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1. Einleitung

1.1 Lernen, Lehren und Bewerten vor neuen
Horizonten

Spétestens seit Verdffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie (Pro-
gramme for International Student Assessment [PISA]) im Jahre 2000 hat die
Sicherung und Entwicklung von Unterrichtsqualitit an deutschen Schulen enorm
an Bedeutung gewonnen. Die Frage, wie das deutsche Schulsystem leistungsfa-
higer werden kénnte, hat zu Uberlegungen auf der Ebene des Systems, aber auch
auf der Mikroebene der Lehrerkollegien und der Fachgruppen und nicht zuletzt
auf Seiten der Lehrkrifte, Eltern und Schiiler gefiihrt. Der Bildungsforscher Fend
spricht gar von ,kleinen Revolutionen®, die sich ,,post-PISA* im Nachdenken
tiber die Ursachen der Leistungsfihigkeit von Bildungssystemen vollzogen hit-
ten (Fend 2008: 13).

Bedingt durch die féderale Bildungslandschaft in Deutschland, obliegt es den
einzelnen Bundesldndern, Schulqualitit zu sichern und dabei auch wissenschaft-
liche Erkenntnisse, etwa zur Kompetenzorientierung, einzubeziehen. In Nieder-
sachsen findet die Neuausrichtung des Unterrichts ihren Niederschlag in Doku-
menten wie dem Orientierungsrahmen Schulqualitédt (Niedersdchsisches Kultus-
ministerium 2006e) und in der Umstellung der ,,alten” Rahmenrichtlinien auf
neue, an Kompetenzen und Output orientierte Kerncurricula in allen Fachern.
Eines der ersten vorliegenden und giiltigen Kerncurricula in einem Hauptfach ist
das fiir die Sekundarstufe I im Fach Englisch (Niedersidchsisches Kultusministe-
rium 2006a), welches fiir die Sekundarstufe II im Jahre 2010 fortgeschrieben
wurde. Landeriibergreifend einigte man sich auf kultusministerieller Ebene auf
Bildungsstandards fiir die Facher Deutsch, Mathematik und die erste Fremdspra-
che (Englisch oder Franzosisch) und ist dabei, bundesweit einheitliche Anforde-
rungen fiir das Abitur (EPA) zu erstellen. Neben der Anndherung hinsichtlich der
Kompetenzen, welche von Schiilerinnen und Schiilern erworben werden sollen,
liegen auch Standards fiir die Lehrerbildung vor, auf die sich die Kultusminister-
konferenz einigte (Kultusministerkonferenz, Beschluss vom 16.12.2004).

Einen internationalen Rahmen fiir das Thema der Schulqualitdt und Leis-
tungsfihigkeit von Bildungssystemen bieten neben Schulleistungstests auch
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Standards zur Lehrerbildung, etwa aus dem angelsidchsischen Raum oder auch
der Schweiz (vgl. Helmke 2009: 143-151). Auf Schulebene oder fiir einzelne
Kolleginnen und Kollegen finden sich Handreichungen zur Evaluation und
Selbstevaluation von Unterricht mit dem Ziel einer reflektierten Praxis (vgl.
Farrell 2007a). Die in angelsdchsischen Landern recht verbreitete Erforschung
des eigenen Unterrichts, Action Research, ermoglicht eine Diagnose und Evalua-
tion, welche dann eine gezielte Qualititsverbesserung bewirken soll (vgl. Burns
2009; Altrichter & Feindt 2008)."

Damit ein gezielter Blick auf Lehren und Lernen an deutschen Schulen tiber-
haupt moglich wird und Evaluationszirkel in Bewegung gesetzt werden konnen,
sind laut Fend (2008) unterschiedliche Betrachtungsebenen von Belang: die
Makroebene des Bildungssystems als Ganzes, die Mesoebene der Schulen in
ihrem lokalen Umfeld und die Mikroebene der Lehrkrifte und ihres professionellen
Handelns (Fend 2008: 17). Die Komplexitit dieser Ebenen und Bedingungsgefii-
ge erschweren Verdnderungen im System, weshalb die Erkenntnis von Verbesse-
rungsbedarf im Hinblick auf Schiilerleistungen, in extremer Weise beim ,,PISA-
Schock®, zunédchst auf Unterricht und Lernleistungen der Schiilerschaft scheinbar
kaum Auswirkungen hatte.

Die Tatsache, dass Ergebnisse von PISA ,schockierten®, weist auf die ver-
gleichsweise geringe Bedeutung von Diagnostik in den Jahren vor 2000 hin
(Helmke 2009: 269). Die mittlerweile in den KMK-Standards verankerte profes-
sionelle Kompetenz des Bewertens und Beurteilens tauchte zwar bundesweit in
den jeweiligen Richtlinien auf und war bereits seit den siebziger Jahren Thema
in der padagogischen Fachliteratur; der Effekt auf die erste und zweite Phase der
Lehrerausbildung sowie die Lehrerfortbildung erschien jedoch eher gering.
Kenntnisse und Fahigkeiten im Bereich der Testerstellung, des Anfertigens und
der Interpretation von Bewertungsskalen, der Nutzung von Computertechnologie
zur Berechnung von Zensuren sowie der Beherrschung verschiedener Feedback-
techniken sind beispielsweise in GroBbritannien verpflichtend (vgl. Fautley &
Savage 2008: 1) und werden unter den Standards Assessing, Monitoring and
Giving Feedback zusammengefasst.” Das in Niedersachsen verbindliche Kern-
curriculum fiir die Sekundarstufe I beschrénkt sich hingegen in seinen Ausfiih-
rungen zur ,Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung®, beispielsweise im

1 Die Frage, ,,what actually works in schools to improve learning®, beantwortet der neuseeldndi-
sche Forscher John Hattie mit seiner Synthese von iiber 800 Meta-Analysen zum Thema Schii-
lerleistungen (Hattie 2009). Er liefert so auch deutschen Forschern und interessierten Praktikern
Anbhaltspunkte zur Evaluation von Lernen in schulischen Kontexten.

2 Eine detaillierte Darstellung der QTS-Standards findet sich auf dieser Seite des Bildungsminis-
teriums http://www.tda.gov.uk/trainee-teacher/qts-standards.aspx?sc_lang=en-GB [Letzter Zu-
griffam10.12.2012].
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Fach Englisch, auf Ausfithrungen von lediglich zwei Seiten (Niedersédchsisches
Kultusministerium 2006a: 26 f.).”

Das Thema ,,Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung®™ — oder in angel-
sdchsischer Terminologie Assessment — nimmt meiner Einschédtzung nach eine
Schlisselstellung im Bereich der Unterrichtsentwicklung und der Lehreraus- und
-weiterbildung ein. Wenn auf Lehrerseite die Féhigkeit besteht, Schiilerleistun-
gen prézise einzuschitzen, d.h. eine hohe diagnostische Kompetenz vorliegt,
kann adaptiver, auf die konkreten Bediirfnisse der jeweiligen Lernenden und
Lerngruppen abgestimmter Unterricht geplant und durchgefiihrt werden. Die
Entscheidungen zur Unterrichtsplanung kénnen auf der Basis einer prizisen Dia-
gnose als ,,informed decisions® bezeichnet werden (vgl. Hattie 2012: 26). Neben
den im eigenen Klassenraum erhobenen Daten spielen ebenso Befunde von
Schulleistungstests, etwa DESI fiir den Englischunterricht (vgl. Beck & Klieme
2007), eine Rolle. Die Ergebnisse summativer Leistungsmessungen, beispiels-
weise die VERA-Tests in den Fachern Mathematik, Englisch und Deutsch, bicten
neben ihrem Informationsgehalt tiber den Leistungsstand der Lernenden auch die
Maoglichkeit einer formativen Nutzung, welche auf Verbesserung des Unterrichts
und des Lernens der Schiiler zielt.

Zusammenfassend soll noch einmal die Schliisselstellung, die Assessment im
Bereich der Unterrichtsentwicklung einnimmt, hervorgehoben werden. Durch
eine moglichst prizise Bestandsaufnahme des Ist-Zustands auf der Makro-, Me-
so- und Mikroebene im Bildungssystem kann Steuerung von Evaluations- und
Adaptionsprozessen wesentlich erleichtert werden, da die Ausgangsbasis des
Qualititszirkels transparenter wird als bei bloBen Eindriicken zu Schiilerleistun-
gen und somit Leistungsmoglichkeiten des Schulsystems. Wie Helmke in seinen
Ausfithrungen zu Evaluationskultur und Innovationsklima herausstellt, hdangt der
Qualitéitsfortschritt auf der Mikroebene von der an der jeweiligen Schule dem
Thema ,,Evaluation® entgegengebrachten Wertschétzung ab:

In manchen Schulen sind Leistungsmessung, Schiilerfeedback zum Unterricht und andere

Formen der Selbstevaluation eine Selbstverstindlichkeit, in anderen Schulen finden sich
Vorbehalte, Angste, Abwehr und Tabus. (Helmke 2009: 318)

Die vorliegende Studie nimmt einen spezifischen Bereich in den Blick, in welchem
Assessment auf nationaler und internationaler Ebene besonders relevant und inter-
essant erscheint: das Feld des Fremdsprachenlernens und -lehrens. Angesichts der

3 Inden untersuchten Kerncurricula fiir das Fach Englisch in Hauptschulen, Realschulen, Inte-
grierten Gesamtschulen sowie Gymnasien finden sich in Wortlaut und Umfang fast identische
Texte zu diesem Thema. Im Fach Franzosisch entsprechen die Bestimmungen sinngemaf3 den-
jenigen im Fach Englisch, der Wortlaut ist jedoch jeweils ein anderer. Eine genauere Analyse
am Beispiel des Kerncurriculums Englisch erfolgt unter Punkt 2.3.1.
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Bestrebungen nach vergleichbaren und praktikablen MaRstiaben der Beurteilung
von Sprachenlernen in Europa durch den Gemeinsamen Européischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen (GER) (Europarat 2001) sowie der Erfahrungen mit Ver-
gleichsarbeiten wie VERA und auch der Erkenntnisse aus der umfangreich und
komplex angelegten DESI-Studie (Beck & Klieme 2007) werden auf Bundes-
und Lénderebene Bemithungen deutlich, sich tiber Fragen der Leistungsbewer-
tung im Fremdsprachenunterricht zu verstandigen.

Durch die Umstellung von inputorientierten hin zu kompetenzorientierten
Unterrichtskonzepten stellt sich die Frage nach der Bewertung von fremdsprach-
lichen Leistungen fuir die in der fremdsprachlichen Ausbildung Lehrenden und
Lernenden neu. Traditionelle Vorstellungen von sprachlicher Richtigkeit werden
angesichts des GER hinterfragt. Auch lassen sich vielfach die aus einem hand-
lungs-, produkt- und prozessorientierten Fremdsprachenunterricht hervorgehen-
den Schiilerleistungen gar nicht mit ,klassischen Bewertungsmustern der
sprachlichen Richtigkeit erfassen. Folglich scheint es angebracht, fur die vorlie-
gende Studie eine weite Begriffsdefinition von Leistungsbeurteilung zu wihlen:

Das Wort ,,Assessment” wird zunehmend in deutschsprachigen Lindern verwendet. ,,As-

sessment™ ist im englischen Sprachraum der Uberbegriff fiir Leistungsbeurteilung in der Pé-

dagogik. Das Wort stammt vom lateinischen ,,assessere” ab und bedeutet, nicht nur ein Ur-

teil Uiber eine Leistung zu liefern, sondern auch Begleitung und Wahrnehmung neben der
Richterrolle. (Schratz & Westfall-Greiter 2010: 98)

Die vorliegende Erhebung beschiftigt sich mit der Rezeption von fachdidakti-
schen und curricularen Neuerungen im Bereich des Lehrens und Lernens von
Fremdsprachen und nimmt dabei aufgrund der Bedeutsamkeit personlicher schu-
lischer Eindriicke (Wahl 2006: 17) die Erfahrungen mit Assessment im eigenen
Spracherwerbsprozess zum Ausgangspunkt. In 20 Experteninterviews wird der
institutionelle Rahmen von Leistungsbewertung mit personlichen Erfahrungen
der Befragten sowohl in der Schiiler- als auch in der Lehrerrolle in Beziehung
gesetzt, um auszuloten, welche Vorstellungen der Praxis des Bewertens zugrun-
de liegen. Uberdies soll erforscht werden, welche Anpassungen méglicherweise
notig sind, um die berufliche Zufriedenheit mit der Rolle der Beurteilenden (Ra-
ter) zu steigern sowie Lehr- und Lernprozesse im Sinne des Assessment for
Learning (Black & Wiliam 1998) insgesamt zu verbessern. Um ein moglichst
hohes Diskurs- und Reflexionsniveau zu erreichen, werden in der Hauptstudie
Lehrkréfte befragt, die in Lehrerausbildung und Fortbildung titig sind oder eine
Fachgruppe leiten und deshalb mit neueren fachdidaktischen Konzepten und den
curricularen Rahmenbedingungen vertraut sind. Die Studie ist schulformiiber-

4 Bis auf einen Teilnehmer der Pilotstudie unterrichten alle Befragten das Fach Englisch, hdufig
in Kombination mit einer weiteren Fremdsprache (vgl. 4.1.3).
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greifend und wird im Sinne der Vergleichbarkeit ausschliefSlich in Niedersachsen
durchgefiihrt.

1.2 Aufbau der Dissertationsschrift

Nach einer thematischen Einfiihrung zum Thema Assessment und einer ersten
Skizzierung der geplanten Interviewstudie erfolgt im zweiten Kapitel eine Ein-
ordnung in die empirische Unterrichtsforschung. Unterschiedliche Entwicklungs-
linien innerhalb der qualitativen Sozialforschung werden nachvollzogen, um
schlieBlich eine angemessene Positionierung des Forschungsprojekts vornehmen
zu konnen. Einen weiteren Schritt bildet die Engfithrung auf Lehr- und Lernfor-
schung im Bereich des Fremdsprachenunterrichts sowie eine Auseinanderset-
zung mit qualitativen und quantitativen Forschungsansétzen, deren Relevanz fiir
die Studie tiberprift wird.

Die theoretische Fundierung zum Thema Assessment erfolgt auf mehreren
Ebenen. Zunichst werden im Uberblick zentrale Erkenntnisse zum Themen-
komplex ,,Diagnostik im Fremdsprachenunterricht* dargestellt. Dabei kommen
sowohl theoretische Aspekte im Bereich des Testens und Evaluierens von Leis-
tungen in der Fremdsprache zum Tragen wie auch die praktische Anwendung im
Lande Niedersachsen auf der Basis der giiltigen Kerncurricula. Einen weiteren
Erkenntnishorizont bildet die Lehrerwissensforschung. Die Frage, wie Lehrkréfte
Leistungen in der Fremdsprache beurteilen, wird auf der Folie der Wissens- und
Erfahrungsbasis von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern’ beleuchtet. Beson-
deres Augenmerk gilt dem Expertenstatus von Fremdsprachenlehrkréften. Es soll
Aufschluss dartiber erhalten werden, was unter ,diagnostischer Expertise®
(Helmke 2009: 268) im Bereich des Fremdsprachenunterrichts zu verstehen ist,
um fiir die Erhebung selbst einen Mafistab zu gewinnen.

Das dritte Kapitel spezifiziert das Untersuchungsdesign der Studie. Ausge-
hend von einer Positionierung innerhalb der qualitativen Bildungsforschung
werden im Folgenden die Ebenen der Abstraktion im Forschungsprozess entwi-
ckelt. In einem anschlieBenden Prozess der Operationalisierung werden schlief3-
lich die Forschungsfragen formuliert und in einem weiteren Schritt in Fragen des
Leitfadens iiberfiihrt. Es schlieBen sich Uberlegungen zur Wahl einer passenden
Interviewform an. Das Experteninterview bildet den Ausgangspunkt fiir konkrete
Planungen der Erhebung. Auf dem Hintergrund relevanter Literatur wird erértert,
wie das Experteninterview als Forschungsinstrument in der vorliegenden Studie

5 Im Text der vorliegenden Arbeit wird aus stilistischen Griinden vereinzelt nur ein Geschlecht
verwendet, das jeweils synonym fiir beide Formen gelten soll.
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produktiv zur Anwendung kommen kann. Thematisiert wird auch, wie ein Zu-
gang zum Feld erlangt werden soll. Das Verhéltnis von Narration und Information
in den geplanten Interviews ist ein Punkt, der die Anpassung des zuvor erstellten
Leitfadens an die besonderen Anforderungen des Experteninterviews vorbereitet.
Allgemeine Uberlegungen zur Auswertungsmethodik werden anhand eines Ver-
gleichs qualitativ-interpretativer und deduktiv-nomologischer Verfahren spezifi-
ziert und schlieBlich zu einer passenden Auswertungsstrategie fiir die eigene
Studie verarbeitet.

Eine weitere Konkretisierung vollzieht sich auf der Ebene der Vorbereitung
der Schritte ins Feld. Nach einem Uberblick zum Forschungsverlauf folgen
Uberlegungen zur Nutzung unterschiedlicher Forschungsinstrumente. Der Ein-
satz eines der Interviewstudie vorgeschalteten Fragebogens wird ebenso erortert
wie die Nutzung und Niitzlichkeit eines Erhebungsbogens berufsbiographischer
Daten. Der geplante Umgang mit Daten wird auf verschiedenen Ebenen und zu
verschiedenen Zeitpunkten der Studie dargestellt. Einen Schwerpunkt der Vorbe-
reitung der Erhebung bildet die konkrete Interviewsituation. Fiir diese muss
zunichst ein allgemeiner Rahmen geschaffen werden, der wissenschaftlichen
Anforderungen an eine Erhebung geniigt. Eine Reflexion der Subjektivitit der
Forscherin schlief3t sich an. Es wird kritisch diskutiert, welche Rolle sie und ihre
berufliche Biographie in der Interviewsituation spielen.

Das dritte Kapitel schliet mit der Darstellung und Reflexion der Pilotstudie
ab. Dabei werden begriindet Schliisse aus den Erfahrungen im Feld und der er-
sten Analyse der erhobenen Daten gezogen. Dementsprechend erfolgt eine An-
passung der Planungen fiir die Hauptstudie in Bezug auf die Stichprobe, das
Interview- sowie das Auswertungsverfahren.

Das vierte Kapitel gibt zunichst einen Uberblick zum tatsichlichen For-
schungsverlauf. Dabei spielen sowohl der Zugang zum Feld als auch die Zu-
sammensetzung des Samples eine Rolle. Nach einer Ubersicht zur geplanten
Vorgehensweise und dem Aufzeigen der Grenzen der Erhebung erfolgt eine
begriindete Anpassung der Untersuchungsstrategie. Die Darstellung und Aus-
wertung der erhobenen Daten beginnt mit einem Blick auf die biographische
Prigung im Bereich der Leistungsbewertung. Dabei kommen unter anderem
emotional als bedeutsam empfundene Erfahrungen mit Sprachenlernen und Be-
wertungen in Kindheit und Jugend zur Sprache. Es wird versucht, das Bedin-
gungsgefiige zwischen unterschiedlichen Arten des Assessments und der Motiva-
tion ebenso zu erkunden wie die Rolle, die Lehrende in diesem Zusammenhang
spielten. Neben dem gesteuerten Fremdsprachenlernen in der Institution Schule
wird auch die Rolle von Auslandsaufenthalten und des zumeist ungesteuerten
Spracherwerbs dort analysiert. Dabei soll auch Klarheit dariiber erlangt werden,
ob Assessment-Methoden im zielsprachlichen Ausland eine andere Qualitéit haben,
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als dies in Deutschland der Fall ist. Mogliche Schliisselerlebnisse im Bereich der
Leistungsbewertung dienen dazu, die Mechanismen von Bewertungsvorgéingen
zu erschlieBen. Auf der Basis der Erfahrungen mit unterschiedlichen Formen des
Assessments im In- und Ausland sollen MaBstibe der Befragten zu angemesse-
ner, gerechter Leistungsbeurteilung zusammengetragen und analysiert werden.

Der néchste Schritt der Datenauswertung besteht in der Rekonstruktion der
Vorstellungen der Befragten von der Durchfithrung von Assessments unter idea-
len Bedingungen. Erst in einem weiteren Abschnitt geht es um Moglichkeiten
und Grenzen kompetenzorientierten Lehrens, Lernens und Bewertens im Ver-
gleich zu traditionelleren Ansédtzen. Dabei kommt der GER als Werkzeug ebenso
zur Sprache wie die erlebte Praxis kollegialer Kooperation und erste Uberlegun-
gen zu Gelingensbedingungen in diesem Bereich. Die Ebene der giiltigen curri-
cularen und schulgesetzlichen Vorgaben sowie die vom Kultusministerium ver-
offentlichten Handreichungen werden im Kapitel zu Curriculumsentwicklung
und Professionalisierungsprozessen im Zusammenhang mit Leistungsbewertung
erkundet. Dabei wird der Weg vom intendierten zum erreichten Curriculum
nachgezeichnet, indem Rahmenbedingungen analysiert und verschiedene Fakto-
ren im Implementierungsprozess zueinander in Beziehung gesetzt und evaluiert
werden. Es kommt auch eine neue Aufgabenkultur zur Sprache, die sich z.B. in
standardisierten Vergleichsarbeiten wie VERA 8 manifestiert.

Das sich anschlieBende Unterkapitel eruiert, ausgehend von ersten Uberle-
gungen zu einem Curriculum zur Férderung diagnostischer Expertise bei Fremd-
sprachenlehrkriften, die Wahrnehmung von Fortbildungsbedarf in diesem Be-
reich unter den Befragten. Dariiber hinaus werden weitere Fortbildungswiinsche
und Faktoren zur Forderung der Berufszufriedenheit im Zusammenhang mit
Assessment thematisiert.

Die bisher auf das gesamte Sample bezogenen Ergebnisse der Erhebung wer-
den in einem weiteren Schritt auf zwei zu kontrastierende Fille fokussiert, an-
hand derer eine Typenbildung vorgenommen werden soll. Dabei wird aus dem
Datenkorpus jeweils das von den beiden Interviewpartnerinnen und -partnern
entwickelte Konzept zu Fragen des Assessments herausgearbeitet und auf dem
Hintergrund der konkreten Praxis im Schulalltag analysiert. Dabei spielen wie-
derum die Rezeption curricularer Vorgaben und deren Umsetzung in der Fach-
gruppe eine zentrale Rolle. AnschlieBend werden die von den Befragten erarbei-
teten Zukunftsperspektiven in Bezug auf Leistungsbewertung analysiert. Ab-
schliefend erfolgen eine Typenbildung und eine Kontrasierung sowie der Ver-
such einer Zuordnung der iibrigen Interviewpartnerinnen und -partner zu einer
der beiden Typiken.

Das fiinfte Kapitel nimmt bilanzierend die gew#hlte Untersuchungsstrategie
kritisch in den Blick und versucht dann, Aussagen zur Beantwortung der For-
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schungsfrage zusammenzutragen. Dabei werden die Ergebnisse der Studie auf
der Folie aktueller Forschungsbefunde im Bereich der Fachdidaktik und der
Lehrerbildungsforschung analysiert, um schlieBlich zu einer Theoriebildung zu
gelangen. Abschliefend werden Forschungsperspektiven und Implikationen fiir
die unterschiedlichen Phasen der Ausbildung von Fremdsprachenlehrkriften

aufgezeigt.
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2. Theoretische Fundierung der Studie

2.1 Einordnung der Studie in die empirische
Unterrichtsforschung

2.1.1 Einfliisse und Entwicklungslinien

Bevor konkrete Schritte ins Feld unternommen werden, erscheint eine Einord-
nung der Studie in theoretische Zusammenhénge angebracht.

Das qualitative Forschungsparadigma im Bereich der Erziehungswissenschaft
(education) ist begrifflich sehr weit gefasst und kann viele unterschiedliche Zu-
ginge reprisentieren, die ihrerseits durch die Person der Forscherin und ihrer
Weltsicht innerhalb einer pluralistischen Gesellschaft gepréigt sind (Punch 2009:
115; Kelle & Kluge 2010: 10). Keith F. Punch unterstreicht in seinen Ausfiih-
rungen zur Forschungsmethodik die politische Dimension von Bildung und So-
zialforschung. Forschungsstile sind folglich nicht ,,neutral” und ,,objektiv, was
besonders angesichts postmoderner Ansétze, die Modelle von Ursache und Wir-
kung ablehnen, deutlich wird (Punch 2009: 83).

Diese Auffassung findet sich auch bei Pierre Bourdieu, dessen Vorstellung
der Bias im Sinne einer gesellschaftlich geteilten und unbewussten Voreinge-
nommenheit das wissenschaftliche Vorgehen per se einer kritischen Analyse
unterzieht und eine bewusste Distanzierung von einer eingeschrinkten, vorur-
teilsbehafteten Sichtweise fordert (Prengel et al. 2010: 22 f.). Als Schutz vor
unndtigen Verzerrungen in der eigenen Forscherperspektive bietet sich eine
Offenlegung des gesamten Forschungsprozesses an, um einerseits fiir Transpa-
renz zu sorgen und andererseits die Begrenztheit der eigenen Erkenntnismog-
lichkeiten aufzuzeigen. Im Zuge der historischen Entwicklung der Wissenschaft
wurden und werden neue Untersuchungsinstrumente entwickelt, um Komplexitét
in sozialen Handlungsfeldern angemessen abzubilden und sich somit gegen die
Annahme eines ,,naiven Empirismus® zu positionieren (Prengel et al. 2010: 22 f.).

Auch Hedda Bennewitz konstatiert eine breite Vielfalt von qualitativen An-
sitzen, ,,die sich in ihrem Gegenstandsverstindnis und ihrem methodischen Vor-
gehen deutlich unterscheiden™ (Bennewitz 2010: 45; vgl. auch Kelle & Kluge
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2010: 11). Sie verweist auf die Bedeutungszuschreibung und Interpretation so-
wie Interaktion der in einem sozialen Feld Handelnden, welche soziale Wirk-
lichkeit erst konstituieren (Bennewitz 2010: 45). Sozialwissenschaftliches For-
schen bedeutet somit im Sinne von Alfred Schiitz eine Konstruktion zweiter
Ordnung, indem eine Rekonstruktion der Konstruktion sozial Handelnder erfolgt
(Bennewitz 2010: 45). Diese Pluralitit begriindet sich in dem zunehmenden
Einfluss der Sozialwissenschaften und deren Forschungsmethodik seit den sech-
ziger und siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts. Im Zuge einer ,,Alltagswende*
riickte ,,Verstehen“ von Handelnden in einem sozialen Feld zunehmend in den
Mittelpunkt und kniipfte so an ,,Traditionen des Symbolischen Interaktionismus,
der Phéanomenologie, der Ethnomethodologie und der Ethnologie [und auch an]
hermenecutisch[e] Traditionen® an (Prengel et al. 2010: 20).

Die vorliegende Studie ist vor dem Hintergrund verschiedener wissenssoziolo-
gischer Konzepte zu betrachten, deren Relevanz es jeweils auszuloten gilt. Im Be-
reich der pragmatischen Wissenssoziologie sowie des symbolischen Interaktionis-
mus und sozialen Behaviorismus sind besonders die Arbeiten des Amerikaners
George Herbert Mead (1863-1931) zu nennen, welche die normative Funktion
der Gruppe als Resultat der Instanz des ,,generalisierten Anderen* beschreiben
und somit von der ,,Verankerung kollektiver Représentation als soziale[m] Pro-
zess mit sozial-ordnungsstiftender Wirkung* ausgehen (Maasen 2009: 28). Die
Kategorie der Lern- und Berufsgruppe spielt in der konzipierten Studie ebenso
wie die Frage nach Wissensreprisentationen und deren Ordnung sowie deren
Formation in sozialen Systemen und Institutionen durchgingig eine Rolle.

Einen weiteren relevanten Bezug bietet Meads Vorstellung, dass die Anwen-
dung des optisch-physikalisch geprégten Begriffs der Perspektivitit ,,ein uner-
wartetes Geschenk der Physik an die Philosophie® sei (Mead zitiert nach Prengel
et al. 2010: 26). Prengel und Mitarbeiter nennen im Hinblick auf die Perspektivi-
tdt einige zentrale Aspekte, mit denen eine Ausschirfung der qualitativen For-
schung moglich werde: ,,GréBendimension, Standort, Blickrichtung, motivatio-
naler Grundzug, Horizont und Dynamik* (Prengel et al. 2010:25). Forschende
konnen mit diesem Instrumentarium kontinuierlich ihre Sichtweise auf das For-
schungsfeld und den Forschungsgegenstand iiberpriifen und so beispielsweise
den Wechsel zwischen Mikro- und Makroperspektive gewinnbringend fiir den
Erkenntnisprozess nutzen, um somit Komplexitit vielféltiger, aber auch fokus-
sierter zu erfassen.

Karl Mannheim (1893-1947) nutzt laut Maasen zwar nicht das ,,Potential der
Sozialphdnomenologie fiir [seine] Wissenssoziologie® (Maasen 2009: 32), er
liefert jedoch mit seinem Postulat der ,,Seinsadidquatheit des Denkens® (Maasen
2009: 26) insofern einen Ankniipfungspunkt, als er das Konzept der ,,freischwe-
benden Intelligenz entwickelt, d.h. einer Personengruppe, welche iiber eine
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mehrperspektivische Wahrnehmung gesellschaftlicher Gruppen verfiigt und
somit eine Vermittler- und Synthetisierungsfunktion einnimmt (Maasen 2009: 25).

Des Weiteren basiert die ,,Dokumentarische Methode® auf Mannheims Un-
terscheidung zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen. Hinsichtlich
des Zugriffs auf Konstruktionen sozialer Wirklichkeit vertritt Mannheim die
Vorstellung, ,,dass im Alltag bereits Methoden gegeben sind, tiber die wir sozu-
sagen intuitiv verfiigen und die es zu rekonstruieren gilt” (Bohnsack 2008: 23).
Gemail den Vorstellungen Mannheims sind sozialwissenschaftliches Denken und
Handeln stets bereits vorstrukturiert, sodass es dem Forscher obliegt, die zugrun-
de liegenden Entwiirfe nachzuzeichnen. Bohnsack nennt diesen Vorgang ,,ver-
stehende[n] Nachvollzug®, welcher moglich werde, da Wissen und Handeln
Ltypengeleitet, wissensgeleitet, entwurfsorientiert seien (Bohnsack 2008: 23).

Sowohl Mannheim als auch Schiitz (1899-1959) sind im Gegensatz zu Karl
Popper der Auffassung, dass sich naturwissenschaftliche und sozialwissenschaft-
liche Forschung deutlich unterscheiden. Die Begriindung liege in der besonderen
Qualitdt des Gegenstandsbereichs und dem Verhiltnis von Gegenstand und
Theorie (Bohnsack 2008: 22). Schiitz geht es um die Herstellung von ,,Sinn in
der sozialen Welt*“ (Maasen 2009: 32). Er nimmt an, dass durch ,,Mechanismen
der Typisierung und Idealisierung™ Wissen innerhalb einer Gesellschaft organi-
siert, verbreitet und eingebunden wird und somit ,,Lebenswelten® bestimmt. Die
resultierenden Konstrukte seien jeweils ,,typisierend und idealisierend* und spie-
gelten demnach nicht nur das Wissen ,jedermanns®, sondern vielmehr deren
Grundlage wider (Maasen 2009: 32). Schiitz’ phdnomenologische Wissenssozio-
logie kann insofern kritisiert werden, als die angestrebte intersubjektive Grund-
lage der Genese von Wissen nicht dahingehend genutzt werden kann, iiber eine
nindividualistisch[e] Perspektive® hinauszukommen (Maasen 2009: 33). Den
Ankniipfungspunkt fiir die vorliegende Studie liefert Schiitz nicht nur durch sei-
ne Uberlegungen zu der Entstehung und Beschaffenheit von Wissen, sondern
auch durch die Unterscheidung von ,,Experten®, dem ,,Mann auf der Strale” und
dem ,,gut informierten Biirger”. Laut Schiitz wird erst durch die institutionelle
Zuschreibung von Kompetenz zur ,,Konstruktion von Wirklichkeit der Exper-
tenstatus konstituiert (Meuser & Nagel 2010: 461).

Pierre Bourdieu (1930-2002) entwickelte in Abgrenzung zu Phdnomenologie
und Objektivismus eine ,,praxeologische Sichtweise, der es um die gruppenspe-
zifischen Erzeugungsbedingungen von Praxisformen und Reprisentationen geht*
(Maasen 2009: 46). Die von Bourdieu entwickelten Begriffe ,,Habitus“ und ,,Doxa“
sind fiir mein Forschungsprojekt relevant, da es bei der Erforschung von Lehrer-
kognitionen im Praxisfeld selbst und in der Reflexion derselben um mentale Struk-
turen geht, die ,,wie eine Handlungs-, Wahrnehmungs- und Denkmatrix funktio-
nier[en] und dank der analogischen Ubertragung von Schemata [...] es ermog-
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lich[en], unendlich differenzierte Aufgaben zu erfiillen” (Bourdieu zitiert nach
Maasen 2009: 47).

,Doxa“ bezieht sich auf implizites Wissen, welches Bourdieu als ,,prakti-
sches Wissen® bezeichnet. Ein phdnomenologischer Ansatz wird sowohl ,,Habi-
tus* als auch ,,Doxa“ insofern nicht gerecht, als beide im Sinne des generativen
Prinzips auf jeweils unterschiedliche Schemata bzw. Objekte angewendet wer-
den konnen (Polythetie und Polysemie), weshalb Wissen in mehrfacher Hinsicht
als dynamisch betrachtet werden kann, da es sowohl geordnet als auch sich selbst
ordnend auftritt und gemédB den spezifischen Interessen der Wissenstriager eine
jeweils spezifische Form annimmt (Maasen 2009: 49). Die in dieser Studie the-
matisierten Antinomien des Lehrerhandelns lassen sich mit Bourdieus Vorstel-
lung der ,,Doxa“ in Beziehung setzen, da auch er von Dissonanzen spricht, wel-
che die ansonsten impliziten Wissensbestdnde erst in Frage stellen und somit
bewusst machen (vgl. Maasen 2009: 49).

Nikola Mayer bezieht sich in ihren Uberlegungen zur Interviewsituation
ebenfalls auf Bourdieu, welcher in seiner Monographie ,,Das Elend der Welt*
von 1997 die Vorstellung des Interviews als ,,geistige[r] Ubung* entwickelt und
laut Mayer auf methodologischer Ebene die Subjektivitit von Forscherin und
Gesprichssituation betont, woraus sich ein ,,ganzheitliches Verstindnis® ergibt,
welches Mayer als Orientierung im Bereich der Forschungsethik und der Inter-
viewtechnik dient (Mayer 2002: 114 f.).

Obschon meine Studie zu Vorstellungen tiber Leistungsbewertung im Fremd-
sprachenunterricht weniger ,,ganzheitlich® orientiert ist, da statt der von Mayer
verwendeten narrativen Interviews die Form der Experteninterviews gewdhlt
wird, spielen auch hier die Subjektivitdt der Interviewsituation, aber auch die
subjektiv geprigte Sicht und Erfahrung und Praxis der Leistungsbewertung so-
wie die ,,wissenschaftliche Intimitdt eine Rolle (vgl. Mayer 2002: 116). Eine
klare Abgrenzung muss jedoch hinsichtlich Bourdieus ,therapeutischen An-
spruchs der Interviewsituation® vorgenommen werden, da die in meinem For-
schungsprojekt verwendete Form des Experteninterviews sich darauf beschrénkt,
einen bestimmten Weltausschnitt aus dem Blickwinkel einer ausgewihlten
Gruppe von Wissenstridgern zu erforschen, und es nicht darum geht, die Ebene
einer ,,Selbstanalyse in der Interviewsituation herzustellen (Mayer 2002: 121).

Auf Basis des symbolischen Interaktionismus Meads lieferte die von Glaser
und Strauss Ende der sechziger Jahre publizierte Grounded Theory ein for-
schungspraktisches Geriist, welches in Abgrenzung zu hypothesenpriifenden
Verfahren und Methodologien, wie etwa dem Kritischen Rationalismus, die
Alltagsintuition fiir Theoriebildung in den Vordergrund stellte. Wihrend ethnome-
thodologische Zugénge bewusst zwischen der rekonstruktiven Haltung des Sozial-
forschers einerseits und den lediglich auf ,,Alltag™ gerichteten Einstellungen
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andererseits unterschieden, galt fiir Glaser und Strauss die ,,Alltagsrationalitét™
als konstitutiv fiir kreatives und innovatives Forschen (Bohnsack 2008: 27).
Zentral fiir den Forschungsansatz der Grounded Theory sind Gegenstandsange-
messenheit und Gegenstandsbezogenheit im Sinne einer moglichst objektiven und
genauen Erfassung der Problemstellung und des Forschungsgegenstands sowie
eine sichere Fundierung im Datenmaterial, aus welchem Hypothesen ,,emergieren*
und nicht im Vorfeld bereits quasi feststehen sollen (vgl. Bennewitz 2010: 47).

Kelle und Kluge sehen eine Stirke qualitativer Verfahren wie der Grounded
Theory grundsétzlich in der ,,hypothesengenerierende[n], heuristische[n], explo-
rative[n] Funktion“ (Kelle & Kluge 2010: 11), kritisieren jedoch das ihrer Mei-
nung nach vorliegende ,,induktivistische Selbstmissverstdndnis der qualitativen
Methodenlehre®, als Forscher moglichst unvoreingenommen und unbeeinflusst
von Wissensbestdnden an das Datenmaterial herangehen zu koénnen (Kelle &
Kluge 2010: 13). Die Autoren halten jegliche Art von Wahrnehmung fiir stets
auf irgendeine Weise vorgeprégt und sehen tiberdies ein Problem in der Vorstel-
lung, man kénne als Forschende theoretische Konzepte quasi automatisch aus
dem Datenmaterial ,,emergieren‘ lassen (Kelle & Kluge 2010: 19).

2.1.2 Methodologische Verortung des Forschungsprojekts

Bei der Konzeption der vorliegenden Interviewstudie ist zundchst auf allgemei-
ner Ebene das Erkenntnisinteresse zu bestimmen, aus welchem sich im konkre-
ten methodischen Zuschnitt Forschungsfragen ableiten und operationalisieren
lassen. In einem zweiten Schritt gilt es, iiber allgemeine methodologische Uber-
legungen hinaus die besondere Perspektive der Fremdsprachendidaktik mit ein-
zubeziehen und die konkrete Forschungsmethodik entsprechend zu konzipieren.

Im Sinne Annedore Prengels und ihrer Mitarbeiter zeichnet sich das zu pla-
nende Forschungsprojekt durch ,,die Suche nach dem Wissen, den Handlungs-
weisen und des [sic] Sinndeutungsmustern lokaler Akteure im Erziehungs- und
Bildungswesen und den unbewussten Motiven und unbewussten regelhaften
Strukturen* aus (Prengel et al. 2010: 28). Bezogen auf die vier Erkenntnismodi
wissenschaftlicher Forschung (Prengel et al. 2010: 34) handelt es sich vorwie-
gend um ein qualitativ gepragtes Forschungsprojekt, wobei im Sinne der Trian-
gulation vereinzelt auch quantitative Verfahrensweisen zum Finsatz kommen.
Obschon die Interviewstudie im Zentrum steht, werden auch Daten zum Lebens-
lauf und zur beruflichen Tétigkeit gesammelt, welche mit Hilfe von quantitativen
Methoden ausgewertet werden. Gleiches gilt fiir quantifizierende Verfahren bei
der Kodierung und Auswertung des komplett transkribierten Interviewtextes.
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Da es zu erkunden gilt, wie Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer iiber As-
sessment denken, welche Erfahrungen sie in konkreten Berufszusammenhéngen
gemacht haben, wie sie diese bewerten, und nicht zuletzt wie sie Zukunftsper-
spektiven fiir den produktiven Umgang mit Leistungsbewertung im Fremdspra-
chenunterricht sehen, bietet es sich an, den Schwerpunkt der Studie qualitativ
auszurichten:

Qualitative Forschung sucht die Anndherung an komplexe Einzelfille, sie interessiert sich fiir

das Zusammenspiel von Makro-, Meso- und Mikroebene. Sie widmet sich den subjektiven

und biographisch entstandenen Wirklichkeiten der Adressaten und Akteure padagogischer

Arbeit, den sozialen Interaktionen, den Konstruktionen von Sinn und Bedeutung im Leben

von Einzelnen, den Gruppenprozessen und kollektiven Mustern. Es geht darum Denken,
Fiihlen, Handeln oder Nicht-Handeln von Menschen zu verstehen. (Prengel et al. 2010: 34)

Neben der Sammlung einiger berufsbiographischer Daten ist zum Verstéindnis
der institutionellen Rahmenbedingungen und Vorgaben, welche die gesetzliche
Basis fiir das professionelle Handeln der befragten Fremdsprachenlehrkrifte
bilden, eine Analyse der curricularen Vorgaben und der schulgesetzlichen Be-
stimmungen nétig. Zu den Datensitzen der Interviews und dem berufsbiographi-
schen Erhebungsbogen miissen folglich auch Ausziige aus Kerncurricula sowie
aus anderen relevanten kultusministeriellen Dokumenten hinzugezogen werden,
um auch die bereits erwidhnte Makro- und die Mesoebene in den Blick nehmen
zu konnen.

,Verstehen als Basishandlung sozialwissenschaftlicher Forschung® (Glaser &
Laudel 2009: 32) spielt als Mittel der Erkundung des speziellen Weltausschnitts
rund um Kognitionen und Praxis des Assessments eine zentrale Rolle. Daher
bilden die Daten der Interviews auch den umfangreichsten und bedeutendsten
Teil des Datenkorpus’. Das Prinzip des Verstehens ist im Verbund mit den Prin-
zipien der Offenheit sowie des theorie- und regelgeleiteten Vorgehens aufzufas-
sen (Glaser & Laudel 2009: 30 ff.). Dabei geht es im Sinne Heinz-Hermann
Kriigers und Ulrike Deppes zwar auch um ,,Lerngeschichten” (Kriiger & Deppe
2010: 62), da der Ausgangspunkt der Interviews eine Bestandsaufnahme der
personlichen Erfahrungen mit Bewertungen des eigenen Sprachlernprozesses ist
und zudem im zweiten Themenblock moglicherweise Lerngeschichten der eige-
nen Schiilerinnen und Schiiler zur Sprache kommen. Der Zugang umfasst jedoch
lediglich narrative Elemente und ist grundsitzlich eher auf die moglichst prazise
Erkundung eines bestimmten Realitdtsbereichs durch gezielte Informationsent-
nahme ausgerichtet.

Im Vordergrund steht also nicht die Person selbst, sondern vielmehr deren
Funktion. Der Begriff der ,,Ganzheitlichkeit®, so wie ihn einerseits Nikola Mayer
(2002) und andererseits Kriiger und Deppe (2010: 63) prigen, ist folglich nur
bedingt anwendbar. Andererseits erscheint es fiir das Verstindnis der Genese
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von Lehrerkognitionen und moglicherweise daraus resultierenden Handlungs-
und Praxismustern ergiebig, die Sprachlerngeschichte der Lehrenden selbst in
den Blick zu nehmen, um moglicherweise Verbindungslinien zur gegenwértigen
Bewertungspraxis ziehen zu konnen.

Da die Umsetzung von Assessment im schulischen Rahmen nicht in einem
individuell geprigten Vakuum stattfindet, sind verschiedene potenziell pragende
Faktoren in die Untersuchung einzubeziehen. Hier ist geméf Marotzki und Tiefel
nicht nur die subjekttheoretische, sondern auch die gemeinschaftstheoretische
Perspektive einzubeziehen, um ,,Erkenntnisse iiber Lern- und Bildungsprozesse
in einer dynamischen Moderne* (Marotzki & Tiefel 2010: 73) zu gewinnen und
dabei auch Prozesse der Systemsteuerung und der Qualitdtssicherung innerhalb
eines Bildungssystems zu betrachten (vgl. Fend 2008).

Winfried Marotzki und Sandra Tiefel beziehen sich auf Arnd-Michael Nohl,
welcher die ,,handlungstheoretische Grundlegung qualitativer Bildungsforschung
[...] in der pragmatischen Tradition® verortet und fiir seine Forschung die doku-
mentarische Methode favorisiert. Nohl sieht Bildung ,,auf der Schnittstelle zwi-
schen Individualitdt und Kollektivitdt™. Im Sinne der Vorstellung des konjunkti-
ven Wissens Mannheims bilden ,,subjektive Sinnzuschreibungen® einerseits und
,.milieuorientierte Handlungen* andererseits die Determinanten des zu analysie-
renden Weltausschnitts (Marotzki & Tiefel 2010: 75). Meine Studie zu Fremd-
sprachenlehrkréften ldsst sich ebenfalls auf der von Nohl genannten ,,Schnittstel-
le zwischen Individualitiat und Kollektivitit™ einordnen, da es sowohl um indivi-
duelle und kollektive Bildungserfahrungen in der Position der Lernenden als
auch um die Rekonstruktion der professionellen Situation von Amtstragern im
Staatsdienst geht.

In Bezug auf den Umgang mit Leistungsbewertung spielt in beiden Positionen
Assessment eine Rolle, da zwar bis zur staatlich autorisierten Ubernahme des Lehr-
amtes kontinuierlich wertende Riickmeldungen tiber den fachlichen Leistungsstand
der Lernenden gegeben werden, sich mit Beginn der Tétigkeit als Fremdsprachen-
lehrkraft das Verhéltnis jedoch radikal umkehrt: Wahrend man zuvor lediglich
auf die eigene Person bezogen jeweils eine Beurteilung erfahrt, miissen nun
hunderte Lernende bewertet und die dazugehérigen Bewertungsgrundlagen
transparent gemacht werden. Das Verhiltnis von Individualitit und Kollektivitit
erfahrt folglich insofern eine Neuakzentuierung, als die individuelle Praxis der
Leistungsbewertung einer Lehrkraft sowohl durch das Kollektiv der Schiilerschaft
und der Elternschaft, die Abnehmer, als auch durch das Kollegium und indirekt das
Kultusministerium eingeschétzt und potenziell in Frage gestellt wird.

Laut Marotzki und Tiefel kommt es in Berufsbiographien zu ,,Briichen und
Krisen, Orientierungsverlusten wie Neukalibrierungen (Marotzki & Tiefel
2010: 76). Ein wichtiger Teil meiner Studie besteht in der Rekonstruktion des
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Umgangs von Fremdsprachenlehrkréften mit der Kritik, die sie in Bezug auf die
Lehrerfunktion des Beurteilens von Leistungen erfahren. Dies geschieht vor dem
Hintergrund der Ideale, die sie beziiglich einer ,,gerechten Bewertung im
Fremdsprachenunterricht hatten bzw. haben.

Marotzki und Tiefel betrachten ,,Bildung als Reflexivwerden von Lernpro-
zessen® und wenden Elemente der Narrationsanalyse nach Franz Schiitze an, um
die Schritte der ,,Verdnderung von Selbst- und Weltverhéltnissen* zu rekon-
struieren (Marotzki & Tiefel 2010: 74). Die von Marotzki postulierte ,,Reflexivi-
tatsthese* (Marotzki & Tiefel 2010: 74) hat eine erhebliche praktische Relevanz
fiir die tdgliche Evaluationspraxis von Fremdsprachenunterricht. Fred Genesee,
Jack C. Richards und John A. Upshur skizzieren den Evaluationsprozess wie
folgt:

Second language evaluation is primarily about decision making. Indeed, the overall purpose

of second language evaluation is to make sound choices that will improve second language

teaching and enhance second language learning. Such decisions are based on informed

judgement. They require the careful collection of relevant information and a thoughtful interpre-
tation of that information. Three essential components of evaluation are information, interpreta-

tion and decision making. It is important to distinguish among these three components because

they are distinct. Information about teaching and learning is rarely meaningful by itself. It be-

comes meaningful when it is interpreted. Meaningful interpretations are needed in order to de-
cide what actions to take or what changes to make to instruction. (Genesee et al. 1996: 4)

Die im Zitat beschriebenen Entscheidungs-, Evaluations- und Adaptionsprozesse
werden innerhalb der Lehrerkognitionsforschung untersucht. Wihrend For-
schungsergebnisse in den spiten siebziger Jahren erstmals die Komplexitdt von
Unterrichtstétigkeit aufzeigen und somit allzu lineare und vordergriindig rationa-
le Modelle als unzureichend ausweisen (Borg 2006: 9), ergeben Befunde in den
achtziger Jahren, dass es keinen eindeutig nachweisbaren Zusammenhang zwi-
schen Denken und Handeln im Sinne eines quasi automatisch ablaufenden Hand-
lungsschemas bei Lehrkriften gibt und sich stattdessen bestimmte Routinen und
Skripte hartnickig als handlungsleitend erweisen, da anscheinend eine Pramisse
des Lehrerhandelns und der zugrunde liegenden Entscheidungen darin besteht,
den Unterrichtsfluss nicht zu unterbrechen (Borg 2006: 11).

In seiner Untersuchung zu Kognitionen von Sprachenlehrkriften stellt Borg
heraus, dass trotz der genannten Dominanz der vor allem in der eigenen Schul-
zeit ,,gelernten Skripte und deren ungiinstiger Wirkung auf neu zu erwerbende
Denk- und Handlungsmuster (Borg 2009: 164) eine signifikante Beziehung zwi-
schen Lehrerkognitionen und Handeln besteht. Er weist jedoch darauf hin, dass
es keine lineare Verdnderung von Lehrerkognitionen gebe und auch bei Referen-
darinnen und Referendaren zu beobachtende Handlungsverdnderungen nicht
unbedingt Zeichen einer verinderten Denkweise sein miissten (Borg 2009: 164;
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166). Des Weiteren stellt er heraus, dass eine mangelnde Stimmigkeit von Uber-
zeugungen (feacher beliefs) einerseits und Handeln andererseits nicht als un-
glaubwiirdig angesehen werden sollte (Borg 2009: 167). In diesem Zusammen-
hang ist auch John S.C. Farrells Befund zur ,,Halbwertszeit™ von Elementen der
Lehrerausbildung zu nennen: Bereits ein Jahr nach Abschluss des Referendariats
dominierten Uberzeugungen aus der Zeit vor der Ausbildung und neu erworbene
Handlungsmuster seien anscheinend verschwunden (Farrell 2009: 183).

Fiir meine Studie ergeben sich in Bezug auf die skizzierten Forschungsergeb-
nisse aus der Kognitionsforschung folgende methodologische Uberlegungen: Es
erscheint grundsétzlich zielfiihrend, sich mit Lehrerkognitionen zum Thema
Assessment im Rahmen rekonstruktiver Sozialforschung zu beschiftigen. Dabei
sind jedoch die Perspektiven pre-service und in-service der Lehrkréfte zu unter-
scheiden, um die professionelle Entwicklung und die Genese der Vorstellungen zu
Leistungsbewertung im Fremdsprachenunterricht moglichst komplex erfassen zu
konnen und bei den Befunden deutlich tiber die Ebene der subjektiven Theorien ge-
ringer Reichweite (Wahl 2006: 24) hinauszugehen. Eine Voraussetzung fiir die Teil-
nahme an der geplanten Interviewstudie ist daher ein recht hohes Mal3 an Reflexi-
onsfihigkeit im Sinne eines Konzepts des Reflective Language Teaching (2007).

Die diskursive Entwicklung von Identitdt als Fremdsprachenlehrkraft bedarf
der Navigation verschiedener Diskurse (Hedgcock 2009: 146) und spielt laut
Jennifer Miller eine zentrale Rolle fiir die professionelle Identititsentwicklung
(Miller 2009: 172). Gurmit Singh und Jack C. Richards nennen die Teilnahmefé-
higkeit am Diskurs iiber Fremdsprachenlehren und -lernen gar ,,a new kind of
literacy* (Singh & Richards 2009: 204). Paula Golombek charakterisiert die
moglicherweise schmerzhafte Bestandsaufnahme der eigenen Sprachlernge-
schichte als forderlich fiir die Reflexion und gezielte Introspektion als Fremd-
sprachenlehrkraft (Golombek 2009: 157). Miller sieht diesen Weg der Identitéts-
findung als ,,process of continual emerging and becoming* (Miller 2009: 173) und
weist verschiedene Diskursthemen als ,,lens of identity negotiation™ aus (Miller
2009: 178). Zusammenfassend ist deshalb festzustellen, dass die Interviewgrup-
pe nicht nur diskursfihig, sondern auch bereit sein muss, sich mit der eigenen
Spracherwerbsgeschichte auseinanderzusetzen, selbst wenn dies bedeutet, dass
die eigene Expertise, im angelsdchsischen Bereich auch als Personal Practical
Knowledge (PPP) geliufig, einer Neubewertung unterzogen wird.’

6 Golombek nennt diesen Prozess ,,to frame and reframe teachers’ PPK*“ (Golombek 2009: 158).
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2.1.3 Einordnung in die Sprachlehr- und Lernforschung

Ubertragen auf den Bereich der Fremdsprachendidaktik hat ,,Lehren, Lernen und
Bewerten vor neuen Horizonten*’ vielfiltige Bedeutungen und Implikationen.
Wie erwihnt hat die Diskussion um Leistungsbewertung im Fremdsprachenun-
terricht gerade in der ersten Dekade des neuen Jahrtausends durch die Publika-
tion des GERund durch die Entwicklung und Durchfiihrung wichtiger Studien
wie DESI sowie aktuellen Landervergleichsstudien zu fremdsprachlicher Kom-
petenz® wesentliche neue Impulse in Richtung Standardisierung und auch Out-
come-Orientierung erhalten. Der Sprachunterricht muss sich daran messen lassen,
welche Ergebnisse er generiert.

Auch Vergleichsarbeiten im Rahmen der landeriibergreifend in den Hauptfa-
chern durchgefiihrten Lernstandserhebung VERA in den Schuljahrgidngen 6 und
8 tragen zur Auseinandersetzung mit Fragen der Lern- und Leistungskultur bei.
Die von der Universitit Koblenz-Landau entwickelten Testunterlagen stellen
moglicherweise fiir Lehrkréfte eine Erstbegegnung mit professionell erstellten
und durchgefiihrten Sprachtests dar. Die Vorbereitung auf VERA sowie die
Auswertung und Riickmeldung an das Kultusministerium haben sicherlich einen
Effekt auf die Testkultur innerhalb der Fachgruppe. Ob von einem Washback-
Effekt auf Lehren und Prifen im Sinne der angelsdchsischen Pragung dieses
Begriffs gesprochen werden kann, ist meines Wissens noch nicht systematisch
untersucht worden.” Ahnliche Auswirkungen sind jedoch denkbar.

Da mittlerweile nicht nur fiir die Aufnahme eines Studiums Sprachkenntnisse
gemil der Stufen des GER nachgewiesen werden miissen — Bewerbungsvoraus-
setzung etwa fiir den gehobenen Polizeidienst in Niedersachsen ist das Level
B2'" —, halten Sprachzertifikate zunehmend Einzug in deutsche Klassenzimmer,
sodass Bewertungen der Lehrkrifte nicht mehr in einem Vakuum stattfinden.

Ein Beispiel fur die Unzuverldssigkeit von Bewertungen deutscher Englisch-
lehrkréfte ist die Studie von Reinhard David aus dem Jahr 1991. Die untersuch-
ten Rater von schriftlichen Abiturpriifungen unterschieden sich stark in ihren
Urteilen und erwiesen sich deshalb in Bezug auf Test-Fairness und Inter-Rater-
Reliability als deutlich unzuverldssig (David 1991; Arras 2007). Diesem Umstand
wird an vielen Universititen Rechnung getragen, indem bestimmte Punktzahlen
und Niveaus in professionellen Sprachtests wie TOEFL und Cambridge verlangt

7  Diese Formulierung erfolgt in Anlehnung an den Titel der Zeitschrift SEMINAR vom Mirz
2009 ,,Beraten, Beurteilen, Priifen in neuen Horizonten®.

8  Die Ergebnisse der Landervergleichsstudie wurden am 23.06.2010 veroffentlicht.
Die Eindriicke zu VERA 8 sind Bestandteil meines Interviewleitfadens.

10  http://www.polizei.niedersachsen.de/dst/pdol/pd_oldenburg/beruf/start.html [Letzter Zugriff am
10.12.2012].
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werden und die im Abiturzeugnis attestierten Lehrerurteile ihre Gatekeeper-
Funktion zu einem Sprachenstudium einbiiflen. Ulrike Arras (2007: 18) verweist
allerdings auf die Singularitidt von Studien wie der von David und somit auf die
Grenzen der Generalisierbarkeit der Befunde.

Die Auseinandersetzung mit dem GER und seiner Funktionalitdt in der Praxis
des Fremdsprachenunterrichts findet sowohl im wissenschaftlichen Diskurs als
auch in den Fachgruppen der jeweiligen modernen Fremdsprachen statt. Zu nennen
wiren beispielsweise die Arbeitspapiere der 22. Friihjahrskonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts im Jahre 2003, die im Sammelband zum
Thema ,,.Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen in der
Diskussion™ verdffentlicht wurden. Die tatsdchliche Anbindung der Forschung
an die unterrichtliche Realitdt an deutschen Schulen ist in kleinem Rahmen durch
vereinzelte Studien gewéhrleistet, welche aber wegen ihres Umfangs nicht immer
als reprdsentativ gelten konnen. Die Einschédtzungen von Praktikern bleiben folg-
lich oft ungehort, da sich die Kooperation von Universititen und Schulen selten
systematisch und in gréerem Rahmen mit Fragen der Sprachdidaktik (Gehring
2010: 13) beschéftigt.

Der GER kann bei der Arbeit mit unterschiedlichen Altersgruppen und
Schulformen fiir die Fremdsprachenlehrkraft sicherlich eine gewisse Orientie-
rung geben. Eine konkrete Leistungsmessung unter Nutzung der GER-Skalen als
kriterialer Norm ist jedoch im tiglichen Unterrichtsgeschehen nur begrenzt mog-
lich, da der eigene, auf die Lerngruppe und das Curriculum abgestimmte Unter-
richt speziell angepasste Raster erfordert, die fiir eine aussagekriftige Messung
erst erstellt werden miissten.'' ZydatiB beklagt in seiner Analyse der Anwend-
barkeit der GER-Deskriptoren ,,die Vagheit der Skalierung, die weitgehend tiber
graduelle Adjektive, Adverbien und Mengenangaben verlduft* (Zydatif3 2005a: 7).

Auch Glenn Fulcher und Fred Davidson kritisieren die mangelnde Messge-
nauigkeit der GER-Skalen, da ihrer Meinung nach eine zu enge oder zu breite
Definition des jeweiligen Kompetenzlevels vorliegt und so eine Zuordnung al-
lenfalls vage vorzunehmen sei (Fulcher & Davidson 2007: 100). AuBBerdem wei-
sen sie auf die fehlende Passung von externem Large-Scale Testing einerseits
und Classroom Assessment andererseits hin (Fulcher & Davidson 2007: 35).
GemiB den Kriterien des GER handelt es sich bei Klassenarbeiten deutschen
Stils um ,,punktuelle, kriteriumsorientierte, analytische, summative, (idealiter)
objektive Sprachstandsbeurteilung (achievement test) in Form der Fremdbeurtei-
lung (durch die Lehrkraft)* (Thaler 2008: 6).

11 Eine umfassende Analyse der Moglichkeiten und Grenzen des GER findet sich bei Bausch,
Christ & Konigs (2003).
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Das in Deutschland noch wenig bekannte und beforschte Feld des Language
Testing wird Praktikern in einschldgigen Fachdidaktiken, wie beispielsweise der
Wolfgang Gehrings (Gehring 2010), in theoretischer und praktischer Weise
ndher gebracht und auch von kultusministerieller Seite aus liegen Anregungen zu
einer verdnderten Testpraxis vor. Die Ende 2008 erschienenen ,,Materialien fiir
kompetenzorientierten Unterricht in der Sekundarstufe I (Niedersédchsisches
Kultusministerium 2008) sehen neben der Output/Outcome-Orientierung und der
Handlungsorientierung den CAN-DO-Approach als dritte Séule einer verdnderten
Unterrichts- und Bewertungspraxis im Englischunterricht vor. Die Autoren un-
terstreichen die Notwendigkeit, den Erwerb von sprachlichen Kompetenzen mit
Hilfe von geeigneten Testformaten zu tiberpriifen, und heben in diesem Zusam-
menhang die Bedeutung des GER, der Bildungsstandards und des Kerncurricu-
lums hervor (Niedersédchsisches Kultusministerium 2008: 4-7).

Vor dem Hintergrund der bisher skizzierten Situation des Sprachenlernens,
-lehrens und -priifens liegt mein Forschungsinteresse darin, genauere Informa-
tionen und auch Reflexionen iiber die Praxis des Assessments bei Fremdspra-
chenlehrkréften zu erhalten. Ziel der présentierten qualitativen Interviewstudie
ist es, induktiv und theoriegenerierend Kausalmechanismen, die sozialem Han-
deln zugrunde liegen, zu beschreiben und deren Geltungsbereich zu bestimmen
(vgl. Glaser & Laudel 2009: 25 f.). Die Frage nach den der Bewertung von Schii-
lerleistungen zugrunde liegenden Kausalmechanismen ist den durchzufiithrenden
Interviews tibergeordnet. Es geht weiterhin darum, welchen Grad der Komplexi-
tit bei Prozessen des Assessments die Befragten tatsichlich wahrnehmen und
artikulieren konnen, sowie in welcher Art von Diskurs sie zu diesem Themenfeld
stehen. Das theoretische Hintergrundwissen der Befragten und dessen Verarbei-
tung sind dabei relevant, denn es geht in den Experteninterviews nicht nur um
die subjektiv-spezifische Konstruktion, sondern um verarbeitetes Fachwissen. Da
es in den verschiedenen Bundesldndern deutliche Unterschiede in der Rezeption
und curricularen Umsetzung etwa des GER oder der Bildungsstandards gibt,
werde ich mich in meiner Studie in der Auswahl meines Samples und der Analyse
der Curricula sowie anderer schulrechtlicher Bestimmungen zu Leistungsmes-
sung und Leistungsbewertung auf Niedersachsen beschrianken.

Ich stimme mit Matthias Trautmann dahingehend iiberein, dass Sprachlehr-
forschung zu wenig auf die (deutsche) Schule bezogen ist, und zudem ein ge-
naueres Verstindnis {iber den Umgang von Lehrenden und Lernenden mit
Fremdsprachen eine stirkere Einbezichung erzichungswissenschaftlicher und
schulpddagogischer Befunde notwendig macht (Trautmann 2007b: 196). Den-
noch ist bei einem Dissertationsprojekt wie dem vorliegenden eine Fokussierung
auf eine begrenzte Zahl von Perspektiven nétig, um der Forschung eine klare
Richtung zu geben. Dies gilt sowohl fiir den Umfang der Datenmenge als auch
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fir die Auswertung. Katharina Kunze und Bernhard Stelmaszyk sprechen in
diesem Zusammenhang von der Herstellung eines ,,systematischen und verdich-
teten Zusammenhang[s] zwischen Datenerhebung und Datenmengen® und favo-
risieren eine moglichst extensive Interpretation iiberschaubarer Datenmengen
(Kunze & Stelmaszyk 2008: 833). Die Autoren beklagen hinsichtlich der Leh-
rerbiographieforschung eine Beliebigkeit und mangelnde Fokussierung gerade
aufgrund der Vielfiltigkeit des Feldes:

Insgesamt hat sich ein beeindruckend umfangreiches Feld an Arbeiten zu vielen Facetten
von Lehrerbiographien aufgetan. Es erweckt jedoch eher den Eindruck eines ,bunten®
Patchworks als den einer systematisch ausdifferenzierten Forschungsrichtung. (Kunze &
Stelmaszyk 2008: 832)

Die Arbeiten von Terhart (2000; 2001) geben Aufschliisse iiber Berufskultur und
Berufsbiographie von Lehrkréften. Die Fachlehrerperspektive ist bisher jedoch
wenig erforscht. In Bezug auf die Biographieforschung bei Englischlehrkriften
ist die Arbeit ,,Wie werden Englischlehrer professionell? von Dirks (2000) zu
nennen, die sich allerdings mit den speziellen Bedingungsgefiigen ostdeutscher
Lehrersozialisation beschiftigt.

Aufbauend auf den Erkenntnissen Nikola Mayers (2002) zum Thema ,,Ganz-
heitlichkeit und Sprache™ sowie besonders Daniela Casparis zum beruflichen
Selbstverstidndnis von Fremdsprachenlehrern (2003) ldsst sich meine Studie jedoch
recht gut in die Lehrerforschung in der Tradition der Biographieforschung ein-
ordnen, da das Thema ,,Leistungsbewertung im Fremdsprachenunterricht im
doppelten Sinne einen Kristallisationspunkt der eigenen Biographie als Fremd-
sprachenlernende und -lehrer bietet. Zundchst geht es um die eigenen Erlebnisse
mit Bewertung des Spracherwerbsprozesses in Ausbildungs- bzw. Erwerbssitua-
tionen und erst in einem zweiten Schritt um die Erfahrungen mit Bewertung und
Begleitung der Spracherwerbsprozesse bzw. des Sprachstandes von Schiilerinnen
und Schiilern in der Rolle als Lehrkraft, kurz um diagnostische Expertise.

Forschungen zur Lehrerexpertise haben zum Ziel, Lehrerkognitionen offenzu-
legen. Gemidll Bromme und Haag liegt derzeit ,,kein empirisch und psychologisch
abgesichertes Modell der Entwicklung von Expertise, aus dem ein normatives
Modell der Lehrerausbildung abgeleitet werden kénnte®, vor. Die bloe Berufs-
erfahrung fiihre nicht automatisch zu mehr Expertise und es sei ohnehin fraglich,
inwieweit der Erwerb von ,,doménenspezifische[m] Fachwissen* zur Ausiibung
des Lehrerberufs tiberhaupt notwendig sei (Bromme & Haag 2008: 811).

Der handlungsleitende Einfluss der Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit
(Bromme & Haag 2008: 811) wird in meiner Studie insofern aufgegriffen, als im
ersten Themenblock das Verhalten der eigenen Lehrerinnen und Lehrer themati-
siert und auch die Mdoglichkeit zu kritischer Reflexion gegeben wird. Da das
Thema ,,Leistungsbewertung* einerseits sehr konkret und andererseits auch sehr
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emotional besetzt ist, erscheint eine ,,Verwisserung* der Daten durch die AuBe-
rung von Allgemeinpldtzen eher unwahrscheinlich.

Die Experten- und Novizenforschung bietet einen Ankniipfungspunkt, um
Aufschliisse tiber die Wissensreprasentation bei Lehrkréften zu erhalten. Brom-
me und Haag verweisen jedoch darauf, dass kein ,,qualitativer sprunghafter
Ubergang gemif einem Alles-oder-Nichts-Prinzip in der Entwicklung der Ex-
pertise” anzunehmen ist (Bromme & Haag 2008: 806). Die Autoren warnen
davor, Fachwissen und Unterrichtswissen gleichzusetzen, und weisen in diesem
Zusammenhang auf die Existenz von Mediationsprozessen hin (Bromme & Haag
2008: 809). Die vorliegende Studie greift die Erkenntnisse der Experten- und
Novizenforschung insofern auf, als bei der Auswahl der Interviewpartnerinnen
und -partner der Hauptstudie darauf geachtet wurde, dass sie auf einem &dhnlichen
Wissensstand sind. Es ist allerdings nicht durchgidngig davon auszugehen, dass
die von Bromme und Haag postulierte ,,kategoriale Wahrnehmung bei Experten*
(Bromme & Haag 2008: 807) auch tatsdchlich ausgeprégt ist.

Der Titel ,,Voices from the Language Classroom®, den Kathleen M. Bailey
und David Nunan (1996) fiir ihren Band mit Aufsdtzen zu hauptséchlich qualita-
tiv orientierter Lehrerforschung wéhlen, wire auch fiir meine Studie ein passen-
der Arbeitstitel, da es hier ebenfalls darum geht, Stimmen aus fremdsprachlichen
Klassenzimmern zu Wort kommen zu lassen. Zwar sprechen ,,nur” Lehrkrifte,
dies geschieht jedoch im Riickblick und Riickgriff auf eigene Erfahrungen mit
Fremdsprachenlernen und den damaligen Lehrenden. Bromme und Haag fordern
angesichts der starken Wirkung des als Schiiler rezipierten Lehrerverhaltens,
welches sogar durch eigene Berufstitigkeit erst recht reaktiviert werden kann,
eine gezielte Reflexion der eigenen Schulzeit (Bromme & Haag 2008: 811).

Angesichts von ,,biographisch aufgeschichteten Deutungsbestinden®, in denen
Lehrerhandeln wurzelt, sehen auch Combe und Kolbe Reflexivitit als Schliissel-
kompetenz an (Combe & Kolbe 2008: 859). ,,Stimmen aus dem Fremdsprachen-
klassenzimmer® sind zur Beantwortung der Forschungsfrage, wie sich Vorstel-
lungen zur Leistungsbewertung im Fremdsprachenunterricht entwickeln, nur
dann aussagekriftig, wenn Reflective Practitioner zu Wort kommen und auch
bereit sind, mogliche Widerspriiche im Gespridch aufzudecken und auszuhalten.
Dabei konnen symbolisch-interaktionistische Konzepte der widerspriichlichen
Situation an Schulen und der Erfahrung unaufhebbarer Antinomien Ausdruck
verleihen (Combe & Kolbe 2008: 857). Das Aushandeln von Bedeutung stellen
Combe und Kolbe wie folgt dar:

[...] dass jeder Einzelne dauernd vor der Aufgabe steht, die unklaren und widerspriichlichen

Anspriiche der anderen nicht nur auszubalancieren, sondern auch aktiv tiber verbale bzw.
non-verbale Gesten zu interpretieren und zu beeinflussen. (Combe & Kolbe 2008: 857)
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Fir diese Studie hat die oben skizzierte Fahigkeit, mit der Vielfiltigkeit und
moglicherweise auch Krisenhaftigkeit der Anforderungen an den Lehrerberuf
produktiv umzugehen, eine zentrale Bedeutung, denn gerade im Bereich der
Lehrerfunktion der Leistungsbewertung besteht ein hoher Erklarungs- und mog-
licherweise Rechtfertigungsdruck auf Seiten der Lehrkrifte. Eine bloBe AuBe-
rung der eigenen Befindlichkeit und mogliche Rechtfertigungen der eigenen
Praxis helfen bei der Erkundung dieses Bereichs wenig weiter, da sie lediglich
Stimmungen, nicht aber Funktionsweisen des zu erforschenden Weltausschnitts
beleuchten. Diese Annahme hat Konsequenzen auf die Auswahl des Samples der
Interviewpartner, da Experten gewéhlt werden sollen, deren Aussagen einen
moglichst vielfiltigen Einblick in das Forschungsfeld gewéhren.

2.1.4 Die Studie im Schnittpunkt qualitativer
und quantitativer Forschung

Ein Einblick in die bei Fremdsprachenlehrkriften wihrend der Bewertung von
Schiilerleistungen ablaufenden mentalen Prozesse ist grundsitzlich schwer zu
erlangen, da die Einschétzungen selten artikuliert und expliziert werden. Die von
Terhart (2000: 39) problematisierte, schulgesetzlich verankerte Verpflichtung,
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern zu bewerten und dies in Form von
Ziffernnoten den Lernenden und deren Eltern mitzuteilen, findet an allgemein-
bildenden Schulen auf einer Skala von 1 bis 6 statt. Obschon beispielsweise der
GER laut KMK-Beschluss in Deutschland bundesweit als Bezugsmalstab gilt
und sich dies auch auf die ldndereigenen Curricula auswirkt, kann nicht fraglos
davon ausgegangen werden, dass dieses Dokument oder auch die KMK-Stan-
dards fiir die Lehrerbildung sich handlungsleitend auf die Bewertungspraxis von
Fremdsprachenlehrkriften auswirken. Auch ist es angesichts von Defiziten im
Bereich der Diagnostik in Lehrerausbildung und -fortbildung (Hesse & Latzko
2009) fraglich, ob die Prozesse, die einem fiir schulische Zusammenhénge mog-
lichst objektiven, validen und reliablen Testinstrumentarium und Testprozedere
zugrunde liegen, tiberhaupt bekannt sind. Selbst wenn die theoretischen Grund-
lagen als deklaratives Wissen geldufig wiéren, bliebe immer noch offen, ob von
diagnostischer Expertise im Sinne Helmkes in der prozeduralen Wissensauspra-
gung bei Fremdsprachenlehrkréiften gesprochen werden kann.

Um verléssliche Aussagen dariiber zu erhalten, wie akkurat Fremdsprachen-
lehrerinnen und -lehrer Leistungen in der Fremdsprache messen, wéren recht
grof} angelegte quantitative Studien denkbar, in denen fuir verschiedene Kompe-
tenzbereiche Einschédtzungen und Prognosen von Fremdsprachenlehrkréften zu
Leistungsstand, Forderbedarf und Entwicklung der sprachlichen Féhigkeiten von
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Schiilerinnen und Schiilern abgegeben und in einem anschlieBenden qualitativ
orientierten Forschungsabschnitt zudem Mafstdbe der Leistungsbewertung re-
flektiert wiirden. Diese Befunde konnten dann wie bei der PISA-Lesestudie mit
den tatsdchlichen, mit wissenschaftlichen Tests erhobenen Ergebnissen des Assess-
ments verglichen werden. So konnten auch Aussagen zur Inter-Rater-Reliability
gemacht werden, um, besonders mit Blick auf zunehmend stattfindende Sprech-
priifungen, Perspektiven fiir die schulische Praxis aufzuzeigen. Lehrkrifte konn-
ten in einem Interviewteil die ihren Bewertungen zugrunde liegenden Konzepte
zu sprachlicher Korrektheit und MaBstibe von Leistungsbewertung angeleitet
reflektieren bzw. bei miindlichen Prifungen oder Bewertung kommunikativer
Leistungen im Unterricht Videosequenzen analysieren (vgl. Aguado 2009; Traut-
mann & Sacher 2010), sodass eine Triangulation quantitativ und qualitativ erho-
bener Daten moglich wiirde.

Mit Fremdsprachlehrerinnen und -lehrern {iber Fragen des Assessments ins
Gesprach kommen, impliziert jedoch eine Perspektive, welche aus dem Unter-
richtsalltag heraus ,,spricht”, d.h. Praktiker ohne vorherige Lenkung ihre eigenen
Erfahrungen mit und Vorstellungen tiber Sinn und Funktion sowie Praxis von
Leistungsbewertung im Fremdsprachenunterricht darlegen bzw. im Interview
selbst erst rekonstruieren ldsst. Die Komplexitdt von Leistungsbewertung im
alltdglichen Fremdsprachenunterricht weist sicherlich tiber das Abschneiden von
Lehrkriften in der besonderen Situation von Schulleistungsstudien hinaus und hat
viele Facetten, die mit der eigenen Biographie und Sprachlerngeschichte, eige-
nen Erfahrungen mit Priifungen und Auslandsaufenthalten sowie Vorstellungen
iiber Sprache und Angemessenheit sprachlicher AuBerungen und auch Lehrerpro-
fessionalitdt zu tun haben. Christiane Kallenbach definiert die Beziehungen von
vergangenen Ereignissen mit Blick auf Gegenwart und Zukunft folgendermalen:

Im Gegensatz zum tatséchlichen Erleben ist ein Ereignis in der Erinnerung als Ganzes und
vor allem in seinen Konsequenzen zu iiberblicken. Damit gewinnen vergangene Erlebnisse,
selbst wenn sie nicht mehr in ihrem genauen Hergang erinnert werden und in der Hinsicht
auch nicht mehr bedeutsam sind, Relevanz fiir die Gegenwart und Zukunft — gewissermaf3en
als Essenz einer gelebten Erfahrung [Hervorhebung — S. B.]. (Kallen-
bach 2007: 219)

Die Studie von Hanna Cronjager (2007) zur Erfassung von Lernemotionen im
Franzosischunterricht bietet hier einen wichtigen Ankniipfungspunkt, da auf den
von der Forscherin genutzten Skalen neben dem recht breit erforschten Phéno-
men der Angst auch positive Emotionen wie Stolz erfasst werden, welche auch
fir die Einschédtzung von emotionalen Reaktionen auf Leistungsbewertungen
relevant sind. Das Interesse der vorliegenden Studie liegt unter anderem in der
reziproken Wirkung von selbst erlebten Lernemotionen auf die Art und Weise,
wie spater selbst mit Leistungsbewertung im eigenen Unterricht umgegangen
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wird. Es ist zu tiberpriifen, ob auch im Bereich der Leistungsbewertung der Faktor
Apprenticeship of Observation (Bardhun & Johnson 2009: 60) handlungsleitend
wirkt oder ob durch Erfahrungen und Reflektionen tiber die eigene Schulzeit
hinaus neue MaBstdbe entwickelt und angewendet werden.

Andreas Miiller-Hartmann und Marita Schocker-von Ditfurth betonen, dass
qualitative Forschung nicht linear verlaufe, und verweisen auf die zentrale Be-
deutung von Gegenstandsangemessenheit, Ganzheitlichkeit und Kontextgebun-
denheit. Im Mittelpunkt der Forschung stehe das Bemiihen, die Bedeutungszu-
schreibungen derer zu erfassen, welche in dem jeweiligen Feld handeln. Die
gewihlten Analyseinstrumente miissten in einem stimmigen Verhdltnis zu den
komplexen Bedingungen der zu erforschenden ,sozialen Lebens- und Hand-
lungszusammenhinge* stehen (Miller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth 2001:
3). Die Autoren plddieren fiir eine offene Herangehensweise und betonen die
Moglichkeit der stimmigen Ergdnzung quantitativer und qualitativer For-
schungsmethoden. Weiterhin nennen sie sechs Merkmale qualitativer Forschung:

didaktische Orientierung, d.h. Entwicklung von Vermittlungskonzepten,
Teilnehmerorientierung,

o erweiterter Forschungsbegriff, der flexibel, inklusiv und gegenstandsbegriindet
ist,

e Prozessorientierung, Reflexivitit und Transparenz,

o Forscher als Teil des Erkenntnisprozesses,

e Ermittlung geteilter wie auch divergierender Sinnstrukturen (Miiller-Hartmann
& Schocker-von Ditfurth 2001: 4 ff.).

In der praktischen Umsetzung impliziert qualitative Forschung im Bereich des
Fremdsprachenlehrens und -lernens in Deutschland oft eine Orientierung an dem
von Scheele und Groeben Mitte der siebziger Jahre konzipierten Forschungs-
programm Subjektive Theorien (FST) (Scheele & Groeben 1988). Die subjektive
Sicht eines Individuums soll mit Hilfe dieses Verfahrens rekonstruiert werden,
indem komplexe individuelle Kognitionssysteme erhoben werden (Caspari 2003:
72). Ein weiterer Schritt im Forschungsprozess besteht in der Handlungsvalidie-
rung, d.h. in der Uberpriifung, ob die rekonstruierte subjektive Theorie sich tat-
sédchlich als handlungsleitend erweist (Caspari 2003: 72). Groeben und Scheeles
Konzept bewegt sich zwischen den beiden Polen der engen und weiten Begriffs-
explikation hinsichtlich der Festigkeit und Verbindlichkeit der jeweiligen Theorie.
Der Schritt der Aggregierung besteht in der Zusammenfassung individueller
subjektiver Theorien zu tibergreifenden Theoriestrukturen, was in gewisser Weise
eine nomothetische Sichtweise voraussetzt (Caspari 2003: 76).

Beispiele in der Fremdsprachenforschung fiir die konkrete Anwendung des
FST sind die Studien von Kallenbach (1996), Mayer (2002) und Caspari (2003)
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sowie Schart (2003). Letzterer verdandert den Ansatz jedoch an einer zentralen
Stelle, indem er bewusst auf die kommunikative Validierung mittels der von
Groeben und Scheele entwickelten Struktur-Lege-Technik (1988) verzichtet (vgl.
3.2.8 zur kommunikativen Validierung). Caspari setzt eine ihrer Ansicht nach
nur teilweise bewusste, allerdings recht stabile subjektive Grofitheorie zum Thema
,Beruf als Bestandteil eines Gesamtselbstverstindnisses von Fremdsprachenleh-
rern® voraus (Caspari 2003: 15; 36). Fur ihre Zwecke kommt das FST nur in
seiner weiten Explikation in Frage, um eine unnétige Einengung der Perspektive
zu vermeiden. Ohnehin ist ein zentraler Orientierungspunkt die Gegenstandsan-
gemessenheit (Caspari 2003: 72; 77), welche ggf. auch eine Abwandlung des
Forschungsparadigmas zur Folge hat, etwa bei Schart (2003) oder Wieser (2008).
Das Ziel von Casparis Studie besteht in einer moglichst detaillierten, interpreta-
tiven Beschreibung des beruflichen Selbstverstédndnisses der von ihr interviewten
Fremdsprachenlehrkrifte. Das dabei vorausgesetzte Menschenbild ist das von
rationalen, reflexiven und kommunikativen Gespréchspartnern (Caspari 2003: 88).

Wie unter anderen Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth betonen, ist
qualitative Forschung oft explorativ und muss deshalb Flexibilitét in der Vorge-
hensweise ermoglichen. Adelheid Hu geht sogar einen Schritt weiter, indem sie
auf postmoderne oder poststrukturalistische Annahmen zur Forschungsmethodik
verweist, welche die Vorstellung verdnderter Validitatskriterien im Sinne ,,mul-
tipler Wahrheiten™ vertritt (Hu 2001: 30 f.). Hu ist sich der Subjektivitdt ihrer
Forschung zum Thema ,Lebensweltliche Mehrsprachigkeit und schulischer
Fremdsprachenunterricht. Die Perspektive von Lehrenden und Lernenden® be-
wusst, fiihrt aber an, dass die per se subjektiv-interpretativ ausfallende Darstel-
lung wissenschaftlichen Anspriichen geniige, da die Subjektivitdt transparent
gemacht werde und ihr Forschungszugriff es ermégliche, die ,,Stimmen* der
Gesprichspartner moéglichst authentisch ,,sprechen zu lassen* (Hu 2001: 30).

Die wachsende Beliebtheit qualitativ-interpretativer Forschungsparadigmen,
welche sich gegeniiber analytisch-nomologischen Ansdtzen vermehrt durchset-
zen konnten, ging mit dem steigenden Interesse an der ,,Binnensicht™ aus kogni-
tionspsychologischer Perspektive einher. Die nunmehr ,,reflexive[n] und inten-
tionale[n] Aktanten* emanzipierten sich in der Folge aus der Rolle des ,,Daten
liefernden Subjektes* (Hu 2001: 13). Dieser Trend hat sich ein Jahrzehnt spiter
bestitigt, zumal die Hirnforschung komplexere Strukturen nachweisen konnte,
als dies bei Entstehung des FST Ende der siebziger Jahre moglich war, und zu-
dem computergestiitzte Auswertungsprogramme von Daten eine schnellere Ana-
lyse quantitativ und qualitativ erhobener Daten erlauben und auch eine Triangu-
lation von Daten leichter moglich ist.

Ebenso wie bei dem FST ist auch bei dem Begriff der Ethnographie ein enger
und weiter Gebrauch moglich. Hu beklagt zu Recht, ,,dass eine deutliche Konfusion
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in Bezug auf ethnographische Ansétze herrsche® (Hu 2001: 15). Sie verortet
Sprachenlernen in den sozialen und kulturellen Zusammenhéngen der Gruppe
und geht dabei tiber die bloe Reduktion auf mentale Prozesse hinaus (Hu 2001:
16). Kontextgebundenheit, ein interpretativer Zugang sowie Ganzheitlichkeit
weisen Hus Studie als dem ethnographischen Paradigma zugehérig aus (Hu
2001: 17). Unter kritischer Reflexion der in der Gesellschaft und im wissen-
schaftlichen Diskurs vorhandenen Konzepte entscheidet sich Hu in Abgrenzung
von der analytischen Linguistik fir den ihrer Ansicht nach komplexeren anthro-
pologischen Sprachbegriff (Hu 2001: 22). Diese Entscheidung passt zu den epis-
temologischen Vorannahmen der Selbstreferentialitit von Sprache, z.B. der Un-
terscheidung von wissenschaftlichen und fiktionalen Texten (Hu 2001: 25).

Auch Michael Schart sieht ,,keine Notwendigkeit, den Erzdhlungen der Leh-
renden eine ontologische Qualitdt zuzuschreiben® (Schart 2003: 24) und geht im
Hinblick auf seine Person als Forscher noch einen Schritt weiter, indem er seine
eigenen personlichen Empfindungen im Sinne der Authentizitit des Forschungs-
prozesses gezielt einer ,aperspektivischen Objektivitit® entgegensetzt (Schart
2001: 43 f.). Zwar stimme ich mit Schart dahingehend iiberein, dass die For-
scherperspektive besonders bei kleineren Untersuchungen verstédrkt Berticksich-
tigung finden muss. Im Gegensatz zur Arbeit in Forscherteams kann bei For-
schungsprojekten im Alleingang kaum eine retrospektive Reflektion der Erhe-
bungsmethoden stattfinden, beispiclsweise der Fragetechnik bei Interviews.
Deshalb ist in der Tat eine umfassende Reflexion der eigenen Rolle sinnvoll.
Meines Erachtens sollte die von Schart postulierte ,reflektierte Subjektivitit™
(Schart 2003: 42 f.) dennoch ein moglichst hohes Mall an Vergleichbarkeit der
Erhebungs- und Auswertungssituation implizieren, da ansonsten die Daten kaum
generalisierbar sind.

Natiirlich ist das forschungsmethodische Prinzip der Offenheit (Gliaser &
Laudel 2009: 31) in Bezug auf unerwartete Informationen und Theorien fiir mei-
ne Studie sehr wichtig. Ein weiteres fiir mich leitendes Prinzip besteht in der
Umsetzung von ,,Verstehen als Basishandlung™ (Gldser & Laudel 2009: 31). In
Bezug auf die externe Validitit teile ich zwar Scharts pointierte Aussage, dass
qualitative Forschung , keine Glaubenssicherheit schaffe, meine aber, dass eine
moglichst transparente Darstellung zu einem gegenstandsangemessenen Zugriff
auf den Forschungsgegenstand fiihren kann und sollte, sodass qualitativ erhobe-
ne Ergebnisse dem Kriterium der Transferabilitdt in etwas hoherem Malle ent-
sprechen konnten, als Schart dies prognostiziert.
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2.2 Diagnostik
2.2.1 Thematische Anniherung und Uberblick

Die Vorstellung, mit Fremdsprachlehrerinnen und -lehrern tiber Leistungsbewer-
tung und somit {iber Fragen des Assessments im weitesten Sinne ins Gespréch zu
kommen, findet im Schnittpunkt verschiedener Forschungsrichtungen statt.

Angesichts des thematischen Schwerpunkts der Fragen zur Leistungsbewer-
tung spielt das Forschungsfeld zu den Bereichen Diagnostik, Language Testing
und Assessment naturgemil eine zentrale Rolle. Im Bereich der deutschen For-
schung sind zunéchst die grundlegenden Werke von Karl-Heinz Ingenkamp und
Urban Lissmann (2008) sowie Franz E. Weinert (2001) zu nennen. Andreas
Helmke weist in der Neubearbeitung seines Buches zur Unterrichtsqualitdt dem
Thema ,,Diagnostik® als einer ,,Basiskompetenz fiir erfolgreichen Unterricht*
(Helmke 2009: 121) ebenfalls eine zentrale Rolle zu. Er wihlt den Begriff der
diagnostischen Expertise, da dieser methodisches, prozedurales und konzeptuel-
les Wissen umfasse und somit iber den Begriff der diagnostischen Kompetenz
im Sinne der Urteilsgenauigkeit hinausweise (Helmke 2009: 122). Um adaptiven
Unterricht zu planen und durchzufiihren, sei ein Abgleich zwischen Lernvoraus-
setzungen und zu stellenden Anforderungen notwendig, v.a. wenn es darum
gehe, individuelle Forderung umzusetzen (Helmke 2009: 124).

Angesichts internationaler Schulleistungsvergleichsstudien verweisen die
Autorinnen Ingrid Hesse und Brigitte Latzko auf die Relevanz diagnostischer
Kompetenz bei deutschen Lehrkriaften. Am Rande der ersten PISA-Studie erwiesen
sich beispielsweise Deutschlehrerinnen und -lehrer als nur mangelhaft in der
Lage, schwache Leser als solche zu identifizieren und somit geeignete Forder-
mafBnahmen zu initiieren. Hesse und Latzko halten allerdings eine Ubertragung
dieses Befundes auf die gesamte deutsche Lehrerschaft und deren umfangreiche
diagnostische Tatigkeiten fiir ibertrieben (Hesse & Latzko 2009: 14). Dennoch
sprechen sie von einer ,,Renaissance padagogischer Diagnostik®, deren Begriff
bereits 1969 von Ingenkamp geprigt wurde (Hesse & Latzko 2009: 15).

Eiko Jiirgens und Werner Sacher begriinden ihrerseits die Notwendigkeit pé-
dagogischer Diagnostik in einem gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang,
indem sie den schulgesetzlich verankerten Erzichungs- und Bildungsauftrag auf
dem Hintergrund einer sich ,,rasant” verdndernden Gesellschaft betrachten und
zu dem Schluss kommen, dass gerade der Bereich der Leistungsbeurteilung eine
bewusst gestaltete Schiilerpartizipation erfordere (Jiirgens & Sacher 2008: 11;
16 f.). Eine zentrale Bedeutung weisen die Autoren in diesem Zusammenhang
metakognitiven Kompetenzen zu (Jiirgens & Sacher 2008: 33). Auch beklagen
sie den fiir eine positive Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
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kontraproduktiven ,,subjektneutrale[n] Leistungsbetrieb an Schulen* und bezie-
hen sich auf Alexejew Nikolajew Leontjew (1977), der unterstreicht, dass Lern-
anforderungen nicht automatisch in Lernhandlungen miinden (Jirgens & Sacher
2008: 33). Die Autoren warnen vor einem Missbrauch von Leistungsbewertung
als Disziplinierungsmittel (Jiirgens & Sacher 2008: 36) und schlagen stattdessen
vor, Leistungs- und Unterrichtskultur in ein harmonisches Verhéltnis zu tiberfithren
und dabei Lernen und Leisten sinnvoll miteinander zu verschrianken und inner-
halb einer verinderten Feedbackkultur so aufeinander zu beziehen, dass in klar
unterschiedenen Lern- und Leistungssituationen Orientierung fiir das Weiterlernen
gegeben wird (Jirgens & Sacher 2008: 47-50).

Die in der Folge von PISA 2004 ver6ffentlichten KMK-Standards fiir die
Lehrerbildung nennen im Kompetenzbereich Beurteilen verschiedene, die theo-
retische und praktische Ausbildung betreffende Anforderungen. Damit Lehrerin-
nen und Lehrer ,,ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und verantwortungsvoll* aus-
tiben, wird in den Kompetenzen 7 und 8 herausgestellt, dass angemessene Forde-
rung und Beratung von Schiilern und Eltern auf der Basis genauer Analyse der
Lernvoraussetzungen erfolgen solle und dass eine Transparenz der Bewertungs-
maBstibe Grundlage der Leistungsmessung sei (Kultusministerkonferenz 2004:
11). Die Aufschliisselung der beiden Kompetenzen stimmt in weiten Teilen mit
denen der von Helmke zitierten American Foundation of Teachers iiberein
(Helmke 2009: 125), wobei zu beachten ist, dass die amerikanischen Standards
etwas umfangreicher und detaillierter ausfallen und zudem die im angelséchsi-
schen Raum genutzten professionell erstellten Testverfahren mitberticksichtigen.
Durch die mittlerweile verpflichtende Durchfithrung von Schulleistungstests wie
VERA in den Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch ist jedoch die wissen-
schaftlich abgesicherte Testpraxis mittlerweile auch an deutschen Schulen Be-
standteil der Testkultur und kann so Grundlage fiir fachlichen Diskurs werden.

Die durch die Kultusministerkonferenz vorgelegten Standards, die unter-
schiedliche Kompetenzen ausweisen und sowohl Orientierung fiir die theoreti-
sche wie praktische Ausbildung geben, miissen laut dem von Hesse und Latzko
zitierten Modell Osers ecine theoretische Fundierung haben, auf Grundlagenfor-
schung beruhen, an Kriterien ausgerichtet, evaluierbar und schlieflich Bestand-
teil der schulischen Praxis sein. Oser schldgt auf diesen Annahmen aufbauend
eine Ausbildung von Lehramtsanwirtern im Studium vor, welche auf einer Ver-
zahnung zwischen psychologischem, paddagogischem und fachdidaktischem Wis-
sen einerseits und Arbeit mit Forschungsberichten sowie Videomaterial der Pra-
xis von Experten und Novizen andererseits basiert (Hesse & Latzko 2009: 21).
Die von der Kultusministerkonferenz lediglich als Desiderat formulierten Stan-
dards wurden von Fritz Oser und Jiirgen Oelkers 2001 in der Schweizer Lehrer-
ausbildung einer umfangreichen empirischen Priifung unterzogen. Als Ergebnis
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