007, S. 336f). Staatliche Un-
terstitzungssysteme bieten hier mittlerweile Moglichkeiten, Gruppen vor Ort, z.B. im Bereich

Feedbackgesprache durch Trainings individuell zu unterstitzen und langerfristig zu begleiten.

Bei externen Unterstutzung nicht zu unterschatzen ist die Frage des Vertrauensschutzes, die, so
vermutet Peek (2006) schlechtestenfalls dazu fiihren kénnte, dass externe Angebote von Schulen
dann ,kaum bis gar nicht* (Peek 2006, S. 1354) angenommen werden. Bedenkt man, dass beim
vorliegenden EMU-Instrument Daten tber den eigenen Unterricht erhoben werden, so scheint
dieser Gedanke von besonderer Bedeutung zu sein. Ein interner vertrauenswurdiger (Projekt-
YAnsprechpartner kénnte hier eine Alternative sein (vgl. auch Ditton/Arnold 2004, S. 121). Mit
interner Unterstltzung kénnte nach Ditton/Arnold (2004) ein vielversprechendes ,learning on the
job* (Ditton/Arnold 2004, S. 136) ermoglicht werden.

Nicht zu unterschatzen ist schlieRlich der langerfristigen Charakter der ergriffenen internen und

externen Unterstlitzungsmafinahmen. Bonsen/Gathen (2006) betonen dies:

~<Punktuelle> Riickmeldekonzepte ohne Beratungsangebot und Prozessunterstiitzung werden
sich daher als <kurzsichtig> herausstellen. Mégliche Effekte einer datenbasierten Unterrichtsent-
wicklung werden sich nicht in Wochen oder gar Tagen messen lassen, sondern stellen langfristige
Prozesse dar.” (Bonsen/Gathen 2006, S. 239)
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2.1.7.3 Studienbrief als Hilfeleistung durch die Wissenschaft

Zusammen mit den Fragenbdgen zur Erfassung facherubergreifender Merkmale der Unterrichts-

qualitat und dem Programm zur Eingabe bildet der Studienbrief das Instrument zur Unterrichtsdi-

agnostik. Dem Studienbrief liegt eine modulare Struktur zugrunde, die einem handlungsorientier-

ten Ansatz, in Form der praktischen Durchfihrung der Unterrichtsdiagnostik und anschlieenden

datengestutzten Reflexion der Ergebnisse, gerecht werden soll (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 4). Zur

Orientierung dient ein Wegweiser, der es dem Leser (Schule, Studienseminar, Universitat) er-

moglichen soll, bedarfsorientiert (in der Online-Version mit einem Klick) zum gewilinschten Kapitel

zu gelangen (vgl. Abbildung 8).

¥ FRAGE

Schule

StudS Uni

s8 Was ist der Hintergrund dieses Studienbriefes? 1 1 1
»A Was ist Unterrichtsdiagnostik, warum ist sie wichtig? 2 2 2
£} Wo liegt der Nutzen? 2508 2.2 23
Wie kann ich mein Kollegium zur Teilnahme motivieren? 3 3
Was ist guter Unterricht? 4 4 4
¥ Welche Strategien und Szenarien der Unterrichtsdiagnostik gibt es? 5 5 5
Welche Gelingensbedingungen mussen beachtet werden?
[ Wie funktioniert das Verfahren in der Praxis? 6 6
Wie sehen die Instrumente der Unterrichtsdiagnostik aus?
Was bedeuten die Ergebnisse? 7 7 7
Wie l3sst sich das fur die Unterrichtsentwicklung nutzen? 8 8 8
8 Gibt es Praxisbeispiele, an denen man sich orientieren kann? 9.1 9.2 9.3

Abbildung 8: Wegweiser zum Studienbrief

2.1.7.4 Unterstiitzung durch die Schulleitung

(Helmke u.a. 2010, S. 4)

Im Prozess der Unterrichtsdiagnostik nehmen Schulleitungen analog zu Umgang mit Datenfeed-

back eine Schlusselposition ein (vgl. Peek 2006, S.
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Scheerens/Glas/Thomas (2003) formuliert Bonsen (2009) vier typische Merkmale von Schullei-

tungen, die sich positiv auf die Qualitat von Unterricht auswirken (vgl. Bonsen 2009, S. 53). Be-

zogen auf die Rolle der Schulleitung im Kontext der Unterrichtsdiagnostik gestalten sich diese

wie folgt:

Sie fokussieren den Unterricht als Kerngeschéft von Schule: Schulentwicklungsbemihun-
gen sind nicht selten im Bereich der Organisationsentwicklung verortet, z.B. in Form der
Etablierung von Steuergruppen, der Dokumentation schulischer Prozesse in Schulpro-
grammen etc. Mit der Unterrichtsdiagnostik riickt explizit das Kerngeschaft Unterricht und

hier die Unterrichtsqualitat in den Mittelpunkt der Qualitatsbemihungen.

Sie sind anerkannte Experten in Fragen des Unterrichts und fungieren sowohl als Bera-
tung als auch als Qualitdtsaufsicht des Unterrichts: In der Regel erfolgen Unterrichtsbe-
suche von Seiten der Schulleitung im Rahmendienstlicher Beurteilungen. Sie fungiert hier
im klassischen Sinne einer Dienstaufsicht. Der beratende oder von Horster/Rolff (2006)
passenderweise auch als ,foérdernder (Horster/Rolff 2006, S. 204) bezeichnete Unter-
richtsbesuch bildet in der schulischen Praxis die Ausnahme. Eine erfolgreiche Einflihrung
des Verfahrens und eine etablierte Feedbackkultur vorausgesetzt, kann das Instrument
als Grundlage eines beratenden Unterrichtsbesuches herangezogen werden. Die Bera-
tung erfolgt auf Basis individuell von der Lehrkraft ausgewahlten oder gemeinsam verein-
barten Bereichen von Unterrichtsqualitat. In einem beurteilungsfreien Rahmen kann diese

Vorgehensweise die persdnliche Weiterentwicklung der Lehrkraft férdern.

Sie erméglichen und unterstlitzen die unterrichtshezogene Lehrerkooperation: Elementa-
rer Bestandteil in der Praxis der Unterrichtsdiagnostik ist eine unterrichtsbezogene Leh-
rerkooperation, die in ihrer Auspragung als professionelle Lerngemeinschaft bezeichnet
werden kann. lhre Initiierung und Unterstuitzung obliegt der Schulleitung (vgl. Bonsen/Rolff
2006, S. 182). Durch organisatorische und strukturelle MalRnahmen tragt die Schulleitung
entscheidend zu ihrer Etablierung bei: Sie unterstitzt die beteiligten Kollegen aufterdem
bei der Suche nach mdéglichen Hospitations- und Besprechungsterminen. Falls es keine
gemeinsamen Freistunden gibt, nimmt sie Stundenplananderungen vor. Bereits beste-
hende Kooperationszeitfenster werden fiir die Auswertung der Daten und die Feedback-
gesprache freigehalten. AuRerdem foérdert sie eine nachhaltige Arbeit mit dem Instrument
in Qualitatszirkeln und Fachschaften, indem die Leiter dieser Gruppen gestarkt werden
(z.B. in Form von gezielten Fortbildungen zur Leitung von Fachschaften) oder indem ihre

Arbeit systematisch in Schulentwicklungsprozess eingebunden wird.

Sie stimulieren und férdern die Professionalisierung der Lehrkréfte: Den Einstieg in den
Bereich Unterrichtsdiagnostik als Teil der Professionalisierung der Lehrkrafte erfolgt in der
Regel auf Initiative der Schulleitung. Die Schulleitung kann durch die eigene Teilnahme
am Verfahren der Unterrichtsdiagnostik (die Mitglieder der Schulleitung besuchen sich
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gegenseitig im Unterricht und nutzen das Feedbackinstrument) die Lehrkrafte motivieren
im besten Sinne eines ,Lernen am Modells* auch teilzunehmen. Im Zuge der Lehrerpro-
fessionalisierung werden Fortbildungen ein besonderer Stellenwert beigemessen. Die
Schulleitung ermdglicht den Lehrkraften auf Basis der Ergebnisse der Unterrichtsdiagnos-
tik oder aber auch bei der Gestaltung von Feedbackgesprachen individuelle Fortbildungs-
schwerpunkte auszuwahlen. Dubs (2005) spricht hier von einer ,Selbstentwicklung der
Lehrkraft® (Dubs 2005, S. 232), die dann z.B. in einem eigenen Entwicklungsplan ihre

Ziele und MalRnahmen definiert.

Je nach Entwicklungsstand der Schule und etwaigen Vorerfahrungen mit Feedback und kollegi-
alen Unterrichtsbesuchen ist mit Widerstand von Seiten des Kollegiums zu rechnen. Eine klein-
schrittige Einflhrung, in der Lehrkrafte in das Verfahren zunachst auch ohne kollegiales Feed-
back einsteigen kdnnen, sollte dann genauso mdglich sein wie ein anfangliches Abwarten und
Kennenlermnen des Verfahrens auf Basis von Erfahrungsberichten der beteiligten Kollegen. Indem
die Schulleitung verschiedene Einstiegsmoglichkeiten bietet, reagiert sie sensibel auf mdgliche
Vorbehalte und Angste der Kollegen. Eine behutsame und prozessorientierte Einfilhrung erweist
sich langerfristig erfolgreicher als eine sofort fir alle Kollegen verbindliche top-down-Einfihrung
des Instrumentes (vgl. Kempfert/Ludwig 2009, S. 88).

In diesem Zusammenhang kdnnte es sich auch als hilfreich erweisen, wenn die Schulleitung auf
Basis eines eindeutigen Projektauftrages eine Projektgruppe einsetzt (vgl. Dubs 2008, S. 5f). Im
Falle der Unterrichtsdiagnostik konnte das Verfahren zunachst von einem Teil der Lehrerschaft
erprobt werden, bevor nach einer Projektevaluation Uber weitere Schritte in Richtung einer ge-
samtschulischen Strategie nachgedacht wird. Die Delegation von Projektaufgaben an Projekt-
gruppen, von Dubs (2008) als , Teacher Leadership“ (Dubs 2008, S. 4) bezeichnet, kann zu einer
Akzeptanz- und Motivationssteigerung fuhren, da sich die beteiligten Lehrkrafte wertgeschatzt

fuhlen und entscheidend an der Prozessgestaltung beteiligt sind.

Als handlungsleitend bei den Uberlegungen der Schulleitung zur Einfiihrung und Durchfiihrung

des Verfahrens kann nach Kempfert/Ludwig (2009) abschlieRend Folgendes angesehen werden:

,Um solch einen Prozess zu initiieren, miissen Schulleiter also nicht nur theoretische Kenntnisse
aufweisen, sondern vor allem das Ohr des Kollegiums haben. Sie miissen erkennen, wo Hand-
lungsbedarf und auch -bediirfnis besteht und zum richtigen Zeitpunkt mit den richtigen Personen
ins Gesprdch kommen.“ (Kempfert/ Ludwig 2009, S. 88)

2.1.7.5 Verbindlichkeit durch Verankerung in der schulischen Qualitédtssicherung

Der Rahmen schulischer Qualitatssicherung wird von den einzelnen Bundeslandern in lander-
spezifischen Qualitatsrahmen abgesteckt. Exemplarisch sei hier auf den ,Orientierungsrahmen
zur Schulqualitat fir Allgemeinbildende Schulen in Baden-Wirttemberg® (MKJSBW 2006)
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verwiesen. Im Bereich ,Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung“ sieht er als Kriterium das

,Individualfeedback" vor:

»,Beim Individualfeedback holt eine einzelne Person Riickmeldungen von anderen Personen, ei-
ner oder mehreren Gruppen ein. So wird beispielweise gezielt Unterrichtsentwicklung durch re-
gelmé&Rig eingeholte Riickmeldungen von Schiilerinnen und Schiilern (...) unterstiitzt. Kollegiale
Rickmeldungen zum Unterricht, die systematisch durchgefiihrt werden, tragen zur beruflichen
Weiterentwicklung bei und dienen der Qualitétsentwicklung des Unterrichts und der Schule im
Ganzen.” (MKJSBW 2006, S. 35)

Méogliche Anknupfungspunkte an das Verfahren zur Unterrichtsdiagnostik sind offensichtlich, er-
fordern aber (wie im Ubrigen alle MaRnahmen zur Qualitatsentwicklung und -sicherung an Schu-
len) eine schulspezifische Ausgestaltung bzw. Integration in vorhandene Strukturen. Empirische
Studien unterstreichen diesen Zusammenhang zwischen schulischen Qualitdtsmanagement und
Feedbackpraxis. Als Griinde fir die mangelnde Nutzung von Datenfeedback aus Lernstandser-
hebungen weisen sie auf fehlende schulspezifische Verfahren der Qualitatsentwicklung und -si-
cherung bzw. einer mangelnde Einbindung in vorhandene Verfahren hin (Schneewind/Kuper
2008, S. 26). Mit dem Verfahren zur Unterrichtsdiagnostik eréffnen sich als mégliche Wege z.B.
bereits existierende Initiativen kollegialer Hospitationen und sowie Erfahrungen mit Feedback

(sowohl Kollegen- als auch Schilerfeedback) aufzugreifen und weiter zu vertiefen.

Aulerdem bietet sich eine Verknlpfung des Instrumentes mit bewahrten in der Praxis eingesetz-
ten Modellen schulischer Qualitatsentwicklung und -sicherung, wie z.B. Q2E (Qualitat durch Eva-
luation und Entwicklung, vgl. hierzu Landwehr 2004) an. Auch hierspielt Feedback eine entschei-
dende Rolle. Alternativ eignet sich das Instrument auch als Einstieg in den Bereich kollegialer

Hospitationen und Feedback.

Unabhangig vom gewahlten Weg sind die Schulleitung und die schulische Steuergruppe als Ini-
tiatoren und Begleiter schulischer Qualitatsentwicklungsbemihungen von Bedeutung. Analog zu
anderen MalRnahmen und Projekten nehmen sie auch im vorliegenden Fall spezifische Aufgaben

wabhr.

Die Schulprogrammarbeit als Bereich schulischer Qualitdtsentwicklung und -sicherung spielt an
Schulen ebenfalls eine gewichtige Rolle. Die Nutzung von Datenfeedback fur die Schul- und Un-
terrichtsentwicklung wird wahrscheinlicher, wenn Schulen in Schulprogrammen ihre Schulent-
wicklungsmafRnahmen dokumentieren und deren Erfolg mit Evaluationen Gberprifen (vgl. Posch
2009, S. 126). Erfolgreiche Schulen, so zeigt die Robert-Bosch-Gesamtschule Hildesheim als
Gewinner des Deutschen Schulpreises 2009, haben Schilerfeedback und kollegiale Hospitatio-
nen als festen Bestandteil im Schulprogramm aufgenommen (vgl. Binsteiner/Henkel/Kohrs/Kret-
schmer/Reichardt 2009). Mit der Verankerung des mit Hilfe des Instrumentes zur Unterrichtsdi-
agnostik praktizierten Schiler- und Kollegenfeedbacks im Programm einer Schule ist ein Schritt
in Richtung einer nachhaltigen systematischen Feedbackarbeit getan. Nicht zu unterschatzen
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sind schlief3lich die unterschiedlichen Fahigkeiten von Schulen, sich weiterzuentwickeln (vgl. Rolff
2002, S. 96f.). Neben interner und externer Unterstitzung (vgl. hierzu 2.1.7.2) ist den Schulen

dann vor allem genlgend Zeit zur Weiterentwicklung zuzugestehen.

2.2 Entfaltung der beiden Forschungsinteressen

Das zweite Kapitel schliel3t mit der Entfaltung der beiden Forschungsinteressen, indem die zu
Beginn der Thesis formulierten Fragestellungen nun in Form von Unterfragestellungen unter Be-
riicksichtigung bisheriger theoretischer Uberlegungen prazisiert werden.

Damit soll auch entsprochen werden, was Mayring (1983) im Zusammenhang mit der qualitativen
Inhaltsanalyse fordert, dass namlich die ,Fragestellung der Analyse vorab genau geklart sein
muss, theoretisch an die bisherigen Forschung ber den Gegenstand angebunden und in aller
Regel in Unterfragestellungen differenziert werden muss.“ (Mayring 1983, S. 47)

Unter dem Gesichtspunkt, dass die qualitative Inhaltsanalyse im Umgang mit den offenen Rick-
meldungen ein wesentliches Element im nachfolgenden empirischen Teil ausmacht, erscheint
diese sich an den Forderungen von Mayring (1983) orientierende Vorgehensweise sinnvoll.

2.2.1 Erstes Forschungsinteresse: ,Praxistauglichkeit des EMU-Instrumentes®

,Wie gestaltet sich der Umgang der (angehenden) Lehrkréfte mit dem EMU-Instrument?*
.Wie muss ein praxistaugliches Instrument zur Unterrichtsdiagnostik aufgebaut sein, um von
Lehrkréften verwendet zu werden?*

Das erste Forschungsinteresse, die Praxistauglichkeit des EMU-Instrumentes, soll Aspekte zur
Information (ber den Unterricht (Grundlage bilden die Fragebdgen) sowie der Rezeption (Grund-
lage bildet das Excel-Auswertungsprogramm) erfassen. Schwerpunkmafig riicken dabei die von
Breiter/Stauke (2007) formulierten Schllisselaspekte zur Nutzung von Feedbacksystemen und
hier insbesondere die Aspekte ,Accessibilty“, ,Comprehensibility®, ,Alignment” sowie ,Flexibility”

(vgl. Breiter/Stauke 2007, S. 394f) in den Fokus:

¢ Information liber den Unterricht: VVon Interesse ist zunachst, ob die Qualitédtsbereiche
Klassenfiihrung, lerférderliches Klima und Motivierung, Klarheit und Strukturiertheit, Ak-
tivierung sowie der Bilanzbereich und die darin enthaltenen Iltems von den Lehrkréften als
relevant und dienlich fiir ihre individuelle Unterrichtsdiagnostik angesehen werden (,Align-
ment®). Im Zusatzbereich des Instrumentes kénnen Lehrkrafte eigene ltems generieren
und so z.B. fachdidaktische Aspekte in den Fragebogen integrieren, mit dem Tandemp-
artner eigene Beobachtungsschwerpunkte vereinbaren oder aber auch auf Elemente des

Schulprofils Bezug nehmen. Der modulare Charakter ermdglicht die Auswahl und
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Fokussierung einzelner Bereiche. Zu prufen gilt, ob Lehrkréfte diese Méglichkeiten nutzen
und das Instrument individuell auf ihre Bedlirfnisse anpassen, indem sie einzelne Quali-
tatsbereiche fokussieren oder aber auch eigene ltems erstellen (,Flexibility“). Hinsichtlich
einer moglichen Akzeptanzsteigerung der Lehrkrafte durch eine Beteiligung am Verfahren
kdnnte dieser Aspekt von Bedeutung sein (vgl. Gathen 2006, S. 16). Zwei weitere Aspekte
sind ebenfalls bei der Frage nach der Praxistauglichkeit des Instrumentes zu bertcksich-
tigen: Der Faktor Zeit (vgl. Schneewind/Kuper 2008, S. 26) sowie die Auswirkungen des
EMU-Instrumentes auf den Charakter der Stunde. Die zeitliche Komponente kommt ins-
besondere bei der Dauer der Befragung ins Spiel, entscheidet sie doch sicher mal3geb-
lich, ob sich das EMU-Instrument ohne gréReren Aufwand in den Unterrichtsalltag integ-
rieren Idsst. Bezuglich des Charakters der Stunde kdnnte von Interesse sein, ob sich die
Stunde von anderen Stunden unterscheidet (im Sinne einer extra vorbereiteten ,Schau-
stunde®) und damit verkniipft, ob die Lehrkraft mit der Stunde zufrieden war. Dahinter
steckt der Gedanke, dass Lehrkrafte mit kollegialen Hospitationen haufig mit Bewertung
verknupfte Lehrprobensituationen verbinden (vgl. Horster/Rolff 2006, S. 166) und dann
die Gefahr bestliinde, dass sich das mangelnde Geflhl eines bewertungsfreien Raumes

negativ auf eine zuklnftige Verwendung des Instrumentes auswirken konnte.

Rezeption: Mit Blick auf einen Zugang der Lehrkrafte zu dem auf Excel basierenden Aus-
wertungsprogramm wird zu priifen sein, ob sich dieser, begriindet durch die Popularitét
von Excel, auch wie angenommen, unproblematisch gestaltet (,Accessibility“). Nach Ein-
gabe der Daten aus der Fragebogenerhebung bereitet das Excel-Aus-
wertungsprogramm die Daten automatisch auf und visualisiert diese in Urteilsprofilen so-
wie in Verteilungen der Schulerantworten. Von Interesse ist, ob die visualisierten Daten
versténdlich aufbereitet sind und den Lehrkréften den Umgang mit den Daten erleichtern
(-Comprehensibility“). Mdgliche Schwierigkeiten der Lehrkrafte hierbei kénnten auf das
Erfordernis statistischer Grundkenntnisse hinweisen (vgl. Schwippert 2004, S. 77). Dieser
Aspekt der Verstandlichkeit setzt konsequenterweise bereits bei der Fragebogenerhe-
bung an und berticksichtigt mégliche Probleme der Schiiler bei der Bearbeitung der Fra-

gebodgen.

2.2.2 Zweites Forschungsinteresse: ,EMU-Unterrichtsentwicklung®

~Welche Aspekte kennzeichnen eine EMU-Unterrichtsentwicklung?*

Ausgehend von den unter dem ersten Forschungsinteresse aufgegriffenen Aspekte der Infor-

mation Uber Unterricht ist eine EMU-Unterrichtsentwicklung auf3erdem gekennzeichnet durch die

Reflexion, Aktion, Evaluation, den individuellen sowie den externen Bedingungsfaktoren.
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Reflexion: Neben einer individuellen Interpretation der Ergebnisse (im Sinne einer Selbs-
treflexion als ,reflektierender Praktiker®, vgl. Schon 1983) entfaltet die Unterrichtsdiagnos-
tik ihr volles Potential im Feedbackgesprach mit dem hospitierenden Kollegen und den
Schilern. Ob Lehrkréfte dieses ausschdpfen und datenbasierte Feedbackgesprédche
durchfiihren, hdngt letztendlich von der Lehrkraft ab und sollte erfragt werden. Die auf den
Ergebnissen der Unterrichtsdiagnostik basierende Auseinandersetzung kann den Weg
vom Tandem hin zu Qualitatszirkeln (vgl. Strahm 2008, S. 69) oder den Fachschaften (im
Falle der Nutzung fachspezifischer Items im Zusatzbereich des Instrumentes) finden.
Daruberhinaus ist im Kontext schulischer Netzwerke (vgl. Haenisch 2003, S. 327) eine
gemeinsame Arbeit am Thema Unterrichtsdiagnostik mit Lehrkraften anderer Schulen
denkbar. Von Interesse ist, inwieweit die Ergebnisse der Unterrichtsdiagnostik Lehrkréfte
stimulieren, sich auf die genannten Mdglichkeiten einer kooperativen Unterrichtsdiagnos-
tikarbeit einzulassen und welche Voraussetzungen hierflir gegeben sein miissen. Eine mit
dem EMU-Instrument praktizierte Unterrichtsreflexion im Team kann auf Basis einer vide-
ografierten Stunde erfolgen. Lehrkrafte, die bereits auf Erfahrungen in diesem Feld bli-
cken, kénnten praktische Hinweise beziiglich des verwendeten Videomaterials sowie der
Niitzlichkeit von Transkripten geben. Neben dem Training unterrichtsdiagnostischer Kom-
petenzen ermdglicht die Unterrichtsreflexion im Team, Schulen auch in diesem Rahmen

in das Thema Unterrichtsdiagnostik einzusteigen.

Aktion: Im Anschluss an die individuelle Reflexion, nach den Feedbackgesprachen und
einer kollegialen Auseinandersetzung in Qualitatszirkeln und Fachschaften, steht der ent-
scheidende Schritt der MaRnahmenergreifung an. Erfragt werden soll, ob Lehrkréfte im
Anschluss an die Reflexion MalBnhahmen ergreifen und wie sich diese gestalten. Bei der
MaRnahmenergreifung kdnnte von den Lehrkraften auRerdem mdéglicher Unterstlitzungs-

bedarf gedulert werden, den es ebenfalls zu erfassen gilt.

Evaluation: Der Punkt Veranderungsmessung liegt nicht im Forschungsinteresse der Ar-
beit und soll jedoch an dieser Stelle der Vollstandigkeit halber genannt werden. Das pri-
mare Forschungsinteresse der Erprobungsphase liegt in der Gewinnung ersten Praxiser-

fahrungen der Lehrkrafte mit dem Ziel einer Weiterentwicklung des EMU-Instrumentes

Interne Bedingungsfaktoren: Dreh- und Angelpunkt fur den zukilnftigen Erfolg des
EMU-Instrumentes ist die Akzeptanz seitens der Lehrkrafte. Wenn Lehrkrafte das Verfah-
ren gerne durchflihren und personlich davon profitieren, erhéht sich die Wahrscheinlich-
keit einer weiteren Nutzung. Mdgliche hemmende Faktoren wie Lorties (1975) ,Autono-
mie-Paritats-Schema“ (Lortie 1975, S. 192ff), aber auch klassische Hindemisse wie die
mangelnde Zeit im schulischen Alltag (vgl. Schneewind/Kuper 2008, S.26), sollen in offe-
nen Fragen identifiziert werden. In Form einer persénlichen Bilanz soll den Lehrkréften

die Méglichkeit gegeben werden, sich frei zu diesen Punkten zu &ul3ern. Zusammen mit
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der Nennung subjektiver Gelingensbedingungen und méglicher Stolpersteine kénnen so
wichtige Erkenntnisse gewonnen werden, die in den bisherigen theoretischen Uberlegun-

gen unter Umstanden bisher nicht bertcksichtigt wurden.

Externe Bedingungsfaktoren: Eine kollegiale Arbeit auf dem Feld der Unterrichtsdiag-
nostik kann Merkmale einer ,professionellen Lerngemeinschaft (vgl. Bonsen/Rolff 2006,

S.179) aufweisen. Von Interesse kdnnte sein,

o ob im Kontext der Erprobung erste Tendenzen in diese Richtung zu erkennen sind.
Einer Zusammenschau der Antworten zur individuellen und kooperativen Nutzung des
EMU-Instrumentes kdnnten hierfir Hinweise enthommen werden, welche gemeinsa-
men Zielen dienen, die die an der Unterrichtsdiagnostik beteiligten Lehrkréfte teilen

(.Gemeinsame handlungsleitende Ziele®);

o ob die Chance genutzt wird, eigene Lemprozesse auf Basis der Unterrichtsdiagnos-

tikergebnisse zu initiieren (,Fokus auf Lernen statt Lehren®);

o ob Lehrkréfte ihren Unterricht fiir Schiiler- und Kollegenfeedback 6ffnen (,De-Privati-

sierung der Unterrichtspraxis®);

o ob sie Feedbackgesprdche mit dem Kollegen und den Schiilern praktizieren (,Reflek-

tierender Dialog“) und

o ob eine weitere Auseinandersetzung in Qualitdtszirkeln oder Fachschaften erfolgt (,Zu-

sammenarbeit und Kooperation®).

Aufmerksamkeit im Prozess der Unterrichtsdiagnostik soll auch der Schulleitung und ihrer
Rolle geschenkt werden. Vor dem Hintergrund der von Bonsen (2009) auf Grundlage von
Scheerens/Glas/Thomas (2003) formulierten Merkmale einer unterrichtsentwicklungsfor-
dernden Schulleitung (vgl. Bonsen 2009, S. 53) soll erfragt werden, wie sich Untersttit-
zung durch die Schulleitung konkret &ul3ert. Mit Blick auf bereits bestehende Unterrichts-
entwicklungsmafinahmen zur schulischen Qualitatssicherung, z.B. in Form von Instru-
menten, bei denen kollegiales und Schilerfeedback einen festen Bestandteil bilden (z.B.
Q2E, vgl. Landwehr 2002), stellt sich die Frage inwiefern Schulen hier Synergieeffekte
nutzen und das EMU-Instrument damit verbinden. Neben der Unterstitzung durch die
Schulleitung kdnnten weitere interne und externe Unterstiitzungsleistungen von Bedeu-
tung sein. Die Auseinandersetzung mit den Daten der Erhebung konnte, selbst in einer
nutzerfreundlichen aufbereiteten Form, mit gewissen Schwierigkeiten verbunden sein.
Gleiches kdnnte auch fiir die Ableitung von MaRnahmen zur Verbesserung der Unter-
richtsqualitat gelten. Es stellt sich dann die Frage, ob ein Bedarf nach interner z.B. durch
einen Projektansprechpartner (vgl. Ditton 2004, S. 121) oder externer Unter-stiitzung z.B.
durch Prozessbegleiter (vgl. Tresch 2007, S. 336f) besteht. Zu prifen ist auRerdem, ob

neben den genannten Unterstlitzungsmdéglichkeiten auch eine Hotline des Teams ,KMK-
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Unterrichtsdiagnostik® von Vorteil sein kénnte. Dies ware insbesondere fur diejenigen
Schulen von Relevanz, die das Unterrichtsdiagnostik-Vorhaben weiterfiihren. Schlielich
erfahren die Lehrkrafte Unterstitzung in Form des Studienbriefes. Dabei gilt es heraus-
zufinden, ob es mit dem Studienbrief gelingt, theoretische Uberlegungen zur Unterrichts-

diagnostik versténdlich zu formulieren und alltagstauglich darzu-stellen.
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3 Empirik

3.1 Forschungsdesign

3.1.1 Verortung der Forschungsvorhabens im Kontext des KMK-Projektes

Im Rahmen des KMK-Projektes ,Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte in Hinblick auf Verbesse-
rung der Diagnosefahigkeit, Umgang mit Heterogenitat, individuelle Férderung“fand im Zeitraum
Marz bis Juli 2010 eine bundesweite Pilotierung der drei Module statt. Die Ergebnisse der Pilo-

tierung des EMU-Instrumentes bilden die empirische Grundlage dieser Arbeit.

Bereits vor der offiziellen KMK-Pilotierung fand von Januar bis Dezember 2009 eine von Seiten
der KMK-Forschungsgruppe der Universitat Landau unter der Leitung von Professor Helmke ini-
tiierte Pra-Pilotierung statt. Die Stichprobe deckte dabei mit Schulen, Studienseminaren, Semi-
naren der universitaren Lehrerausbildung sowie Uberregionalen Lehrerfortbildungsveranstaltun-
gen analog zur bundesweiten Pilotierung alle Ebenen der Lehrerbildung ab. Die Erkenntnisse aus
der Pra-Pilotierung filhrten zu einer Uberarbeitung des Instrumentes mit dem Ergebnis einer

neuen Version.

Nach Ende der bundesweiten Pilotierung fand eine weitere Uberarbeitung statt. Sie miindete in
eine vorlaufige Endversion, die seit Januar 2011 auf der Unterrichtsdiagnostik — Homepage frei
zum Download erhaltlich ist. Weiterhin sind Schulen, die das Instrument zur Unterrichtsdiagnostik
verwenden, aufgerufen, auf Basis des Rickmeldebogens ihre Erfahrungen mit dem Instrument
zurlickzumelden. Auf diese Weise soll die Praxistauglichkeit auch tber die Pilotierung hinaus

gewahrleistet werden.

Das Instrument durchlief somit drei Entwicklungsstadien, wobei das letzte Stadium im Sinne einer

stetigen Qualitdtsverbesserung des Instrumentes noch andauert (vgl. Abbildung 9).

Pré&-Pilotierung Bundesweite Pilotierung Praxisphase

(Januar — Dezember (Marz — Juli 2010) (seit Januar 2011)
2009)

Riickmeldebogen Riickmeldebogen

. |

Lehrerfragebogen/  Leit-

Uberarbeitung des EMU- Gegebenenfalls Uberarbei-
fadeninterviews Instrumentes tung / Optimierung des In-
Uberarbeitung des In Vorliufige Endversion strumentes
strumentes

Abbildung 9: Verortung des Forschungsvorhabens
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3.1.2 Das Instrument
Der Rickmeldebogen umfasst die folgenden Bereiche (Riickmeldebogen siehe Anhang):

I. Allgemeine Fragen. Acht Items dienten der Spezifikation der Stichprobe: Geschlecht, Instituti-

onszugehdrigkeit (Antwortmdglichkeiten: Schule / Studienseminar / Universitét / PH / Sonstiges),
Dienstalter, Schulart, Bundesland, Teilnahme an welchem Programmtyp (Antwortmdglichkeiten:
Schule / Studienseminar: Langzeitprogramm / Kurzzeitprogramm; Universitat / PH: Praxisorien-
tierte Lehrveranstaltung / Theorieorientierte Lehrveranstaltung) sowie mdgliche Hinweise zu ei-

nem individuell durchgefiihrten Programm.

Il. Zum Umgang mit dem verwendeten Werkzeug. Erfragt wurde, welche Person die Daten ein-

gegeben hat (Antwortmoglichkeiten: ich selbst / hospitierende(r) Kollege/in / Schulsekretariat/
Schiiler/innen / jemand anderes) und wie lange die Dateneingabe (vorausgesetzt, sie wurden
durch die Lehrkraft selbst eingegeben) gedauert hat. Anhand von drei Ausschnitten (der Einga-
bemaske, der Excel-Oberflache und dem Schiler-Lehrer-Abgleich) wurden die Lehrkrafte gebe-

ten, mogliche Verbesserungsvorschlage zu formulieren.

ll. Zugrundeliegende Fragebogen (Lehrer, Kollege, Schiiler). In zwei Items wurde nach fehlen-

den Inhaltsaspekten oder Qualitatsbereichen sowie Anmerkungen zu Formulierungen einzelner

Items oder Antwortkategorien gefragt.

IV. Verlauf der Erhebung. Erfragt wurde, ob die Lehrkrafte den Zusatzbereich des Instrumentes

nutzten und ob sie sich in diesem Fall an Inhalten des Schulprofils orientierten. Komplettiert wird
die Frage nach der individuellen Nutzung des Instrumentes mit der Frage nach zusatzlich mit
dem Tandempartner vereinbarten Beobachtungsschwerpunkten. Die Erhebung wird naher be-
schrieben durch Fragen nach dem Fach, der Klassenstufe, der Dauer der Schilerbefragung / der
Dauer bis die ersten Schiler mit der Befragung fertig waren, sowie nach mdglichen Problemen
bei der Schulerbefragung. ltembeispiel: ,Gab es bei der Schiilerbefragung Probleme (z.B. man-
gelndes Wortverstandnis, ,Abschreiben®, kein emsthaftes Bearbeiten, sondern Ankreuzen ,nach

Muster*, etc.)?“. Antwortmoglichkeiten: Ja / Nein, Wenn ja, welche?

V. Reflexion liber Unterricht. Zwei ltems befassen sich mit dem Charakter der Stunde: Ob die

beurteilte Stunde durch die Nutzung des Instrumentes anders als sonst war und ob die Lehrkraft
mit der Stunde zufrieden war. Antwortmdglichkeiten: ,sehr unzufrieden / eher unzufrieden / eher
zufrieden / sehr zufrieden. In drei ltems wurden Gesichtspunkte zum zentralen Punkt des Um-

gangs mit den Ergebnissen erfasst: Ein Item fragte, mit wem Uber die Ergebnisse gesprochen
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wurde. Antwortmdglichkeiten: hospitierende(r) Kollege/in / Schiiler/innen / Eltern / andere Kolle-
gen/innen / Schulleitung / Andere. Im folgenden Item sollten die Lehrkrafte mogliche Unterstut-
zung im Umgang mit den Ergebnissen einschatzen. Dabei wurde differenziert zwischen der
Phase (ltembeispiel: ,bei der Interpretation®) und der Form (ltembeispiel: ,durch eine interne per-
sonelle Begleitung®). Antwortmdglichkeiten: stimme gar nicht zu / stimme wenig zu / stimme eher
zu / stimme voll zu. Die Frage nach Veranderungen des Unterrichts auf Grundlage der Ergebnisse

beschlieRt den Bereich der Reflexion.

VI. Schulischer Kontext. Zur Erfassung dieses Merkmals dienen sieben Items. Erfragt wurde der

personliche Anreiz, das Instrument zu nutzen, der Rahmen der schulischen Einfihrung und eine
mogliche Verknipfung mit bestehenden MalRnahmen der Unterrichtsentwicklung. Dem Feld der
Kooperation widmen sich zwei Items. Auf die allgemeine Frage, ob sich durch die Verwendung
des Instrumentes die Kooperationsmdglichkeiten an der Schule verandert haben, folgt eine Auf-
zahlung mdglicher Kooperationsformen. Die Lehrkrafte sollten einschéatzen, inwieweit die Ergeb-
nisse sie zu Kooperationen anregen kénnen. Es wurden drei Kooperationsmoglichkeiten zur Aus-
wahl gegeben. Itembeispiel: ,Die Ergebnisse der Erhebungen regen mich an, mich in einer schul-
internen Feedbackgruppe mit Kollegen auszutauschen®, Antwortmoglichkeiten: stimme gar nicht
zu / stimme wenig zu / stimme eher zu / stimme voll zu. Prazisiert wurde dieses Item durch die
daran anknlipfende Frage nach wichtigen Voraussetzungen, um die genannten Méglichkeiten
wahrzunehmen. AbschlieRend wurde in zwei Items die von der Schulleitung erfahrene bzw. als

Schulleiter gegebene Unterstitzung erfragt.

VII. Unterrichtsreflexion im Team. Kern der gemeinsamen Unterrichtsreflexion bildet die Beurtei-

lung einer videografierten Unterrichtsstunde im Rahmen einer einzelnen Veranstaltung. Vier
Items erfragen Charakteristika dieser Veranstaltung: Die Relevanz der Praxisbeispiele aus Kapi-
tel 9 des Studienbriefes, das verwendete Unterrichtsvideo (fremdes / kauflich erworbenes Video
oder Video aus dem Kreis der Teilnehmer), mégliche Empfehlungen fiir geeignetes Videomaterial
und die Bedeutung von Transkripten. Itembeispiel: ,Aus Datenschutzgriinden ist es viel schwie-
riger, geeignete Unterrichtsvideos zu erhalten als Transkripte (Verschriftlichungen). Wéren fiir
Zwecke der Unterrichtsdiagnostik nach lhren Einschétzungen auch Transkripte hilfreich — sei es
an Stelle des Videos oder zusétzlich?*, Antwortmdglichkeiten: Ja / Nein, Wenn ja: Welche?. An-
knipfend an eine Unterrichtsreflexion im Team kann an Schulen und Studienseminaren eine
Weiterfihrung oder Vertiefung der gestarteten Unterrichtsdiagnostik erfolgen. Dies wurde in der
Frage aufgegriffen, ob dieser Weg gewahlt wurde und ob Unterstitzungsbedarf von Seiten des
Teams ,KMK-Unterrichtsdiagnostik® besteht.
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VIIl. Studienbrief. Bei diesem Merkmal werden die neun Kapitel des Studienbriefes aufgelistet

und abgefragt, ob sie gelesen wurden oder nicht. Wurde diese Frage bejaht, wurden die Lehr-
krafte gebeten, die Verstandlichkeit der Kapitel einzuschatzen. Antwortmoglichkeiten: stimme gar
nicht zu / stimme wenig zu / stimme eher zu / stimme voll zu. Ergdnzend konnten Lehrkrafte

weitere Anmerkungen zum Studienbrief machen.

IX. Bilanz. Das letzte Merkmal des Rickmeldebogens fordert die Lehrkrafte auf, Bilanz zu ziehen.
Gefragt wurde nach dem Potential des Studienbriefes, ob das Verfahren gerne durchgefihrt
wurde (Antwortmdglichkeiten: sehr gerne / geme / eher gerne / eher ungern / ungemn / sehr un-
gern) und ob die Lehrkraft davon profitiert hat (Antwortmdglichkeiten: sehr / ziemlich / etwas /
kaum / gar nicht). Hinsichtlich der offiziellen Freischaltung ab 2011 und der damit verbundenen
Nutzung in Schulen und Studienseminaren bzw. im Rahmen universitarer Lehrveranstaltungen
wurden nach mdglichen Stolpersteinen und notwendigen Gelingensbedingungen gefragt. Ab-

schlieRend wurden die Lehrkrafte gebeten, dem Verfahren eine Schulnote zu geben.

3.2 Forschungsergebnisse der bundesweiten Pilotierung Marz — Juli 2010

3.2.1 Vorbemerkungen zur Auswertung der Daten
3.2.1.1 Auswertung der qualitativen Daten

Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgte in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2008). Im Bezug auf das konkrete methodische Vorgehen findet die Technik der zusam-

menfassenden Inhaltsanalyse Anwendung. Flick (2004) charakterisiert diese wie folgt:

»In der zusammenfassenden Inhaltsanalyse wird das Material paraphrasiert, wobei weniger rele-
vante Passagen und deckungsgleiche Paraphrasen gestrichen (erste Reduktion) und &hnliche
Paraphrasen gebliindelt zusammengefasst werden (zweite Reduktion). Dies stellt eine Kombina-
tion der Reduktion des Materials durch Streichungen mit einer Generalsierung im Sinne der Zu-

sammenfassung auf einem héheren Abstraktionsniveau dar.“ (Flick 2004, S. 280)

Die Kategoriengewinnung erfolgte induktiv auf der Grundlage der Riickmeldungen der Befragten.
Diese Bottom-up-Strategie bringt den Vorteil der Offenheit mit sich, indem sie ihr Auswertungs-
instrument direkt aus dem Material ableitet, ohne sich auf vorab formulierte Theorienkonzepte zu
beziehen (vgl. Reinhoffer 2008, S. 125).

3.2.2 Anmerkungen zur Stichprobe

Die Stichprobe umfasst 84 Personen, 52 Teilnehmerinnen und 30 Teilnehmer, zwei Personen

machten keine Angaben zum Geschlecht. Den verschiedenen Institutionen zugeordnet ergibt sich
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folgendes Bild (Anzahl der Teilnehmer jeweils in Klammer): Schule (30), Studienseminar (32),
Universitat (17) sowie sonstige Institutionen (3). Hinsichtlich ihrer Funktionen sind die meisten
Teilnehmer (32) Lehramtsanwarter, gefolgt von Studierenden (17) wund Fach-
lehrern (16), zwei Teilnehmer machten keine Angaben (vgl. Abbildung 10). Die hohe Zahl der
Lehramtsanwarter ist begriindet durch die Teilnahme des Seminars fir Didaktik und Weiterbil-
dung (Realschule) Reutlingen in Baden-Wirttemberg. Die Teilnehmer aus dem schulischen Be-

reich reprasentieren dabei alle Schularten (vgl. Abbildung 11).

Item 3: Welche Funktion(en) liben Sie aus?
(Mehrfachnennungen méglich)

m Funktionen der
Teilnehmer (N=84)

Abbildung 10: Funktionen der Teilnehmer

Item 5: An welcher Schulart unterrichten Sie oder werden Sie
zukiinftig unterrichten?

m Schulart (N=84)

Abbildung 11: Unterrichtete Schulart

Ein gemischtes Bild ergibt sich bei der Art des Programmes, an dem die Teilnehmer teilgenom-

men haben (vgl. Abbildung 12): Die verschiedenen Programmtypen sind mit Ausnahme des
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Langzeitprogrammes an der Schule und der theorieorientierten Lehrveranstaltung an der Univer-
sitat gleichermalien reprasentiert. Die hohe Anzahl an sonstigen Programmen ist zurtickzufihren
auf Workshops zum Thema Unterrichtsdiagnostik (durchgefuihrt durch Prof. Dr. Andreas Helmke

und Dr. Tuyet Helmke), die im Anschluss ebenfalls mit dem Rickmeldebogen evaluiert wurden.

Item 7: An welcher Art Programm haben Sie teilgenommen?
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Abbildung 12: Programmart

AbschlieRend eine wichtige Anmerkung zur Handhabung der heterogenen Stichprobe: Zu unter-
scheiden sind in der Stichprobe zwei Arten von ,Unterrichtsdiagnostik-Klientel*: Teilnehmer die
das EMU-Instrument selbst in ihrem Unterricht eingesetzt haben (diese Gruppe an Lehrkraften
und Lehramtsanwartern machte in der Stichprobe 43 Personen aus) und Teilnehmer, die das
Instrument in anderen Kontexten z.B. in Form von eintagigen Workshops kennengelernt haben.
Erstere bearbeiten den gesamten Rickmeldebogen. Zweitere bearbeiten alle Bereiche aul3er den
Bereichen IV, V und VI, die eine Verwendung des Instrumentes im eigenen Unterricht erforderten.
Diese Vorgehensweise soll auch die Rickmeldungen von Teilnehmern berlcksichtigen, denen
es nicht moglich ist, das Instrument im eigenen Unterricht einzusetzen. Ihre Meinung ist fir ein

Gesamtbild nicht weniger von Bedeutung.

Der Einheitlichkeit halber wird schlieRlich im weiteren Verlauf der Thesis nicht zwischen Lehrkraf-
ten und angehenden Lehrkraften (Lehramtsanwartern und Studierenden) sowie sonstigen Teil-

nehmern unterschieden. Sie werden durchgangig als Lehrkrafte bezeichnet. Die wenigen
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Teilnehmer, die nicht diesen Gruppen zuzuordnen sind (z.B. Schulpsychologen, Vertreter der

Schulverwaltung, etc.) seien an dieser Stelle um Nachsicht gebeten.

3.2.3 Erstes Forschungsinteresse: ,Praxistauglichkeit des EMU-Instrumentes*®
3.2.3.1 Zum Umgang mit dem verwendeten Werkzeug

Die Daten zur Unterrichtsdiagnostik wurden von 43 Lehrkraften selbst eingegeben, in sechs Fal-
len war der hospitierende Kollege beteiligt und in 26 Fallen eine andere Person (vgl. Abbildung

13). Die Mdglichkeit der Eingabe von Schilern wurde in zwei Fallen genutzt.

Als Beispiel fiir andere Personen wurden in fiinf Fallen Kommilitoninnen / Kommilitonen, in zwei
Fallen Gruppenmitglieder, ebenfalls zwei Mal der Referent sowie einmal ein Kollege genannt (vgl.
Tabelle 6).

Item 1: Wer hat die Daten zur Unterrichtsdiagnostik in die
Excel-Maske eingegeben?

50
45 43
40 -
35 -
30 - 26
25 -
20 - m Dateneingabe
15 - (N=84)
10 T b

O = T T

Ich selbst hospitie- Schiller andere Person
render Kollege

Abbildung 13: Dateneingabe

Item 1: Wer gibt die Daten ein? Andere Personen

K1 Kommilitone/Kommilitonin (n=5)

K2 Gruppenmitglied (n=2)

K3 Referent (n=2)

K4 Kollege (n=1)

Tabelle 6: Kategorien Dateneingabe
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Die Dauer der Dateneingabe wurde von den Lehrkraften mit M = 31 Minuten angegeben (vgl.
Abbildung 14).

Item 2: Falls Sie die Daten selbst eingegeben haben: Wie lange
haben Sie fiir die Eingabe in etwa gebraucht (in Minuten)?
18 17
16
14
12
10

m Dauer der Dateneingabe (in
Minuten) (N=84)
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Abbildung 14: Dauer der Dateneingabe (in Minuten)

Bei der Frage, inwieweit bei der Ergebnisdarstellung die Eingabemaske optimiert werden kdnnte,
melden acht Lehrkrafte, dass kein Optimierungsbedarf bestiinde (vgl. Tabelle 7). Vier Lehrkrafte
heben die dbersichtliche Darstellung hervor, zwei Lehrkrafte die einfache Bedienbarkeit. \Vier
Lehrkrafte regen eine Verbesserung der Darstellung an. Zwei Lehrkrafte geben hierzu konkrete
Hinweise, dass die Eingabemaske durch farbliche Verdnderungen Ubersichtlicher gestaltet wer-

den konnte, indem z.B. jede zweite Zeile grau unterlegt wird.

Item 3: Im Folgenden zeigen wir Ihnen einige Ausschnitte aus der Ergebnisdarstellung und bit-

ten um lhren Kommentar, was man aus lhrer Sicht optimieren kénnte: Eingabemaske

K1 Kein Optimierungsbedarf (n=8)

K2 Mit Ubersichtlichkeit zufrieden (n=4)

K3 Ubersichtlichkeit der Darstellung verbessern (n=4)

K4 Mit Bedienbarkeit zufrieden (n=2)

Tabelle 7: Kategorien Optimierung der Eingabemaske

Annlich den Riickmeldungen zur Eingabemaske sehen acht Lehrkréfte bei der Excel-Ober-flache
keinen Optimierungsbedarf (vgl. Tabelle 8). Vier Lehrkrafte dulern sich beziiglich der Ubersicht-

lichkeit zufrieden. Von zwei Lehrkraften wird eine Angleichung an das Freeware- Programm
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Open-Office angeregt. Zwei Lehrkrafte duRern Kritik am Programm Excel und berichten von Prob-
lemen im Umgang damit. Eine Lehrkraft formuliert in diesem Zusammenhang die Bitte nach ei-

nem eigensténdigen Programm.

Item 3: Im Folgenden zeigen wir Ihnen einige Ausschnitte aus der Ergebnisdarstellung und bit-

ten um Ihren Kommentar, was man aus lhrer Sicht optimieren kénnte: Excel-Oberflache

K1 Kein Optimierungsbedarf (n=8)

K2 Mit Ubersichtlichkeit zufrieden (n= 4)

K3 Angleichung an Open-Office erwiinscht (n=2)

K4 Probleme mit Excel (n=2)

K5 Wunsch eines eigenstédndigen Programmes (n=1)

Tabelle 8: Kategorien Optimierung der Excel-Oberfldche

Vier Lehrkrafte melden keinen Optimierungsbedarf bei der Darstellung des Schiuler-Lehrer-Ab-
gleichs (vgl. Tabelle 9). Zwei Lehrkrafte schlagen vor, die Darstellung der Antwortverteilung zu
verbessern, indem z.B. durch die Verwendung von komplementéren Farben die Antworten besser

erkennbar waren.

Item 3: Im Folgenden zeigen wir Ihnen einige Ausschnitte aus der Ergebnisdarstellung und bit-

ten um lhren Kommentar, was man aus lhrer Sicht optimieren kénnte: Schiiler-Lehrer Abgleich

K1 Kein Optimierungsbedarf (n=4)

K2 Darstellung der Antwortverteilung verbessern (n=2)

Tabelle 9: Kategorien Optimierung Schiiler-Lehrer Abgleich

3.2.3.2 Zugrundeliegende Fragebbgen (Lehrer, Kollege, Schiiler)

Vierzehn Lehrkrafte aultern den Wunsch nach einem Qualitatsbereich zur Individualisierung des
Unterrichts und der individuellen Férderung. Sieben Lehrkrafte wiinschen sich eine Berticksichti-
gung verschiedener Unterrichtsphasen, z.B. lehrerzentrierte Plenumsphasen, Lern- und Ubungs-
phasen oder Phasen des kooperativen Lernens (vgl. Tabelle 10). Eine Lehrkraft beschreibt dies

SO:

»Die Unterrichtsstunde miisste eingeordnet werden: Motivationsphase der Unterrichtsreihe, Erar-
beitungsphase, etc. Es ist klar, dass eine Stunde wie bei mir mit Stilmittelerarbeitung bei einer
Lyrikanalyse anderes Schlilerinteresse auslost als eine Kreativstunde! Dies wurde (iberhaupt

nicht berticksichtigt.”
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Finf Lehrkrafte sprechen sich flir fachspezifische Qualitdtsbereiche und ltems aus, die fachdi-

daktische Aspekte und Uberlegungen beriicksichtigen.

Item 1: Was fehlt Ihrer Meinung nach? Um welche Inhaltsaspekte oder Qualitidtsbereiche sollte

man das Instrumentarium lhrer Meinung nach noch ergénzen?

K1 Qualitétsbereiche zur Individualisierung des Unterrichts und individuellen Férderung (n=14)

K2 Beriicksichtigung verschiedener Unterrichtsphasen (n=7)

K3 Fachspezifische Qualitdtsbereiche (n=5)

Tabelle 10: Kategorien Fehlende Inhaltsaspekte und Qualitdtsbereiche Instrumentarium

“

Neun Lehrkrafte weisen auf Probleme bei ,Der Lehrer lockert durch humorvolle Bemerkungen
(Item 10) hin (vgl. Tabelle 11). Davon verweisen vier Nennungen auf Verstdndnisschwierigkeiten
beim Begriff ,Humor*, insbesondere bei jingeren Schiler/innen. Sieben Lehrkrafte zweifeln an,
ob ,Die Schiiler/innen haben sich (iber Lob gefreut” (Item 12) beobachtbar bzw. bewertbar sei.
Eine Lehrkraft beschreibt dies:

»,<Die Schiiler haben sich (iber Lob gefreut> ist meiner Meinung nach auch nur schwer zu bewer-

ten. Schiiler brechen nicht in Freudentaumel aus, wenn man sie lobt.”

Ahnlich lautet die Kritik an (Item 6) ,Mit Schiilerbeitrégen bin ich so umgegangen, dass die Schii-
ler/innen daraus etwas lernen konnten*. Namlich das, was die Schuler gelernt haben, in den Au-
gen von sechs Lehrkraften von aulRen nur schwer beurteilbar und das Item somit zu ungenau
bzw. zu allgemein formuliert sei. Bei ,Die Schiiler/innen haben etwas vor der Klasse vorgestellt*
(Item 21) wird von einer Lehrkraft die gleiche Problematik wie bei Item 6 angesprochen, dass
Letwas” zu ungenau formuliert ist. Funf Lehrkrafte merken an, dass ,Die Schiiler/innen machen
Vorschldge zum Ablauf der Stunde” (ltem 22) in der Unterrichtspraxis eher selten zutrifft. Eine

Lehrkraft bemerkt dazu:

,Die Frage, ob die SuS Vorschldge zum Ablauf der Stunde gemacht haben, ist nicht gut. In der

Realitat passiert dies so gut wie nie.“

Bei ,Die Schiiler/innen arbeiteten die ganze Stunde aufmerksam und konzentriert mit* (Item 2)
weisen zwei Lehrkrafte darauf hin, dass hier zwei Aspekte in einem Item gemessen werden. Eine
Lehrkraft beschreibt die Problematik:

»In einem Item ist nur ein inhaltlicher Aspekt beurteilbar, der Befragte muss klare Entscheidungen

treffen kénnen(...). Beides zugleich beurteilen, ergdbe ggf. keine wahrheitsgetreue Aussage.”

Vier Lehrkrafte merken (ohne Nennung eines spezifischen Items) an, dass manche Items zu un-

genau formuliert und so unter Umsténden unterschiedlich interpretiert werden kénnen.
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Item 2: Haben Sie zu Formulierungen einzelner Items oder zu den Antwortkategorien Anmer-

kungen?

K1 Item 10 Probleme bei ,humorvollen Bemerkungen® (n=9)

K2 Item 12 Beobachtbarkeit von ,(iber Lob gefreut” (n=7)

K3 Item 6 Beurteilbarkeit von ,Lernen” (n=6)

K4 Item 22 Praxisrelevanz von ,Vorschldge zum Ablauf der Stunde” (n=5)

K5 Items allgemein zu ungenau formuliert (n=4)

K6 Item 2 Zwei Aspekte in ,aufmerksam und konzentriert” (n=2)

K7 Item 21 Beurteilbarkeit von ,etwas vorgestellt (n=1)

Tabelle 11: Kategorien Anmerkungen ltemformulierungen / Antwortkategorien

Auf die Frage, ob es bei der Schiilerbefragung Probleme gab, nennen vier Lehrkrafte die ,humor-
vollen Bemerkungen® in Item 1. Davon prazisieren zwei Lehrkrafte die Probleme und sprechen
von Verstdndnisschwierigkeiten von Seiten der Schiiler/innen (vgl. Tabelle 12). Zwei Lehrkrafte
verweisen auf ein mangelndes Wortverstdndnis der Schiiler, das z.B. durch ndheres Besprechen
einiger Fragen kompensiert werden musste. Das Problem eines Ankreuzens nach Muster trat bei
drei Lehrkraften auf. Zwei Lehrkrafte berichten von einer Beurteilung zu Gunsten der Lehrkraft

und erklarend fugt eine Lehrkraft hinzu:

,Die Schiilerinnen und Schiiler neigten dazu, dem / der Lehrer/in gewogen zu sein, da diese/r

sich in einer Bewertungssituation befand (Studienseminar).“

Item 3: Gab es bei der Schiilerbefragung Probleme (z.B. mangelndes Wortverstédndnis, ,,Ab-

schreiben®, kein ernsthaftes Bearbeiten, sondern Ankreuzen ,,nach Muster”, etc.)?

K1 Probleme bei ,humorvolle Bemerkungen* (n=4)

K2 Ankreuzen nach Muster (n=3)

K3 Beurteilung zu Gunsten der Lehrkraft(n=2)

K4 Mangeindes Wortversténdnis (n=2)

Tabelle 12: Kategorien Probleme bei der Schiilerbefragung

3.2.3.3 Verlauf der Erhebung

Auf die Frage, ob die Lehrkrafte den im Instrument angebotenen Zusatzbereich zur Erstellung
eigener Iltems genutzt haben, antwortet lediglich eine Lehrkraft mit ja (in diesem Fall wurde der
sprachliche Bereich erfasst), wahrend 41 Lehrkrafte dies verneinen. Ahnlich sieht es bei der
Frage nach zusatzlichen mit dem Tandempartner vereinbarten Beobachtungsschwerpunkten aus

(vgl. Tabelle 13): Sieben Lehrkrafte vereinbarten weitere Beobachtungsschwerpunkte, 38
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Lehrkraften belieRen es bei den Schwerpunkten des Fragebogens. Die genannten Beobach-

tungsschwerpunkte wurden dabei nicht naher erlautert.

Item 3: Haben Sie neben dem Fragebogen weitere eigene Beobachtungsschwerpunkte mit dem

Tandempartner vereinbart? Wenn ja: Welche?

K1 Problemorientierung (n=1)

K2 Handlungsorientierung (n=1)

K3 Fachdidaktik (n=1)

K4 Lehrerpersénlichkeit (n=1)

K5 Gespréchsfiihrung (n=1)

K6 Lernortkooperation (n=1)

K7 Eigene Lernsituation (n=1)

K8 Loben (n=1)

K9 Lehrersprache (n=1)

K10 Zielkontrolle (n=1)

K11 Verstérkung (n=1)

K12 Lacheln (n=1)

Tabelle 13: Kategorien Eigene Beobachtungsschwerpunkte

Bei der Auswahl des Faches flir die zu beurteilende Unterrichtsstunde erfreuen sich die beiden
Hauptfacher Deutsch und Mathematik groRer Beliebtheit, wahrend Nebenfacher wie Politik, Sport

oder Religion nur vereinzelt gewahlt werden (vgl. Abbildung 15).

Item 4: Welches Fach haben Sie in der beurteilten
Unterrichtsstunde unterrichtet?
14
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Abbildung 15: Unterrichtetes Fach
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Das Instrument kam nahezu ausgeglichen in allen Klassenstufen der Sekundarstufe eins und
zwei zum Einsatz, mit einem leichten Uberhang in der Klassenstufe acht und einer einzelnen

Erprobung in der Oberstufe Klasse zwolf (vgl. Abbildung 16).

Item 5: In welcher Klassenstufe haben Sie unterrichtet?
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10
8

8 7

6 6
6 |

4

4 - m Klassenstufe (N=43)
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Abbildung 16: Unterrichtete Klassenstufe

Bei der Frage nach der Dauer der Schilerbefragung lasst sich bei einem Mittelwert von M= 10,83
Minuten eine Verteilung mit drei Maxima erkennen (vgl. Abbildung 17): Vierzehn Lehrkrafte geben
eine Dauer von bis zu sieben Minuten an, zehn Lehrkrafte nennen zehn Minuten und bei elf Lehr-
kraften dauert die Befragung zwischen fiinfzehn und zwanzig Minuten. Lediglich bei einer Lehr-

kraft erstreckte sich die Auswertung Gber 30 Minuten.

Item 6: Wie lange hat in lhrer Klasse die Schiilerbefragung in etwa
gedauert ?

m Dauer der Schiilerbefragung
(in Minuten) (N=43)

\},'@,0 & & & & & & &S
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Abbildung 17: Dauer der Schilerbefragung

Neben der Dauer der Schilerbefragung wurde auch danach gefragt, nach wie vielen Minuten die

ersten Schiler mit der Befragung fertig waren. Bei einem Mittelwert von M = 6,15 Minuten melden
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25 Kollegen eine Bearbeitungszeit von maximal funf Minuten und zwdlf Kollegen eine Bearbei-
tungszeit von maximal 10 Minuten, bis die ersten Schiler den Schiilerfragebogen bearbeitet hat-
ten (vgl. Abbildung 18).

Item 7: Nach ca. wieviel Minuten waren die ersten
Schiiler/Schiilerinnen mit dem SFB fertig?

14

12

m Dauer bis zur ersten
Fertigstellung (N=43)
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Abbildung 18: Dauer bis zur ersten Fertigstellung

3.2.3.4 Studienbrief

Bei Lehrkraften, die den Studienbrief gelesen haben, Uberwiegt die positive Einschatzung der
Verstandlichkeit der einzelnen Kapitel (vgl. Tabelle 14). AusreiRer sind bei Kapitel vier und acht
vorzufinden, bei denen jeweils um die 20% der Lehrkrafte der Meinung sind, dass diese Kapitel

eher nicht verstandlich sind.

Ich habe das Kapitel Das Kapitel ist verstandlich formuliert.
gelesen Stimme...
nein nicht zu eher eher zu voll zu
T s
1 47,6 (n=40) 21,4 (n=18) 29,7 64,9
2 45,2 (n=38) 20,2 (n=17) 10,8 27,0 62,2
3 36,9 (n=31) 28,6 (n=24) 6,7 43,3 50,0
4 39,3 (n=33) 27,4 (n=23) 18,8 21,9 59,4
5 26,2 (n=22) 35,7 (n=30) 45.5 54.5
6 33,3 (n=28) 31,0 (n=26) 7.4 51,9 40,7
7 50,0 (n=42) 17,9 (n=15) 7,5 32,5 60,0
8 31,0 (n=26) 33,3 (n=28) 20,8 45,8 33,3
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9 35,7 (n=30) | 27,4 (n=23) 10,3 34,5 55,2

Tabelle 14: Einschatzungen zur Verstandlichkeit des Studienbriefes in Prozent

Unter ,sonstige Anmerkungen zum Studienbrief* kritisieren sechs Lehrkrafte den zu hohen Um-
fang des Studienbriefs, der zu ausfihrlich und in der Seitenzahl zu hoch ausfallt. Eine Lehrkraft

bringt dies zum Ausdruck:

~Wer soll in seinem <normalen> beruflichen Alltag 108 <!> Seiten mal so nebenbei lesen. Das
muss aus meiner Sicht deutlich abgespeckt werden! Mir ist es ohne Probleme gelungen, das Tool

(Fragebogen und Excel) einzusetzen, OHNE dass ich den Studienbrief lesen musste!*

Vier Lehrkrafte loben die gute Strukturierung, die eine individuelle und zielgerichtete Auseinan-
dersetzung mit dem Studienbrief ermdglicht (vgl. Tabelle 15). Dies wird von einer Lehrkraft wie

folgt beschrieben:

sIch finde ihn gut, da er mir klare Hinweise gibt, was ich lesen muss mit welchem Ziel, und was

ich nicht unbedingt lesen muss.*“

Sonstige Anmerkungen zum Studienbrief

K1 Zu hoher Umfang des Studienbriefs(n=6)

K2 Gute Strukturierung (n=4)

Tabelle 15: Kategorien Anmerkungen zum Studienbrief

3.2.4 Zweites Forschungsinteresse: ,EMU-Unterrichtsentwicklung*®
3.2.4.1 Reflexion (liber Unterricht

Far 29 Lehrkrafte war die beurteilte Unterrichtsstunde genauso wie sonst, fur 14 Lehrkrafte ge-
staltete sie sich etwas anders. Drei Lehrkrafte berichten dabei, dass die bevorstehende Durch-
fuhrung der Unterrichtsdiagnostik sich bereits auf die Unterrichtsplanung auswirkte, z.B. indem
vermehrt visuelle Unterrichtsmaterialien eingesetzt wurden, die vereinbarten Beobachtungs-
schwerpunkte die Konzentration auf bestimmte Aspekte lenkte oder allgemein die Stunde sehr
genau geplant wurde (vgl. Tabelle 16). Ebenfalls drei Lehrkrafte melden zuriick, dass die Anwe-
senheit einer weiteren Person z.B. zu Unterbrechungen des Arbeitsprozesses (durch An-spre-
chen von Schilern bei der Gruppenarbeit durch den hospitierenden Kollegen) und Bemtihungen,

korrekter zu sein, fihrten.

Item 1: War die beurteilte Unterrichtsstunde aus lhrer Sicht anders als sonst? Wenn ja: In

welcher Hinsicht war die Stunde anders?

K1 Bereits Auswirkungen auf die Unterrichtsplanung (n=4)
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K2 Anwesenheit einer anderen Person beeinflusst Unterricht (n=3)

Tabelle 16: Kategorien Charakter der beurteilten Unterrichtsstunde

Thematisch verbunden mit der vorangegangenen Frage sind 32 Lehrkrafte mit ihrer Stunde ,zu-
frieden” oder sogar ,sehr zufrieden®, sieben Lehrkrafte sind ,eher unzufrieden” und lediglich zwei

Lehrkrafte sind ,sehr unzufrieden® (vgl. Abbildung 19).

Item 2: Waren Sie mit der unterrichteten Stunde zufrieden?
30
25
25
20
15 . . .
m Zufriedenheit mit der Stunde
(N=43)

10 7 7

> 2

0 = T T

sehr eher eher zufrieden sehr zufrieden
unzufrieden  unzufrieden

Abbildung 19: Zufriedenheit mit Stunde

Als Grunde, warum sie nicht ,sehr zufrieden®, berichten drei Lehrkrafte von einer unruhigen Ar-
beitsatmosphére (zum Teil begriindet durch eine Klassenfahrt) und zwei Lehrkrafte nennen Un-
terrichtstérungen, die erklart werden durch eine Fehleinschétzung des Schwierigkeitsgrades und
einem Nichtreagieren auf die Stérungen (vgl. Tabelle 17). Durch die Integration der Befragung in
die Stunde stand zwei Lehrkraften nur eine reduzierte Unterrichtszeit zur Verfliigung, so dass
einzelne Aspekte im Unterricht nicht hinreichend besprochen werden konnten. Zwei Lehrkrafte
hinterfragten, ob die Durchfiihrung in einer 6. Stunde nicht zwangslaufig dazu fuhrt, dass man

,eher zufrieden® ist, da die Konzentration der Schiiler am Ende des Morgens nachlésst.

Item 2: Waren Sie mit der unterrichteten Stunde zufrieden? Wenn Sie nicht ,,sehr zufrieden*

waren: Weshalb?

K1 Unruhe (n=3)

K2 Unterrichtsstérungen (n=2)

K3 Verkiirze Stunde durch Integration der Befragung (n=2)

K4 Durchfiihrung in der 6. Stunde (n=2)

Tabelle 17: Kategorien Zufriedenheit mit der beurteilten Unterrichtsstunde
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Ein differenziertes Bild ergibt sich bei der Wahl der Gesprachspartner zum Austausch Uber die
Ergebnisse (vgl. Abbildung 20): Der Austausch erfolgt bei nahezu allen Lehrkraften mit dem hos-
pitierenden Kollegen (41 Nennungen). Als weitere Gesprachspartner werden die Schuler (18
Nennungen) und andere Kollegen (19 Nennungen) benannt. Verglichen mit der Anzahl der Ge-
sprache mit dem Tandempartner, finden weitaus weniger Gesprache mit Schilern und anderen
Kollegen statt. Die Schulleitung (vier Nennungen) oder die Eltern (eine Nennung) spielen als Ge-
sprachspartner eine eher untergeordnete Rolle. Drei Lehrkrafte benannten andere Personen (vgl.
Tabelle 18).

Item 3: Mit wem haben Sie liber die Ergebnisse gesprochen?
(Mehrfachnennungen maoglich)

45 41
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Abbildung 20: Besprechung der Ergebnisse

Item 3: Besprechung mit anderen Personen

K1 Mentorin (n=1)

K2 Pé&dagogische Mitarbeiterin (n=1)

K3 Seminarleiter (n=1)

Tabelle 18: Kategorien Besprechung mit anderen Personen

Wenn es darum geht, inwieweit sie im Umgang mit den Ergebnissen Unterstutzung bei der Inter-
pretation wiinschen, sind sich die Lehrkrafte sehr uneinig (vgl. Abbildung 21): 20 Lehrkrafte stim-

men ,wenig“ oder ,gar nicht zu“, wahrend 21 Lehrer ,eher” oder ,voll zu stimmen®.
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Item 4: Unterstitzung im Umgang mit den Ergebnissen wiirde ich
mir wiinschen... bei der Interpretation
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8
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m Unterstitzungswinsche im
6 - Umgang mit den Ergebnissen:

bei der Interpretation (N=43)

4 -
2 -
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stimme gar stimme wenig stimme eher stimme voll
nicht zu zu zu zu

Abbildung 21: Unterstltzungswiinsche: Interpretation

Beim Schritt der Planung und Umsetzung von Veranderungen im Unterricht wirden sich 25 Kol-
legen Unterstitzung winschen, 16 Kollegen sehen in diesem Punkt eher weniger Unterstit-
zungsbedarf (vgl. Abbildung 22).

Item 4: Unterstiutzung im Umgang mit den Ergebnissen wiirde
ich mir wiinschen... bei der Planung und Umsetzung von
Veranderungen im Unterricht
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10

8 m Unterstitzungswinsche im

Umgang mit den
6 Ergebnissen: Planung und
4 Umsetzung (N=43)
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Abbildung 22: Unterstltzungswiinsche: Planung/Umsetzung

Auf die Frage, ob sie sich beim Umgang mit den Ergebnissen eine interne personelle Begleitung
winschen, ist keine klare Tendenz zu erkennen (vgl. Abbildung 23): 20 Lehrkrafte erachten diese
Begleitung als eher nicht winschenswert, wahrend 20 Kollegen dies als winschenswert erach-

ten.
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Item 4: Unterstiutzung im Umgang mit den Ergebnissen wiirde
ich mir wiinschen... durch eine interne personelle Begleitung
(z.B. durch einen Kollegen als Ansprechpartner)
18 17
16 15
14
12
10 m Unterstutzungswinsche im
8 Umgang mit den
c Ergebnissen: interne
6 personelle Begleitung (N=43)
4 3
2 .
O T T T 1
stimme gar stimme  stimme eher stimme voll
nicht zu wenig zu zu zu

Abbildung 23: Unterstutzungswuiinsche: interner Begleitung

Eine externe personelle Begleitung wird von den Lehrkraften weniger gewlinscht (vgl. Abbildung
24): Vierzehn Lehrkrafte stehen dieser Begleitung positiv, 27 Lehrkrafte ablehnend ge-genuber.

Item 4: Unterstiutzung im Umgang mit den Ergebnissen wiirde
ich mir wiinschen... durch eine externe personelle Begleitung
(z.B. durch einen Prozessbegleiter)
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8 m Unterstutzungswinsche im
Umgang mit den
6 5 Ergebnissen: externe
personelle Begleitung (N=43)
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Abbildung 24: Unterstltzungswiinsche: externer Begleitung

Auf die Frage, was die Lehrkrafte auf Basis der Ergebnisse an ihrem Unterricht verandert haben,
berichten finf Lehrkrafte von Anderungen im Bereich ,Klarheit und Strukturierung®, z.B. durch
Uberarbeitung von Gelenkstellen, klaren Anweisungen oder auch Zusammenfassungen am Stun-
denende (vgl. Tabelle 19). Vier Lehrkrafte widmeten sich dem Bereich ,Aktivierung®, z.B. durch
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die Einplanung von mehr Aktivierungsphasen. Keine Verdnderungen melden drei Lehrkrafte,
noch keine Verdnderungen zwei Lehrkrafte. Mit dem Schwierigkeitsgrad bzw. dem Niveau der
Stunde befassen sich zwei Lehrkrafte naher und versuchen ihn besser einzuschétzen, um auf

dieser Basis dann z.B. Differenzierungen vornehmen zu kdnnen.

Item 5: Was haben Sie auf Grundlage der Ergebnisse an Ihrem Unterricht verdndert?

K1 Verénderung im Bereich ,Klarheit und Strukturierung® (n=5)

K2 Verédnderungen im Bereich ,Aktivierung® (n=4)

K3 Keine Verédnderung (n=3)

K4 Noch keine Verédnderung (n=2)

K5 Bessere Einschétzung des Schwierigkeitsgrades der Stunde (n=2)

Tabelle 19: Kategorien Verénderungen am Unterricht

3.2.4.2 Schulischer Kontext

Die Frage, was die Lehrkrafte personlich dazu bewogen hat, das Instrument einzusetzen, beant-
worten acht Lehrkrafte mit einem allgemeinen Interesse am Verfahren der Unterrichtsdiagnostik
in Form eines Evaluationsinstrumentes und Beurteilungskriterien (vgl. Tabelle 20). Sechs Lehr-
krafte geben als Motivation die Verbesserung des eigenen Unterrichts an. Den Austausch und
die Rickmeldung von Kollegen nennen finf Lehrkrafte, ebenfalls funf Lehrkrafte nennen die

Riickmeldung von Seiten der Schiiler. Eine Lehrkraft beschreibt diese Motivation mit den Worten:

,Den Austausch mit anderen Referendaren finde ich sehr positiv. Auch dass die Schiiler selbst

einmal fundiert Riickmeldung geben kénnen®.

Der von vier Lehrkraften aufgefihrte Begriff der ,Kooperation®, wird nicht ndher beschrieben. Ei-
nen weiteren Aspekt fiihren vier Lehrkrafte an, indem sie auf die Verbesserung der eigenen Fé-
higkeiten verweisen. Drei Lehrkrafte geben die Anordnung durch die Seminar-/Schulleitung an,
dieselbe Anzahl an Lehrkraften benennt die Schulleitung, die z.B. durch ihre Beteiligung als Vor-

bild zur Teilnahme motivierte.

Item 1: Was hat Sie personlich dazu bewogen, das Instrument einzusetzen?

K1 Interesse an Unterrichtsdiagnostik (n=8)

K2 Verbesserung des Unterrichts (n=6)

K3 Kooperation (n=4)

K4 Eigene Féhigkeiten verbessern (n=4)

K5 Austausch / Riickmeldung von Kollegen (n=5)

K6 Rlickmeldung von Seiten der Schiiler (n=5)

K7 Anordnung durch Seminar-/Schulleitung (n=3)
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K8 Schulleitung (n=3)

Tabelle 20: Kategorien Motivation Instrument einzusetzen

Die Einfiihrung des Instruments fand an einer Schule im Rahmen eines Padagogischen Tages
statt. An vier Schulen wurde eine schulinterne Fortbildung zur Einfiihrung genutzt und 36 Lehr-
krafte nannten einen sonstigen Rahmen (vgl. Abbildung 25 sowie Tabelle 21). Hierbei muss je-

doch der hohe Anteil an Lehramtsanwartern bertcksichtigt werden, bei denen das Instrument am

Seminar eingefuhrt wurde.

40

Item 2: In welchem Rahmen fand die Einfiihrung des
Instrumentes an lhrer Schule statt?

35

36

30

25

20

15

m Rahmen in dem Instrument
eingefliihrt wurde

10

Padagogischer Schulinterne Sonstiges

Tag

Fortbildung

Abbildung 25: Rahmen der Einfiihrung

Item 2: Rahmen der Einfiihrung: Sonstiges

K1 Seminar ohne értliche Zuordnung (n=10)

K2 Seminar Reutlingen (n=9)

K3 Studienseminar Kaiserslautern (n=5)

K4 Durch Referendare (n=2)

K5 Institut fiir Lehrerbildung (n=1)

K6 Teilkonferenz (n=1)

Tabelle 21: Kategorien Sonstiger Rahmen der Einfiihrung

Ein ahnliches Bild zeichnet sich bei der Frage der Verkniipfung des Instrumentes mit bereits be-
stehenden MalRnahmen der Unterrichtsentwicklung. Dies wurde wahrend der Erprobungsphase

lediglich von vier Lehrkraften bestatigt. Die groRe Mehrheit mit 36 Nennungen verneint eine
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maogliche Verknipfung (vgl. Tabelle 22). Die genannten Verknipfungen mit bestehenden Mal3-

nahmen werden dabei nicht naher ausgefihrt.

Item 2: Verkniipfung mit bestehenden MaBnahmen der Unterrichtsentwicklung

K1 Individuelle Férderung (n=2)

K2 Kooperatives Lernen (n=1)

K3 Bereits Durchfiihrung von kollegialen Hospitationen (n=1)

Tabelle 22: Kategorien Verknlipfung mit MalBnahmen zur Unterrichtsentwicklung

Keine Veranderungen der Kooperationsstrukturen durch Verwendung des Instrumentes melden
38 Lehrkrafte zurlck. Ein differenzierterer Blick auf mdgliche Kooperationsfelder zeigt: 22 Kolle-
gen sehen wenig oder gar keinen Bedarf, sich in einer schulinternen Feedbackgruppe auszutau-
schen, 20 Kollegen stehen dieser Form des Austausches positiver gegeniber (vgl. Abbildung
26).

Item 5: Die Ergebnisse der Erhebungen regen mich an... mich in
einer schulinternen Feedbackgruppe mit Kollegen
auszutauschen

16

14
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8 7 m Anregung zum Austausch der
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® 1 > Feedbackgruppen (N=43)
4 -
2 -
0 = T T
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nicht zu wenig zu zu zu

Abbildung 26: Anregung zum Austausch der Ergebnisse in schulinternen Feedbackgruppen

Eine Weiterarbeit in der Fachschaft konnten sich 19 Kollegen vorstellen, jedoch 22 Kollegen

wenig oder gar nicht (vgl. Abbildung 27).
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Item 5: Die Ergebnisse der Erhebungen regen mich an... mich in
der Fachschaft auszutauschen
18
16
16
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12
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8 ®m Anregung zum Austausch der
Ergebnisse in der Fachschaft
6 (N=43)
4 3
2 .
0 )
stimme gar stimme  stimme eher stimme voll
nicht zu wenig zu zu zu

Abbildung 27: Anregung zum Austausch der Ergebnisse in der Fachschaft

Ahnlich der Weiterarbeit in der Fachschaft gestaltet sich auch die Riickmeldung beziiglich einer
moglichen Fortbildung auf Basis der Ergebnisse der Erhebung (vgl. Abbildung 28): 18 Kollegen
regen die Ergebnisse zu diesem Schritt an, bei 23 Kollegen ist dies nicht der Fall.

Item 5: Die Ergebnisse der Erhebungen regen mich an... eine
Fortbildung / Fortbildungen zu Bereichen des Fragebogens zu

besuchen
16 15
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8 m Anregungen zum Besuch
einer Fortbildung zu
6 Bereichen des Fragebogens
(N=43)
4 3
2 .
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stimme gar stimme wenig stimme eher stimme voll
nicht zu zu zu zu

Abbildung 28: Anregung zum Besuch einer Fortbildung zu Bereichen des Fragebogens
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SchlieB3lich wirden 21 Lehrkrafte einen Blick Uber die eigene Schule hinaus in Form eines Aus-
tausches mit Kollegen wagen, skeptischer stehen dem 21 Lehrkrafte gegenuber (vgl. Abbildung
29).

Item 5: Die Ergebnisse der Erhebungen regen mich an... mich
mit Kollegen aus anderen Schulen auszutauschen
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Abbildung 29: Anregung zum Austausch mit Kollegen aus anderen Schulen

Als wichtige Voraussetzungen zur Nutzung Wahrnehmung der oben genannten Maoglichkeiten
nennen neun Lehrkrafte den Faktor ,Zeit”(vgl. Tabelle 23). Eine Lehrkraft beschreibt dies mit den
Worten:

sInsgesamt mehr Zeit, es ist nur hektisch zwischengeschoben worden (absoluter Zeitmangel!!!).*

Von sechs Lehrkraften wird die Bereitschaft und Offenheit von Kollegen an der Schule Unter-
richtsdiagnostik als wichtiger Faktor aufgefihrt. Drei Lehrkrafte sehen in Fortbildungen, z.B.
mehrtéagig und zu Bereichen des Fragebogens, bedeutsame Voraussetzungen. Als férderlich er-
achten drei Lehrkrafte die rdumliche Ndhe zu Schulen, die auch Unterrichtsdiagnostik betreiben.
Ein Kollege regt an, dass bekannt sein sollte, welche Kolleginnen und Schulen mit dem Instru-

ment arbeiten.

Item 5: Was wéren wichtige Voraussetzungen fiir Sie, um die oben genannten Méglichkeiten

wahrzunehmen?

K1 Zeit (n=9)

K2 Bereitschaft der Kollegen zur Teilnahme (n=6)

K3 Fortbildungen (n=3)

K4 Rédumliche Néhe zu ,Unterrichtsdiagnostik“ - Schulen (n=3)

K5 Kenntnis von Kollegen und Schulen die Unterrichtsdiagnostik betreiben (n=1)
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Tabelle 23: Kategorien Voraussetzungen um Méglichkeiten wahrzunehmen

Auf die Frage, wie die Lehrkrafte von ihrer Schulleitung wahrend der Praxisphase unterstitzt
wurden, fuhren sieben Lehrkrafte die Kommunikation mit der Schulleitung an (vgl. Tabelle 24).
Dies erfolgte z.B. durch Gesprdche und Nachfragen der Schulleitung zu verschiedenen Zeitpunk-
ten des Projektes. Funf Lehrkrafte vermelden keine Unterstiitzung durch die Schulleitung. Drei
Lehrkrafte erfuhren Unterstiitzung durch Stundenplanverschiebungen, um so die Unterrichtsbe-
suche zu ermdglichen. Die gleiche Anzahl an Lehrkraften nennt das Bereitstellen der Fragebégen
und hier insbesondere den Aspekt des Fragebogenkopierens. In zwei Fallen erhielten die Lehr-
krafte Tipps zur Unterrichtsgestaltung in Form von Erfahrungsberichten und Hinweisen zum Um-
gang mit Problemen. Zwei Lehrkrafte gaben Hinweise, dass sie von der Schulleitung zur Teil-
nahme motiviert wurden. Die Bandbreite der Unterstiitzungsleistungen fasst eine Lehrkraft zu-

sammen:

»,Mit Rat und Tat, Fragebogen ausgehéndigt, Zusammenhénge geschildert / Fragebdgen erldu-

tert, ermuntert, daran teilzunehmen.”

Item 6: Wie haben Sie von lhrer Schulleitung wdhrend der Praxisphase an lhrer Schule Unter-

stiitzung erfahren?

K1 Kommunikation mit der Schulleitung (n=7)

K2 Keine Unterstiitzung (n=5)

K3 Stundenplanverschiebungen (n=3)

K4 Bereitstellen der Fragebdgen (n=3)

K5 Tipps zur Unterrichtsgestaltung (n=2)

K6 Motivation zur Teilnahme (n=2)

Tabelle 24: Kategorien Untersttitzung durch die Schulleitung

3.2.4.3 Unterrichtsreflexion im Team

Dieser Bereich des Rickmeldebogens wendet sich an Teilnehmer der Erprobung, die in einer
einzelnen Veranstaltung (z.B. Studientag, Padagogischer Tag) bzw. einer Uni-Veranstaltung vi-
deografierten Unterricht beurteilt haben. In diesem Zusammenhang wird gefragt, ob die im neun-
ten Kapitel aufgefiihrten Praxisbeispiele von den Teilnehmern als hilfreich betrachtet wurden: 25
Teilnehmer bejahten und flnf Lehrkrafte verneinten dies. Zwei Lehrkrafte kritisierten, dass es sich
bei den Praxisbeispielen nicht um richtige Praxisbeispiele, sondern lediglich um Orientierungshil-
fen handeln wirde (vgl. Tabelle 25). Eine Lehrkraft merkte an, dass die verwendeten Praxisbei-

spiele nicht klar genug seien, ohne dies jedoch naher zu beschreiben.

Item 1: Waren dabei die Praxisbeispiele in Kapitel 9 hilfreich?




K1 Keine richtigen Praxisbeispiele, enthalten lediglich Orientierungshilfen (n=2)

K2 Nicht klar genug (n=1)

Tabelle 25: Kategorien Hilfestellung durch Praxisbeispiele

In den Veranstaltungen beurteilten 30 Teilnehmer ein Video mit fremdem Unterricht, acht Teil-
nehmer verwendeten ein Unterrichtsbeispiel aus dem Kreise der Teilnehmer, zwei Teilnehmer
verwendeten andere Beispiele, die jedoch nicht ausgefihrt wurden (vgl. Abbildung 30). Nahere

Angaben zu den verwendeten Unterrichtsvideos machten die Lehrkrafte nicht.

Item 2: Was wurde in der Veranstaltung verwendet?
35

30 -

m Verwendetes Videomaterial

15 1 (N=84)

10 +

Video mit fremdem Unterrichtsbeispiel Anderes Beispiel
Unterricht der Teilnehmer

Abbildung 30: Verwendetes Videomaterial

Als Empfehlungen fiir geeignetes Videomaterial raten zwei Lehrkrafte auf Filme zuriickzu-greifen,
bei denen die Kamera nicht vorwiegend auf die Lehrkraft fokussiert ist, sondern auch méglichst
lange die Klasse und die Schiiler sichtbar machen (vgl. Tabelle 26). Einen konkreten Tipp gibt
eine Lehrkraft mit dem Verweis auf die DVD ,Unterrichtsvideos als Mittel der Unterrichtsentwick-
lung”. Eine Lehrkraft empfiehlt Unterrichtsbeispiele aus dem Seminar zu verwenden, in diesem
konkreten Fall Unterrichtsstunden zu den Themen ,Schweinemastbetrieb”, ,Steckbrief” und ,,Per-

sonenbeschreibungen®.
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Item 3: Kénnen Sie kiinftigen Nutzern des Studienbriefs Empfehlungen fiir geeignetes Video-

material geben?

K1 Filme mit dem Fokus auf Schiiler (n=2)

K2 DVD ,Unterrichtsvideos als Mittel der Unterrichtsentwicklung” (n=1)

K3 Unterrichtsbeispiele aus dem Seminar (n=1)

Tabelle 26: Kategorien Empfehlungen geeignetes Videomaterial

Bei der Frage, inwieweit Transkripte fir Zwecke der Unterrichtsdiagnostik zusatzlich oder an
Stelle des Videos hilfreich sein kénnten, sind sich die Teilnehmer uneinig: 15 Teilnehmer schat-
zen Transkripte als hilfreich ein, 22 Teilnehmer dagegen nicht. Ergdnzend betonen flinf Lehr-
krafte, dass Transkripte zusatzlich hilfreich sind, weil z.B. einzelne Phasen unter Verwendung der
Textgrundlage intensiver analysiert werden kdnnen (vgl. Tabelle 27). Drei Lehrkrafte sprechen
sich furr Videos aus, da diese fir Ubungszwecke besser geeignet seien. Zwei Lehrkréafte fiihren
die Vorteile von Videos naher aus, indem sie auf die Méglichkeiten der Analyse von Reaktionen,
Blicken, Wartezeiten hinweisen. Ebenfalls zwei Lehrkrafte sprechen sich daflr aus, kollegialen

Unterrichtshospitationen Vorrang vor Unterrichtsvideos und Transkripten zu gewahren.

Item 4: Aus Datenschutzgriinden ist es viel schwieriger, geeignete Unterrichtsvideos zu erhal-

ten als Transkripte (Verschriftlichungen). Wiéren fiir Zwecke der Unterrichtsdiagnostik nach Ih-

rer Einschédtzung auch Transkripte hilfreich — sei es an Stelle des Videos oder zusétzlich?

K1 Transkripte zusétzlich sind hilfreich (n=5)

K2 Videos zum Uben besser (n=3)

K3 Reaktionen im Video deutlicher sichtbar (n=2)

K4 Kollegiale Unterrichtshospitationen vorziehen (n=2)

Tabelle 27: Kategorien Hilfestellung durch Transkripte

Auf die Frage, ob die Teilnehmer aus Schulen und Studienseminar im kommenden Schuljahr eine
Weiterfihrung oder eine Vertiefung der begonnenen Unterrichtsdiagnostik anstreben, verneinen
dies 23 Teilnehmer. Lediglich 8 Teilnehmer bestatigen eine Fortfihrung. Auf die Frage nach kon-
kreten Planungen antworten drei Lehrkrafte, dass noch keine Entscheidung getroffen wurde, weil
z.B. Klassenzuteilungen noch ausstehen (vgl. Tabelle 28). Zwei Lehrkrafte geben an, regelméflig
Schiilerbefragungen durchzufiihren. Eine Lehrkraft plant die Weiterflihrung der kollegialen Hos-

pitationen und fihrt dies naher aus:

»,Mich 6fter mit dem Kollegen zusammenzusetzen und sich gegenseitig zu hospitieren, um seinen

eigenen Unterrichtsstil zu verbessern und sicherer zu werden.
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Item 5: Planen Sie fiir das kommende Schuljahr eine Weiterfiihrung oder Vertiefung der in die-

sem Schuljahr gestarteten Unterrichtsdiagnostik?

K1 Noch keine Entscheidung getroffen (n=3)

K2 RegelméRBige Durchfiihrung der Schiilerbefragungen (n=2)

K3 Weiterfiihrung kollegialer Hospitationen (n=1)

Tabelle 28: Kategorien Weiterfiihrung oder Vertiefung der Unterrichtsdiagnostik

Zu mdglichen Unterstiutzungsmdglichkeiten durch das KMK-Team wurden von Lehrkraften keine

Aussagen gemacht.
3.2.4.4 Bilanz

Das Potential des Studienbriefs zur Unterrichtsdiagnostik sehen acht Lehrkrafte in der Anregung
zur Selbstreflexion (vgl. Tabelle 29): Das eigene péddagogische Handeln wird reflektiert und der
Blick auf den eigenen Unterricht wird durch gezielte Riickmeldungen zur Einschétzung des Un-
terrichtsverlaufs geschérft. Sieben Lehrkrafte nennen den kollegialen Austausch, der zum Aufbau
einer kollegialen Feedbackkultur an Schulen fuhren kann. Eine Lehrkraft fordert in diesem Zu-

sammenhang:

»ES ist sehr wichtig, dass sich Lehrer vom Einzelkdmpfertum I6sen und von gegenseitigen Hos-

pitationen profitieren.”

Finf Lehrkrafte heben den Austausch mit den Schiilern hervor, drei Lehrkrafte weisen auf die
Wertschétzung der Meinung von Schiilern hin. Die Praxistauglichkeit des Studienbriefs in Form
eines handhabbaren Werkzeuges und guten Wegweisers zur Diagnostik betonen funf Lehrkrafte.

Fir vier Lehrkrafte liegt das Potential in der Verbesserung der eigenen Unterrichtsqualitat.

Item 1: Worin liegt nach lhren Erfahrungen mit der praktischen Erprobung das Potential des

Studienbriefs zur Unterrichtsdiagnostik?

K1 Anregung zur Selbstreflexion (n=8)

K2 Kollegialer Austausch (n=7)

K3 Austausch mit Schiilern (n=5)

K4 Praxistauglichkeit des Studienbriefes (n=>5)

K5 Verbesserung der Unterrichtsqualitét (n=4)

K6 Wertschétzung der Schiilermeinung (n=2)

Tabelle 29: Kategorien Potential des Studienbriefs

Auf die Frage, ob den Teilnehmern das Verfahren der Erprobung gefallen hat, duRern sich 51

Teilnehmer positiv, sieben Teilnehmer negativ (vgl. Abbildung 31).
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Item 2: Hat Ihnen das Verfahren der Erprobung gefallen, haben Sie
es gerne durchgefiihrt?
30
26
25 24
20
15
m Gefallen an der Erprobung des
Verfahrens (N=84)

10

5 5

0 | I

sehrgerne gerne ehergerne  eher ungern
ungern

Abbildung 31: Gefallen an der Erprobung des Verfahrens

Positiv fallt auch die Rickmeldung auf die Frage nach dem personlichen Profit aus der Erprobung
aus (vgl. Abbildung 32): 41 Lehrkrafte haben mindestens etwas oder ziemlich vom Verfahren
profitiert, 17 dagegen kaum oder gar nicht.

Item 3: Haben Sie personlich davon profitiert?
30
25 24
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15 15
15 .
mVom Verfahren profitiert
(N=84)
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5
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o R | | _
sehr ziemlich  etwas kaum  gar nicht

Abbildung 32: Vom Verfahren profitiert

Auf die Frage worin fir die Lehrkrafte der konkrete personliche Profit vom Verfahren lag, zeichnet
sich ein ahnliches Bild wie bei der vorherigen Frage nach dem Potential des Studienbriefes zur
Unterrichtsdiagnostik ab (vgl. Tabelle 30): Sechs Lehrkrafte betonen die Méglichkeit zur Reflexion
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des eigenen Unterrichts. Ebenfalls sechs Kollegen profitierten vom kollegialen Austausch, der
sowohl die kollegiale Auseinandersetzung uUber die Eigen- und Fremdbeobachtung als auch die
Méglichkeit, sich Anregungen vom Kollegen zu holen beinhalten kann. Den Vorteil eines kriteri-
enbasierten Blickes auf Unterricht sehen dabei funf Lehrkrafte. Eine Lehrkraft fasst die bisher

genannten Punkte treffend zusammen:

~Jede Lehrkraft, die ihr eigenes Lehrerverhalten nach vereinbarten Qualitatskriterien reflektiert,
sich konstruktiv beurteilen ldsst und auch andere Lehrkréfte beobachtet, kann durch Nutzung der
Erkenntnisse die eigene Professionalitdt steigern. Eigene Sichtweisen kbénnen so <gerade ge-
riickt>, ggf. erfolgreiche <abgeschaut> werden. <Echte Teamarbeit> wird hierdurch ebenfalls ge-
férdert.”

Far vier Lehrkrafte sind die Rickmeldungen der Schiiler, die die eigene Sicht auf den Unterricht
erweitern, von Bedeutung. Eine allgemeine Zustimmung vom Verfahren der Erprobung profitiert

zu haben ohne dies zu prazisieren, geben drei Lehrkrafte. Zwei Lehrkrafte dulRern ihre Zufrieden-

heit mit der schnellen und sicheren Handhabung des standardisierten Instrumentes.

Item 3: Falls mindestens ,,etwas“: Worin liegt der Profit?

K1 Reflexionsmdglichkeit (n=6)

K2 Kollegialer Austausch (n=6)

K3 Kriterienbasierter Blick auf Unterricht (n=5)

K4 Riickmeldungen der Schiiler (n=4)

K5 Allgemeine Zustimmung (n=3)

K6 Zufriedenheit mit dem Instrument (n=2)

Tabelle 30: Kategorien Nutzen vom Verfahren

Als einen mdglichen Stolperstein bei der offiziellen Freischaltung des Instrumentes sehen neun
Lehrkrafte den Faktor Zeit, der nicht naher ausgefuhrt wird (vgl. Tabelle 31). Konkretere Hinweise
geben acht Lehrkrafte, die den Aufwand des Verfahrens, z.B. die Ldnge des Studienbriefes und
des Fragebogens, sowie den Organisations- und Durchfiihrungsaufwand eines solchen Projektes
als kritisch ansehen. Sieben Lehrkrafte stellen die grundsétzliche Bereitschaft der Lehrkréfte das

Instrument einzusetzen in Frage. Eine Lehrkraft beschreibt diese Problematik:

»Ein Problem fiir den Einsatz in Schulen sehe ich darin, dass langjéhrige Lehrer, z.T. wenig the-
oriefreundlich bzw. schon relativ weit weg vom theoretischen Hintergrund sind, den sich zu ver-

gegenwdrtigen unerlésslich ist. Von daher kbnnte das Material ggf. <abschreckend> wirken.*

Sechs Lehrkrafte zweifeln, ob Schiiler/innen in der Lage sind, das Verfahren durchzufiihren, und
ob nicht Gefahr besteht, dass Schiiler/innen es z.B. nicht ernst nehmen und nicht ehrlich antwor-

ten. Damit verbunden weisen ebenfalls sechs Lehrkrafte auf die Formulierungen einiger ltems
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(ohne Nennung dieser Items) hin, wo es bei Schilern zu Verstdndnisschwierigkeiten kommen

konnte.

Drei Lehrkrafte messen den schulischen Rahmenbedingungen und der Einbettung des Instru-
mentes in eine schulische Feedbackkultur, die sich unter Umsténden erst noch entwickeln muss,
besondere Bedeutung zu. Sieben Lehrkrafte formulieren die Notwendigkeit eines Trainings von
Feedbackgespréachen, um so der mangelnden Kenntnis und Anwendung von Feedback-Gespré-
chen seitens der Lehrkréfte Rechnung zu tragen und mdglichen Angsten vor Bewertung entge-
genzuwirken. In diesem Zusammenhang warnen drei Lehrkrafte vor einem Missbrauch des In-

strumentes zum Zwecke der Beurteilung durch Vorgesetzte.

Item 4: Wo sehen sie mégliche Stolpersteine, wenn das Instrument nach der offiziellen Frei-

schaltung ab 2011 in Schulen und Studienseminaren genutzt werden kann?

K1 Zeit (n=9)

K2 Aufwand des Verfahrens (n=8)

K3 Motivation der Lehrkréfte (n=7)

K4 Praxis der Feedbackgespréche (n=7)

K5 Anforderungen an Schiiler (n=6)

K6 Formulierung der Items (n=6)

K7 Nicht Vorhandensein einer schulischen Feedbackkultur (n=3)

K8 Angst vor Missbrauch des Instrumentes zur Beurteilung (n=3)

Tabelle 31: Kategorien Stolpersteine und Gelingensbedingungen

Als wichtige Gelingensbedingungen nennen sechs Lehrkrafte den Faktor ,Zeit", ohne diesen na-
her zu erlautern (vgl. Tabelle 32). Das Verfahren der Unterrichtsdiagnostik bedarf einer Planung
im Gesamtkontext der spezifischen Schule gegebenenfalls unter Einbeziehung der Steuer-
gruppe. Dieser Meinung sind vier Lehrkrafte. Eine personelle Begleitung an der Schule, entweder
in Person eines externen Begleiters oder eines verantwortlichen Kollegen, erachten drei Lehr-
krafte als hilfreich. Vier Lehrkrafte sehen Bedarf in Fortbildungen, z.B. zu den unterschiedlichen
Bereichen des Fragebogens. Das Vertrauen der Schiiler als Grundlage des Einsatzes des Instru-
mentes nennen vier Lehrkrafte, ein gutes Vertrauensverhéltnis zum beteiligten Kollegen empfin-

den drei Lehrkrafte als bedeutsam.

Item 5: Welches sind aus lhrer Sicht wichtige Gelingensbedingungen?

K1 Zeit (n=6)

K2 Planung auf Ebene der gesamten Schule (n=4)

K3 Fortbildung (n=4)
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K4 Vertrauensbasis Schiiler (n=4)

K5 Vertrauensbasis Kollege (n=3)

K6 Personelle Begleitung (n=3)

Tabelle 32: Kategorien Gelingensbedingungen

AbschlieRend bestatigt sich bei der Vergabe einer Schulnote fir das Verfahren der aus den vor-
herigen Fragen gewonnene positive Eindruck in einem Mittelwert von M = 2,6 (vgl. Abbildung 33).

Item 6: Geben Sie dem Verfahren bitte abschlieBend eine
Schulnote!

40

30

26
25

20 m AbschlieRende Schulnote fiir

das Verfahren (N=84)
15

10

Abbildung 33: AbschlieRende Schulnote flr das Verfahren
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4 Diskussion und Konsequenzen

4.1 Diskussion der Forschungsergebnisse und daraus abgeleitete Konsequenzen

In der bundeweiten Erprobungsphase hat die mit dem EMU-Instrument verknlpfte Unterrichtsdi-
agnostik ihren Weg in die Unterrichtspraxis gefunden und das Klassenziel erreicht. Dafr spricht
der Durchschnitt von 2.6, der von den beteiligten Lehrkraften abschlieRend fur das Verfahren
vergebenen Schulnoten. Das Klassenziel wurde damit gut erreicht, in der Notenskala besteht
jedoch noch Spielraum nach oben. Um diesen Spielraum in Bezug auf die zukiinftige Gestaltung
des EMU-Instrumentes sowie damit verbundener Unterrichtsentwicklungsprozesse soll es in der
abschlieffenden Diskussion gehen. Grundlage bilden die im vorherigen Kapitel dargestellten For-
schungsergebnisse der Erprobungsphase. Die Auswahl einzelner Aspekte orientiert sich dabei
an den beiden Forschungsinteressen. Die Diskussion greift den roten Faden der Arbeit auf und
fuhrt ihn zu Ende.

Im Rahmen der Diskussion der Forschungsergebnisse sollten die Spezifika der Stichprobe be-
dacht werden. Ein nicht unerheblicher Teil der Stichprobe setzt sich aus Lehramtsanwartern zu-
sammen. Dies koénnte sich auf die Beantwortung von Fragen auswirken, bei denen Unterrichts-
entwicklungserfahrungen (z.B. hinsichtlich Lehrerkooperationen oder auch Unterstitzungsmalf}-
nahmen in Form von Fortbildungen etc.) eine Rolle spielen kénnten. Selbstverstandlich geht es
dabei nicht darum die Qualitat der Riickmeldungen in Frage zu stellen, sondern vielmehr diese

Besonderheit im Auge zu behalten.

4.1.1 Erstes Forschungsinteresse: ,Praxistauglichkeit EMU-Instrument*”
4.1.1.1 Aspekte von Zeit, Aufwand und Motivation

Bevor die praktischen Hinweise zur Optimierung des EMU-Instrumentes aufgegriffen werden,
sollen zunachst drei von den Lehrkraften im Zusammenhang mit der zuklnftigen Einfihrung des
Instrumentes an Schulen benannte und besonders zu berlcksichtigende Aspekte naher betrach-
tet werden. Sie sind als grundlegende Uberlegungen zur Praxistauglichkeit des Instrumentes an-
zusehen und sind deshalb den nachfolgenden eher technischen“ Anderungen am EMU-

Instrument vorangestellt.

Der Aspekt der Zeit. Auf den ersten Blick widersprechen die Ergebnisse zur Dauer der Schiiler-
befragung von durchschnittlich zehn Minuten sowie die Dauer der Eingabe in die Excel-Auswer-
tungsmaske von durchschnittlich 30 Minuten der Sorge der Lehrkrafte, dass sich Nutzung des
Instrumentes aufgrund mangelnder Zeit als schwierig erweisen kénnte. Dahinter kdnnten jedoch
Erfahrungen mit Unterrichtsentwicklungsmaf3nahmen stecken, die sich als sehr zeitintensiv er-

wiesen haben von den Lehrkraften aber als wenig ergiebig empfunden wurden. Bezogen auf den
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Faktor Zeit im Kontext der Unterrichtsdiagnostik sollte ein Augenmerk zweierlei gelten: Erstens
soll die Praxistauglichkeit des Instrumentes im Sinne einer zeitbkonomischen Nutzung (vgl. hierzu
die nachfolgenden Ausfiihrungen zum Aspekt des Aufwandes) weiter forciert werden. Zweitens
sollen verschiedene UnterstitzungsmaRnahmen (vgl. hierzu die Ausfihrungen zur EMU-
Unterrichtsentwicklung) dazu beitragen, dass sich den Lehrkraften Sinn und vor allem der per-
sOnliche Nutzen des EMU-Instrumentes erschlief3t. So bietet sich die Chance, dass die fur das
Verfahren aufgewendete Zeit als sinnvoll fur die personliche Professionalisierung empfunden

wird.

Der Aspekt des Aufwands: In der Erprobung fuhrten die Lehrkrafte eine Vollerhebung durch, dass
heil3t, alle Qualitatsbereiche des Fragebogens sowie der Bilanzbereich wurden in der Erhebung
erfasst. Eine Reduzierung des Erhebungs- und Auswertungsaufwandes kdnnte in Form einer
verstarkten modularen Nutzung des Instrumentes erfolgen. Die Lehrkrafte erstellen dabei ihren
individuellen Fragebogen, fokussieren bestimmte Qualitatsbereiche und beeinflussen so die Er-
hebungs- und Auswertungsdauer. Diese kann dann weiter drastisch verklrzt werden, sodass sich
der zeitliche und organisatorische Aufwand in Grenzen halten sollte. Ubernehmen die Schiiler
noch die Eingabe der anonymen Daten, kdnnte die damit eingesparte Zeit fir das Feedbackge-

sprach mit dem Kollegen und den Schilern verwendet werden.

Der Aspekt der Motivation: In der Pilotierung meldeten sich Lehrkrafte freiwillig, das Verfahren zu
erproben und die nachfolgend genannten Beweggriinde zeugten von einer hohen Motivation, sich
auf die Unterrichtsdiagnostik einzulassen. Diese Motivation kann in der schulischen Praxis sicher
nicht immer vorausgesetzt werden. Somit stellt sich die Frage, wie mdglichst viele Kollegen einer
Schule zur Nutzung des Instrumentes motiviert werden kdnnen. Den von den betei-ligten Lehr-
kraften benannten Griinden zur Verwendung des Instrumentes kénnen wichtige Hinweise zur
Beantwortung dieser Frage entnommen werden. Sie fuhrten verschiedene Beweggriinde auf z.B.
ein allgemeines Interesse an der Unterrichtsdiagnostik, den Wunsch nach einer Verbesserung
des eigenen Unterricht und der eigenen Féhigkeiten, die Rickmeldung von und der Austausch
mit Kollegen und Schiilern, etc. Zwar kénnen diese Griinde durchaus bewirken, dass der Funken
auf weitere Lehrkrafte Uberspringt, es ist jedoch auch damit zu rechnen, dass genau diese
Grunde, wie z.B. das mit dem Verfahren verknipfte Feedback des Kollegen und der Schiler im
ersten Moment abschreckend wirken kann. Ein mdglicher Schllissel kdnnte dann in einer klein-
schrittigen Vorgehensweise liegen: Lehrkrafte setzen das Instrument zunachst alleine (im Sinne
eines ,Logbuches®) oder nur mit den Schilern ein und beziehen erst in einem weiteren Schritt
den Kollegen mit ein. In méglichen ,Schnupperhospitationen® bei bereits Unterrichtsdiagnostik
praktizierenden Tandems kdénnen auf3erdem Bedenken und Vorbehalte ausgeraumt werden und
ein Interesse geweckt werden, das Verfahren selbst auszuprobieren. Diese ,sanften” Einstiege
kénnen dazu beitragen, Hemmschwellen und Angste bei noch feedbackunerfahrenen Kollegen

abzubauen (vgl. Strahm 2008, S. 69ff). Eine Schlisselrolle bei der Einfliihrung des Instrumentes
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wird die dabei die Schulleitung spielen. Dass der Praxiseinsatz des Instrumentes ganz unspek-
takular verlaufen kann, darauf deuten auch die Rickmeldungen hin, die den Rickschluss zulas-
sen, dass es sich bei den beurteilten Unterrichtsstunden im Gro3en und Ganzen um Alltagsstun-
den handelte. Mogliche Bedenken, dass sich der Einsatz des Instrumentes auf den Charakter der
Stunde, im Sinne einer ,Schau-/Lehrprobenstunde® auswirken konnte, erwiesen sich als unbe-
grundet. Dies untermauern auch die Riuckmeldungen zur ,Zufriedenheit mit der unterrichteten
Stunde” bei der die Mehrzahl der Befragten zufrieden mit der Stunde war. Dies kdnnte wiederum
ein Indiz dafir sein, dass der Einsatz des Instrumentes von der Lehrkraft nicht per se als belas-

tend empfunden wird.

4.1.1.2 Riickmeldungen zu Fragebogenitems

Bestimmte Fragebogenitems wurden von den Lehrkraften Ubereinstimmend als problematisch
und mit groRen Verstédndnisschwierigkeiten verbunden benannt. Mit diesen Items wurde auf zwei
Arten verfahren: Bestimmte problematische ltems wurden ersatzlos gestrichen, andere wurden
in einen Fragenpool zur individuellen Zusammenstellung eines Fragebogens Ubernommen. Die
von Lehrkraften angesprochene Problematik beim Verstandnis einzelner ltems von Seiten der
Schiler konnte teilweise durch Umformulierungen entscharft werden. So zum Beispiel bei ltem
10, bei dem urspriinglich die Rede von ,humorvollen Bemerkungen® war und diese nun durch
,<auflockernde Bemerkungen® ersetzt wurden. Unabhangig davon ist die Lehrkraft gefordert, im
Rahmen der Durchfiihrung der Befragung bei sprachlichen Unklarheiten Hilfestellung zu leisten.
DarUberhinaus besteht auch Uber das Ende der Praxisphase hinaus die Mdglichkeit, Gber die
Unterrichtsdiagnostik-Homepage Ruckmeldung zu geben und damit einen wichtigen Beitrag zur

Weiterentwicklung des Instrumentes zu leisten.

4.1.1.3 Wunsch zusétzlicher Qualitatsbereiche

Fir die eigene Praxis der Unterrichtsdiagnostik ist fur eine Vielzahl von Lehrkraften ein zusatzli-
cher neuer Qualitatsbereich von besonderer Relevanz (Stichwort ,Alignment®, vgl. Breiter/Stauke
2007, S. 394f). Dieser sollte der Heterogenitét der Schulerschaft und der damit verbundenen
individuellen Férderung Rechnung tragen. In diesem Punkt spiegelt das Bedurfnis der Lehrkrafte
wieder individuelle Forderung im eigenen Unterricht zu praktizieren. Mit dem Instrument kdnnte
die Hoffnung verbunden sein, wichtige Erkenntnisse zur Wirksamkeit getroffener Individualisie-
rungsmalnahmen zu erhalten. Ein Bereich zum Umgang mit Vielfalt kénnte sich dabei wie folgt

gestalten (vgl. Tabelle 33).
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Umgang mit Vielfalt Stimme Stimme

nicht zu eher

nicht zu

1. Ich habe den unterschiedlichen Vorkenntnissen (1] (2] (3 (4]
Rechnung getragen.

2. Ich habe den Lernvoraussetzungen von Schi- o 2] (3] (4]
ler/innen mit unterschiedlichem Sprachhintergrund
Rechnung getragen.

3. Ich habe berticksichtigt, dass es unter den Schu- o 2] (3] (4]
ler/innen unterschiedliche Lernpraferenzen gibt.

4. Ich habe den Interessen unterschiedlicher Schi- 1] 2] (3] (4]
ler/innen Rechnung getragen.

5. Ich habe den besonderen Lernvoraussetzungen 1] 2] (3] (4]
von Schiler/innen mit besonderem Férderbedarf
Rechnung getragen (Inklusion).

6. Ich habe geschlechtsspezifische Unterschiede be- o 2] 3] (4]
rucksichtigt.
Tabelle 33: Beispielitems zum Umgang mit Vielfalt (vgl. Helmke/Helmke/Lenske/Pham/Praetorius/

Schrader/Ade-Thurow 2011, S.1)

AuBBerdem wiinschen sich die Lehrkrafte fachspezifische Qualitdtsbereiche, die es ihnen ermdg-
lichen, den Fragebogen individuell an das Fach anzupassen. Die Begriindung liegt nahe, dass
ein auf den Erwerb von Fachkompetenzen ausgerichteter Unterricht auch Berticksichtigung im

Kontext der Unterrichtsdiagnostik erfahren sollte.

Uber den Zusatzbereich besteht die Méglichkeit, z.B. auf Grundlage der Bildungsstandards der
einzelnen Facher oder auch Kompetenzrastern selbst einen Bereich ,Kompetenzorientierung des
Unterrichts“ zu generieren (vgl. Helmke u.a. 2011, S. 2f). Am Beispiel allgemeiner mathemati-
scher Kompetenzen soll dies aufgezeigt werden (vgl. Tabelle 34). Jedoch beschrankt sich das
Instrument dann auf die Selbsteinschatzung der unterrichtenden Lehrkraft sowie auf die Sicht des

hospitierenden Kollegen. Eine Schiilereinschatzung bezogen auf die in der Stunde geforderten

Kompetenzen ist dann nicht zielfihrend.

In dieser Unterrichtsstunde wurden die folgenden all- | Stimme | Stimme | Stimme | Stimme

gemeinen mathematischen Kompetenzen gefordert: nicht zu eher eher zu Zu
nicht zu

1. Mathematisch argumentieren o 2] 3] 4]

2. Probleme mathematisch l6sen o 2] © 4]

3. Mathematisch modellieren o 2] © 4]

4. Mathematische Darstellungen verwenden o 2] 3] 4]
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5. Mit symbolischen, formalen und technischen Elementen o 2] 3] (4]
der Mathematik umgehen

6. Kommunizieren (1] (2] (3 (4]

Tabelle 34: Integration von Bildungsstandards am Beispiel von Mathematik (vgl. Helmke u.a. 2011, S. 2)

VerknUpft mit der Forderung nach einer fachlichen Ausrichtung der Fragebogenitems wurde auch
darauf hingewiesen, dass verschiedene Unterrichtsphasen sich aus fachdidaktischer Sicht unter-
schiedlich gestalten kdnnen und dies berlcksichtigt werden sollte. Diese Verknupfung der jewei-
ligen Unterrichtssequenz, z.B. Einstiegs-, Erarbeitungsphase etc. mit der fachdidaktischen Per-
spektive wurde ebenfalls mit in den Fragenpool aufgenommen und kann von den Lehrkraften in

den Fragebogen integriert werden.

Von der Moglichkeit im Zusatzbereich des Instrumentes eigene Items zu erstellen und so das
Instrumentes individuell auf die eigenen Bedurfnisse anzupassen (Stichwort ,Flexibility“, vgl. Brei-
ter/Stauke 2007, S. 394f), machte abgesehen von einer Ausnahme keine Lehrkraft Gebrauch. Ob
dies dem engen Zeitrahmen der Erprobungsphase oder moglichen Schwierigkeiten bei der For-
mulierung eigener Items geschuldet ist, kann nicht abschlieRend geklart werden. Bedenkt man
die mdglichen positiven Auswirkungen auf die Akzeptanz des Instrumentes bei Lehrkraften durch
ihre aktive Beteiligung an der inhaltlichen Ausgestaltung des Instrumentes (vgl. Gathen 2006, S.
16), so sollte dies zukunftig besondere Berucksichtigung finden. Mit den neuen Qualitatsberei-
chen ist ein erster Schritt in diese Richtung getan. Lehrkrafte erhalten weitere Mdglichkeiten, das
Instrument bedarfsorientiert und kontextspezifisch zu nutzen ohne zeitintensiv selbst neue Items

formulieren zu mussen.

4.1.1.4 Alternativen zum Excel-Auswertungsinstrument

Die nach der Pra-Pilotierung am Auswertungsinstrument vorgenommene Reduzierung der statis-
tischen Kennwerte zeigte in der Erprobungsphase Wirkung. Die Rickmeldungen der Lehrkrafte
sprechen fiir die Verstandlichkeit der aufbereiteten und in Urteilsprofilen dargestellten Daten der
Erhebung (Stichwort ,Comprehensibility“, vgl. Breiter/Stauke 2007, S. 394f). Sie zeigen sich mit
der Handhabbarkeit und Darstelllung des auf Excel basierenden Instrumentes insgesamt zufrie-

den.

Der Zugang zu Excel (Stichwort ,Accessibility“, vgl. Breiter/Stauke 2007, S. 394f) kann scheinbar
nicht bei allen Lehrkraften vorausgesetzt werden. So dufRerten Einzelne den Wunsch nach einem
von Excel unabhangigen Programm, z.B. auf Basis des Freeware-Programms Open-Office. Nach
Uberarbeitung des Instrumentes steht zusatzlich zu der Excel-Version ein eigenes von Excel un-
abhangiges Programm zur Verfligung, ebenfalls kostenlos per Download. Dadurch soll insbeson-

dere der Gefahr entgegengewirkt werden, dass (abgesehen von personlichen Praferenzen fir
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das eine oder andere Programm) die Nutzung eines auf Excel basierenden Programms nicht
moglich ist, da Schulen in Zeiten enger Haushaltskassen zunehmend auf Freeware-Programme,
wie z.B. Open-Office ausweichen. Da diese Programme auch ohne Lizenzproblematik zuhause
verwendet werden kdnnen, ist davon auszugehen, dass die Handhabung des Programmes keine

Schwierigkeiten bereiten dirfte.

4.1.2 Zweites Forschungsinteresse: ,Aspekte einer EMU - Unterrichtsentwicklung®
4.1.2.1 Anregung zur Selbstreflexion und Umgang mit den Ergebnissen

Ganz im Sinne der Zielsetzung einer Unterrichtsdiagnostik ist die von den Lehrkraften als gewinn-
bringend hervorgehobene Reflexionsmdglichkeit. Die Lehrkrafte scheinen das mit dem EMU-
Instrument enthaltene Potential zur Selbstreflexion fur sich entdeckt zu haben und es bot ihnen
die Moglichkeit, erste Schritte in Richtung eines ,reflektierenden Praktikers® (Schén 1983) zu ta-
tigen. Bei einem genaueren Blick auf den individuellen Umgang mit den Ergebnissen und einem
erwlnschten Unterstlitzungsbedarf zeichnet sich jedoch im Gegensatz zu der als positiv hervor-
gehobene Reflexionsmdglichkeit ein weniger klares Bild ab. Die Uneinigkeit unter den Lehrkraften
hierbei lasst sich mdglicherweise durch unterschiedliche Wissensstande, praktische Erfahrun-
gen, aber auch Einstellungen im Umgang mit empirischen Daten erklaren. Am eindrtcklichsten
zeigt sich dies bei der Frage nach einer Unterstiitzung bei der Interpretation der Ergebnisse. Ge-
nauso viele Lehrkrafte melden an diesem Punkt Bedarf an, wie Lehrkrafte, die hier keinen Bedarf
sehen. Die noch am ehesten erwlnschte Unterstiitzung bei der Planung und Umsetzung der
Verédnderungen kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass Lehrkrafte daran interessiert sind, Konse-
quenzen auf Basis der Daten abzuleiten und sich in der Konkretisierung bzw. dem Transfer in die
unterrichtliche Praxis jedoch schwer tun. Lehrkrafte, die hier wenig Bedarf sehen, greifen unter
Umsténden auf einen reicheren Erfahrungsschatz zuriick. Dass in diesem Punkt Handlungsbe-
darf besteht, spricht dafiir, dass sie kaum Verdnderungen an ihrem Unterricht vornehmen. In
diesem Punkt zeigt sich eindricklich der steinige Weg von der Information Uber Unterricht hin zur
Innovation in Form wirkungsvoller Ma3nahmen (vgl. Helmke/Hosenfeld 2005, S.147). Um Lehr-
krafte bei diesem entscheidenden Schritt zu unterstitzen, wurden sie zu zwei Wegen der Beglei-
tung im Umgang mit den Ergebnissen befragt: Einem externen personellen Begleiter (z.B. durch
einen Prozessbegleiter, vgl. Tresch 2007, S. 336f) standen sie eher ablehnend gegenuber. Mog-
licherweise spielen hier Vorbehalte bezlglich des Vertrauensschutzes und des Umgangs mit den
sensiblen Daten der Unterrichtsdiagnostik eine Rolle. Ein interner Begleiter (z.B. ein Kollege als
Ansprechpartner, vgl. Ditton 2004, S. 121) stellt zumindest fur die Halfte der Befragten eine még-
liche Alternative dar. Unter Umstanden aufert sich darin ein Vertrauensbonus, den ein schulin-
terner Kollege als Ansprechpartner genief3en kdnnte. Als zuklnftige UnterstlitzungsmalRnahme
kénnte somit die Schulung und Weiterbildung schulinterner Experten als Multiplikatoren fir Un-

terrichtsdiagnostik in Betracht gezogen werden.
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SchlieBlich sollte bedacht werden, worauf bereits Anfangs hingewiesen wurde, namlich auf die
Besonderheit der Stichprobe mit ihrem hohen Anteil an Lehramtsanwartern. Sie kdnnte eine mog-
liche Erklarung sein fur die Uneinigkeit im Umgang mit den Ergebnissen der Erhebung und einem

damit verbundenen Unterstitzungsbedarf.

4.1.2.2 Ansétze professioneller Lerngemeinschaften

Der bisherige Blickwinkel der individuellen Auseinandersetzung der Lehrkrafte auf das Verfahren
zur Unterrichtsdiagnostik soll im Folgenden um den Blickwinkel einer professionellen Lernge-
meinschaft erweitert werden. Den Ruckmeldungen lassen sich erste Hinweise entnehmen, die
auf eine mogliche Entwicklung in Richtung einer professionellen Lerngemeinschaft hindeuten.
Die von Bonsen/Rolff (2006) aufgeflihrten Bestimmungsmerkmale (vgl. Bonsen/Rolff 2006, S.
179) sind dabei wie folgt ausgepragt:

e Als ,gemeinsame handlungsleitende Ziele* konnten die Ubereinstimmenden Nennungen der
Verbesserung des eigenen Unterrichtsund der eigenen Féhigkeiten als Motivationsgrund der

Verwendung des Instrumentes dienen.

e Eine ,De-Privatisierung des Unterrichts“ zeigte sich in den von den Lehrkraften als gewinn-

bringend empfundene Riickmeldung von Schiilern und Kollegen.

e Einher damit kommt im Idealfall ein Perspektivenwechsel, der den ,Fokus auf Lernen statt
auf Lehren” richtet, indem Lehrkrafte sich fiir einen gemeinsam Lernprozess mit den Schi-

lern und dem Kollegen 6ffnen.

e Ein ,reflektierender Dialog“ fand in Form eines kollegialen Austauschs tber die Ergebnisse
statt, den nahezu alle befragten Lehrkrafte praktizierten und von einigen auch explizit bei der

Frage nach dem eigenen Profit aus dem Verfahren genannt wird.

e Als Knackpunkt stellte sich die ,Zusammenarbeit und Kooperation“ in Form des kooperativen
Umgangs mit den Ergebnissen heraus: Einem Austausch der Ergebnisse in schulinternen
Feedbackgruppen und der Fachschaft, sowie einem Besuch Fortbildungen zu ,,Bereich des
Fragebogens®stehen die Lehrkrafte tendenziell eher ablehnend gegenuber. Bezuglich eines
Austausches mit Kollegen anderer Schulen halt sich Zustimmung und Ablehnung die Waage.
Wichtige Hinweise zur Deutung dieser Ergebnisse geben die Antworten auf die Frage nach
Voraussetzungen, um die genannten Moglichkeiten wahrzunehmen. Als wichtigste Voraus-
setzung wurde einmal mehr der Faktor Zeit benannt. Die Zuriickhaltung der Lehrkrafte be-
zuglich einer Weiterarbeit mit den Ergebnissen in Fach- und Feedbackgruppen kdnnte auch
auf die unterschiedlichen Auspragung der Kooperationsstrukturen und -praxis zurtickzufih-
ren sein (vgl. Bonsen/Buchter/Peek 2006, S. 135). Mangelnde Erfahrungen einerseits oder

eine als ineffektiv und wenig nitzlich empfundene Arbeit in diesen Gruppen anderseits,
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kdnnte Lehrkrafte eher skeptisch stimmen, die Unterrichtsdiagnostik in diesem Rahmen wei-
ter zu vertiefen. An dieser Stelle sind verstarkt die Schulleitungen gefordert, MaRnahmen zur
Foérderung der Kooperationen im Kontext der Unterrichtsdiagnostik zu ergreifen. Einen wei-
teren wichtigen Aspekt nennen die Lehrkrafte, wenn sie, wie bereits bei den Stolpersteinen
die ,Bereitschaft der Kollegen zur Teilnahme am Programm der Unterrichtsdiagnostik” als
wichtige Voraussetzung zur Weiterarbeit in den genannten Gruppen anfuhren. Dahinter
koénnte sich eine Sorge der an der Unterrichtsdiagnostik Beteiligten verbergen, dass eine
mdgliche Arbeit in Fach- und Feedbackgruppen ohnehin an einer mangelnden Nutzung des
Instrumentes zur Unterrichtsdiagnostik durch die tUbrigen Kollegen scheitern kdnnte. Hier ist

einmal mehr die Schulleitung gefragt.

4.1.2.3 Bedeutung einer schulischen Feedbackpraxis

Nach Aussage der Lehrkrafte profitierten sie neben der Mdglichkeit der Reflexion vor allem vom
Austausch mit den Schiilern und den Kollegen. Bei der damit verbundenen Durchfiihrung der
Feedbackgespréache wurde ein Bedarf identifiziert. Ein Hinweis darauf, dass Lehrkrafte mit da-
tenbasierten Feedbackgesprachen, oder wahrscheinlich mit Feedbackgesprachen allgemein,
meist Neuland betreten und in diesem Bereich Gber wenig Expertise verfigen. Vor dem Hinter-
grund, dass Feedbackgesprache ein zentrales Element der Unterrichtsdiagnostik ausmachen
sollten, muss diesem Punkt besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden. Andernfalls besteht
die Gefahr, dass erste negative oder wenig zufriedenstellende Feedbackgesprachserfahrungen
eine WeiterfUhrung des mit den anfangs beschriebenen Erwartungen ambitioniert begonnenen
Prozess der Unterrichtsdiagnostik hemmen. Prozessorientierte interne oder externe Unterstuit-
zung in Form von Feedbacktrainings kann hier eine wichtige Hilfestellung leisten. Diese Vorge-
hensweise ist sinnvoll und notwendig, wenn man bedenkt, dass im Rahmen der Pilotierung eine
nicht geringe Anzahl an Lehrkraften die Ergebnisse lediglich mit ihrem Kollegen und nicht mit den

Schiilern besprochen haben

Eine nicht unerhebliche Rolle bei der Etablierung einer Praxis der Unterrichtsdiagnostik spielt in
den Augen der Lehrkrafte die schulische Feedbackkultur. Als deren Grundlage kann eine ge-
nannte Vertrauensbasis zwischen der Lehrkraft und den Schiilern sowie dem hospitierenden Kol-
legen angesehen werden. Sie sollte bei Uberlegungen zur schulischen Umsetzung, z.B. bei der

Wahl potentieller Tandempartner bericksichtigt werden.

4.1.2.4 Zuklinftige Handlungsfelder der Schulleitung

Aus den Riickmeldungen lassen sich Eckpunkte eines zukinftigen Schulleitungshandelns im Pro-

zess der Unterrichtsdiagnostik ableiten. Ordnet man diesen den von Bonsen (2009) auf
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Grundlage von Scheerens/Glas/Thomas (2003) formulierten vier typischen Merkmalen (vgl. Bon-
sen 2009, S. 53) zu, ergibt sich folgendes Bild:

Eine Férderung und Stimulation der Professionalitat ist in Form einer prozessbezogenen Be-
gleitung im Bereich des individuellen Umgangs mit den Ergebnissen der Unterrichtsdiagnos-
tik und hier vor allem bei Feedbackgesprédchen erforderlich. Dies dirfte auch hinsichtlich der
Akzeptanzsicherung von Bedeutung sein. Lehrkréafte, die persdnlich einen Sinn und Nutzen
im Verfahren zur Unterrichtsdiagnostik sehen, kénnen Kollegen motivieren in den Prozess

mit einzusteigen.

Hinsichtlich einer moglichen Unterstlitzung unterrichtsbezogener Lehrerkooperation zeigt
sich in Bezug auf den kooperativen Umgang mit den Ergebnissen in Feedback- und Fach-
gruppen sowie in moglichen Netzwerken mit anderen Schulen, ein verstarkter Handlungsbe-
darf. Zwar sind wichtige Rahmenbedingungen, wie z.B. die an vielen Schulen eingefiihrten
Kooperationszeiten, sowie die Arbeit in Fachgruppen zumindest auf dem Papier verbrieft.
Jedoch deuten die Zuriickhaltung der Lehrkréfte, was eine Arbeit am Thema Unterrichtsdi-
agnostik in diesen Gremien betrifft, auf einen Optimierungsbedarf hin. Méglichkeiten bieten
sich z.B. in Form von Fortbildungen der Feedback- und Fachgruppenleiter, die dort das not-
wendige Handwerkszeug zur professionellen Gestaltung der Gruppenarbeitsprozesse erhal-
ten. Besagte Kooperationszeiten kdnnen dann mit neuem inhaltlichen Leben gefiillt werden
und dabei einen klaren zeitlichen Rahmen stecken. Der transparente Umgang mit der Res-
source Zeit, insbesondere in Form klar definierter Zeitgefalle, berlicksichtigt den von den
Lehrkraften wiederholt genannten Faktor Zeit. Nicht zu unterschéatzen ist schlie3lich eine or-
ganisatorische Unterstiitzung der Beteiligten, z.B. in Form von Stundenplandnderungen im

Rahmen der Hospitationen, und im Bereitstellen der Materialien.

Auf eine neue Akzentuierung der Beratung und Qualitatsaufsicht des Unterrichts kdnnte der
von Lehrkraften besonders hervorgehobene, jedoch nicht naher prazisierte, Aspekt der Kom-
munikation mit der Schulleitung im Verlauf des Verfahrens hindeuten. Geht sie tber den all-
taglichen Small-Talk hinaus, bieten sich in ihr gezielte Gesprachsanlasse, um Uber Qualitats-
bereiche von Unterricht, im Idealfall zuvor gemeinsam vereinbart, ins Gesprach zu kommen.
Zu Recht warnen jedoch einzelne Lehrkrafte vor der Gefahr des Missbrauchs des Instrumen-
tes zur Beurteilung statt zur Beratung. Eine auf gegenseitigem Vertrauen basierende ausge-

pragte Feedbackkultur ist Grundvoraussetzung hierfr.

Die bisher benannten Handlungsfelder beschreiben eindricklich, dass mit der Verwendung
des Verfahrens zur Unterrichtsdiagnostik der Unterricht als Kerngeschaft fokussiert wird. Da-
bei wird der langerfristige Charakter klar, den das Verfahren mit sich bringt. Bericksichtigt
man den kurzfristigen Pilotcharakter der Erprobungsphase, so scheint dies nicht weiter ver-
wunderlich zu sein. Ein auf Dauer und Erfolg ausgelegtes Unterrichtsdiagnostikvorhaben er-

fordert Zeit und ein Einbeziehen der gesamten Schule. Diese Notwendigkeit wird nicht zuletzt
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auch von einzelnen Lehrkraften als wichtige Gelingensbedingungen angesehen, wenn z.B.im
Rahmen der Unterrichtsdiagnostik von einer Planung auf der Ebene der gesamten Schule
die Rede ist.

4.1.2.5 Broschlire statt Studienbrief

In der Lénge des Studienbriefes sahen viele Lehrkrafte einen Kritikpunkt. Dieser Forderung nach
einer Kirzung des Studienbriefes wurde entsprochen. Nach Ende der Erprobungsphase wird es
eine ungefahr zehnseitige Broschire zum Umgang mit dem EMU-Instrument geben. Zusatzlich
ermdglichen Hyperlinks in der Broschire die Vertiefung einzelner Themen in Form vertiefender
Zusatztexte. Die Broschure ist seit Ende Januar 2011, wie auch das Instrument, frei auf der
Homepage zur Unterrichtsdiagnostik verfigbar. Die Homepage ermdglicht es nicht nur, aktuali-
sierte Versionen des EMU-Instrumentes online zu stellen, sondern auch in einem FAQ-Bereich
auf Bedurfnisse und Ruckfragen von EMU-Nutzern einzugehen. Der Dialog Wissenschaft-Praxis
hat sich in der Vergangenheit als &uRert fruchtbar fur die Weiterentwicklung des EMU-
Instrumentes erwiesen. Er soll Uber das KMK—Projektende hinaus in Form der Homepage weiter

gefihrt werden, und vor allem der Schulpraxis Unterstlitzung bieten.

4.1.2.6 Entwicklungspotential bei der Unterrichtreflexion im Team

Unterstitzungsbedarf gibt es ebenfalls bei der Unterrichtreflexion im Team. Die Lehrkrafte be-
richten von Uberwiegend fremdem Material, also fremdem Unterricht, der zur videobasierten Re-
flexion herangezogen wurde. Méglicherweise ist die Hemmschwelle der Beteiligten noch zu hoch,
den eigenen Unterricht zu videografieren und zum Gegenstand der Videoanalyse zu machen.
Oder aber es kdnnten auch die technischen Voraussetzungen und die mangelnde Erfahrung in
diesem Bereich eine Rolle spielen. Fir eine zuklnftige vertiefende Auseinandersetzung mit der
Videografie von Unterricht spricht auch die Rickmeldung der Lehrkrafte, die den Einsatz von
Transkripten nur zusétzlich zu den Videos als sinnvoll erachten. Einer mdglichen Problematik,
dass fur eine Unterrichtsreflexion im Team kein geeignetes Videomaterial zur Verfigung steht,
soll jedenfalls zuklnftig durch eigens fir diesen Zweck erstellte und kostenlos erhaltliche Unter-
richtsmitschnitte entgegengewirkt werden. Potentiellen Unterrichtsdiagnostikern stehen dann ne-
ben videografierten Stunden auch Urteilsprofile der unterrichtenden Lehrkraft, der Schiler und

des Kollegen zur Verfugung.

4.2 Erste Schritte einer EMU-Implementation in Baden-Wirttemberg

Mit Beendigung des KMK-Projektes obliegt es nun den einzelnen Bundeslandern, die Studien-
briefe landerspezifisch zu implementieren (vgl. Bos u.a. 2008, S. 8f).
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Im Bundesland des Autors, in Baden-Wurttemberg, wurde ein Weg gewahlt, der Vertreter der
Einrichtungen der Lehreraus- und -fortbildung an einem Tisch vereint: Die Vertreter reprasentie-

ren die
e Universitdten und Pddagogischen Hochschulen (,ersten Phase“ der Lehrerausbildung);

e Seminare Grund-/Haupt- und Werkrealschule, Realschule, Gymnasium (,zweite Phase*
der Lehrerausbildung);

e Schulédmter und Regierungspréasidien (,dritte Phase“ der regionalen und Uberregionalen
Lehrerfortbildung).

Nach ersten gemeinsamen Treffen im Rahmen einer Regionalkonferenz in Landau und einem
Treffen im Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg erarbeiten die Vertreter
der Einrichtungen gegenwartig Konzepte einer mdglichen Verankerung des EMU-Instrumentes
innerhalb ihrer Bereiche.

Neben einer Schwerpunksetzung im Rahmen der Lehreraus- und -fortbildung in Baden-Wurttem-
berg findet das EMU-Instrument auRerdem Berlicksichtigung in zwei gegenwartigen bildungspo-
litischen MalRnahmen:

e Im Projekt ,BBBB“ (Beobachten-Beschreiben-Bewerten-Begleiten), das die individuelle
Foérderung der einzelnen Schuler in den Fokus ricken soll. Mit EMU Iasst sich erfassen,
inwiefern sich die von der Lehrkraft getroffenen Mal3nahmen der individuellen Férderung
auf die Qualitat des Unterrichts auswirken. Anwendung kdénnten dabei insbesondere die
neuen ltems zum ,Umgang mit Vielfalt* finden.

e Im Projekt ,Lehrergesundheit 10+ erhalten Schultandems von Lehrkraften ab dem 10.
Dienstjahr die Moglichkeit, begleitet durch Fortbildungen kollegiale Hospitationen zu prak-
tizieren. Zur inhaltlichen Begleitung werden sie auch zeitlich entlastet, indem ihnen eine
Deputatsstunde fur die Feedbackgesprache und die Tandemarbeit zur Verfigung gestellt
wird. EMU konnte als Ausgangsbasis der kollegialen Hospitationen dienen und ein solides
Fundament fir die Feedbackgesprache darstellen.

Nicht zu vergessen ist die Schulpraxis als der Ort, an dem das EMU-Instrument zuklnftig Anwen-
dung finden soll. Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen auf das Potential des Instrumentes hin.
Jedoch sind mit der Ein- und Durchfiihrung gewisse Herausforderungen verbunden, die es zu
meistern gilt. Eine SchllUsselrolle spielt dabei die Schulleitung, die mit dem EMU-Instrument die
schulische Qualitatsentwicklung vorantreiben kann. Angedacht sind daher Informationsveranstal-

tungen fur Schulleiter, um sie mit dem Instrument vertraut zu machen.

Erkenntnisse aus der Praxiserprobung des Instrumentes zeigen, dass dabei interne und externe
Unterstlitzung férderlich sein kann. Geeignet hierfur waren moégliche schulinterne Multiplikatoren
zum Thema ,Unterrichtsdiagnostik“ sowie die vom Land Baden-Wirttemberg Schulen kostenlos
zur Verfigung gestellten Fachberater Schulentwicklung. Letztere verfiigen Uber Expertise bei der
Durchfiihrung kollegialer Hospitationen und der Gestaltung von Feedbackgesprachen.
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4.3 Nachwort

Zu Beginn dieser Arbeit wurde bezugnehmend auf Weinert/Schrader (1986) auf ein Entwicklungs-
potential im Feld der Unterrichtsdiagnostik hingewiesen. Mehr als zwanzig Jahr spater hat sie im
Rahmen des KMK Projektes ,Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte in Hinblick auf die Verbesse-
rung der Diagnoseféhigkeit, Umgang mit Heterogenitdt und individuelle Férderung” besondere
Bedeutung und inhaltliche Vertiefung erfahren. Gegenwartige Bemihungen der Bundeslander,
das EMU-Instrument zu implementieren (in diesem Kapitel exemplarisch am Beispiel Baden-
Wirttembergs dargestellt) stimmen positiv, dass Entwicklungen geférdert werden, die
Weinert/Schrader (1986) im Kontext der Padagogischen Diagnostik wie folgt beschreiben:

~Wesentlich giinstiger fiir die effektive Nutzung der pddagogischen Diagnostik in der Schule ist
es, wenn mdéglichst jeder Lehrer durch geeignete Formen der Aus- und Fortbildung (iber jene
unterschiedlichen Kompetenzen verfiigt, die ihm einerseits eine reflektierte aber durchaus sub-
Jektive Sicht seines pddagogischen Wirkens erlaubt, ihm aber zugleich die expertenhafte Ver-
wendung des verfiigbaren diagnostischen Instrumentariums ermdglicht.” (Weinert/Schrader
1986, S. 27)

Die Weichen hierflr, so hat diese Arbeit versucht darzulegen, sind gestellt.

Literaturverzeichnis

89



ALTRICHTER, H. (2010): Schul- und Unterrichtsentwicklung durch Datenriickmeldung. In:
ALTRICHTER, H./MAAG MERKI,K. (HRSG.) (2010): Handbuch Neue Steuerung im Schulsys-
tem. Wiesbaden: VS Verlag, S. 219-259

BASTIAN, J./COMBE, A./LANGER, R. (2001): Durch Schulerrickmeldungen den Unterricht verbes-
sern. In: Padagogik. 53. Jg./Heft 5, S. 6-9

BASTIAN, J. (2007): Einfihrung in die Unterrichtsentwicklung. Weinheim: Beltz

BASTIAN, J./COMBE, A./LANGER, R. (2007): Feedback-Methoden. Erprobte Konzepte, evaluierte

Erfahrungen. Weinheim: Beltz

BINSTEINER, G./BRAUN, J./HENKEL, H.G./KOHRS, W./KRETSCHMER, W./REICHARDT, V.
(2009):Teamarbeit macht Schule: Bausteine der Entwicklung. Die Robert-Bosch-Gesamt-

schule, Hildesheim. Seelze: Kallmeyer

BONSEN, M./GATHEN J.V.D. (2004): Schulentwicklung und Testdaten. Die innerschulische Verar-
beitung von Leistungsrickmeldungen. In: Jahrbuch der Schulentwicklung. Bd.13. Wein-
heim und Minchen: Juventa, S. 225-252

BONSEN, M./BUCHTER, A./PEEK R. (2006): Datengestitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung. In:
Jahrbuch der Schulentwicklung. Bd.14. Weinheim und Minchen: Juventa, S. 125-148

BONSEN, M./GATHEN, J.V.D. (2006): Finf Saulen professionellen Lernens. Das Konzeptder Pro-
fessionellen Lerngemeinschaft in der Schulpraxis. In: Journal fiir Schulentwicklung.
10.Jg./Heft 3, S. 23-34

BONSEN, M. (2009): Schulleitung, Schuleffektivitat und Unterrichtsentwicklung — Was wissen wir
Uber diesen Zusammenhang. In: ROLFF, H.-G./RHINOW, E. /ROHRICH, T. (HRSG.): Unter-

richtsentwicklung - Eine Kernaufgabe der Schule. Kéln: Wolters Kluwer, S. 44-56

BONSEN, M. / ROLFF, H.-G.(2006): Professionelle Lerngemeinschaften von Lehrerinnen und Leh-
rern. In: Zeitschrift fir PAdagogik. 52.Jg./Heft 2, S.167-184

Bos, W./HELMKE, A./LEUTNER, D./WIRTH, J. (2008): Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte im Hin-
blick auf die Verbesserung der Diagnosefahigkeit als Voraussetzung fur den Umgang mit
Heterogenitat und individuelle Férderung. Projekt im Auftrag der Kultusministerkonferenz.

Dortmund, Institut fir Schulentwicklungsforschung.

BREITER, A./STAUKE, E. (2007): Anforderungen an elektronische Riickmeldesysteme aus Nut-zer-
sicht. In: Empirische Padagogik. 21.Jg./Heft 4, S. 383-400

BREITER, A. (2008): Datengestutzte Schulentwicklung - internationale Forschung und praktische
Anwendung. In: Die Deutsche Schule. 100.Jg./Heft 2, S. 217-220

BROPHY, J.E. (2000): Teaching. Educational Practices Series, Vol.1. Brussels: International Acad-

emy of Education & International Bureau of Education

90



BUHREN, C. (2009): Unterrichtsentwicklung durch Kollegiale Hospitation. In: ROLFF, H.-G.
/RHINOW, E./ROHRICH, T. (HRSG.) (2009): Unterrichtsentwicklung - Eine Kernaufgabe der
Schule. KolIn: LinkLuchterhand, S. 176-186

BUHREN, C. (2010): Kollegiale Hospitation. In: Padagogische Fuhrung. 21.Jg./Heft 6, S. 215-217

BUHREN, C. (2011): Kollegiale Hospitation. Verfahren, Methoden und Beispiele aus der Praxis.
KalIn: LinkLuchterhand

CLAUSEN, M.(2002): Unterrichtsqualitat: eine Frage der Perspektive? Empirische Analysen zur
Ubereinstimmung, Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat. Freie Univ., Diss.-Berlin, 2000.

Minster: Waxmann

DicK, A. (1995): Reflexion und Narration als generative Form von Lehrerinnen- und Lehrerfor-
schung. In: Beitrdge zur Lehrerbildung. 13.Jg./Heft 3, S. 274-292

DITTON, H. (2000): Qualitatskontrolle und Qualitatssicherung in Schule und Unterricht. Ein Uber-
blick zum Stand der empirischen Forschung. In: HELMKE, A./HORNSTEIN, W./TERHART, E.
(HRsG.): Qualitat und Qualitatssicherung im Bildungsbereich. (Zeitschrift fur Padagogik,
41. Beiheft). Weinheim und Basel: Beltz, S. 73-92

DITTON, H. (2002): Lehrkrafte und Unterricht aus Schilersicht. In: Zeitschrift fir Padago-
gik.48.Jg./Heft 2, S. 262-286

DITTON, H./ARNOLD B. (2004): Schilerbefragung zum Fachunterricht - Feedback an Lehrkréfte.
In: Empirische Padagogik. 18.Jg./Heft 1, S. 115-139

DOYLE, W. (1986): Classroom organization and management. In: WITTROCK, M. C. (HRSG.): Hand-
book of research on teaching. London: Macmillan, S. 392-431, 3. Aufl.

DuBs, R. (2005): Die Flhrung einer Schule. Leadership und Management. Stuttgart: Steiner, 2.
Aufl.

DuBs, R. (2008): Schulleitung in der Verantwortung fir die Unterrichtsqualitat. Die Qualitat des
Unterrichts entscheidet tGber den Erfolg einer Schule. In: Schulverwaltung Spezial.
10.Jg./Heft 3, S. 4-6

EIKENBUSCH, G.(1998): Praxishandbuch Schulentwicklung. Berlin: Cornelsen Scriptor

FEND, H. (2008): Schule gestalten. Systemsteuerung, Schulentwicklung und Unterrichtsqualitat.
Wiesbaden: VS Verlag

FLICK, U.(2004): Qualitative Sozialforschung. Eine Einfihrung. Hamburg: Rowohlt

FUSSANGEL, K,./GRASEL, C. (2010): Kooperation von Lehrkraften. In: BOHL, T./HELSPER, W./
HOLTAPPELS, H.G./ SCHELLE, C. (HRSG.): Handbuch Schulentwicklung. Bad Heilbrunn:
Verlag Julius Klinkhardt, S. 258-260

91



GATHEN, J.V.D. (2006): Grenzen der innerschulischen Rezeption von Riuckmeldungen aus Large-

Scale-Assessments. In: Journal fur Schulentwicklung. 10.Jg./Heft 4, S. 13-19

GRASEL, C./FURANGEL, K./PROBSTEL, C. (2006): Lehrkrafte zur Kooperation anregen — eine Auf-
gabe fir Sisyphos? In: Zeitschrift fir Padagogik. 52.Jg./Heft 2, S. 205-219

GROEBEN, N. /WAHL, D./SCHLEE, J./SCHEELE, B.(1988): Forschungsprogramm Subjektive Theo-

rien. Eine Einfuhrung in die Psychologie des reflexiven Subjekts. Tubingen: Francke

GROR OPHOF, J./HOSENFELD |./KOCH U. (2007): Formen der Ergebnisrezeption und damit verbun-
dene Schul- und Unterrichtsentwicklung. In: Empirische Padagogik. 21.Jg./Heft 4, S. 411-
427

GRUEHN, S. (2000): Unterricht und schulisches Lernen. Schiler als Quellen der Unterrichtsbe-

schreibung. Minster/New York: Waxmann

HAENISCH, H. (2003): Wenn Schulen von anderen Schulen lernen. Gelingensbedingungen und
Wirkungen schulischer Netzwerke. In: Die Deutsche Schule. 95.Jg./ Heft 3, S. 317-328

HARGREAVES, A. (1994): Changing teachers, changing times: Teachers” work and culture in the

postmodern age. London: Cassell

HATTIE,J./TIMPERLEY, H.S. (2007): The power of feedback. In: Review of Educational Re-Search.
Jg.77/Heft 1, S. 81-112

HELMKE, A./WEINERT, F. E. (1997): Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In: WEINERT, F.E.
(HRSG.): Enzyklopadie der Psychologie, Band 3 (Psychologie der Schule und des Unter-
richts). Gottingen: Hogrefe-Verlag, S. 71-176

HELMKE, A. (2002). Kommentar: Unterrichtsqualitdt und Unterrichtsklima - Perspektiven und
Sackgassn. Unterrichtswissenschaft, Jg.30/Heft 3, S. 261-277

HELMKE, A. (2004a): Unterrichtsqualitat: Erfassen, Bewerten, Verbessern. Seelze: Klett Kall-
meyer. 3. Aufl.

HELMKE, A. (2004b). Von der Evaluation zur Innovation: Padagogische Nutzbarmachung von Ver-
gleichsarbeiten in der Grundschule. In: Das Seminar, Heft 2, S. 90-112

HELMKE, A./HOSENFELD, |. (2004): Bildungsstandards und Unterrichtsqualitat: Notwendigkeit einer
empirischen Wende flr die Schulpraxis. In: Padagogische Fihrung. 15. Jg. /Heft 4, S. 90-
112

HELMKE, A./HOSENFELD, |. (2005): Ergebnisorientierte Unterrichtsevaluation. In: INTERKANTONALE
ARBEITSGEMEINSCHAFT EXTERNE EVALUATION VON SCHULEN (HRSG.): Schlisselfragen zur

externen Schulevaluation. Bern: h.e.p., S. 127-151

92



HELMKE, A./HELMKE, T./KLEINBUB, |./NORDHEIDER, |./SCHRADER, F.-W./WAGNER, W. (2007): Die
DESI-Videostudie. In: Der fremdsprachliche Unterricht — Englisch. Jg.41/Heft 90, S. 37-
44

HELMKE, A./GOELLNER, R./KLEINBUB, |./SCHRADER, F.-W./WAGNER, W. (2008): Standards — Motor
oder Bremse der Unterrichtsentwicklung? In: SEMINAR - Lehrerbildung und Schule. Kom-
petenzerwerb in der Lehrerbildung, Jg.14/Heft 1, S. 44-61

HELMKE, A. (2009): Unterrichtsqualitat und Lehrerprofessionalitat. Diagnose, Evaluation und Ver-

besserung des Unterrichts. Seelze: Klett Kallmeyer

HELMKE, A./HELMKE, T./LENSKE, G./PHAM, G./PRAETORIUS, A.-K./SCHRADER, F./ADE-THUROW, M.
(2010): Studienbrief Unterrichtsdiagnostik. Projekt Udikom der Kultusministerkonferenz.

Universitat Koblenz-Landau, Campus Landau.

HELMKE, A. (2010): Empirische Perspektive: Unterrichtsqualitat. In: BOHL, T./HELSPER, W./
HOLTAPPELS, H.G./SCHELLE, C. (HRSG.): Handbuch Schulentwicklung. Bad Heilbrunn:
Verlag Julius Klinkhardt, S. 322-325

HELMKE, A./HELMKE, T./LENSKE, G./PHAM, G./PRAETORIUS, A.-K./SCHRADER, F./ADE-THUROW, M.
(2011): EMU - Unterrichtsdiagnsotik. Universitat Koblenz-Landau, Campus Landau. On-
line:URL: http://www.unterrichtsdiagnostik.de/media/files/Bro-
schuere_2.03 13.02.2011.pdf [Datum der Recherche: 24.04.2011]

HORSTER, L./ROLFF, H.-G. (2006): Unterrichtsentwicklung. Grundlagen einer reflektorischen Pra-

xis. Weinheim und Basel: Beltz, 2. Aufl.

HOSENFELD, |./GROR OPHOFF J. (2007): Nutzung und Nutzen von Evaluationsstudien in Schule
und Unterricht. In: Empirische Padagogik, Jg.21/Heft 4, S. 352-367

HUBER, G.H./HADER-POPP, S./AHLGRIMM, F. (2009): Kooperation in der Schule. In: HUBER, G.H.
(HRSG.) (2009): Handbuch fir Steuergruppen. Grundlagen fiir die Arbeit in zentralen

Handlungsfeldern des Schulmanagements. Kdln: Linkleuchterhand, S. 211-241

JAGER, R. S. (2004): Von der Beobachtung zur Notengebung. Ein Lehrbuch. Diagnostik und Be-
notung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung, Landau: Verlag Empirische Padagogik, 5.
Aufl.

KAMPFE, N. (2009): Schulerinnen und Schuler als Experten fir Unterricht. In: Die Deutsche
Schule, Jg.101/Heft 2, S. 149-163

KEMPFERT, G./LUDWIG, M. (2008). Kollegiale Unterrichtsbesuche. Besser und leichter unter-rich-

ten durch Kollegen-Feedback. Weinheim: Beltz.

KLIEME, E. (2009): Leitideen der Bildungsreform und der Bildungsforschung. In: Zeitschrift fir
Padagogik. Jg.55/Heft 5, S. 44-47

93



KLUGER, A.N./DENISsI, A. (1996): Effects of feedback intervention on performance: A historical re-
view, a meta-analysis, and a preliminary feedback intervention theory. In: Psy-chological
Bulletin. 119.Jg./Heft 2, S. 254-284

KLUGER, A.N./DENISI, A. (1998): Feedback interventions: Towards the understanding of a double-

edged sword. In: Current directions in psychological science, 7, S. 67-72

KULTUSMINISTERKONFERENZ (2002): PISA 2000 — Zentrale Handlungsfelder. Online: URL:
http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/2002/massnahmen.pdf [Datum der
Recherche: 25.04.2011]

KULTUSMINISTERKONFERENZ (2004): Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften.
Bonn: KMK

KOHLER, B./SCHRADER F.-W. (2004): Ergebnisriickmeldung und Rezeption: Von der Rezeption
der externen Evaluation zur Entwicklung von Schule und Unterricht. In: Empirische Pada-

gogik (Themenheft). Landau: Verlag Empirische Padagogik
LANDWEHR, N./STEINER, P. (2003): Q2E - Qualitat durch Evaluation und Entwicklung. Bern: hep

LANGE, H. (1999): Qualitatssicherung in Schulen. In: Die Deutsche Schule. Jg. 91/Heft 2, S. 144-
159

LANGER, R. (2001): Schulerlnnenfeedback. Rahmenorientierungen und Methoden. In: Padagogik,
53.Jg./Heft 5, S. 30-33

LIGHT, D./HONEY, M. /HEINZE, J./BRUNNER, C./WEXLAR, D./MANDINACH, E./FASCA, C. (2005): Link-
ing data and learning — The grow network study. Summary report. New York: EDC’s Cen-

ter for Children and Technology

LORTIE, D. C. (1975): Schoolteacher. A sociological study. Chicago: University of Chicago Press,
10. Aufl.

MAAG MERKI, K. (HRSG.) (2009): Kooperation und Netzwerkbildung. Strategien zur Qualitats-ent-

wicklung in Schulen. Seelze: Klett Kallmeyer.

MAYRING, PH. (1983): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim: Deut-

scher Studien Verlag.

MAYRING, PH. (2008): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim: Beltz,
10. Aufl.

MILLER, R. (2010): 99 Schritte zum professionellen Lehrer. Erfahrungen - Impulse — Empfehlun-
gen. Seelze: Klett Kallmeyer, 5. Aufl.

MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG (2006): Orientierungsrah-
men zur Schulqualitat fir allgemein bildende Schulen in Baden-Wirttemberg. Stuttgart
2006

94



MEYER, H. (2004): Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen Scriptor

PEEK, R. (2004): Qualitdtsuntersuchungen an Schulen zum Unterricht in Mathematik (Qua-SUM)
- Klassenbezogene Ergebnisriickmeldungen und ihre Rezeption In Brandenburger Schu-
len. In: Empirische Padagogik, 18.Jg./Heft 1, S. 82-114

PEEK, R. (2006): Dateninduzierte Schulentwicklung. In: BUCHEN, H./ROLFF, H.-G. (HRSG.): Profes-
sionswissen Schulleitung. Weinheim: Beltz, S. 1343-1366

PoscH, P. (2009): Zur schulpraktischen Nutzung von Daten: Konzepte, Strategien, Erfahrun-gen.
In: Die Deutsche Schule, 101.Jg./Heft 2, S. 119-135

RHEINBERG, F.(1975): Zeitstabilitat und Steuerbarkeit von Ursachen schulischer Leistung in der
Sicht des Lehrers. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psycho-
logie, 7, S. 180-194

RHEINHOFFER, B. (2008): Lehrkrafte geben Auskunft Uber ihren Unterricht. Ein systematisierender
Vorschlag zur deduktiven und induktiven Kategorienbildung in der Unterrichtsforschung.
In: MAYRING, PH./GLASER-ZIKUDA, M. (HRSG.) (2008): Die Praxis der Qualitativen Inhalts-
analyse. Weinheim: Beltz, S. 123-141

ROLFF, H.-G. (2002): Rickmeldungen und Nutzung der Ergebnisse von grof¥flachigen Leistungs-
untersuchungen. Grenzen und Chancen. In: ROLFF, H.-G./HOLTAPPELS, H. G./KLEMM,
K./PFEIFFER, H./SCHULZ-ZANDER, R. (HRSG.): Jahrbuch der Schulentwicklung. Band 12.
Weinheim & Minchen: Juventa, S. 75-98

ROLFF, H.-G. (2007): Studien zu einer Theorie der Schulentwicklung. Weinheim und Basel: Beltz

ROLFF, H.-G./RHINOW, E./ROHRICH, T. (HRSG.) (2009): Unterrichtsentwicklung - Eine Kern-auf-
gabe der Schule. KdIn: LinkLuchterhand

ROTHLAND, M. (2007): Wann gelingen Unterrichtentwicklung und Kooperation? Rahmenbe-din-
gungen und Perspektiven. In: BECKER, G./FEINDT, A./MEYER, H./ROTHLAND, M. /STAUDEL,
L./TERHART, E. (HRSG.): Guter Unterricht. Friedrich Jahresheft 2007, S. 90-94

SCHEERENS, J./GLAS, C./THOMAS, S.M. (2003): Educational Evaluation, Assessment, and Moni-

toring — A systematic Approach. Lissee: Swets&Zeitlinger

SCHEINPFLUG, A./ZEINZ H. (2009): Schiilerfeedback. Schiiler lernen konstruktive Kommunika-tion.
In: Schulmanagement, 40.Jg./Heft 4, S. 8-11

SCHNEEWIND, J./KUPER, H. (2008): Rickmeldeformate und Verwendungsmdglichkeiten der Er-
gebnisse aus zentralen Lernstandserhebungen. Dokumentation zum Symposium ,Lernen
aus Evaluationsergebnissen — Verbesserungen planen und implementieren® im Rahmen
der didacta vom 20.-21.02.2008 in Stuttgart, S. 18-29

95



SCHON, D.A. (1983): The Reflective Practitioner: How professionals think in action. London:
Temple Smith

SCHRADER, F. -W./HELMKE, A (2004): Von der Evaluation zur Innovation? Die Rezeptionsstudie
Walzer: Ergebnisse der Lehrerbefragung. In: Empirische Padagogik, 18.Jg./Heft 1, S. 140-
161

SCHRADER, F.-W./HELMKE, A. (2005): Uberpriifte Vermutungen. Training der Diagnosefahigkeit
von Lehrkraften durch die Nutzung von Vergleichsarbeiten. In: BECKER, G./BREMERICH-
Voss, A./DEMMER, M./MAAG MERKI, K./PRIEBE, B./SCHWIPPERT, K./STAUDEL, L./TILLMANN,
K.-J. (HRSG.): Standards. Unterrichten zwischen Kompetenzen, zentralen Priufungen und
Vergleichsarbeiten. Friedrich Jahresheft 2005. Seelze: Friedrich Verlag, S. 120-121

SCHRADER, F.-W. (2008): Diagnoseleistungen und diagnostische Kompetenzen von Lehrkraf-ten.
In: SCHNEIDER, W./HASSELHORN, M. (HRSG.), Handbuch der Padagogischen Psychologie
Géttingen: Hogrefe, S. 168-177

SCHRADER, F.-W. (2011): Lehrer als Diagnostiker. In: TERHART, E./BENNEWITZ, H./ROTHLAND, M.
(HRSG.): Handbuch zur Forschung zum Lehrerberuf. Minster: Waxmann, S. 627-642

SCHWIPPERT, K. (2004): Leistungsrickmeldungen an Grundschulen im Rahmen der interna- tio-
nalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU). In: Empirische Padagogik (Themenheft).
Landau: Verlag Empirische Padagogik, S. 62-81

SLAVIN, R.E. (1997): Educational Psychology. Boston: Allyn and Bacon, 4. Aufl.

STEFFENS, U. (2009): Lernstandserhebungen in den deutschen Landern — Probleme und Per-

spektiven. Unveroffentlichtes Manuskript. Wiesbaden: Institut fir Qualitatsentwicklung

STEINERT, B./KLIEME, E./MAAG-MERKI, K./DOBRICH, P./HALBHEER, U./KUNZz, A. (2006): Lehrerko-
operation in der Schule: Konzeption; Erfassung, Ergebnisse. In: Zeitschrift fur Padagogik,
52.Jg./Heft 2, S. 185-219

STRAHM, P. (2008): Qualitat durch systematisches Feedback. Grundlagen, Einblicke und Werk-

zeuge. Bern: hep

STRITTMATTER, A. (2001): Langzeiterfahrungen mit Schilerlnnenfeedback. In: Padago-
gik,53.Jg./Heft 5, S. 36-39

TERHART, E. (1995): Lehrerprofessionalitat. In: ROLFF, H.-G.(HRSG.): Zukunftsfelder von Schulfor-
schung. Weinheim: Deutscher Studienverlag, S. 225-266

TRESCH, S. (2007): Potenzial Leistungstest: Wie Lehrerinnen und Lehrer Ergebnisrickmel-dun-

gen zur Sicherung und Steigerung ihrer Unterrichtsqualitat nutzen. Bern: hep

VISCHER, A.J./COE, R.(EDS.) (2002): School improvement through performance feedback (Con-

texts of learning. Classrooms, schools and society). Lisse: Swets&Zeitlinger

96



WAHL, D./WEINERT, F.E./HUBER, G.L. (1984): Psychologie flr die Schulpraxis. Minchen: Késel

WAHL, D. (2001): Nachhaltige Wege vom Wissen zum Handeln. In: Beitrdge zur Lehrerbildung,
Jg.19/Heft 2, S. 157-174

WAHL, D. (2002): Mit Training vom tragen Wissen zum kompetenten Handeln? In: Zeitschrift fir
Padagogik, Jg.48/Heft 2, S. 227-241

WAHL, D. (2008): Vom tragen Wissen zum kompetenten Handeln in der Lehrerbildung. In: Semi-
nar — Lehrerbildung und Schule. Kompetenzerwerb in der Lehrerbildung, Heft 1, S. 88-
101

WEINERT, F. E./SCHRADER F. W. (1986): Diagnose des Lehrers als Diagnostiker. In: PETILLON,
H./WAGNER, J.W.L./WOLF, B. (HRSG.), Schulergerechte Diagnose, S. 11-29.

WEINERT, F. E./HELMKE, A. (1997) (Hrsg.): Entwicklung im Grundschulalter. Weinheim: Psy-cho-
logie Verlagsunion.

WEINERT, F. E. (2001). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbst-
verstandlichkeit. In: WEINERT, F.E. (HRSG.), Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim
und Basel: Beltz, S. 17-31

97



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:
Tabelle 2:
Tabelle 3:
Tabelle 4:
Tabelle 5:
Tabelle 6:
Tabelle 7:
Tabelle 8:
Tabelle 9:

Tabelle 10:
Tabelle 11:
Tabelle 12:
Tabelle 13:
Tabelle 14:
Tabelle 15:
Tabelle 16:
Tabelle 17:
Tabelle 18:
Tabelle 19:
Tabelle 20:
Tabelle 21:
Tabelle 22:
Tabelle 23:
Tabelle 24:
Tabelle 25:
Tabelle 26:
Tabelle 27:
Tabelle 28:
Tabelle 29:
Tabelle 30:
Tabelle 31:
Tabelle 32:
Tabelle 33:
Tabelle 34:

Items Schulerfragebogen Bereich Klassenflhrung ..............cccccvuvivieiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnn, 10
Items Schulerfragebogen Bereich Ertrag/Bilanz, Subjektive Schwierigkeit ............... 11
Beispiel Abgleichfragebdgen Bereich ,Klassenflhrung® .............ccccoouviviiiieeiieninnnnn. 13
Schlisselaspekte Nutzung Feedbacksysteme am Beispiel von EMU ....................... 18
PLG mit dem Fokus UnterrichtsdiagnostiK............coooiiiiiiiiie e 35
Kategorien Dateneingabe................ ... uuuuiuiuiiiiiiiiii e 52
Kategorien Optimierung der Eingabemaske ...............cccccuueeeiieiiiiiiiiiiiiieeae e 53
Kategorien Optimierung der Excel-Oberflache...............cccoceeiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 54
Kategorien Optimierung Schiiler-Lehrer AbGIEiCh...................uuuuuueunuenninnniiiiiiieiennnnnns 54
Kategorien Fehlende Inhaltsaspekte und Qualitdtsbereiche Instrumentarium......... 55
Kategorien Anmerkungen Itemformulierungen / Antwortkategorien ........................ 56
Kategorien Probleme bei der Schilerbefragung .............cccoccccueeeeeiiiiiiiiiiiiiieeeeeenn 56
Kategorien Eigene BeobachtungsSChwerpunkKte.................cceeeiiiiiiiieiiiiiaaiaeeaaeeeea, 57
Einschatzungen zur Verstandlichkeit des Studienbriefes in Prozent....................... 60
Kategorien Anmerkungen zum Studienbrief................cccccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee 60
Kategorien Charakter der beurteilten Unterrichtsstunde ..................cccccceeveiieenennnn. 61
Kategorien Zufriedenheit mit der beurteilten Unterrichtsstunde............................... 61
Kategorien Besprechung mit anderen Personen................ceeeiieeeeieeeiiiiaasieaaaaeeee, 62
Kategorien Verdnderungen am Unterricht...............ccccoooeeeiiii e 65
Kategorien Motivation Instrument €iNZUSetZen ..............ccccccceeeeiiiiieiiieieeeeeeeeeeeee 66
Kategorien Sonstiger Rahmen der Einflihrung..............cccccccoeeeeiiiiiiieeeieeeeeeeeeeee 66
Kategorien Verkniipfung mit MaBnahmen zur Unterrichtsentwicklung .................... 67
Kategorien Voraussetzungen um Méglichkeiten wahrzunehmen ............................ 70
Kategorien Unterstiitzung durch die Schulleitung ................cccccccceeiiiiiiiiiiiiieeeeee. 70
Kategorien Hilfestellung durch Praxisbeispiele .................cccccccuiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeenn, 71
Kategorien Empfehlungen geeignetes Videomaterial ...............ccccccccoeeeiiiiieeeeennnnnn. 72
Kategorien Hilfestellung durch TranSKripte ...............eeeeiiiiiiiiiiiiiiiieee e 72
Kategorien Weiterfiihrung oder Vertiefung der Unterrichtsdiagnostik...................... 73
Kategorien Potential des StUdIENDrIEfS............occcouuiiiiiiiiiiiiiieeee e 73
Kategorien Nutzen vom Verfahren.................ccooocoueiiiiiiiiiiiiiieee e 75
Kategorien Stolpersteine und Gelingensbedingungen .................ccccccovuiccuuieeenneenn. 76
Kategorien GelingensbedingUNGeN..................cuuuiuuuiiiiiai i 77
Beispielitems zum Umgang mit Vielfalt ..., 81
Integration von Bildungsstandards am Beispiel von Mathematik............................. 82

98



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Verortung der KMK-Projektmodule ... 4
Abbildung 2: Sequenzmodell einer UE auf Basis von EMU ..., 9
Abbildung 3: EXCel-AuSWErtuNgSMAaSsKe .........cooooiiiiiii i 16
Abbildung 4: Urteilsprofil (THangulation) ... 18
Abbildung 5: Verteilung der Schulerantworten ... 19
Abbildung 6: Visualisierung eines Kollegenurteilsprofils...............ooiiiiiiieeeen 24
Abbildung 7: Urteilsprofil von zwei Erhebungen ... 26
Abbildung 8: Wegweiser zum Studienbrief...............oo 37
Abbildung 9: Verortung des Forschungsvorhabens............coooooioii 46
Abbildung 10: Funktionen der TeilNENMEer ... 50
Abbildung 11: Unterrichtete Schulart.............ooo e 50
AbDIldUNG 12: Programmart ..........cooooiiiiiee e 51
Abbildung 13: Daten@ingabe .........ccoooiiiiie e 52
Abbildung 14: Dauer der Dateneingabe (in Minuten).............cccuiiiiiiiiii e 53
Abbildung 15: Unterrichtetes Fach ... 57
Abbildung 16: Unterrichtete Klassenstufe............cc.uuiiiiiiiiii e 58
Abbildung 17: Dauer der Schilerbefragung ..............oooiiii i 58
Abbildung 18: Dauer bis zur ersten Fertigstellung ..., 59
Abbildung 19: Zufriedenheit Mit StUNAE .........oooiiiiii e 61
Abbildung 20: Besprechung der Ergebnisse ... 62
Abbildung 21: Unterstitzungswinsche: Interpretation.............ooooeeeeeen 63
Abbildung 22: Unterstitzungswinsche: Planung/Umsetzung ...........cccooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeen 63
Abbildung 23: Unterstitzungswuinsche: interner Begleitung.............ooeeiie 64
Abbildung 24: Unterstitzungswuinsche: externer Begleitung.............cccooeeiiee 64
Abbildung 25: Rahmen der EinfUhrung ... 66
Abbildung 26: Anregung zum Austausch der Ergebnisse in schulinternen Feedbackgruppen...67
Abbildung 27: Anregung zum Austausch der Ergebnisse in der Fachschaft.............................. 68
Abbildung 28: Anregung zum Besuch einer Fortbildung zu Bereichen des Fragebogens.......... 68
Abbildung 29: Anregung zum Austausch mit Kollegen aus anderen Schulen............................ 69
Abbildung 30: Verwendetes Videomaterial.............ooooooiiiiiii 71
Abbildung 31: Gefallen an der Erprobung des Verfahrens ............cccccoooiiiiiiiiieiiiiiiniiiiiieeeeeen 74
Abbildung 32: Vom Verfahren profitiert ... 74
Abbildung 33: AbschlieRende Schulnote flr das Verfahren..............ccccooeoiiiie, 77

99



Anhang

e Abgleichfragebogen der KMK Pilotierungsphase Marz-Juli 2010
- Informationen zu den Abgleichfragebégen

- Lehrerfragebogen zur Unterrichtseinschétzung

- Kollegenfragebogen zur Unterrichtseinschétzung

- Schiilerfragebogen zur Unterrichtsriickmeldung

¢ Riickmeldebogen zur Erprobung des Moduls ,Unterrichtsdiagnostik“ im KMK-
Projekt UDiKom im Zeitraum Marz bis Juli 2010
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Abgleichfrageb6gen

Im Folgenden finden Sie drei Vorlagen flir folgende Fragebdgen, die Sie zur Durchfihrung der
Unterrichtsdiagnostik in der erforderlichen Anzahl ausdrucken kénnen

+ Lehrerfragebogen zur Unterrichtseinschatzung: Dieser dient fir Ihre Selbsteinschatzung

+ Kollegenfragebogen zur Unterrichtseinschatzung: Dieser dient zur Einschatzung lhres
Unterrichts durch die hospitierende Kollegin/den hospitierenden Kollegen

* Schilerfragebogen: Dieser dient der Unterrichtsriickmeldung durch lhre Schiler/innen

Hinweis zur ID

Im Lehrer- und Kollegenfragebogen ist ein Feld fur eine ID vorgesehen. Sie ermdglicht eine
Zuordnung der Daten, ohne dass Sie Ihren Namen angeben missen. Wir bitten Sie daher um
Angabe einer zehnstelligen ID (die beiden ersten Buchstaben des Vornamens sowie das
Geburtsdatum der Mutter der jeweils urteilenden Person, z.B. RU20051909 fur Ruth, 20. Mai
1909).

Warum ist eine ID nétig?

+ Sie selbst bendtigen die ID, um lhre eigenen Angaben in den Graphiken und Tabellen
identifizieren zu kénnen

« Wir bendtigen die ID, um verschiedene Angaben einander zuordnen zu koénnen, so
insbesondere auch die Ergebnisse der ersten und der zweiten Erhebung. Zu diesem Zweck
muss spéter beim Export der Daten fur die Ergebnisse der ersten und der zweiten Erhebung
beide Male die gleiche ID eingegeben werden.

Warum genau die vorgeschlagene ID?

+ Erfahrungsgeman wird eine frei gewahlte ID haufig vergessen (oder der Zettel, auf dem man
sie notiert hat, geht verloren). Zu diesem Zweck legen wir lhnen dringend nahe, die ID wie
von uns vorgeschlagen zu bilden.

+ Sie sollte zehnstellig sein, damit die Wahrscheinlichkeit zweier gleicher IDs gering ist
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Lehrerfragebogen zur Unterrichtseinschatzung

Liebe Lehrerin, lieber Lehrer,

der Lehrerfragebogen stellt das Pendant zum Schiilerfragebogen zur Unterrichtsriickmeldung
dar und wird lhnen im Fragebogentandem als Feedbackinstrument fir die Reflexion lhrer

Unterrichtstatigkeit zur Verfligung gestellt.

Die Fragebdgen wurden von der Universitat Koblenz-Landau in Kooperation mit dem Institut
fuir schulische Fortbildung und schulpsychologische Beratung (IFB, Speyer) auf der Basis einer
umfangreichen Stichprobe entwickelt. Sie sind facherlbergreifend, verhaltensbasiert und mit
Bezug auf eine konkrete Unterrichtsstunde fiir alle Schularten der Sekundarstufe | und Il
konzipiert. Erfasst werden funf Merkmale der Unterrichtsqualitat: Klassenfihrung,
Lernférderliches Klima und Motivierung, Klarheit und Strukturiertheit, Aktivierung sowie

Ertrag/Bilanz.

Sowohl der Lehrerfragebogen als auch der Schilerfragebogen enthalten inhaltsgleiche Items —
aus der jeweiligen Perspektive formuliert, so dass ein Abgleich zwischen |hrer Perspektive und
der lhrer Schiiler/innen méglich wird. Dazu stellen wir Ihnen eine Excel-Auswertungsmaske zur
Verfiigung. Diese liefert nach Eingabe der Fragebogendaten relevante Kennwerte sowie eine
graphische Profildarstellung fiir die einzelnen Merkmalsbereiche. So wird auf einen Blick

ersichtlich, bei welchen Aussagen eine Ubereinstimmung bzw. eine Abweichung vorliegt.

Weitere Informationen zum Schillerfragebogen, zur Auswertungsmaske sowie Hinweise, wie
Sie die Fragebdgen in lhrem Unterricht im Sinne der Unterrichtsentwicklung einsetzen kénnen,

finden Sie im Manual.

Hinsichtlich der Einschatzung einer von lhnen gewahlten Unterrichtsstunde, kénnen Sie sich

an dieser Stelle relevante Angaben vermerken:

Klasse: Fach:

Unterrichtsthematik:

Lehrmethoden:

Besondere Vorkommnisse in der Unterrichtsstunde:
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Tragen Sie bitte eine zehnstellige ID ein (die beiden ersten Buchstaben des Vornamens sowie
Tag. Monat und Jahr des Geburtsdatums |hrer Mutter, z.B. RU20051909 fiir Ruth, 20. Mai 1909)

(Unterrichtende Lehrperson)

Bitte geben Sie nun lhre Einschatzung der Unterrichtsstunde an:

stimme

s?imme Shor stimme  stimme
nicht zu Hicht 2 eher zu zu
Klassenfiihrung
1 Der Unterricht hat punktlich begonnen ..............ccoooiiiiiiiiiiiii @ @ ©) @
, Die Schuler/innen waren die ganze Stunde tUber aufmerksam und
R - T @® @ ©) @
3 Die Schiler/innen konnten in dieser Stunde ungestoért arbeiten ............ @D @ ©) @
4 Den Schuler/innen war jederzeit klar, was sie tun sollten ..................... ©) @ ©) @
5 Die gesamte Zeit wurde fur den Unterrichtsstoff verwendet .................. @ @ ©) @
Lernforderliches Klima und Motivierung
. Mit Schulerbeitragen bin ich so umgegangen, dass die Schuler/innen daraus
T etwas 1emen KONNEEN ..o @ ©) @
7 lch war freundlich zu den Schilern/inNen...........cooooioiiiieeeeeeeee. ©) @ @
g Ich habe die Schuler/innen ausreden lassen, wenn sie dran waren ....... @ @ ©) @
, Wenn ich eine Frage gestellt habe, hatten die Schiler/innen ausreichend
Zeit Zum NachdenKeN ............ooooeieeoeeeeeeeeeeeeeeeeee e @ @ ©) @
10 Ich habe ab und zu humorvolle Bemerkungen gemacht ........................ @D @) ©) @
., [Esgab Aufgaben, die etwas mit dem taglichen Leben der Schiler/innen zu
I R @ ) Q @
1» Die Schuler/innen haben sich tUber Lob gefreut. ...
12 2 ® @ 0 o
Klarheit und Strukturiertheit
= Ich habe die Schuler/innen auf friiher gelernten Stoff hingewiesen, der fur die
" heutige Stunde WIChtig iSt..............ooeieeeeeeeeee e ® @ ©)] @
14 Ich habe besonders wichtige Punkte hervorgehoben.............................. @ @ ©) @
15 Durch Beispiele haben die Schiler/innen den Stoff besser verstanden . ©) ) ©) @
1 Am Ende der Stunde wurden die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst
R S R e S R @ @ €) @
- Ich habe darauf geachtet, dass die Schuler/innen sich sprachlich klar und
gENAU AUSAIUCKEN ..o ® @ €) @
.3 Ich habe klar gemacht, was die Schiler/innen in dieser Stunden lernen
= IO oo sasmenmomson o s 0 B S S R TSR0 ® @ ©) @

Version 1.1.
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Aktivierung

Die Schuler/innen haben ihre Arbeitsergebnisse selbst kontrolliert und
(01 {0 1 S R PT

Es gab Aufgaben, die die Schuler/innen selbsténdig I6sen sollten........
Die Schuler/innen haben etwas vor der Klasse vorgestellt ....................

Die Schler/innen haben Vorschlage zum Inhalt oder Ablauf der Stunde
GEMACKT ... e

Die Schuler/innen haben sich an der Diskussion im Unterricht beteiligt
Die Schuler/innen waren wahrend des Unterrichts aktiv bei der Sache.

Ertrag/Bilanz

Ich schéatze: Die Schuler/innen haben in dieser Stunde etwas dazu gelernt.

Ich schéatze: Der Unterricht hat die Schiler/innen zum Nachdenken angeregt.

Ich schétze: Die Schuler/innen haben sich in dieser Stunde wohl gefuhlt.

Ich schétze: Die Stunde hat das Interesse der Schuler/innen am Fach
VEIGIOBEIT ......ceeeeeeecciereenreeceniessstesssssrasansansesssssassessassennssnsensassessassaneren

Ich schétze: Die Stunde war flr die Schiler/innen interessant................

Was schatzen Sie: Wie viele Schiler/innen beurteilen den viel zu
Unterrichtsstoff dieser Stunde als .............ocoovovovoveeeee. ? hecht

stimme
nicht zu

e

@®
@

eher zu
leicht

Seite 4 von 10

stimme
eher
nicht zu

@
@

genau
richtig

stimme  stimme

eher zu zu
©); @
©); @
©) @
©); @
©) @
(©) @
(©) @
©) @
©) @
(©) @
©) @

eher zu viel zu
schwierig schwierig

Bitte tragen Sie in jedes Kdstchen die vermutete Anzahl der
Schiiler ein! Achten Sie bitte darauf, dass die Summe der
eingetragenen Zahlen der Anzahl der anwesenden Schiiler
entspricht.
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Kollegenfragebogen zur Unterrichtseinschatzung

Liebe Lehrerin, lieber Lehrer,

der Kollegenfragebogen stellt das Pendant zum Lehrerfragebogen zur Unterrichtsriickmeldung
dar und wird der Lehrerin/dem Lehrer im Fragebogentandem als Feedbackinstrument fiir die

Reflexion ihrer/seiner Unterrichtstatigkeit zur Verfligung gestellt.

Die Fragebdégen wurden von der Universitat Koblenz-Landau in Kooperation mit dem Institut
fur schulische Fortbildung und schulpsychologische Beratung (IFB, Speyer) auf der Basis einer
umfangreichen Stichprobe entwickelt. Sie sind facheribergreifend, verhaltensbasiert und mit
Bezug auf eine konkrete Unterrichtsstunde fir alle Schularten der Sekundarstufe | und Il
konzipiert. Erfasst werden finf Merkmale der Unterrichtsqualitdt: Klassenfihrung,
Lernférderliches Klima und Motivierung, Klarheit und Strukturiertheit, Aktivierung sowie

Ertrag/Bilanz.

Sowohl der Lehrerfragebogen als auch der Kollegenfragebogen enthalten inhaltsgleiche Items
— aus der jeweiligen Perspektive formuliert, so dass ein Abgleich zwischen |hrer Perspektive

und der lhrer Kollegin/lIhres Kollegen moglich wird.

Version 1.1. © KMK-Unterrichtsdiagnostik. A. Helmke et al.. 2010



lhre ID:
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Tragen Sie bitte eine zehnstellige ID ein (die beiden ersten Buchstaben des Vornamens sowie
Tag, Monat und Jahr des Geburtsdatums Ihrer Mutter, z.B. RU20051909 fiir Ruth, 20. Mai 1909)

(Hospitierende Lehrperson)

Bitte geben Sie nun lhre Einschatzung der Unterrichtsstunde an:

; stimme g y
stimme cher stimme  stimme
nicht zu nicht zu eher zu zu

Klassenfiihrung
1 Der Unterricht hat plnktlich begonnen ... @ @ ©) @
Die Schuler/innen waren die ganze Stunde Uber aufmerksam und
KONZENIIIEI ... ) @ ) @
Die Schiuler/innen konnten in dieser Stunde ungestért arbeiten............. @ ) ©) @
Den Schuler/innen war jederzeit klar, was sie tun sollten ..................... @ ® ©) )
s Die gesamte Zeit wurde fur den Unterrichtsstoff verwendet ................. @ @ ©) @
Lernforderliches Klima und Motivierung
Mit Schilerbeitrégen ist die Kollegin so umgegangen, dass die Schuler/innen
daraus etwas lernen KONNteN..................coooiieomeeeeeeeeeeeeeee. ® €))
Die Kollegin war freundlich zu den Schulern/innen.............cccccoeeoeeeenne @D @) ©)

Die Kollegin hat die Schuler/innen ausreden lassen, wenn sie dran waren

Wenn die Kollegin eine Frage gestellt hat, hatten die Schuler/innen

" ausreichend Zeit zum Nachdenken ..............coocooooooooooeeeeeeeeeee. @® @ (©) @
10 Die Kollegin hat ab und zu humorvolle Bemerkungen gemacht............. @ ®@ ©) @

Es gab Aufgaben, die etwas mit dem téaglichen Leben der Schuler/innen zu

tun haben

Die Schuler/innen haben sich tUber Lob gefreut. ..............ccocooooiii. 0 ® 3 @

Klarheit und Strukturiertheit

Die Kollegin hat die Schuler/innen auf friher gelernten Stoff hingewiesen,

der fur die heutige Stunde wWichtig ist................cooooooiiiiiiieee. @ @ ©) @
14+ Die Kollegin hat besonders wichtige Punkte hervorgehoben .................. ©) @) ©) @
Durch Beispiele haben die Schuler/innen den Stoff besser verstanden . @ @ (©) @

. Am Ende der Stunde wurden die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst

Die Kollegin hat darauf geachtet, dass die Schiler/innen sich sprachlich klar

und genau ausdrucken

Version 1.1.

Die Kollegin hat klar gemacht, was die Schuler/innen in dieser Stunden
lernen sollten
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Aktivierung

Die Schuler/innen haben ihre Arbeitsergebnisse selbst kontrolliert und
MOITITICIN..... -.cconanssmossasnsnsmsseiioaniiiasithns S55e o pson ooon sunssnsmsssasnanmssifiasiihesitin Site.

Es gab Aufgaben, die die Schuler/innen selbstandig I16sen sollten........
Die Schuler/innen haben etwas vor der Klasse vorgestellt ....................

Die Schuler/innen haben Vorschlage zum Inhalt oder Ablauf der Stunde
(o 7= = e | I R v

Die Schuler/innen haben sich an der Diskussion im Unterricht beteiligt
Die Schuler/innen waren wahrend des Unterrichts aktiv bei der Sache.

Ertrag/Bilanz

Ich schétze: Die Schiler/innen haben in dieser Stunde etwas dazu gelernt.

Ich schétze: Die Stunde hat das Interesse der Schiuler/innen am Fach
A1=) (o] fo] &= (O O . 0

Ich schétze: Die Stunde war fur die Schiler/innen interessant...............

Was schéatzen Sie: Wie viele Schuler/innen beurteilen den viel zu
Untemichtsstofl dieser STURABIAIS .....c...msmmmimsnimmsmennssens ? feicht

stimme
nicht zu

)
)

eher zu
leicht
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nicht zu

@
@

genau
richtig

stimme  stimme

eher zu zu
©) @
€), @
©) @
€); @
€, @
©) @
€); @
) @
€)) @
€); @
€); @

eher zu viel zu
schwierig schwierig

Bitte tragen Sie in jedes Kidstchen die vermutete Anzahl der
Schiiler ein! Achten Sie bitte darauf, dass die Summe der
eingetragenen Zahlen der Anzahl der anwesenden Schiiler
entspricht.
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Schilerfragebogen zur Unterrichtsriickmeldung

Liebe Schulerin, lieber Schiler!
Deine Meinung zur Unterrichtsstunde ist gefragt!
Die Befragung ist freiwillig und anonym. Notiere daher bitte

keine Angaben zu deiner Person auf diesem Fragebogen!

Beim Ausfullen des Fragebogens achte bitte auf Folgendes:

= Du sollst die Unterrichtsstunde anhand einer Reihe von Aussagen
einschatzen. Lies dazu jede Aussage aufmerksam durch und wahle die
Antwort aus, die Deiner Meinung nach am besten passt. Es geht um Deine

eigene Meinung, deshalb gibt es keine richtigen oder falschen Antworten.
= Kreuze das Kastchen an, das zu Deiner gewahlten Antwort gehort.
= Kreuze bitte in jeder Zeile immer nur ein Kastchen an!

= Verwende bitte einen dunklen Stift zum Ausfullen des Fragebogens!

Dieses Beispiel zeigt Dir, wie es geht:

Gib an, wie sehr Du den folgenden Aussagen zustimmst:

stimme st;rrh:r:e stimme stimme
nichtzu . eher zu zu
nicht zu
Was wir im Unterricht durchnehmen, verstehe ich meistens.................... a O X O

Wenn Du Deine Antwort andern mochtest, dann machst Du das angekreuzte Kastchen
ungultig, indem Du es ganz ausfullst und stattdessen das Kastchen mit Deiner neuen

Antwort ankreuzt — also so:

Version 1.1. © KMK-Unterrichtsdiagnostik. A. Helmke et al., 2010



Bitte gib nun Deine Meinung zur Unterrichtsstunde an:

Version 1.0

Klassenfiihrung

Der Unterricht hat plnktlich begonnen.......c...ivvninainnnas
Ich war die ganze Stunde uber aufmerksam und konzentriert..........
Ich konnte in dieser Stunde ungestort arbeiten..................ccc.cco...
Mir war jederzeit klar , was ichtun sollte...................ccocooeeeiiienn,

Die gesamte Zeit wurde fur den Unterrichtsstoff verwendet .............

Lernforderliches Klima und Motivierung

Mit Schulerbeitragen ist die Lehrerin so umgegangen, dass ich

daraus etwas lernen KonNNte ..o

Die Lehrerin war freundlich ZU mir.......oooeoemeee e

Die Lehrerin hat mich ausreden lassen, wenn ich dran war .............

Wenn die Lehrerin eine Frage gestellt hat, hatte ich ausreichend

Zeit Zum NachdenKeN..... ..o

Die Lehrerin hat ab und zu humorvolle Bemerkungen gemacht.......

Es gab Aufgaben, die etwas mit meinem taglichen Leben zu tun

NADEN L cvusmsssmr s s e S S R T S

Ich habe mich Uber Lob gefreut............ccoveeieiiiiieieieeeeee

Klarheit und Strukturiertheit

Die Lehrerin hat mich auf friher gelernten Stoff hingewiesen, der

fur die heutige Stunde wichtig ist...........cccooiiiiiiie

Die Lehrerin hat besonders wichtige Punkte hervorgehoben ...........

Durch Beispiele habe ich den Stoff besser verstanden. ...................

Am Ende der Stunde wurden die wichtigsten Ergebnisse

T e T2 i AU,

Die Lehrerin hat darauf geachtet, dass ich mich sprachlich klar und
JeNAUAUSAIUICKE ..uonsmmmmnimsmmmmmram s o ss s arss s osesss

Mir war Kklar, was ich in dieser Stunde lernen sollte. .........................

stimme
nicht zu

@ @ @ @ ©

nicht zu

® © ©

® ©
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stimme
eher zu

€)
€)

€)

stimme
zu

® & & ® &
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Version 1.1.

Aktivierung

Ich habe meine Arbeitsergebnisse selbst kontrolliert und korrigiert...
Es gab Aufgaben, die ich selbstéandig I6sen sollte. ............................
Ich habe etwas vor der Klasse vorgestellt...................cccoo
Ich habe Vorschldge zum Inhalt oder Ablauf der Stunde gemacht....
Ich habe mich an der Diskussion im Unterricht beteiligt. ...................

Ich war wahrend des Unterrichts aktiv bei der Sache ........................

Ertrag/Bilanz

Ich habe in dieser Stunde etwas dazu gelernt ........................oooo
Der Unterricht hat mich zum Nachdenken angeregt. .........................
Ich habe mich in dieser Stunde wohl gefuhlt...........................

Die Stunde hat meine Interesse am Fach vergroRert ........................

Ich fand diese Stunde interessant ...............cccoooiiiiiiiiiiiiiieeieeeeeeee,

viel zu
leicht

Der Unterrichtsstoff dieser Stunde war fir mich.................. @D

Vielen Dank fiir Deine Mitarbeit!

stimme
nicht zu

@ @ @ @ e ©

g 8 @

S)

O]

eher zu
leicht

@

stimme
eher
nicht zu

® ®© ®© ® ® ©

® ® © ©

@

genau
richtig

€)
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stimme
eher zu

©@ © © 0 0 ©

© © 0 ©

©)

eher zu
schwierig

@
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Ruckmeldebogen

zur Erprobung des Moduls "Unterrichtsdiagnostik™
im KMK-Projekt UDiKom

I. ALLGEMEINE FRAGEN

1. Sind Sie ...?

Il weiblich ["| manniich

2. Welcher Institution gehoren Sie an?

[—l Schule [_| Studienseminar I_l Universitat oder PH

a P&dagogische Hochschule | Sonstiges (bitte angeben) |

3. Welche Funktion(en) liben Sie aus? (Mehrfachantworten méglich)

|_| Fachlehrer/in I_| Lehramtsanwaérter/in / Referendar/in
|_| Schulleiter(in) I—l stellv. Schulleiter/in

I Fachkonferenzvorsitzende(r) I Seminarleiter(in) im Studienseminar
I Lehrbeauftragte(r) im Studienseminar I Studierende(r)

[_| Sonstiges (bitte angeben)

4. Seit wie vielen Jahren liben Sie den Lehrberuf aus?
Seit Jahren (Wenn Sie Lehramtsanwérter/in oder Lehramtsstudierende/r sind, lberspringen Sie diese Frage bitte)

5. An welcher Schulart unterrichten Sie oder werden Sie voraussichtlich zukiinftig unterrichten?

r' Grundschule |_| Hauptschule |_| Werkrealschule

rl Realschule |_| Realschule+ |_| Gymnasium

|_| Gesamtschule |—| Férderschule r| Berufsbildende Schule
l—l Sonstiges (bitte angeben)

Version 1.0 © KMK-Unterrichtsdiagnostik, A. Helmke et al. 2010



6. In welchem Bundesland unterrichten Sie (oder werden Sie voraussichtlich zukiinftig unterrichten)?

rl Baden-Wdrttemberg [—| Bayern l—l Berlin

Il Brandenburg I Bremen Il Hamburg

T_I Hessen I--| Mecklenburg-Vorpommern I | Niedersachsen

Il Nordrhein-Westfalen Il Rheinland-Pfalz Il Saarland

Il Sachsen o Sachsen-Anhalt 1 Schleswig-Holstein
I Thiringen

7. An welchem der im Studienbrief skizzierten Programmtypnen haben Sie teilgenommen?

Schule: Il Langzeitprogramm, siehe Studienbrief, Kap. 9.1.1

l-l Kurzzeitprogramm, siehe Studienbrief, Kap. 9.1.2
Studienseminar: I Langzeitprogramm, siehe Studienbrief, Kap. 9.2.1

I-| Kurzzeitprogramm, siehe Studienbrief, Kap. 9.2.2
Universitat/PH: Il Praxisorientierte Lehrveranstaltung, siehe Studienbrief, Kap. 9.3.1

I Theorieorientierte Lehrveranstaltung, siehe Studienbrief, Kap. 9.3.2

8. Wenn Sie ein von den Vorschlagen im Studienbrief deutlich abweichendes Programm durchgefiihrt haben,
bitten wir um einige Hinweise dazu.
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Il. ZUM UMGANG MIT DEM VERWENDETEN WERKZEUG

1. Wer hat die Daten zur Unterrichtsdiagnostik in die Excel-Maske eingegeben? (Mehrfachbeantwortung méglich)

l"ﬂ ich selbst rl] hospitierende(r) Kollege/in I"IJ Schulsekretariat

| | jemand anderes (bitte angeben): I

Schiler/innen

2. Falls Sie die Daten selbst eingegeben haben: Wie lange haben Sie fiir die Eingabe in etwa gebraucht?

I Minuten

3. Im Folgenden zeigen wir Ihnen einige Ausschnitte aus der Ergebnisdarstellung und bitten um lhren
Kommentar, was man aus lhrer Sicht optimieren konnte:

a. Eingabemaske

Kodierung: Erste Erhebung
Item 1- Item 29 & ab 31 Item 30 -
1= stimme nicht zu 1= zu leicht vorherige Seite Zurlick zur Ubersicht néchste Seite
2= stimme eher nicht zu 2 =etwas zu leicht
= stimme eher zu 3 = genau richtig
4= stimme zu 4 = etwas zu schwierig
5 = zu schwieng
SCHULERNUMMMER| 1 2 3 4 5 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

Der Unterricht hat panktlich begonnen

2 [Ich war die ganze Stunde Gber aufmerk und k iert I|4]|]2114]3 1(4(3|3|1|3]1]|2|2(1|2(4]|4|4|1]|3|4]|2([2(3
3 [lch konnte in dieser Stunde ungestort arbeiten 21411132 3|2|4]|3|2|4]|3|4|1[3]|2|3|4]|1]1|[3]14]1]|3:]2
4 |Mir war jederzeit klar, was ich tun solite 14| 3|94 4|53 2|4 |22 |:3|4] 2 |%:|2]3|3]3]€]%]1]3
5 |Die gesamte Zeit wurde fur den Untermrichtsstoff verwendet 1'% 212]2 250 3443313 3] 41273 1A (3144 |2

Mit Schilerbeitragen ist die Lehrerin so umgegangen, dass ich

6 e dee e n rte 3(1])14)1]4 I F|v|2|3]2]|Y|4|2|F)2]3|2Z)]|3]|2|4]3]|2|49]|2
7  |Die Lehrenn war freundlich zu mir 124124 2|24 |4|4]|2]2)|4:|2|3]|4]2|1V]|2]|]2[2]3]4]|2]|2
8  |Die Lehrerin hat mich ausreden lassen, wenn ich dran war 2|12|3(2)|4 1|31 12|41 |4]|V14|2]|4|3|2]3]|3|9.]4]2|2]|1

Verbesserungsvorschlage:

Version 1.0
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b. Excel-Oberflache

A

B C D
1+ Eingabe Erste Erhebung | Zweite Erhebung | Beide Erhebungen
» Schilerdaten Anklicken l Anklicken I

5 Lehrerdaten/Kollegendaten ankicken  [Jl]_ ankiceen [

5 Unterrichtsmerkmale

s Klassenflihrung I Anklicken II Anklicken l. Anklicken .

Lernférderliches Klima und Motivierung || Ankicken II Anklicken Anklicken
s Klarheit und Strukturiertheit [ wickn Il Anicken

o Aktivierung l Anklicken I Anklicken I Anklicken
Anklicken I Anklicken l Anklicken

=

Anklicken

10 Bilanz/Ertrag |
11 Alle funf Bereiche I Anklicken I Anklicken l Anklicken
12 | Zusatzbereich I

Anklicken II Anklicken l. Anklicken
13

s Urteilermerkmale I 4 e
15 Urteilstendenz (streng - mild) I Anklicken II Anklicken l. Anklicken l

16
17 Ausdrucken aller Ergebnisse |I Ausdrucken Ii Ausdrucken ﬁ Ausdrucken i

Verbesserungsvorschléage:

c. Schiiler-Lehrer-Abgleich

1
2 Zuden Ergebnissen des Abgleichs
3 SchilerLshrer
4 B LehrerKollege vorherige Seite Zun'lckzurl']beuicml néchste Seite|
5 W (bersicht Schiler-Lehrerd
§ Ausdrucken
1
8
9 B Schiiler-Lehrer
10
0 Schler | —e-sower  -e-leher |
Erste Erhebung
Vertellung der l 1:stimma nichtzy | 2 stromer ehernichizy | 3 stmme eherzu | 4: strma zu |
Klassenfiihrung Anvorpary i
12 23,4 10 15 20 25 30 35 4D
131 Der Untericht hat pinitlich begonnen {203 4|5 ‘,~ L
~
Die Schileriinnen waren die ganze Stunde Gber aufmerksam und |~ S, e
2 P -

14 konzentnert -

o B -
" Die Schiler/innen kannten in dieser Stunde ungestart arbeiten {203 4 |B ?"’—
s Den Schiler/innen war jederzeit klar, was sie tun sollten 2 03 4|8 D T

W LI Y™
7 Die gesamte Zeit wurde fir den Unterrichtsstoff verwendst 12 3 4|8 Al r ---’

Verbesserungsvorschlage:
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ll. ZUGRUNDE LIEGENDE FRAGEBOGEN (LEHRER, KOLLEGE, SCHULER)

1. Was fehlt lhrer Meinung nach? Um welche Inhaltsaspekte oder Qualitatsbereiche sollte man das

Instrumentarium lhrer Meinung nach noch erganzen?

2. Haben Sie zur Formulierung einzelner Items oder zu den Antwortkategorien Anmerkungen?

IV. VERLAUF DER ERHEBUNG

Falls Sie das Instrument NICHT im UNTERRICHT an einer SCHULE eingesetzt haben, fahren Sie bitte
mit Bereich VIl fort.

1. Haben Sie den Zusatzbereich (,,wildcard*) genutzt?

I_l ja l_| nein — Weiter mit Frage 3

Wenn ja: in welcher Weise?

2. Haben Sie sich bei der Nutzung des Zusatzbereiches an Inhalten lhres Schulprofils orientiert?

l—l ja. I_I nein

Wenn ja: an welchen Stellen?

3. Haben Sie neben dem Fragebogen weitere eigene Beobachtungsschwerpunkte mit dem Tandempartner

vereinbart?

rl ja rl nein

Wenn ja: Welche?
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4. Welches Fach haben Sie in der beurteilten Unterrichtsstunde unterrichtet?

Il
1
1

I

M

5. In welcher Klassenstufe haben Sie die Unterrichtsstunde gehalten?

I
rl
I
Il

A

6. Wie lange hat in lhrer Klasse die Schiilerbefragung in etwa gedauert?

Deutsch

Franzésisch

Physik

Sport

Sonstiges Fach (bitte angeben)

1. Klasse

4. Klasse

7. Klasse

10. Klasse

13. Klasse

Minuten

Il
Il
rl

I

I Mathematik Il Englisch
Il Biologie I Chemie
Il Wirtschaftskunde Il Politik
Il Religion

|

2. Klasse Il 3. Klasse

5. Klasse | 6. Klasse

8. Klasse | 9. Klasse

11. Klasse J—I 12. Klasse

7. Nach ca. wie vielen Minuten waren die ersten Schiiler mit der Befragung fertig?

I Minuten

8. Gab es bei der Schiilerbefragung Probleme (z.B. mangelndes Wortverstandnis, ,,Abschreiben®, kein

ernsthaftes Bearbeiten, sondern Ankreuzen ,,nach Muster* etc.)?

I ja ™| nein

Wenn ja: Welche?

Version 1.0
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V. REFLEXION UBER UNTERRICHT

1. War die beurteilte Unterrichtsstunde aus lhrer Sicht anders als sonst?

Il Nein, genauso wie sonst
l='l Ja, etwas anders
Il Ja, véllig anders.

Wenn ja: In welcher Hinsicht war die Stunde anders?

2. Waren Sie mit der unterrichteten Stunde zufrieden?

] | sehr unzufrieden ';| eher unzufrieden l='| eher zufrieden rE' sehr zufrieden

Wenn Sie nicht ,,sehr zufrieden* waren: Weshalb?

3. Mit wem haben Sie liber die Ergebnisse gesprochen (Mehrfachantworten moglich)?

j_Ml hospitierende Kollegen/innen |-| Schiler/innen r-ﬁ| Eltern

Il andere Kollegen/innen i Schulleitung Il Andere (bitte angeben)

4. Unterstiitzung im Umgang mit den Ergebnissen wiirde ich mir wiinschen...

stimme stimme stimme stimme

gar wenig eher voll

nicht zu zu zu zu

.. bei der Interpretation | | | |

.. bei der Planung und Umsetzung von Veranderungen im Unterricht | I | |

...durch eine interne personelle Begleitung (z.B. durch einen Kollegen als l | ] |
Ansprechpartner)

...durch eine externe personelle Begleitung (z.B. durch einen | | I |

Prozessbegleiter)

5. Was haben Sie aufgrund der Ergebnisse an lhrem Unterricht verandert?
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VI. SCHULISCHER KONTEXT

1. Was hat Sie personlich dazu bewogen, das Instrument einzusetzen?

2. In welchem Rahmen fand die Einfiihrung des Instrumentes an lhrer Schule statt?

Il Padagogischer Tag i Schulinterne Fortbildung

Il Sonstiges (bitte angeben) |

3. Wurde das Instrument mit bereits bestehenden MaRnahmen der Unterrichtsentwicklung an lhrer Schule

verkniipft?

rl Ja r' Nein

Wenn ja: Mit welchen?

4. Haben sich durch die Verwendung des Instrumentes die Kooperationsstrukturen an lhrer Schule verandert?

Tﬂl Ja r'l Nein

Wenn ja: Wie?

5. Die Ergebnisse der Erhebungen regen mich an...

stimme gar
nicht zu
...mich in einer schulinternen Feedbackgruppe mit Kollegen auszutauschen I‘|
...mich in der Fachschaft auszutauschen rl
...eine Fortbildung / Fortbildungen zu Bereichen des Fragebogens zu besuchen I—I
...mich mit Kollegen aus anderen Schulen, die ebenfalls mit dem Instrument r|

gearbeitet haben, auszutauschen

Was waren wichtige Voraussetzungen fiir Sie, um die oben genannten Moglichkeiten wahrzunehmen?

stimme
wenig zu

rl
Il
a
a

stimme
eher zu

I
I
I

stimme
voll zu

rl
Il
I
Il
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6. Wie haben Sie von lhrer Schulleitung wahrend der Praxisphase an lhrer Schule Unterstiitzung erfahren?

(Falls Sie Schulleiter/in sind, lberspringen Sie diese Frage bitte)

7. Wie haben Sie Lehrkrafte wahrend der Praxisphase an lhrer Schule unterstiitzt?
(Falls Sie Schulleiter/in sind, (iberspringen Sie diese Frage bitte)

VII. Unterrichtsreflexion im Team

Wenn Sie den Studienbrief bzw. Teile davon genutzt haben, um im Rahmen einer einzelnen Veranstaltung (z.B.
Studientag, Padagogischer Tag) bzw. in einer Uni-Lehrveranstaltung videografierten Unterricht beurteilen zu

lassen (z.B. in einer Teamsitzung, Fachgruppe, Qualitatszirkel):

1. Waren dabei die Praxisbeispiele in Kapitel 9 hilfreich?

rl Ja I_al Nein

Wenn nein: Inwiefern waren die Beispiele nicht hilfreich; was sollte man kiinftig andern?

2. Was wurde verwendet?
I"| unterrichtsvideo mit fremden Unterricht (z.B. auf kauflicher DVD)
I Unterrichtsbeispiel aus dem Kreis der Teilnehmer/innen

| Etwas anderes, namlich

Version 1.0 © KMK-Unterrichtsdiagnostik, A. Helmke et al. 2010



10

3. Falls Sie kiinftigen Nutzern des Studienbriefs Empfehlungen fiir geeignetes Videomaterial geben kénnen,

bitten wir Sie um einige Angaben hierzu:

4. Aus Datenschutzgriinden ist es wesentlich schwieriger, geeignete Unterrichtsvideos zu beschaffen als
Transkripte (Verschriftlichungen). Diese konnten wir z.B. aus unseren Videostudien DESI (KMK-Projekt,
Englischunterricht in 9. Klassen) oder VERA - Gute Unterrichtspraxis (Grundschulprojekt in Rheinland-Pfalz)
nach entsprechender Bearbeitung zur Verfligung stellen. Waren fiir Zwecke der Unterrichtsdiagnostik nach lhrer

Einschatzung auch Transkripte hilfreich - sei es an Stelle des Videos oder zusatzlich?

rl Ja I_| Nein

Ergénzende Angaben zur Erlauterung:

5. Frage an Schulen und Studienseminare: Streben Sie fiir das kommende Schuljahr eine Weiterfiihrung oder

Vertiefung der in diesem Schuljahr gestarteten Unterrichtdiagnostik an?

I_hlJa rlNein

Wenn ja: Was planen Sie?

Kann Sie das Team "KMK-Unterrichtsdiagnostik" dabei in irgendeiner Weise unterstiitzen?
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VIII. Studienbrief

Ich habe das
Kapitel des Studienbriefes i
P Ka;_)ltel-gelesen » Das Kapitel ist verstandlich formuliert
(wenn ja, bitte auch die
Verstédndlichkeit
beurteilen)
ja nein stimme gar stimme eher stimme eher stimme
nicht zu nicht zu zu voll zu
1. Einfiihrung | | I I | |
2. Warum ist Unterrichtsdiagnostik
wichtig? rl A A l A rl
3. Wie motivieren? | | | | | |
4. WAS: Gegenstandsbereiche der
Unterrichtsdiagnostik Il A A a Il l
5. WIE: Strategien, Perspektiven und
Szenarien der Unterrichtsdiagnostik l l A l rl I
6.WOMIT: Das Werkzeug der
Unterrichtsdiagnostik A A A l A rl
7. Was bedeuten die Ergebnisse? I | | I | I
8. Erfassung von Veranderungen | | i I | I~ |
9. Praxisbeispiele | | | | I |

Sonstige Anmerkungen zum Studienbrief:

IX. BILANZ

Und nun noch ein einige abschlieBende Fragen zu den Erfahrungen, die Sie im Lauf der praktischen Erprobung
gewonnen haben und die fiir die Implementation wichtig sind.

1. Worin liegt nach lhren Erfahrungen mit der praktischen Erprobung das Potenzial des Studienbriefs zur
Unterrichtsdiagnostik?

2. Hat lhnen das Verfahrung der Erprobung gefallen, haben Sie es gerne durchgefiihrt?

[_| sehr gerne r—l gerne |_| eher gerne I—l eher ungern rb| ungern |_| sehr ungern

3. Haben Sie personlich davon profitiert?

[—| sehr rl ziemlich r| etwas [—| kaum r| gar nicht
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Falls mindestens "etwas": Worin liegt der Profit?

4. Wo sehen Sie mogliche Stolpersteine, wenn das Instrument nach der offiziellen Freischaltung ab 2011 in

Schulen und Studienseminaren bzw. Rahmen universitdrer Lehrveranstaltungen genutzt werden kann?

5. Welches sind aus lhrer Sicht wichtige Gelingensbedingungen?

6. Geben Sie dem Verfahren bitte abschlieRend eine Schulnote!

1+ Flz2 Il Tla Tls Tle

Bitte speichern Sie jetzt den ausgeflllten Fragebogen unter dem Namen
emu_Phantasiewort ab und mailen Sie ihn uns zu (kmk-unterrichtsdiagnostik@uni-

landau.de). Das Phantasiewort soll lediglich vermeiden helfen, dass wir am Ende

zahlreiche Files mit gleichem Namen erhalten.

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit!
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