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1 Einleitung

1.1 Anlass und Problemstellung

Die hier vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag fUr eine starker am Berufsfeld
der Englischlehrerinnen und Englischlehrer' an berufsbildenden Schulen orien-
tierte Lehrerbildung. Beabsichtigt ist, auf Grundlage empirischer Befunde ein
Kompetenzprofil fur Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schu-
len zu generieren und daraus Konseguenzen flr eine kompetenzorientierte
Aus- und Fortbildung der Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden
Schulen zu formulieren. Damit ist die Arbeit in den Bereich der Lehrerbildungs-
forschung einzuordnen.

Motiviert zu dieser Arbeit wurde ich durch meine eigene Tatigkeit als Englisch-
lehrerin an einer berufsbildenden Schule in Sachsen-Anhalt. Nach meiner 2.
Staatsprufung fur das Lehramt an Gymnasien trat ich wegen kaum vorhande-
ner Einstellungsmoglichkeiten an Gymnasien meinen Dienst an einer berufsbil-
denden Schule an. In den zuriickliegenden Jahren unterrichtete ich Englisch in
fast allen Schulformen der berufsbildenden Schulen: Systeminformatikerinnen
und -informatiker, Industriemechanikerinnen und -mechaniker, Augenoptike-
rinnen und -optiker und Technische Zeichnerinnen und Zeichner in der Berufs-
schule, Technische Assistentinnen und Assistenten fur Informatik in der Berufs-
fachschule, Technikerinnen und Techniker in der Fachschule, Schilerinnen und
Schiler der Fachoberschule und des Fachgymnasiums der 11. bis 13. Klassen.
Da ich als ausgebildete Gymnasiallehrerin Uber keine Berufspraxis auBerhalb
der Institution Schule verfuigte, musste ich mir die fachlich-inhaltlichen Kompe-
tenzen fur den berufsbezogenen Englischunterricht im aufwandigen Selbststu-
dium aneignen. Rat fur die Planung und Durchfuhrung dieser Art des Unter-
richts suchte ich haufig bei Kolleginnen und Kollegen, die das Fach Englisch an
berufsbildenden Schulen studiert hatten. Diese teilten mir jedoch nahezu alle
mit, dass auch sie in ihrer Ausbildung nicht auf die Anforderungen im Englisch-
unterricht an berufsbildenden Schulen vorbereitet worden waren. lhre Ausbil-
dung orientierte sich stattdessen stark an einem gymnasialen Leitbild. Selbst in
der Fachdidaktik findet man die Meinung, dass Lehrerinnen und Lehrer fiir be-
rufsorientierten Fremdsprachenunterricht lediglich Experten fur Sprachvermitt-
lung sein sollen: ,Von ihnen werden keine Kenntnisse eines speziellen Berufs-

1 Im Sinne einer sprachlichen Gleichstellung werden tiberwiegend Doppelnennungen wie Lehre-
rinnen und Lehrer benutzt. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit und um zu groBe Haufun-
gen zu vermeiden, werden jedoch auch geschlechtsneutrale Formulierungen wie Lehrende
bzw. gelegentlich ménnliche oder weibliche Sprachformen verwendet. Sédmtliche Personenbe-
zeichnungen gelten gleichermalBBen fur beiderlei Geschlecht.
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1 Einleitung

feldes oder einer Fachsprache verlangt” (Funk & Kuhn 2010, 316). Schon ein
Blick in die Rahmenrichtlinien der Berufsschule zeigt jedoch, dass die Englisch-
lehrerinnen und -lehrer durchaus tUber Kenntnisse spezieller Berufsfelder verfi-
gen mdissen, denn das Hauptziel des Englischunterrichts liegt im ,Erwerb einer
an der betrieblichen Wirklichkeit orientierten berufsbezogenen Fremdsprachen-
kompetenz” (Rahmenrichtlinien Berufsschule 2009, 2). Thematische Inhalte
sind bspw. ,technische Instandhaltungsunterlagen” (KMK 2004b, 65) ,Bdro-
kommunikation” (Rahmenrichtlinien Berufsfachschule Englisch 2010, 19) oder
. Krankheitsbilder” (ebd. 32). Um Englisch an konkreten beruflichen Situatio-
nen kompetent zu unterrichten, ist es also notwendig, dass die Fachlehre-
rinnen und Fachlehrer auch Englischlehrerinnen und -lehrer sind oder die
Englischlehrerinnen und -lehrer Uber hohe fachliche Qualifikationen in den je-
weiligen Berufsfeldern verfligen, um z.B. komplexe medizinische Sachverhalte
in der Fremdsprache zu erldutern. Neben den Anforderungen im Lernfeldunter-
richt fordern auch die Rahmenrichtlinien fir die Berufsfachschule, Fachober-
schule und Fachschule einen berufsbezogenen Fremdsprachenunterricht, der
den Bedarf in den jeweiligen Berufsfeldern berlcksichtigt und sprachliche
Kenntnisse und Fertigkeiten an konkreten beruflichen Situationen vermittelt.
Auch Schopper-Grabe und Vogt (2007, VII, Hervorheb. i. O.) stellen in ihrem
Sammelband , Fremdsprachen in der Berufswelt” fest, , dass die scientific com-
munity der stetig wachsenden Bedeutung von Fremdsprachen in berufsorien-
tierten Kontexten nicht immer Rechnung tragt”. Die Orientierung der Lehrer-
ausbildung fur das Fach Englisch an berufsbildenden Schulen an einem
gymnasialen Leitbild zeigt sich auch in den Standards fir die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften (KMK 2004a). Seit der Verabschiedung dieser Standards
liegen bundesweit einheitliche Rahmenvorgaben fir die theoretischen und
praktischen Ausbildungsinhalte vor, die die zu erreichenden Kompetenzen be-
schreiben. Es ist jedoch festzustellen, dass weder die o.g. Standards fur die
Lehrerbildung noch die Ldndergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fiir
die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK 2008a
i.d.F. vom 07.05.2015) auf die Besonderheiten beruflicher Bildungsgange Be-
zug nehmen, sondern in den Unterrichtsfachern wie Englisch vollstandig auf
allgemeinbildende Lehramter fokussiert sind. Flr keine Sprache existiert eine
Fremdsprachendidaktik, die auf das Unterrichten an berufsbildenden Schulen
vorbereitet. Insbesondere wenn es um den Fremdsprachenunterricht an berufs-
bildenden Schulen sowie um die Lehrerausbildung in diesem Bereich geht, ist
ein erhebliches Forschungsdesiderat zu verzeichnen.

Sachsen-Anhalt weist dartiber hinaus eine Besonderheit in Bezug auf das Lehr-
personal im beruflichen Schulwesen auf. Im Zuge der Wiedervereinigung gab
es Veranderungen im gesamten System der Lehrerbildung. Fir die Lehrerinnen
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1.1 Anlass und Problemstellung

und Lehrer bedeutete dies nicht nur eine Orientierung in Bezug auf die neuen
Aufgaben, sondern auch die Notwendigkeit, erst einmal eine grundsatzliche
Orientierung und Sicherheit zu finden. Aufgrund des Mangels an Englischex-
perten an berufsbildenden Schulen arbeiten viele Gymnasial- oder Sekundar-
schullehrerinnen und -lehrer sowie Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger an
berufsbildenden Schulen.? Insbesondere die Gruppe der Lehrerinnen und Leh-
rer fur allgemeinbildende Schulen wird jedoch fir den Wechsel an die berufs-
bildenden Schulen nicht fort- bzw. weitergebildet und besitzt daher kaum Ein-
sichten in das berufsbildende Schulwesen. Schulorganisatorisch ist es dariber
hinaus in vielen Bindelschulen nicht méglich, Lehrerinnen und Lehrer fir den
Englischunterricht ressourcenorientiert in ihren grundstandig studierten Fa-
chern einzusetzen. In einem immensen Vorbereitungsaufwand mussen die
Lehrerinnen und Lehrer sich daher zundchst die Fachkenntnisse etwa in Haus-
wirtschaftslehre erarbeiten, um diese Inhalte dann in die Fremdsprache zu
Ubertragen. Das folgende Zitat einer Lehrerin aus der vorliegenden empirischen
Studie verdeutlicht sehr anschaulich, dass der Englischunterricht an berufsbil-
denden Schulen besondere Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer stellt:
.Das war natlrlich eine groBe Umstellung, weil ich gar nicht richtig wusste, an
welcher Ecke ich anfangen sollte. Und das war schwer. Also die ersten vier
Jahre waren wirklich sehr schwer. Ich hab hier jeden Abend gesessen mindes-
tens bis um zwélf, jeden Tag, um mir tGberhaupt erst mal ein Schema zusam-
menzusuchen. Ja, denn hat man mir ja die Didtassistenten gegeben, alle, in
Englisch und alle Physiotherapeuten-Klassen in Englisch. Ja ich hatte doch,
ich hab doch keine Ahnung von Hauswirtschaft. Ich hab doch keine Ahnung
von Gesundheitsberufen, gar nichts” (B8, Z. 152-158).

Viele Forscher (vgl. Rauner & Piening 2014; Terhart 2010; Baumert & Kunter
2006) betonen die zentrale Bedeutung des professionellen Lehrerhandelns fur
guten Unterricht und fir gute Schulerleistungen: , Expert teachers make the
difference. They challenge, have deeper representations of classroom monito-

2 Im Schuljahr 2013/2014 hatten an den berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt insgesamt
206 Lehrerinnen und Lehrer die Lehrbefahigung fir Englisch. Diese Gesamtzahl verteilt sich
folgendermaBen auf die Qualifikationsarten: Lehramt an berufsbildenden Schulen (52),
Lehramt an Gymnasien (45), Lehramt an Sekundarschulen (10), Diplomlehrerinnen und Dip-
lomlehrer (35), Diplom-Ingenieur/-in und Ingenieur-Padagogin/ingenieur-Pédagoge (5), Unter-
richtserlaubnis (6), Zusatzqualifikation (46), Sonstige facheraffine Ausbildung (5) sowie Fortbil-
dungskurs/Neigungslehrerinnen und -lehrer (2) (vgl. Erhebung der Unterrichtsversorgung am
6.11.2013 [Spiegel LSchA v. 19.02.2014]).
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1 Einleitung

ring and provide good feedback” (Hattie® 2003, o. S.). Auch Lipowsky (2006,
64) kommt in seinem Aufsatz ,Auf den Lehrer kommt es an” zu einem &hnli-
chen Schluss: ,Lehrer haben mit ihren Kompetenzen und ihrem unterrichtli-
chen Handeln erheblichen Einfluss auf die Lernentwicklung von Schilern”. Es
stellt sich die Frage, inwieweit der Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler ga-
rantiert werden kann, wenn die fachliche Kompetenz der Lehrerinnen und
Lehrer far den berufsbezogenen Englischunterricht fehlt.

In zunehmendem MaBe interessiert sich daher auch die Fremdsprachenfor-
schung fur die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern, wobei insbe-
sondere die Aus- und Fortbildung im Mittelpunkt stehen. Im Interesse der
Fremdsprachenforschung steht u. a. die Frage, Uber welches Wissen und Kén-
nen Lehrerinnen und Lehrer verfiigen missen, um im Unterricht professionell
agieren zu kénnen. Die Kompetenzdebatte wird jedoch nicht nur in der all-
gemeinen Lehrerbildungsforschung, sondern auch in der Fremdsprachenfor-
schung fast ausschlieBlich fur allgemeinbildende Facher und allgemeinbildende
Lehramter gefiihrt. Es kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass
sich die Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerinnen und Lehrern allgemeinbil-
dender Schulen auf das unterrichtliche Handeln der Lehrkrafte an berufsbil-
denden Schulen Ubertragen lassen. Wie die vorliegende Arbeit zeigen wird,
unterscheiden sich die Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer an berufsbil-
denden Schulen in vielen Punkten wesentlich von den Anforderungen an Leh-
rende an allgemeinbildenden Schulen. Zielstellung dieses Forschungsvorhabens
ist es daher, zunachst Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer an berufsbil-
denden Schulen im Unterrichtsfach Englisch* zu identifizieren. GemaB Bromme
(vgl. 1997) sowie Baumert & Kunter (vgl. 2013) hat eine Analyse der Anforde-
rungen an Lehrende am Kern der Berufstatigkeit — bei der Vorbereitung und
Durchftihrung von Unterricht — anzusetzen. Durch eine moglichst umfassende
Analyse der Anforderungen sollen dann Ruckschlisse auf die fachdidaktischen
Kompetenzen gezogen werden, die zur Bewaltigung dieser Anforderungen er-
forderlich sind. Diese Kompetenzen sollen Eingang in ein Kompetenzprofil fur
Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen finden.

3 Der Bildungsforscher John Hattie legte mit Visible Learning eine Monographie (Hattie 2008)
vor, die auf der Basis der Auswertung von Uber 800 Metaanalysen zum Schulerfolg der Frage
nachgeht, welche Faktoren schulisches Lernen mehr oder weniger beeinflussen. Die Ergebnis-
muster verweisen auf die herausragende Bedeutung der Lehrenden fir den Lernerfolg ihrer
Schiler, und zwar sowohl hinsichtlich personaler Merkmale (Einstellungen, Haltungen) als
auch hinsichtlich konkreter unterrichtlicher Verhaltensweisen (z. B. konkrete Arbeitsanweisun-
gen des Lehrers).

4 Da die vorwiegend unterrichtete Fremdsprache an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt
Englisch ist (siehe Tabelle 6), beziehen sich alle Ausfihrungen auf den Englischunterricht. Ver-
mutlich sind jedoch die organisatorischen Rahmenbedingungen und die Anforderungen an
Lehrerinnen und Lehrer anderer moderner Fremdsprachen &hnlich gelagert.

18



1.2 Aufbau der Arbeit

Das Forschungsdesiderat liegt darin begriindet, dass es erstens keine wissen-
schaftlichen Erkenntnisse zum Fremdsprachenunterricht an berufsbildenden
Schulen und zur Lehreraus- und -fortbildung in diesem Bereich gibt. Zweitens
wurde bisher in keiner Untersuchung danach gefragt, welche Kompetenzen
Lehrerinnen und Lehrer im Englischunterricht an berufshildenden Schulen in ih-
rem Unterricht bendtigen, damit dieser bspw. als qualitdtsvoll und kompetenz-
orientiert gelten kann. Daher lassen sich fir dieses Forschungsvorhaben drei
zentrale Ziele benennen:

¢ |st-Stand-Analyse der Organisation, des Stellenwertes und der konzeptio-
nellen Auslegung des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen in
Sachsen-Anhalt zur Ermittlung normativer Anforderungen

e Exploration der spezifischen subjektiven Anforderungen, der charakteristi-
schen Problemsituationen und der individuellen Umgangsstrategien der
Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen in Sachsen-
Anhalt

¢ Genese eines Kompetenzprofils fir Englischlehrerinnen und -lehrer an be-
rufsbildenden Schulen.

Aus dem Kompetenzprofil sollen Schlussfolgerungen fur die Aus- und Fortbil-
dung von Englischlehrerinnen und -lehrern fir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen im Rahmen von Gestaltungsempfehlungen formuliert werden.

1.2 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der Arbeit folgt dem Prozess der explorativ angelegten Untersu-
chungen. Um die Studie zundchst theoretisch einordnen zu kénnen, ist es not-
wendig, den Theorierahmen, das Forschungsfeld und den Forschungsstand
darzustellen.

Das Kapitel Theorierahmen beginnt mit Kldrungen der zentralen Begriffe. Um
Studierende professioneller auf die Anforderungen im spateren Tatigkeitsfeld
vorzubereiten, wird seit der Jahrtausendwende ein kompetenzorientierter An-
satz von der Lehrerbildungsforschung favorisiert (vgl. Terhart 2000, 2002; Oser
& Oelkers 2001). Obwohl die Auswahl relevanter Kompetenzen im Detail noch
nicht geklart ist, scheint sich der Kompetenzbegriff, wie er von Weinert (2001)
vertreten wird, als fruchtbar zu erweisen, um Lehrerinnen und Lehrer fur die
praktischen Tatigkeitsfelder zu professionalisieren. Im Unterkapitel 2.1.2.2 wird
der Begriff ,Kompetenz” definiert und erldutert und sowohl in einen fachdi-
daktischen als auch in einen erziehungswissenschaftlichen Rahmen eingeord-
net. Hieraus wird die der Arbeit zugrunde liegende Definition des Begriffes
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~Kompetenz” entwickelt und begrindet. Nach diesen Ausfihrungen zum
Kompetenzbegriff wird dargelegt, warum der Begriff ,Anforderungen” an Leh-
rerinnen und Lehrer anstelle von Konzepten wie , Probleme” oder ,, Aufgaben”
gewahlt wurde. Der theoretische Rahmen der Dissertation wird nach einem
Uberblick tiber unterschiedliche Forschungsparadigmen der Lehrerbildung (Pa-
radigma der Lehrerpersonlichkeit, Prozess-Produkt-Paradigma, Expertenpara-
digma) mit dem Begrindungszusammenhang fir eine kompetenzorientierte
Lehrerausbildung fortgesetzt. Es schlieBt sich im Kapitel Forschungsstand die
Darstellung verschiedener Kompetenz- und Standardmodelle der Lehrerbildung
an (u. a. KMK-Standards, Standardmodell nach Oser & Oelkers, EPOSTL).

Im Kapitel Forschungsfeld wird der Arbeitsort der befragten Lehrerinnen und
Lehrer — die berufsbildenden Schulen — beschrieben. Damit soll das Feld der
Anforderungen an Lehrende an berufsbildenden Schulen unter verschiedenen
Facetten beleuchtet werden. Allgemeine Merkmale des Lehrerberufs wie auch
Forschungen zum Thema Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer an berufs-
bildenden Schulen und Anforderungen im Fremdsprachenunterricht folgen.
Das Kapitel schlieBt mit den Zielen, welchen in der Studie nachgegangen wird.

Im anschlieBenden Kapitel Forschungsmethodik werden das Forschungsdesign
und die methodischen Zugénge beschrieben. , Welche Anforderungen miissen
Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen bewaltigen?”
heiBt die Forschungsfrage der Vorstudie (Kapitel 4). In einer Gruppendiskussion
mit Vertretern der verschiedenen Phasen der Lehrerausbildung sowie Englisch-
lehrerinnen und -lehrern werden zunachst zu bewaltigende Anforderungen
inhaltlich herausgearbeitet, zu Kategorien fir den Interviewleitfaden umformu-
liert und mit Fragestellungen untersetzt. Im Anschluss werden die Besonderhei-
ten des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen analysiert sowie die
normativen Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen
durch eine Dokumentenanalyse erfasst, um auf dieser Grundlage die Anforde-
rungen an Lehrerinnen und Lehrer im Fach Englisch an berufshildenden Schu-
len in einem qualitativen Zugriff ndher zu betrachten. Im explorativen Teil der
Hauptstudie geht es darum, die Perspektive der ,betroffenen” Lehrerinnen
und Lehrer zu rekonstruieren. Es erfolgte eine Orientierung am qualitativen
Forschungsparadigma, da es um die ErschlieBung eines bislang kaum beachte-
ten und erforschten Wirklichkeitsbereiches geht (vgl. Flick, von Kardorff,
Steinke 2000, 37). Es folgt daher die Darstellung der von der Autorin ange-
wandten Vorgehensweise des Verfahrens des problemzentrierten Interviews
(Witzel 2000) sowie des Samplings und des Auswertungsverfahrens der
Grounded Theory Methodologie (GTM) nach Strauss & Corbin (1996). Die aus-
fuhrliche Darstellung des Auswertungsprozesses anhand eines Eckfalls dieser
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empirischen Studie soll das methodische Vorgehen transparent darlegen und
begriinden.

Die Darstellung und Diskussion der empirischen Ergebnisse erfolgt im Kapitel
Ergebnisse. Das Ergebniskapitel gliedert sich in einen empirischen und einen
theoretischen Teil. Die Auswertung der Interviews mittels der Grounded Theory
Methodologie erbrachte auf der empirischen Ebene zwei zentrale Ergebnisse:

¢ die Rekonstruktion von zentralen Aspekten des beruflichen Handelns von
Lehrerinnen und Lehrern des Faches Englisch an berufsbildenden Schulen

e die Rekonstruktion einer Typologie des Lehrerselbstverstandnisses der
Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen.

Der theoretische Teil des Ergebniskapitels hat die Funktion, zentrale Ergebnisse
der empirischen Studie an bestehende Theorien anzubinden. Eine solche An-
bindungsmaoglichkeit bieten die Paradoxien padagogischen Handelns im Kon-
text der Organisation Schule nach Schitze et al. (1996).

Anhand bereits von Caspari (2003) ausgearbeiteten Einsichten in das berufli-
che Selbstverstandnis von Lehrerinnen und Lehrern moderner Schulfremdspra-
chen kénnen weitere Anknipfungspunkte fir die aus dem empirischen Mate-
rial rekonstruierten Elemente des Lehrerselbstverstandnisses aufgezeigt
werden. Auf der Grundlage der empirischen Ergebnisse werden ein generiertes
Kompetenzprofil fur Englischlehrerinnen und -lehrer an berufshildenden Schu-
len vorgestellt sowie Schlussfolgerungen (Kapitel 6) fur die Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern im Fach Englisch an berufsbilden-
den Schulen diskutiert. Die Arbeit schlieBt mit einer Aussicht auf Perspektiven
zur weiteren Forschung und zur Anwendung in der Praxis ab.
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2 Theoretische Grundlegung der Studie

Ziel dieses Kapitels ist es, die theoretische Sicht auf Anforderungen an Lehrerin-
nen und Lehrer und ihre notwendigen Kompetenzen vorzustellen und vor dem
Hintergrund des jeweiligen Zuganges ein Verstandnis professioneller Hand-
lungskompetenz zu entwickeln (Kapitel 2.1). Aus der theoretischen Betrach-
tung des Forschungsfeldes ,Englischunterricht an berufsbildenden Schulen”
heraus werden im Anschluss magliche Konsequenzen fur eine professionelle
Lehrerbildung aufgezeigt. Dabei werden insbesondere die Herausforderungen
der Lehrerbildung fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen herausgestellt
(Kapitel 2.2). Die Darstellung der bisherigen Forschungen zum Lehrerhandeln
an berufsbildenden Schulen (Kapitel 2.3) dient dazu, Forschungsliicken aufzu-
zeigen und Ziele des Forschungsvorhabens zu formulieren (Kapitel 2.4).

2.1 Theorierahmen

2.1.1 Die Identifikation von Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer

Dass es auf die Lehrenden ankommt, ist nicht erst seit Hatties viel diskutierter
Metastudie bekannt. Neben Hattie (2003, 2008) unterstreichen Brunner et al.
(2006a), Terhart (2010) und Baumert & Kunter (2006) die herausragende
Bedeutung der Lehrerinnen und Lehrer fir die Leistungs- und Motivationsent-
wicklung der Schilerinnen und Schiler, und zwar sowohl hinsichtlich persona-
ler Merkmale (Einstellungen, Haltungen) als auch hinsichtlich konkreter unter-
richtlicher Verhaltensweisen. Der Lernerfolg von Schulerinnen und Schilern
hangt entscheidend von den Lehrenden, ihren Kompetenzen und ihrem unter-
richtlichen Handeln ab: ,Expert teachers do differ from experienced teachers —
particularly on the way they represent their classrooms, the degree of challen-
ges that they present to students, and most critically, in the depth of proces-
sing that their students attain” (Hattie 2003, 18). Daher wird in diesem Kapitel
die theoretische Sicht auf Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer und ihre
notwendigen Kompetenzen beschrieben. Dieses Thema wurde bereits haufig
untersucht, und es liegen verschiedene Kompetenz- und Standardmodelle zur
Beschreibung von Anforderungen vor. Eine vollstdndige Darstellung der um-
fangreichen Lehrerkompetenzforschung ist angesichts der Vielzahl und Unter-
schiedlichkeit der Ansatze weder mdglich noch angestrebt. Stattdessen sollen
Schwerpunkte der bisherigen Forschung im deutschsprachigen Raum sowie
noch bestehende Licken aufgezeigt werden, um Anliegen und Beitrag der hier
vorgelegten empirischen Studie aufzuzeigen.
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Angesichts der Vielfalt von Standard- und Kompetenzmodellen bedarf es einer
Begriindung, wie man zu einer nicht bloB normativen Festlegung von Lehrer-
kompetenzen und Standards kommen kann. Daher wird im Unterkapitel
2.1.2.1 zunéachst der arbeitspsychologische Begriff der ,, Anforderung” fur Leh-
rerinnen und Lehrer expliziert. Der historische Wandel der Forschungspara-
digmen auf der Suche nach ,der guten Lehrerin/dem guten Lehrer” gibt
Aufschluss Uber die verdnderte Sicht auf die Anforderungen an erfolgreiche
Lehrerinnen und Lehrer. Diese Paradigmen werden im nachsten Teil (Kapi-
tel 2.1.3) skizziert. Ein Ergebnis dieses historischen Wandels ist die Betrachtung
von Lehrenden als Organisatoren von Lerngelegenheiten fir die Schilerinnen
und Schiler (Bromme 1992, 1997 sowie Bromme 2014, 83). Dazu sind je nach
Autor verschiedene Bereiche von Anforderungen zu bewaltigen. Die normati-
ven Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer werden im Kapitel 2.1.4 he-
rausgestellt. Es folgt eine Darstellung des professionellen Wissens und Kén-
nens, das Lehrerinnen und Lehrer fir die Bewaltigung dieser Anforderungen
benotigen (Kapitel 2.1.5). Um die individuellen Voraussetzungen fir professio-
nelles Lehrerhandeln in einen metatheoretischen Rahmen einzubetten, bedarf
es der Orientierung an einem Rahmenmodell der Handlungskompetenz. Dieses
Rahmenmodell wurde von Baumert & Kunter (2006) entwickelt: Professionelle
Handlungskompetenz entsteht aus einem Zusammenspiel von Professionswis-
sen, Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationalen Orientierungen so-
wie selbstregulativen Fahigkeiten. Auf dieses Modell mit seinen begrifflichen
Bestimmungen beziehen sich auch die Lehrerbildungsstudien MT21 und CO-
ACTIV. Daher werden an dieser Stelle auch Ergebnisse des Forschungsprojektes
COACTIV dargelegt. AnschlieBend folgt eine Darstellung von Kompetenz-/
Standardmodellen fur Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer (Kapitel 2.1.6).

2.1.2  Zentrale Begriffe
2.1.2.1 Anforderung

Laut Bromme (2014) kann man ausgehend von dem arbeitspsychologischen
Begriff der Anforderung zu einem empirisch begriindeten Bild der Funktionen
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und Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern kommen.® Als , Anforderung”
werden in der Arbeitspsychologie die duBeren und inneren konstitutiven Bedin-
gungen fir das Erreichen bestimmter beruflicher Ziele bezeichnet (vgl. ebd.
73). Im Lehrerberuf kénnen laut Bromme (ebd. 89) mit Anforderungen ,die
sachlich gegebenen Mdglichkeiten und Notwendigkeiten des Unterrichtshan-
delns” bezeichnet werden.

Der subjektive Umgang mit Anforderungen wurde lange Zeit unter dem As-
pekt physiologischer Arbeitsbelastungen und Arbeitszufriedenheit fur verschie-
dene Gruppen von Lehrerinnen und Lehrern analysiert (vgl. Schénwalder 1989;
Rudow 1994; van Dick 2006). Wenn es aber um die Kernaufgabe der Lehrerin-
nen und Lehrer — die Planung, Durchfiihrung und Reflexion des Unterrichts —
geht, ist nicht ohne weiteres erkennbar, was die grundlegenden Merkmale der
Anforderungen an Lehrende sind. Um diese zu beschreiben, kann man bspw.
empirische Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung zugrunde legen. Basierend auf
Entwicklungen der Lehr-Lern-Forschung in der padagogischen Psychologie un-
terscheidet Bromme (vgl. 2014 75f, 89) drei Anforderungsbereiche:

a. die Organisation und Aufrechterhaltung einer Struktur von Lehrer- und
Schuleraktivitaten (die sog. Klassenfiihrung)

b. die Entwicklung des fachbezogenen Wissens (,,Stoffes”) und

¢. die Aufteilung von Unterrichtzeit und die Steuerung des Unterrichtstem-
pos.

Laut Bromme (ebd.) ist es eine Aufgabe der Lehrenden, fur Schilerinnen und
Schuler Lernumgebungen und Lerngelegenheiten zu schaffen.

5 Zum Unterschied zwischen den denkpsychologischen Begriffen ,Problem” und ,Aufgabe”
und dem Begriff ,Anforderung” an Lehrerinnen und Lehrer sei folgendes angemerkt. In der
Problemlésepsychologie wird unter Problem eine Ziel-Mittel-Diskrepanz verstanden, fur deren
Bewaltigung kein Algorithmus bekannt ist, d. h. der Problemléser muss eine neue, kreative Lo-
sung finden (vgl. Bromme 2014, 112). Aufgaben sind demgegentber Anforderungen, bei de-
nen der Bearbeiter Uber das notwendige Wissen zur Losung verfiigt und die Anwendung des
Wissens beherrscht (vgl. ebd. 113). Die Anforderungen des Unterrichtens sind keine Aufgaben
im denkpsychologischen Sinne, da das Unterrichten keine Abfolge von fertigen Algorithmen
im Sinne von Verhaltensregeln darstellt (vgl. ebd.). Das Besondere der Anforderungen an Leh-
rende besteht darin, dass die ,Probleme” des Unterrichtens nicht Iésbar in dem Sinne sind,
dass die Lehrenden das Verstehen der Schulerinnen und Schiler abschlieBend erreichen, son-
dern nur Schuleraktivitaten ermdglichen und Lerngelegenheiten schaffen (vgl. ebd. 113f). Zur
Erreichung von Zielen wird professionelles Wissen eingesetzt, aber nicht nach vollig unbe-
kannten Problemlésungen gesucht. Deshalb wird der arbeitspsychologische Begriff der ,, An-
forderung” im Sinne von ,sachlich gegebenen Notwendigkeiten und Méglichkeiten des Han-
delns zur Erreichung bestimmter Ziele” in dieser Forschungsarbeit verwendet (ebd. 119). Der
Begriff ,Anforderung” ergdnzt und prazisiert, was in der Problemléseforschung mit , Auf-
gabe” umschrieben wird.
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Auch im wissensorientiertem Ansatz der Expertiseforschung nahert man sich
der Expertise zunachst theoretisch mit einer Anforderungsanalyse (vgl. Krauss
& Bruckmaier 2014, 247f).

Durch eine mdglichst umfassende Rekonstruktion der Anforderungen an Leh-
rerinnen und Lehrer sollen in diesem Forschungsvorhaben Rickschlisse auf die
Kompetenzen gezogen werden, die zur Bewaltigung der Anforderungen erfor-
derlich sind. Wie oben bereits skizziert, besteht allgemeiner Konsens daruber,
dass dafiir neben Professionswissen auch bestimmte berufsbezogene Uberzeu-
gungen bzw. Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregula-
tive Fahigkeiten benotigt werden (Baumert & Kunter 2006). Die Annaherung
an die Anforderungen erfolgt zunachst aus theoretischer Sicht, bevor diese im
Kapitel 5 empirisch rekonstruiert werden.

2.1.2.2 Kompetenz

In der empirischen Bildungsforschung beziehen sich die Autoren (Hartig &
Klieme 2007; Baumert & Kunter 2006; Terhart 2000) Uberwiegend auf die
Kompetenzdefinition von Weinert. Er definiert Kompetenz als:

Ldie bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Féhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, 27f).

In Anlehnung an die Uberlegungen von Weinert ist professionelle Handlungs-
kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern dann gegeben, wenn sie in der Lage
sind, zentrale Anforderungen zu bewaltigen, die typisch fur ihren Berufsalltag
sind (vgl. Blémeke 2006b; Bromme 1992, 73ff). Neben dieser Kompetenzdefi-
nition gibt es weitere Ansatze zu einer ganzheitlichen Darstellung des Kompe-
tenzbegriffs bei Frey (2006) und der Forschungsgruppe um Baumert (Baumert
& Kunter 2006). Frey (2006, 31) versteht unter Kompetenz:

.€in Blndel von kérperlichen und geistigen Fahigkeiten [...], die jemand be-
nétigt, um anstehende Aufgaben oder Probleme zielorientiert und verant-
wortungsvoll zu I6sen, die Lésungen zu reflektieren und zu bewerten und
das eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln”.

Zwar bezieht sich diese Definition nicht spezifisch auf Lehrerinnen und Lehrer,
aber in ihr wird besonders das Element der Reflexion und die Verbesserung
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professionellen Handelns durch Anwendung postuliert (vgl. Oser 2013, 38).°
Baumert & Kunter (vgl. 2006, 482) gehen davon aus, dass Lehrerinnen und
Lehrer zur Bewadltigung von Lehr-Lernsituationen verschiedene Wissensarten
wie etwa Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wissen, Organi-
sationswissen und/oder Beratungswissen einsetzen.” Der Fremdsprachenun-
terricht hebt sich von anderen Sachfachern allerdings dadurch ab, dass Fremd-
sprachenlehrerinnen und -lehrer neben dem Fachwissen in Literatur-, Sprach-
und Kulturwissenschaft sowie Fachdidaktik, auch noch fremdsprachliche
Kompetenz benétigen. Fir die Bewaltigung von Anforderungen sind neben
fachlichem Wissen und Koénnen aber auch im Fremdsprachenunterricht be-
stimmte berufsbezogene Uberzeugungen bzw. Werthaltungen, motivationale
Orientierungen sowie selbstregulative Fahigkeiten erforderlich.

Wahrend in dieser Forschungsarbeit das grundlegende professionelle Wissen
der Lehrerinnen und Lehrer in Anlehnung an Oser et al. (2013) nur ganzheit-
lich betrachtet wird, ist es bei Baumert & Kunter (2006) entscheidend fur
kompetentes Handeln. Dafur fehlt in Baumerts & Kunters generischem Kompe-
tenzmodell die unterrichtliche Handlungsrealitat. Die Bereiche des Professions-
wissens werden in diesem Forschungsvorhaben wie im Forschungsprojekt von
Oser et al. (2013) als Voraussetzung fur das Handeln betrachtet und sind des-
halb nur indirekt handlungsrelevant. Neben Wissens- und Haltungsaspekten
sollte eine Kompetenzdefinition auch Bezug auf die Situation selbst nehmen,
denn laut Duggeli (2013, 128) ist , der professionelle Handlungsvollzug regu-
liert durch ein integrales ZusammenflieBen von situationalen Begebenheiten,
spezifischen Wissensaspekten und verpflichtenden Haltungen”. Ein Kompe-
tenzprofil (d.h. eine Bindelung von Kompetenzen) bildet die Grundlage fur
die Bestimmung von Wissensinhalten, die zur Bewaltigung von spezifischen
Lehr-Lernsituationen erforderlich sind (vgl. ebd.). Im Forschungsprogramm
.Professional Minds” werden zusatzlich persénliche Haltungen definiert, aus
denen ein ,spezifisch ethisches Handeln als professionelles Wollen” (ebd.) ab-
geleitet werden kann. Wissens- und Haltungsaspekte sowie situationale Bege-
benheiten werden in der Kompetenzdefinition von Weinert (2001) berticksich-

6  Reflexion gilt in allen professionstheoretischen Ansdtzen als ein Merkmal von Professionalitat
(vgl. dazu z.B. Bromme 1992; Bromme & Haag 2008, 811; Shulman 1986, 13). In diesem Zu-
sammenhang liegen auch empirische Ergebnisse vor (vgl. dazu z. B. Schneider 2009; Schocker-
von Ditfurth 2001; Feindt 2007). Uber kontinuierliche Reflexionsprozesse kann das professio-
nelle Wissen und Handeln weiterentwickelt werden. Auch bildungspolitisch (vgl. dazu KMK
2004a, 2008a) kann Reflexivitat ,als Schitisselkompetenz von Professionalitit aufgefasst wer-
den” (Hacker & Winter 2009, 229).

7 In dieser Forschungsarbeit geht es zunachst um die Rekonstruktion eines Kompetenzprofils
(eine Bundelung von Kompetenzen) und nicht um die Bestimmung von Wissensbestanden fur
Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen.
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tigt. Ergénzt man diese um das Element der Losungsreflexion von Frey (2006)
erhalt man einen ganzheitlichen Kompetenzbegriff, der einen Uberzeugenden
allgemeinen Charakter hat und fur einzelne Facher und Schulformen spezifi-
ziert werden kann.

2.1.2.3 Bestimmung der Begrifflichkeiten fiir die empirische Studie

In Anlehnung an den Begriff ,Handlungskompetenz” von Weinert (2001), dem
~Modell professioneller Handlungskompetenz” von Baumert & Kunter (2006,
2013) und dem Ressourcenmodell des Kompetenzprofils von Oser et al. (2013)
wird in dieser Forschungsarbeit unter Handlungskompetenz der Englischlehre-
rinnen und -lehrer das dynamische Zusammenwirken von Aspekten des Profes-
sionswissens, Haltungen (Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und
selbstregulativen Fahigkeiten), fremdsprachlicher Kompetenz sowie situativen
Begebenheiten verstanden. Diese verschiedenen Aspekte interagieren mitei-
nander und stellen so die Grundlage fur professionelles Lehrerhandeln dar. Die
Problemlésungen bedirfen dabei einer standigen Reflexion und Bewertung
(vgl. Frey 2006, 31).

Professions- Uberzeu-
: gungen
wissen
. Motiva-
tionale
Orien-
Fremd- ‘ tierungen
sprachlicher Haltungen
Kompetenz Handlungs-
kompetenz = . Selbst-
regulative
Zusammen Fihig-
wirken keiten
von ...
Situativen
Reflexion Begeben-
heiten

Aamppn®

Abb. 1: Der Begriff ,Handlungskompetenz” in der vorliegenden Studie
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Die Kompetenzbeschreibungen anderer Facher bzw. Schulformen, wie sie
durch die KMK 2004a und 2008a vorgelegt wurden, kénnen nicht direkt far
den Englischunterricht an berufsbildenden Schulen Gbernommen werden, da
dieser, wie spater noch ausfuhrlich dokumentiert wird, Uber eigene fachspezifi-
sche Charakteristika verfugt, die durch die folgende Passage eines Interviews
mit Frau Melzer — einer Lehrerin dieser empirischen Studie — beispielhaft ver-
deutlicht werden soll:

... Iin der Berufsschule/also, &hm mir fallt es sehr, sehr schwer. [Anm. MM:
Methodenwechsel] weil, wie gesagt 14-tdgig zwei Stunden. Dann (...) sind
die Materialien nicht da, die man dann weiter braucht, wenn man jetzt
zum Beispiel ein kleines Projekt machen will oder so. Beziehungsweise dann
féllt es wieder aus, (...) und dann hat man nach vier Wochen wieder und
dann ist das Ganze in Vlergessenheit geraten und man fangt irgendwie wie-
der von vorne an. Und deshalb versuche ich jetzt immer an der Berufs-
schule, zumindest die Doppelstunde dann auch einen einigermalen ver-
ndnftigen Abschluss da mal zu kriegen, damit man danach aufbauen kann.
(...) ich versuche es immer noch, nicht nur stoffliche Inhalte zu vermitteln,
sondern auch soziale Werte — einander zuhéren, Informationsaustausch, ei-
nander zu achten. Aber es fallt zunehmend schwerer, (...) da immer drauf
zu achten, weil, ich weiB nicht woran es liegt, aber (...) die Schiiler treten ja
selbst den Lehrern gegentber teilweise sehr respektlos auf und da muss
man selbst auch Schutz aufbauen, damit man es nicht zu nah an sich ran-
lasst. (...) ja vom Unterrichtsinhalt ist es natirlich auch vorgegeben, was in
der Berufsschule gelernt wird und ich versuche da auch wirklich Themen zu
nehmen, die sie auch verwenden kénnen und das betone ich auch immer,
was Geschéftsbriefe betrifft, Telefonate” (B2, Z. 262-292).8

Eine Englischlehrerin benétigt in dieser komplexen Situation® (Doyle 2006) des
unterrichtlichen Handelns sowohl allgemeinpadagogische als auch fachspezifi-
sche Kompetenzen, die von Wissen, Haltungen und Motiven der Unterrichten-
den gepragt werden. Frau Melzer schildert, mit welchen Problemen sie bei der
Planung und Durchfihrung von Englischunterricht in der Berufsschule konfron-
tiert ist. Die strukturell verursachten unginstigen Unterrichtsbedingungen er-
schweren ein kontinuierliches Arbeiten mit den Schilerinnen und Schulern.

8 Diese Passage des Interviews B2 wurde der besseren Lesbarkeit wegen sprachlich geglattet
und gekrzt.

9  Der Unterrichtsforscher Doyle (vgl. 1986, 2006) charakterisiert diese Komplexitat des unter-
richtlichen Handelns durch folgende Strukturmerkmale: Multidimensionalitét (es finden viele
Ereignisse statt), Simultanitat (vieles passiert zur gleichen Zeit), Unvorhersehbarkeit (vieles ist
nur begrenzt vorhersagbar), Offentlichkeit, Unaufschiebbarkeit (man ist meist nicht in der
Lage, die eigenen Reaktionen aufzuschieben) und Relevanz fir kinftiges Handeln (wenn ein-
mal in bestimmter Weise entschieden wurde, ist damit hdufig ein Prézedenzfall geschaffen).

29



2 Theoretische Grundlegung der Studie

Dennoch méchte Frau Melzer far ihren Unterricht sowohl fachlich als auch pa-
dagogisch wertvolle Ziele planen und realisieren, die Rahmenvorgaben bertick-
sichtigen und die Interessen und Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiler
richtig einschatzen. Sie muss weiterhin Uber Wissen im Berufsfeld der Schule-
rinnen und Schaler verfligen, auf Unterrichtsstérungen eingehen und Distan-
zierungsfahigkeit entwickeln. In einer evaluativen Phase sollte die Lehrerin den
Schilerinnen und Schulern Ruckmeldung zur Verbesserung ihrer sprachlichen
Kompetenzen geben. Zudem sollte Frau Melzer ein positives, motivierendes
Lernklima gestalten.

Wie zu erkennen ist, benétigen Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbil-
denden Schulen neben fachwissenschaftlichen und didaktisch-methodischen
Kompetenzen im Unterrichtsfach Englisch auch fachibergreifende padagogi-
sche Kompetenzen sowie fachspezifische Kompetenzen im zu unterrichtenden
Berufsfeld. Der Frage, wie diejenigen Kompetenzen identifiziert werden kén-
nen, wird in diesem Forschungsvorhaben nachgegangen.

2.1.3 Forschung zum Lehrerberuf

An Lehrerinnen und Lehrer werden von vielen Seiten Erwartungen hinsichtlich
ihrer Aufgaben und Funktionen gerichtet. Die gesetzlich definierten Aufgaben
ergeben sich aus dem Beamtenrecht, dem Schulrecht, den Lehrpldnen oder
den Erlassen fir die Abschlussprifungen. Nicht zuletzt formulieren die mit der
Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern befassten Wissenschaften
und ihre Institutionen ihre Vorstellungen zu den Anforderungen an Lehrerin-
nen und Lehrer bspw. im Rahmen der Standards fir die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften (KMK 2004a). Hinzu kommt, dass die Anforderungen
zum Teil widersprichlich sind wie z.B. die Paradoxie ,individuelle Férderung
versus Selektion’ (vgl. Schiutze et al. 1996, 340). Solche Grundwiderspriche
haben die Eigenschaft, im Kern miteinander unvereinbare Anforderungen auf-
einanderprallen zu lassen, ,denen die professionell Handelnden ,irgendwie’
gleichzeitig gerecht werden missen” (ebd. 333). Lehrerinnen und Lehrern ob-
liegt die Aufgabe, die grundlegenden Unvereinbarkeiten im ,hier und jetzt”,
d. h. fur den jeweils konkreten Fall umsichtig zu 16sen (vgl. ebd.).

Diese Situation lenkt die Sicht auf die Lehrerinnen und Lehrer. Was betrachten
sie selbst als ihre Aufgaben? Welche Anforderungen nehmen sie im Englisch-
unterricht an berufsbildenden Schulen subjektiv wahr? Welche Strategien ent-
wickeln sie im Umgang mit diesen Anforderungen? Mit diesen Fragen ist die
Zielsetzung der empirischen Studie grob umrissen. Zundchst werden jedoch die
historischen Veranderungen auf der Suche nach , der guten Lehrerin/dem gu-
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ten Lehrer” skizziert. Die Forschungsparadigmen geben Aufschluss Gber die
Anforderungen an erfolgreiche Lehrerinnen und Lehrer im Wandel der Zeit.

2.1.3.1 Paradigma der Lehrerpersonlichkeit

Diese auch als ,eigenschaftsorientierte’ Lehrerforschung bezeichnete empiri-
sche Unterrichtsforschung suchte in den 1950er und 1960er Jahren nach allge-
meinglltigen Merkmalen positiver Lehrerpersonlichkeiten. Sie fokussierte zur
Erklarung des Lernerfolgs auf zahlreiche Personlichkeitsmerkmale — von der In-
telligenz bis zum Humor — und produzierte eine Fllle von Detailergebnissen
(Bromme 1997; Rothland 2013). Bei den ,,Big Five” (Goldberg 1981) bzw. dem
Funf-Faktoren-Modell (McCrae & Costa 2008) handelt es sich um ein Modell
der Personlichkeitspsychologie, das funf allgemeine Hauptdimensionen der Per-
sonlichkeit postuliert. Demnach lasst sich jeder Mensch auf den folgenden Ska-
len einordnen: Neurotizismus (haufig auch Belastbarkeit benannt), Extraver-
sion, Offenheit flr Erfahrungen, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit (vgl.
Mayr 2014, 192). Fur den Lehrerberuf liegen zahlreiche Einzelstudien und
Meta-Analysen vor. Viele Studien unterstreichen dabei die Bedeutung der Per-
sonlichkeitsmerkmale Gewissenhaftigkeit, Belastbarkeit und Extraversion im
Lehrerberuf, die Gber lange Zeitrdume relativ stabil bleiben (vgl. ebd. 197). Al-
lerdings liegen auch diskrepante Forschungsergebnisse, z.B. zur beruflichen
Belastung vor, die méglicherweise auf unterschiedliche Operationalisierungen
in den Studien zurtckzufthren sind (vgl. ebd.). Davon abgesehen basieren
viele dieser Studien auf Selbsteinschatzungen der Betroffenen. Neben den o.g.
allgemeinen Personlichkeitsmerkmalen spielen in der Forschung zum Lehrerbe-
ruf auch spezielle Konstrukte wie Selbstwirksamkeitserwartung oder Enthusias-
mus eine Rolle (vgl. ebd. 201). Der Zugang zur Identifizierung , der guten Leh-
rerin/des guten Lehrers” war im Rahmen dieses Paradigmas methodisch haufig
unzureichend und theoretisch nicht immer ausreichend fundiert. Ein allgemein-
gultiges Personlichkeitsprofil der ,guten” und erfolgreichen Lehrenden konnte
im Ergebnis ebenso wenig identifiziert werden wie ein Kausalzusammenhang
mit der Kompetenzentwicklung der Schilerinnen und Schuler. Die Wirkungs-
weise der Personlichkeitsmerkmale darf dennoch nicht ignoriert werden, denn
sie wirken haufig indirekt. So kann bspw. der Enthusiasmus einer Lehrerin fur
ihr Fach primar Einfluss auf die Lernprozesse der Schilerinnen und Schuler
nehmen und damit die Kompetenzentwicklung maBgeblich unterstiitzen (vgl.
ebd. 208). Fur ein Modell der padagogischen Handlungskompetenz ist es da-
her unabdingbar, auch Personlichkeitsmerkmale zu beriicksichtigen und in em-
pirischen Studien als Variable mit aufzunehmen (vgl. ebd.).
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2.1.3.2 Prozess-Produkt-Paradigma

Auf das Paradigma der Lehrerpersonlichkeit folgte unter dem Einfluss des Be-
haviorismus eine Phase der Forschung, die als Prozess-Produkt-Paradigma
bezeichnet werden kann. Hier geht es um die Wirkung einzelner Lehrerfertig-
keiten, wie z.B. die Klarheit der Lehrersprache oder die Strukturierung des Un-
terrichtsgespraches, auf die Leistungen der Schulerinnen und Schuler (vgl.
Bromme 1997, 184). Der Fokus dieser Forschung richtet sich demnach auf das
Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht. Die Methodik dieses Pro-
zess-Produkt-Paradigmas besteht aus der empirischen Erfassung bestimmter
Aspekte (Prozesse) des Unterrichts wie anspruchsvolle Lehrerfragen, der Erfas-
sung von Zielkriterien des Unterrichts (Produkte) wie dem Lernzuwachs der
Schilerinnen und Schiler und der Berechnung von Zusammenhangen zwi-
schen den Prozessen und Produkten (vgl. Krauss & Bruckmeier 2014, 241). Als
Folge konnten verschiedene Aspekte lern- und leistungsrelevanten Handelns
von Lehrerinnen und Lehrern identifiziert werden, wie die Klarheit der Unter-
richtssprache oder ein angemessenes Unterrichtstempo (vgl. ebd.). Diese For-
schungsrichtung vernachlassigte zunachst, dass die Wirkung bestimmter Leh-
rerhandlungen auf die Leistung der Schilerinnen und Schiler von den
Aktivitdten und Deutungen der Lernenden ebenso abhangt wie bspw. vom un-
terrichteten Fach (vgl. ebd.). Daher wurde das Modell spater zum Prozess-Me-
diations-Produkt-Paradigma erweitert, das die individuellen Informationsverar-
beitungsprozesse der Schilerinnen und Schuler als Schlisselmerkmale des
Lernens mitberticksichtigt (vgl. ebd.).'® Allerdings wirken auch Einflisse der
konkreten Schule, curriculare und zeitliche Vorgaben und die Schulform auf
den Unterricht ein und beschranken somit den Einfluss einzelner Lehrerfertig-
keiten auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden.

2.1.3.3 Expertenparadigma

Seit Mitte der 1980er Jahre riicken daher wieder die Unterrichtenden in den
Mittelpunkt der Forschung; dieses Mal stehen jedoch nicht Personlichkeits-
merkmale im Vordergrund. Ausgangspunkt des Expertenansatzes bilden statt-
dessen die Fragen, welche Anforderungen Unterricht an die Lehrerinnen und
Lehrer stellt und welches , Wissen und Kénnen fir die Gestaltung von Lernge-
legenheiten” (Bromme 1997, 186) bendtigt wird. Es geht um die Offenlegung
des Inhalts und der Struktur professionellen berufsbezogenen Wissens (vgl.

10 In der Fremdsprachenforschung suchte man in den 1980er Jahren z.B. nach methodischen
Konzepten, die den traditionellen Unterricht durch eine gréBere Hinwendung zu den Lernen-
den hin ersetzen. Die Grundidee der Lernerautonomie besagt, dass die Lernenden selbst daru-
ber entscheiden, wie sich ihr Lernen vollzieht und welches Angebot der Lehrerinnen und Leh-
rer sie annehmen (vgl. Kénigs 2014, 68f).
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Bromme 1992, 10). Lehrerinnen und Lehrer werden von Bromme als Experten
far die Bereitstellung und Schaffung von ,Lernumgebungen und Lerngelegen-
heiten” (ebd. 76) betrachtet. Zur Bewaltigung ihrer Aufgaben benétigen sie Ex-
pertise."" Uber die Inhalte dieser Expertise finden sich in der Literatur durchaus
unterschiedliche Angaben. Fir Bromme (ebd.) stellen die Merkmale , Organisa-
tion und Aufrechterhaltung einer Struktur von Lehrer- und Schiler-Aktivi-
taten”, ,Entwicklung des fachbezogenen Wissens”, ,Aufteilung von Unter-
richtszeit” sowie ,Steuerung des Unterrichtstempos” Anforderungen an die
Lehrenden zur Schaffung einer férderlichen Lernumgebung dar. Die empirische
Unterrichtsforschung versucht die Unterrichtsqualitdt anhand von Schlissel-
merkmalen zu beschreiben, die mit dem Lernerfolg der Schilerinnen und
Schuler in Zusammenhang stehen. Als bedeutsam haben sich folgende Merk-
male herausgestellt: Klassenfihrung und Zeitnutzung, Schilerorientierung,
lernférderliches Klima und Motivierung, Klarheit/Verstandlichkeit/Strukturiert-
heit, Ubung/Wiederholung/Konsolidierung, Aktivierung, Umgang mit Hetero-
genitat, angemessene Methodenvariation sowie Wirkungs- und Kompetenzori-
entierung (vgl. Helmke et al. 2008).

Kennzeichnend fuir das Expertenparadigma ist die Uberzeugung, dass ein kom-
petenter Umgang mit verschiedenen Wissensformen Voraussetzung fur profes-
sionelles Lehrerhandeln ist. Dieser wirkt sich positiv auf die Kompetenzentwick-
lung und auf die Lernmotivation von Schilerinnen und Schilern aus (Baumert
& Kunter 2006; Bromme 1992, 2008; Lipowsky 2006). Basierend auf Shulman
(1986), entwickelt Bromme (1997) eine Topologie des professionellen Wissens
und unterscheidet zwischen fachlichem Wissen, curricularem Wissen, der Phi-
losophie des Schulfachs, padagogischem Wissen und fachspezifisch-padagogi-
schem, also fachdidaktischem Wissen. , Wissen” darf nach Krauss et al. (2008)
dabei jedoch nicht mit deklarativem Faktenwissen gleichgesetzt werden; auch
prozedurales Wissen, d.h., Fertigkeiten, Fahigkeiten, Kénnen und Handlungs-
routinen zu allen Aspekten des Unterrichtens gehéren zum professionellen
Wissen von Lehrerinnen und Lehrern.

Die Struktur und Wirkungsweise des professionellen Wissens wurde in den
letzten Jahren mehrfach untersucht. Als aktuelles Forschungsbeispiel sei die
COACTIV Studie (,Cognitive Activation in the classroom: Professionswissen
von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Unterricht und die Entwicklung mathe-
matischer Kompetenz"”) genannt.

11 Im deutschen Sprachraum wird tendenziell der wissensorientierte Expertisebegriff bevorzugt.
In diesem Ansatz wird demzufolge derjenige als Experte bezeichnet, der eine spezialisierte,
komplexe Aufgabe, wie das Unterrichten, erfolgreich bewadltigt (vgl. z.B. Bromme 1992,
2008). Das hierzu benétigte spezifische Wissen wird als Expertenwissen bzw. im Falle von Pro-
fessionen als Professionswissen bezeichnet (vgl. ebd.).
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Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrerberuf der Studie
COACTIV

Die COACTIV-Gruppe um Baumert definiert Kompetenz in Anlehnung an Shul-
man (1986) als eine Handlungsfahigkeit mit fachlichen, fachdidaktischen, pa-
dagogischen, wissensabhangigen sowie epistemologischen Aspekten (vgl. Bau-
mert & Kunter 2006). Die COACTIV Hauptstudie konzentriert sich am Beispiel
der Domane Mathematik auf die Fragen, welche Kompetenzbereiche in wel-
cher Phase der Ausbildung erworben werden sollten sowie auf welche Weise
das Lernen gestaltet werden muss, damit diese Erfahrungen zur Entwicklung
professioneller Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern beitragen.
Die Forschungsgruppe um Baumert geht davon aus, dass das Zusammenspiel
der Kompetenzbereiche entscheidend dafir ist, wie Lehrkrafte ihren Unterricht
gestalten und ob sie langfristig in der Lage sind, ihren Beruf erfolgreich auszu-
Uben. In der Studie werden vier Formen mathematischen Fachwissens und drei
Dimensionen des fachdidaktischen Wissens und Kénnens herausgearbeitet, die
reliabel erfasst werden kénnen und theoretisch und empirisch trennbare Wis-
sensfacetten darstellen (vgl. Baumert & Kunter 2006, 495). Zur Erfassung der
verschiedenen Aspekte der Lehrerkompetenz werden standardisierte Fragebo-
gen und Wissenstests, die erstmals Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
von Lehrenden fur Mathematik erfassen, eingesetzt. Die Studie zeigt, dass die
Auspragung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenz von
Lehrerinnen und Lehrern ausbildungsabhéngig ist und je nach studiertem Lehr-
amt stark differiert. DarUber hinaus sind die Wissensfacetten Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen nach Baumert & Kunter (ebd. 496) wichtige Pradika-
toren flr eine qualitatsvolle Unterrichtsfihrung und somit fur die Leistungen
der Schilerinnen und Schuler substantiell bedeutsam: ,Fachwissen ist die
Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen kann”. Zu weite-
ren bedeutsamen Befunden gehort, dass Fachwissen und fachdidaktische
Kompetenz negativ mit rezeptiven und positiv mit konstruktivistischen lernthe-
oretischen Uberzeugungen der Lehrerinnen und Lehrer korrelieren und dass
fachdidaktische Kompetenz den Leistungsfortschritt der Schuilerinnen und
Schuler vorhersagt (vgl. Neuweg 2014, 591). Auf ein weiteres wichtiges Ergeb-
nis weisen Krauss et al. (vgl. 2008, 250f) hin: Es konnte kein positiver Zusam-
menhang zwischen Unterrichtserfahrung und Fachwissen bzw. fachdidakti-
schem Wissen hergestellt werden. Krauss et al. (vgl. ebd.) schlussfolgern, dass
das Wissen der Lehrerinnen und Lehrer demnach in der Ausbildung erworben
wurde.

Die Ubertragbarkeit dieser Ergebnisse auf andere Unterrichtsfacher und Schul-
formen ist zu Uberpriifen. Erste Messinstrumente wurden im Rahmen von
TEDS-LT fur die Facher Deutsch und Englisch vorgelegt (vgl. Blomeke et al.
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2013; Riegel et al. 2015). Diese werden im Kapitel 2.3.2.1 noch ausfthrlicher
behandelt. Fir dieses Forschungsvorhaben scheint die Frage interessant, wel-
che Zusammenhange zwischen den Kompetenzbereichen sich aus der subjekti-
ven Sicht der betroffenen Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden
Schulen rekonstruieren lassen und wie das Zusammenspiel die Gestaltung des
Unterrichts, die Beziehungsarbeit zu Schilerinnen und Schiilern sowie Kolle-
ginnen und Kollegen und die Anstrengungen zur persénlichen Weiterentwick-
lung beeinflusst.

Wie dargestellt, liegen fur die Testung des fachbezogenen Wissens von Lehre-
rinnen und Lehrern bereits zahlreiche Befunde vor. Ziel der internationalen Ver-
gleichsstudie , Teacher Education and Development: Learning to Teach Mathe-
matics” (TEDS-M) ist daher die standardisierte Erfassung fachibergreifenden
padagogischen Wissens. Im Rahmen der Studie werden zunéchst fiinf Dimen-
sionen beruflicher Anforderungen im Unterricht identifiziert: ,Strukturierung
von Unterricht”, ,Motivierung”, ,Umgang mit Heterogenitat”, , Klassenfih-
rung” und , Leistungsbeurteilung” (vgl. Kénig, Peek, Bldmeke 2010, 74). Diese
Anforderungsbereiche werden genutzt, um die Struktur des fachlbergreifen-
den padagogischen Wissens zu untersuchen. Ergebnisse belegen, dass das pé-
dagogische Wissen von Lehrerinnen und Lehrern anhand der fiinf Anforderun-
gen strukturiert werden kann. Kénig & Blémeke (vgl. 2009, 520) ziehen daraus
den Schluss, dass sich das padagogische Wissen funktional von der Logik der
Praxis aus bestimmt und damit die Orientierung an Kompetenztheorien, fur die
ein Ausgehen von beruflichen Anforderungen konstitutiv ist, rechtfertigt.

Die deutsche Forschung — insbesondere von Bromme (1992, 2014), Weinert
und Helmke (1996), Blémeke et al. (2008, 2013) und der Gruppe um Baumert
(2006) — erkennt also deutliche Zusammenhange zwischen dem professionel-
len Wissen als zentralem Bestandteil der Expertise von Lehrerinnen und Lehrern
und der Qualitat des Unterrichts. Die COACTIV Studie zeigt, dass sich vor allem
das Fachwissen als ,substantiell bedeutsam” (Baumert & Kunter 2006, 496) fur
die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler im Mathematikunterricht er-
weist, vermutlich, weil es Voraussetzung fur den Erwerb fachdidaktischen Wis-
sens ist.

2.1.3.4 Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Aus dem Paradigma der Lehrerpersénlichkeit sowie der Annahmen in den pro-
fessionstheoretischen Ansatzen von Bromme (1992) und Shulman (1986), dass
. Reflexivitét die Voraussetzung fir die Ausbildung von Professionalitdt und der
damit verbundenen Handlungspraxis darstellt” (Roters 2012, 143), lasst sich
folgern, dass alle drei Phasen der Lehrerbildung Raum und Maéglichkeiten zur
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Selbstreflexion schaffen sollten. Wird davon ausgegangen, dass die Personlich-
keit einer (relativen) Veranderbarkeit unterliegt, so hat die Lehreraus- und -fort-
bildung die Aufgabe, (Lehr)-Veranstaltungen zu ermdglichen, die auch die
Konfrontation und Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit erlau-
ben. Im Zuge der ersten angeleiteten Reflexionsprozesse in der ersten Phase
der Lehrerbildung wird gleichzeitig der Grundstein dafur gelegt, dass Unter-
richtende die Mdglichkeit der Supervision oder auch der kollegialen Fallbera-
tung als einen wesentlichen Bestandteil ihrer professionellen Entwicklung be-
greifen. Reflexionsmoglichkeiten fur Studierende kénnen bspw. im Rahmen
begleiteter schulpraktischer Studien, durch Varianten des Microteaching' auf
Seiten der Lehrerausbilder, durch das Fihren eines Entwicklungsportfolios (vgl.
Davis 2006) sowie durch eine universitdre Seminargestaltung, die den Aspekt
der Theorie-Praxis-Relation beriicksichtigt, geschaffen werden. Forschungen
zur Lehrerpersonlichkeit weisen aber auch darauf hin, dass es Personenmerk-
male gibt, die relativ stabil und im Zusammenhang mit dem Erfolg und der Zu-
friedenheit im Lehrerberuf stehen (vgl. Mayr 2014, 197). Daraus ergibt sich die
Forderung nach einer fundierten Laufbahnberatung fir angehende Lehrerin-
nen und Lehrer.

Weiterhin wurde bisher gezeigt, dass das Professionswissen von Lehrerinnen
und Lehrern zentral fir die Austbung ihrer beruflichen Tatigkeit ist. Ohne eine
wissenschaftliche Erkenntnisbasis ist ein professionelles Lehrerhandeln nicht zu
erwarten. Die Vermittlung dieser Basis ist grundlegendes Ziel der ersten Phase
der Lehrerbildung. Das zu vermittelnde Wissen sollte dabei keine Anhaufung
von Wissensbestanden darstellen; das Ziel muss vielmehr darin bestehen, es
den angehenden Lehrerinnen und Lehrern zu ermdglichen, das gelernte Wis-
sen in verschiedenen Anwendungssituationen, z.B. in schulpraktischen Ubun-
gen oder Fallsimulationen, theoretisch-reflexiv zu nutzen. Da reale Lehr-Lern-
situationen im universitaren Kontext eher eine untergeordnete Rolle spielen,
bieten die Beobachtung und Analyse von unterrichtlichen Situationen in Unter-
richtsvideos eine gute Mdglichkeit, erste Bezlige zwischen theoretischem Wis-
sen und praktischem Kénnen herzustellen. Der Einsatz von Unterrichtsvideos
ermoglicht den Studierenden, ihr Wissen Gber grundlegende und fachdibergrei-

12 Urspriinglich werden als Microteaching kleine Ubungen bezeichnet, mit denen das Lehren
und Lernen in der Lehrerausbildung simuliert wird. Studierende nehmen die Rolle der Lehrerin
oder des Lehrers bzw. einer Schilerin oder eines Schlers ein und fuhren eine kleine Unter-
richtsphase durch, die moglichst per Video aufgezeichnet wird. AnschlieBend wird die Unter-
richtsphase analysiert und diskutiert. Microteaching auf Seiten der Lehrerausbilder bedeutet,
dass auch sie die Rolle der Lehrerin oder des Lehrers einnehmen und Unterrichtseinheiten si-
mulieren.
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fende Qualitdtsmerkmale des Unterrichts zu konkretisieren und auf reale Un-
terrichtssituationen zu beziehen.™

Eine kompetenzorientierte Lehrerbildung bedeutet aus Sicht der Autorin die
konsequente Orientierung der verschiedenen Ausbildungsphasen an den zu er-
reichenden Kompetenzen im Sinne einer Output-Orientierung als Definition
des erwiinschten, optimalen Verhaltens. Ein am Berufsbild der Lehrerinnen und
Lehrer orientiertes Kompetenzprofil gibt Auskunft dariber, welche Leistungser-
wartungen angehende Lehrerinnen und Lehrer nach Durchlaufen der Ausbil-
dung idealerweise erfillen sollten. Die Definition dieser Kompetenzen steht fur
Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen noch aus. Insofern
ist nach wie vor auch unklar, welche Wissensbestdnde in welcher Phase der
Ausbildung erworben werden sollen, um im Berufsalltag kompetent handeln
zu kdnnen.

Im Folgenden wird die aktuelle Sicht auf die Anforderungen an Lehrerinnen
und Lehrer in der Lehrerbildung betrachtet. Die Identifikation von Anforderun-
gen an Lehrende weist haufig eine normative Pragung auf. Seit der Verabschie-
dung der Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK
2004a) liegen bundesweit einheitliche Rahmenvorgaben fir die theoretischen
und praktischen Ausbildungsinhalte vor."* Standards legen normativ fest, wel-
che Kompetenzen angehende Lehrerinnen und Lehrer erwerben sollen, um die
komplexen Aufgaben und Anforderungen im Berufsfeld zu bewaltigen. Zu-
nachst ist es daher notwendig, die Termini Kompetenz- und Standardmodell zu
definieren.

2.1.4 Normative Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer:
Kompetenz-/Standardmodelle in der Lehrerbildung

2.1.4.1 Kompetenzmodelle - Standardmodelle? Der Versuch einer
Definition

Standardmodelle gehen auf den Begriff Standard zurlick. Diesem von den USA
ausgehendem Trend entspricht die Umorientierung des (Fremdsprachen)Unter-

13 An der Universitat KéIn wurden unter Leitung von Prof. Dr. Johannes Kénig von April 2013 bis
September 2014 im fakultatstibergreifenden Projekt ViLLA ,Videos in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung — Lernen mit Unterrichtsvideos” fachertbergreifende und fachbezogene
Ausbildungsanteile starker aufeinander abgestimmt und miteinander verzahnt. Durch den Ein-
satz von Unterrichtsvideos sollten bereits in der ersten Phase der Ausbildung die professionelle
Wahrnehmung und Interpretation von unterrichtlichen Situationen als wichtige Elemente von
Lehrerprofessionalitat gestarkt werden (online: http://nhf.uni-koeln.de/35830#Z; 19.07.2015).

14 Die Landergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fur die Fachwissenschaften und Fach-
didaktiken in der Lehrerbildung (KMK 2008a i.d.F. vom 07.05.2015) werden im Kapi-
tel 2.1.6.2 naher betrachtet.
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richts von reproduzierbarem zu anwendungsbezogenem Wissen, von der In-
put- zur Output-Orientierung und der Definition des erwiinschten optimalen
Verhaltens. Standards legen normativ fest, welche Leistungserwartungen Ler-
nende in der Schule bzw. angehende Lehrerinnen und Lehrer nach Durchlau-
fen der Ausbildung idealerweise erfillen sollen (vgl. Blomeke 2006a, 25). Aus-
gangspunkt fir Standards sind Kompetenzen, die Lehrerinnen und Lehrer fur
ihr professionelles Handeln in der Schule benétigen. Sobald die Forderung
nach Messbarkeit und damit Aspekte der Qualitat konkretisiert werden, spre-
chen Oser, Curcio, Duggeli (vgl. 2007, 14) von Standards. Es geht in Standard-
modellen demnach um die Messung von bestimmten Qualitatsauspragungen,
also darum, wie gut oder weniger gut (angehende) Lehrerinnen und Lehrer
bspw. die Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler zum selbstbestimmten Ler-
nen und Arbeiten férdern kdnnen. Forciert durch die PISA-Studien und durch
die Umstrukturierung bisheriger Studiengdnge in Bachelor- und Masterstudien-
gange wird analog zum Schulsystem in vielen Bundesldndern eine outputge-
steuerte Ausrichtung der Lehrerausbildung angestrebt, die sich einerseits an
Kompetenzen und Standards orientiert und andererseits die drei Phasen der
Lehrerausbildung starker aufeinander abstimmt. Als Meilensteine in der Diskus-
sion Uber die Modernisierung und Reform der Lehrerbildung im deutschspra-
chigen Raum gelten der Abschlussbericht der Lehrerbildungskommission der
Kultusministerkonferenz ,, Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland” von
Terhart (2000) und der schweizerische Forschungsbericht , Die Wirksamkeit der
Lehrerbildungssysteme” von Oser & Oelkers (2001). Da im Projekt , Professio-
nal Minds” der Forschungsgruppe um Oser et al. (2013) zum ersten Mal die
Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern im Bereich der beruflichen Bildung
sichtbar und deren Qualitdt messbar gemacht wurde, wird auch dieses For-
schungsprojekt in diesem Kapitel dargestellt. Terharts Expertise (2000) bildete
die Grundlage der Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften der
Kultusministerkonferenz (2004a). Fachspezifische Konkretisierungen wurden
mit den Ldndergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fir die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung 2008 durch die KMK
(Kultusministerkonferenz) verdéffentlicht. Die Diskussion um die Bildungsstan-
dards fur den Fremdsprachenunterricht wird im Kapitel 2.1.6.3 aufgegriffen,
da die Kompetenzen der Lehrenden auch immer die Dimension der von den
Schilerinnen und Schilern zu erwerbenden Zielkompetenz beinhalten.

Frey & Jung (2011, 6) bezeichnen als Kompetenzmodell die ,Systematisierung
von Kompetenzkomponenten, -facetten und -stufen, die fir die erfolgreiche
Bewadltigung komplexer Aufgaben und Anforderungen bei spezifischen Refe-
renzgruppen als bedeutsam angesehen werden”. Zentrale Aspekte folgender
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Kompetenzmodelle werden im Anschluss an die Standardmodelle exemplarisch
vorgestellt:

A) das Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert & Kunter
(2006) und

B) das Dokument EPOSTL/EPOSA vom Europaischen Fremdsprachenzentrum
(Newby et al. 2007, 2008).

Im Folgenden werden zunachst die Standard-/Kompetenzmodelle dargestellt
und daraufhin analysiert, welchen Beitrag sie zu einem besseren theoretischen
Verstandnis der Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer leisten.

2.1.4.2 Kompetenzorientierte und standardbasierte Lehrerausbildung
nach Oser & Oelkers

Die bekannteste Studie im deutschsprachigen Raum zu Anforderungen an Leh-
rerinnen und Lehrer stammt von Oser & Oelkers (2001), die in einer Delphie-
Studie' Standards fur die Lehrerbildung entwickelten. Standards sind nach
Oser & Oelkers (2001) notwendige professionelle Handlungskompetenzen, die
in unterschiedlichen und komplexen Situationen zur Anwendung gelangen
mussen. Oser (1997a, 28) konkretisiert:

. Wir meinen also, Standards seien optimal ausgefihrte bzw. optimal be-
herrschte und in vielen Situationen anwendbare Fdhigkeiten und Fertigkei-
ten, die nur von Professionellen Verwendung finden kénnen, aber nicht von
Laien oder von Personen anderer Professionen”.

Oser gebuhrt laut Blémeke (20064, 26) der Verdienst, ,als Erster im deutschen
Sprachraum die Lehrerausbildung neu gedacht zu haben, indem er sie ergeb-
nisorientiert auf berufliche Anforderungen bezog”. Im Rahmen ihrer Studie zur
Wirksamkeit der Lehrerbildung in der Schweiz wurden von Oser & Oelkers
(2001) 88 Standards fir die Lehrerbildung entwickelt, die auf p&dagogisch-
psychologische bzw. erziehungswissenschaftliche Kompetenzen abzielen (z.B.
Lehrer-Schiler-Beziehungen, Zusammenarbeit in der Schule) und Erkenntnisse
der kognitionspsychologischen Expertiseforschung aufgreifen (vgl. ebd. 31).
Damit ist laut Terhart (vgl. 2002, 24) das notwendige Kompetenzspektrum von
Lehrenden jedoch nicht vollstandig abgedeckt, denn vor allem fachspezifischen
Kompetenzen wird eine Schltsselrolle fir erfolgreiche Lehr-Lernprozesse zuge-
schrieben (vgl. auch Brunner et al. 2006a, 2006b; Krauss et al. 2004, 2008;

15 Bei der Delphi-Methode handelt es sich um ein mehrstufiges Befragungsverfahren mit Riick-
meldung an die Befragten. Mehrere Experten beantworten zunachst anonym Fragen zum
Thema. Die Ergebnisse werden dann ausgewertet und den Teilnehmenden mitgeteilt. Diese
sollen die Ergebnisse tberdenken, dazu Stellung nehmen und sie eventuell modifizieren.
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Blomeke et al. 2013). Die Wirksamkeit der Standards wurde 2001 von Oser &
Oelkers in einer Studie mit Absolventen der Lehrerausbildung Uberpruft. Die Er-
gebnisse bezeichnet Terhart (2004, 92) als , erniichternd”, da die angehenden
Lehrerinnen und Lehrer angaben, dass die meisten Standards nie oder nur
theoretisch in der Ausbildung thematisiert wurden (vgl. Oser & Oelkers 2001).

Bei Osers (1997a, 1997b) sowie Osers & Oelkers (2001) Modell handelt es sich
um ein allgemeines padagogisch-psychologisches Kompetenzmodell fir allge-
meinbildende Lehramter, welches die Spezifik des Fachunterrichts nicht bertck-
sichtigt. Da die fachdidaktischen Kompetenzprofile als allgemeindidaktische
Kompetenzen formuliert sind, bedarf es einer Ubertragung in das jeweilige
Fach. Ein direkter Transfer auf den Bereich der beruflichen Bildung erscheint
nicht sinnvoll, da berufsbildende Schulen, wie in Kapitel 2.2 beleuchtet, eigene
Bildungsbereiche mit eigenen strukturgesetzlichen und spezifischen Inhalten
sind.

Stadeli (vgl. 2003)' und Heinzer, Oser, Salzmann (vgl. 2009) (ibertrugen das
Modell im Forschungsprojekt , Professional Minds” auf die Berufsschullehrerbil-
dung (siehe Kapitel 2.1.4.3). Osers (1997a, 1997b) Kompetenzprofile und
Standards schlieBen sich an padagogische und psychologische Theorien an und
sind empirisch fundiert; ihnen fehlt jedoch laut Baumert & Kunter (2006) der
Rahmen eines professionellen Handlungsmodells fur Lehrende, der die Aus-
wahl der Standards und Kompetenzen (meta-)theoretisch zu begriinden er-
laubt. Da die Standards in erster Linie fir eine Evaluationsstudie und nicht fir
die Kompetenzfeststellung entwickelt wurden, befassen sich die Kompetenz-
bereiche nicht mit der Reflexion und Evaluation des eigenen Handelns. Im
Kontext dieser empirischen Studie ist der Ansatz von Oser & Oelkers (2001) in-
teressant, die Kompetenzen und Standards an konkreten beruflichen Anforde-
rungen zu orientieren. Darlber hinaus generierten Heinzer, Oser, Salzmann
(2009) sowie die Forschungsgruppe um Oser (2013) im Rahmen des For-
schungsprojektes ,, Professional Minds” als erste Forschungsgruppe Uberhaupt

16 In Rahmen seiner Diplomarbeit ,Die Festlegung von Standards flr die Ausbildung von allge-
mein bildenden Lehrpersonen an Berufsschulen. Nachdiplomlehrgang zum Dozenten oder zur
Dozentin an Padagogischen Hochschulen” ging Stadeli (2003) der Frage nach, welche der 838
von Oser & Oelkers (2001) entwickelten Standards fur die Lehrerbildung relevant fur die Aus-
bildung von Berufsschullehrpersonen zur allgemeinbildenden Lehrerin bzw. zum allgemeinbil-
denden Lehrer sind. Er befragte dazu 4 Experten des Schweizerischen Instituts fur Berufspada-
gogik, die fur diese Ausbildung verantwortlich sind. Sowohl die theoretische Grundlegung als
auch die Darstellung des Forschungsprozesses und seiner Methodologie ist auBerst durftig.
Gutekriterien qualitativer Forschung, wie z.B. Transparenz, Intersubjektivitat und Reichweite,
werden nicht eingehalten. Aufgrund der geringen Fallzahl von 4 Experten ist es fraglich, ob
Verallgemeinerungen maoglich sind. Daher werden die Erkenntnisse von Stadeli zu Standards
fur Lehrende an Berufsschulen nicht vertiefend betrachtet.
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Kompetenzprofile fur Berufsfachschullehrpersonen', die empirisch fundiert
sind und sich auf ein Ressourcenmodell des Handelns beziehen. Da zum ersten
Mal die Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern im Bereich der beruflichen
Bildung sichtbar und deren Qualitdt messbar gemacht wurde, wird das For-
schungsprojekt ,, Professional Minds” im Folgenden kurz dargestellt.

2.1.4.3 ,Professional Minds” — Standards fiir die
Berufsschullehrerbildung

Dem Forschungsprojekt ,Professional Minds” von Heinzer, Oser, Salzmann
(2009) und Oser et al. (2013) liegt ein induktiv-empirisches bzw. bottom-up
orientiertes Vorgehen zur Generierung von Kompetenzprofilen, die Berufsfach-
schullehrende zur erfolgreichen Bewaltigung ihrer Berufsaufgaben benétigen,
zugrunde. In einem Quasi-Delphi-Verfahren wurden zunéchst herausfordernde
und professionsspezifische Handlungssituationen von Berufsfachschullehrerin-
nen und -lehrern in der Schweiz erfragt. Diese wurden dann in 45 professions-
spezifische Kompetenzprofile der Berufsschullehrerbildung transformiert, die
im Anschluss von fast 800 Berufsschullehrenden und Experten der Berufsbil-
dung beziiglich ihrer Wichtigkeit, Auftretenshaufigkeit, Umsetzungsschwierig-
keit und des Stellenwerts in der Ausbildung bewertet wurden (vgl. Heinzer &
Baumgartner 2013, 77-95). Die Kompetenzprofile wurden in vier Hauptgrup-
pen eingeteilt:

e Kompetenzprofile der Lehre (umfasst didaktisch-methodische Kompeten-
zen, unterteilt in Unterrichtsvorbereitung und Vermittlungsformen)

e Kompetenzprofile der Lernbedingungen (unterteilt in Lernbedingungen
und Wert- und Konfliktmanagement)

e Kompetenzprofile der Lernprozesse (umfasst Profile der Diagnose von
Lernvoraussetzungen und Lernschwierigkeiten, der Begleitung von Lern-
prozessen und der Evaluation von Leistungen)

e Kompetenzprofile des Berufscopings und der Zusammenarbeit (unterteilt
in Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und mit Betrieben, Schulent-
wicklung und Praxisorientierung sowie Coping der Lehrperson) (vgl.
ebd.)."®

Die spezifisch professionelle, in einen situativen Kontext eingebettete, Seite des
Lehrerhandelns wird laut Oser et al. (2013) starker als in bisherigen Ansatzen

17 Berufsfachschulen in der Schweiz vermitteln den theoretischen Unterricht im Rahmen der dua-
len beruflichen Grundbildung. Das Aquivalent in Deutschland sind die Berufsschulen.

18 Eine vollstandige Darstellung der Kompetenzprofile der Forschungsgruppe um Oser (2013) be-
findet sich im Anhang (Anlage F).
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sichtbar gemacht. Die Forschergruppe spricht nicht von einzelnen Kompeten-
zen, sondern von einem Kompetenzprofil: ,ein in komplexen Situationen des
Unterrichts abgrenzbares, zieladdquates, effektives und ethisch gerechtfertig-
tes Einflusshandeln, welches das Lernen von Schilern und Schilerinnen diffe-
rentiell férdert” (Oser 2013, 39). Durch das induktiv-empirische oder bottom-
up Verfahren kénnen wichtige professionstypische Handlungssituationen von
Berufsfachschullehrenden generiert werden. Da die Kompetenzprofile berufs-
spezifisch und kontextbezogen formuliert sind, kénnen sie als Basis sowohl fur
die Lehrerausbildung fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen als auch
fur die Konkretisierung der Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften (KMK 2004a) hinsichtlich berufsbildender Schulen dienen. Die Kom-
petenzprofile werden daher in das vorliegende Forschungsprojekt einbezogen.
Heinzer & Baumgartner (vgl. 2013, 88) betonen, dass kein Anspruch auf Voll-
standigkeit erhoben werden kann und, dass die Moglichkeit besteht, dass zen-
trale, insbesondere fachspezifische Kompetenzprofile, wie berufsbildungsspezi-
fische Inhalte des Unterrichts, nicht beriicksichtigt wurden. Da sowohl die
Lehrtatigkeit als auch die Ausbildungssysteme stark von nationalen Besonder-
heiten gepragt werden, stellt sich die Frage, ob die Ergebnisse dieser Studie
aus der Schweiz auf das in Deutschland typische zweiphasige Ausbildungssys-
tem Ubertragbar sind, Offen bleibt auch, ob die Kompetenzprofile auf andere
Schulformen, wie z.B. die Fachschule oder das berufliche Gymnasium, und auf
allgemeinbildende Facher an berufsbildenden Schulen Gbertragen werden kon-
nen'®. Ein Ziel dieses Forschungsprojektes ist es, ein Kompetenzprofil fir Eng-
lischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen zu generieren. Da das
von Oser et al. (2013) entwickelte Modell das einzige berufsspezifische und
kontextbezogene Modell fir Berufsschulen ist, geht der empirische Teil der
Studie der Frage nach, welche der 45 Kompetenzen fir den Englischunterricht
an berufsbildenden Schulen Gbernommen werden kénnen und welche neu ge-
neriert werden mussen.

19 Baumgartner (vgl. 2013, 96-112) untersucht im Rahmen des Forschungsprogramms ,, Professi-
onal Minds”, welche der ermittelten 45 Kompetenzprofile fir den Sportunterricht an Berufs-
fachschulen Ubernommen werden kénnen und welche neu generiert werden missen. Er
kommt zu dem Ergebnis, dass 33 allgemeine Profile in Beziehung zu den Kompetenzprofilen
von Sportlehrerinnen und Sportlehrern gesetzt werden kénnen. 13 neue Kompetenzprofile,
wie z. B. die fachspezifischen Profile ,Begleitung des Bewegungslernens”, Handlung in Unfall-
situationen” oder ,Stellenwert des Sportunterrichts”, sowie allgemeindidaktische Profile, wie
.Berufliche Identifikation” oder ,Vorbildfunktion”, kénnen von Baumgartner generiert wer-
den. Er geht davon aus, dass die allgemeindidaktischen Profile auch in anderen Unterrichtsfa-
chern Uber eine hohe Relevanz verfiigen. 13 weitere Kompetenzprofile wie ,Einzelarbeit”,
.Hausaufgaben” oder ,, Lernstrategien” entfallen fur Sportlehrer.
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2.1.4.4 ,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland” von Terhart
(2000)

Die von Terhart geleitete KMK-Kommission , Perspektiven der Lehrerbildung in
Deutschland” verabschiedete im Jahr 2000 Aufgabenfelder, die das Berufsbild
.Lehrerin/Lehrer” darstellen, namlich: Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren
und Fordern, Beraten, Leistung messen und beurteilen, Organisieren und Ver-
walten, Evaluieren, Innovieren und Kooperieren (vgl. Terhart 2000). Diese
schlieBen sich unmittelbar an die , klassische” Aufgabengliederung des Deut-
schen Bildungsrates von 1970 mit den funf Funktionsbereichen Lehren, Erzie-
hen, Beurteilen, Beraten und Innovieren an.

Die von der KMK eingesetzte Expertenkommission zur Lehrerbildung betonen
die Aspekte der Handlungsorientierung und der Rolle des Subjektes bei der
Kompetenzentwicklung:

LAls Grundlage fiir das Lésen unterrichtlicher oder schulischer Probleme und

fur die Beurteilung ihrer Qualitdt dient wissenschaftlich fundiertes Wissen.
Der Aufbau und die Modifikation von Routinen mdssen im beruflichen
Handeln entwickelt werden. Dazu mUssen Lehrkréfte Problemlésungen ge-
nerieren, erproben, reflektieren und einschleifen” (Terhart 2000, 56).

In Terharts Expertise zu Standards in der Lehrerbildung (2002) unterscheidet er
Inhaltsstandards fur die erste und zweite Ausbildungsphase, die direkt an die
curriculare Struktur der Lehrerausbildung anschlieBen. Terhart differenziert da-
bei zwischen Standards fur die universitare Phase der Ausbildung:

e 10 Standards fur die Unterrichtsfacher (Grundlage fir facherspezifische
Standards)

e 10 Standards fur die Fachdidaktiken
e 10 Standards fur das erziehungswissenschaftliche Studium
e 5 Standards fur die schulpraktischen Studien
und 10 Standards in der 2. Phase (Vorbereitungsdienst):
¢ Unterrichts-/Klassenfiihrung
e Unterrichtsplanung
¢ Beurteilung, Diagnose & Forderung
¢ Einsatz eines breiten Medienrepertoires

¢ Einsatz neuer Informationstechnologien
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e Selbstevaluation

¢ Selbstbild und Entwicklung als Lehrerin/Lehrer

e Formelle und informelle Weiterbildung

¢ Berufliche Belastung und Bewaltigung

e Kooperation mit Kollegen/Schulentwicklung (vgl. Terhart 2002, 30ff).

Die Kommission weist darauf hin, dass der Aufbau von Kompetenzen ein kon-
tinuierlicher Prozess ist, der alle Phasen der Lehrerbildung einschlieBt. Terhart
fahrt damit eine berufsbiographische Perspektive der Kompetenzentwicklung
ein, die qualitative Stufen vorsieht (vgl. Baumert & Kunter 2006, 476). Dariber
hinaus weist Terhart in spateren Vertffentlichungen immer wieder auf die Not-
wendigkeit hin, fachspezifische Standards zu formulieren. Laut Baumert &
Kunter (vgl. ebd.; vgl. 2013, 288f) fehlt Terharts Standardmodell der theoreti-
sche Rahmen eines professionellen Handlungsmodells fur Lehrerinnen und
Lehrer. Fir dieses Forschungsvorhaben von Interesse ist Terharts Einschatzung,
dass die Kompetenzentwicklung auf vielfaltige Weise im Unterrichtsalltag
durch gezielte Reflexion geschehen kann (vgl. 2002, 79).

2.1.4.5 KMK-Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften
(2004a)

Die Implementierung der aus den Bildungsstandards fur Schulen folgenden
Kompetenzorientierung erfordert auch Veranderungen in der Lehrerbildung.
Die Kultusministerkonferenz hat daher in den Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften (2004a) die Kompetenzen beschrieben, die in den
Ausbildungen fir die verschiedenen Lehramter entwickelt werden mussen.
Den Kompetenzen werden Standards zugeordnet, die in theoretischen und
praktischen Ausbildungsabschnitten erlangt werden sollen. Terhart charakteri-
siert die Standards als Explikation tradierter Aufgabenbeschreibungen von Leh-
rerinnen und Lehrer:

.Die Erarbeitung von Standards fir die Lehrerbildung schlie3t einerseits an
die immer schon vorhandenen Aufgabenbeschreibungen fiir den Lehrerbe-
ruf und die Lehrerbildung an. Der entscheidende weiterfliihrende Schritt ist
darin zu sehen, dass durch die Formulierung von Kompetenzen, von Pro-
zessen und Abschnitten der Kompetenzentwicklung sowie durch die Be-
nennung von Standards als MaBstdbe fir die Ermittlung des Grades der
Kompetenzentwicklung eine méglichst klare, nachvollziehbare Aufgaben-
stellung definiert wie auch eine méglichst zuverldssige Grundlage fir die
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”

Beurteilung des Grades der Erfillung dieser Aufgabe erreicht werden soll
(Terhart 0. J., 3).

Die Aufgabenbereiche von Lehrerinnen und Lehrern werden nicht in der Tradi-
tion universitarer Curricula als Wissensbestdnde erfasst, sondern in Form von
Kompetenzen formuliert. Diese werden gefasst als , die berufsbezogenen Fa-
higkeiten einer Person, genauer: die im Verlauf der Ausbildung erworbenen
Féhigkeiten von Absolventen der Lehrerbildung” (ebd. 8).

Ein wichtiges Anliegen dieses Vorhabens ist die Verortung der empirischen Un-
tersuchung innerhalb der Vorgaben der KMK fir die Lehrerbildung. Die tra-
dierte Gliederung der Standards in die Kompetenzbereiche , Unterrichten”,
.Erziehen”, ,Beurteilen” und , Innovieren” (KMK 2004a, 7-14) schlieBt an die
klassische Aufgabengliederung des deutschen Bildungsrates von 1970 an. Es
werden insgesamt elf Kompetenzen ausdifferenziert, welche , Fdhigkeiten, Fer-
tigkeiten und Einstellungen” definieren, ,dber die eine Lehrkraft zur Bewdlti-
gung der beruflichen Anforderungen verfiigt” (ebd. 4).

Tab. 1: Kompetenzbereiche in den Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (vgl.
ebd. 7-14)

Kompetenzbereich: Unterrichten
Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen.
Kompetenz 1:

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Berlcksichtigung unterschiedlicher Lernvo-
raussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fihren ihn sachlich
und fachlich korrekt durch.

Kompetenz 2:

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

Kompetenz 3:

Lehrerinnen und Lehrer fordern die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiilern zum selbst-
bestimmten Lernen und Arbeiten.

Kompetenzbereich: Erziehen
Lehrerinnen und Lehrer Giben ihre Erziehungsaufgabe aus.

Kompetenz 4:

Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen, etwaige
Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und Barrieren von und fur Schilerinnen und Schu-
ler(n) und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

Kompetenz 5:

Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschatzung und
Anerkennung von Diversitat und unterstiitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von
Schulerinnen und Schilern.

45



2 Theoretische Grundlegung der Studie

(Fortsetzung Tab. 1)

Kompetenz 6:

Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansétze fir Schwierigkeiten und Konflikte in Schule
und Unterricht.

Kompetenzbereich: Beurteilen
Lehrerinnen und Lehrer beraten sach- und adressatenorientiert und tiben ihre
Beurteilungsaufgabe gerecht und verantwortungsbewusst aus.

Kompetenz 7:

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Schule-
rinnen und Schdlern; sie férdern Schilerinnen und Schiler gezielt und beraten Lernende
und deren Eltern.

Kompetenz 8:

Lehrerinnen und Lehrer erfassen die Leistungsentwicklung von Schulerinnen und Schulern
und beurteilen Lernen und Leistungen auf der Grundlage transparenter BeurteilungsmaBsta-
be.

Kompetenzbereich: Innovieren
Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen standig weiter.
Kompetenz 9:

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst.
Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Ver-
pflichtung.

Kompetenz 10:
Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige Lernaufgabe.
Kompetenz 11:

Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte
und Vorhaben.

Bei den bildungswissenschaftlichen KMK-Standards handelt es sich im theoreti-
schen Ausbildungsabschnitt um 39, im praktischen Ausbildungsabschnitt um
45, insgesamt also um 84 Einzelstandards. Alle Standards sind relevant, aller-
dings erscheint deren Zahl so groB, dass sich die grundsatzliche Frage stellt, ob
es sich hier noch um Kernbereiche handelt oder ob es vielmehr darum geht,
die Domane in ihrer ganzen Breite abzubilden.

Im wissenschaftlichen Diskurs wird kritisch angemerkt, dass sich die Standards
nur auf die Lehrerausbildung beziehen und nicht auf ,im Beruf befindliche Leh-
rer’ (vgl. Terhart 2006, 30). Blémeke (vgl. 2006b, 27f) kritisiert zudem, dass es
sich um erziehungswissenschaftliche Standards handelt, die kaum Fachbezlge
aufweisen. Blomeke (vgl. ebd.) beanstandet weiterhin die einseitige Verwen-
dung der ,Kennen”-Aussagen. Insgesamt beziehen sich 40 der 48 entwickel-
ten Standards auf die Ebene des Kennens bzw. Wissens, nur zwei Standards
sind auf der Ebene des Anwendens angesiedelt, , bei einem Standard handelt
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es sich um Analysieren und flnf Standards fordern Reflektieren bzw. Beurtei-
len. Kein Standard enthélt komplexere Ziele wie Entwerfen bzw. Gestalten”
(ebd. 29). Blémeke (vgl. ebd.) bezeichnet diese Formulierungen als eine gleich-
zeitige Unter- und Uberforderung der universitaren Ausbildungsphase. Die
groBe Anzahl der , Kennenstandards” stehe in einem kontraren Verhaltnis zum
geringen zeitlichen Umfang des erziehungswissenschaftlichen Studiums, Uber-
fordere demnach die universitdre Ausbildung. Gleichzeitig bezeichnet Blémeke
(vgl. ebd. 30) das reine ,,Kennen von ..." als eine Unterforderung der universi-
taren Ausbildungsphase, da diese kognitiv héheren Ansprichen gentigen
sollte. Nach Blémeke (ebd.) muss es ein ,vornehmes Ziel der Lehrerausbildung
sein, zumindest handlungsrelevantes Wissen zu vermitteln”. Die Standards fir
die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (2004a) formulieren Kompetenzen
nicht schulform- bzw. facherbezogen. Die aufgefihrte Kritik zeigt, dass die bis-
herigen Standards nur als Grundlage fur zukUnftige Entwicklungen dienen
kdnnen. Diese Weiterentwicklung findet bereits statt: So wurden z.B. ergan-
zend zu den o.g. Standards fur die Bildungswissenschaften 2008 die Ldnder-
gemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung durch die KMK verabschiedet, die in Kapi-
tel 2.1.6.2 dargestellt werden.

2.1.5 Baumerts & Kunters Rahmenmodell fiir die kompetenzorientierte
Lehrerforschung (2006, 2013)

Wie schon mehrfach herausgestellt, wird auf der Suche nach neuen Ausbil-
dungskonzepten fir die Lehrerbildung der Frage nachgegangen, welche pro-
fessionellen Kompetenzen Lehrende bendtigen, um erfolgreich unterrichten zu
kénnen. Vielen diesbezlglichen Konzeptionen fehlt jedoch der Rahmen eines
professionellen Handlungsmodells fir Lehrerinnen und Lehrer, der die Auswahl
der Standards und Kompetenzen (meta-)theoretisch zu begriinden erlaubt (vgl.
Baumert & Kunter 2006, 479). Die Lehrerbildungsforschung konzentriert sich
vielfach auf das Wissen und Kénnen der Lehrerinnen und Lehrer.

Viele Vorschlage zur Topologie des Professionswissens gehen auf Shulman
(1986, 1987) zurlck, der zunachst allgemeines padagogisches Wissen (,gene-
ral pedagogical knowledge’), Fachwissen (,subject-matter content know-
ledge’), fachdidaktisches Wissen (,pedagogical content knowledge’) und Wis-
sen Uber das Fach (,curricular knowledge’) unterscheidet (vgl. Baumert &
Kunter 2006, 482). Eine dhnliche Topologie stellt Bromme (1992) auf, der das
Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern in fachliches Wissen, curricula-
res Wissen, Wissen um die Philosophie des Schulfaches, padagogisches Wissen
und fachspezifisches padagogisches Wissen einteilt. Praktisch durchgesetzt hat
sich die Unterscheidung in fachliches, fachdidaktisches und allgemeines pada-
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gogisches Wissen, die sich auch in der curricularen Strukturierung der Lehr-
amtsstudiengange zeigt. Baumert & Kunter (vgl. 2006, 482) erweitern diese
Unterteilung um die Bereiche Organisationswissen (z. B. Schulqualitat) und Be-
ratungswissen (z.B. Schullaufbahnberatung). Dies ist insofern konzeptionell
bedeutsam, als es daran erinnert, dass sich die Aufgaben der Lehrerinnen und
Lehrer nicht im Unterricht erschépfen. Diese Wissensbereiche werden in neue-
ren Studien um die Aspekte Uberzeugungen und Werthaltungen sowie moti-
vationale Orientierungen und Selbstregulationsaspekte komplettiert (vgl. Bau-
mert & Kunter 2006; Brunner et al. 2006b; Lipowsky 2006; Blémeke, Felbrich,
Miiller 2008).

. Diese verschiedenen Kompetenzbereiche interagieren miteinander und bil-
den so die Grundlage fir professionelles Lehrerhandeln, welches sich durch
ein reichhaltiges Repertoire an Handlungsmdglichkeiten, das funktionales
Verhalten in verschiedenen Situationen ermdéglicht, auszeichnet” (Brunner
et al. 200643, 58).

Professionelle Handlungskompetenz entsteht, wie in Abbildung 2 dargestellt,
aus dem Zusammenspiel der Kompetenzbereiche Professionswissen, Uberzeu-
gungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregula-
tive Fahigkeiten(vgl. Baumert & Kunter 2006, 482). Das Professionswissen um-
fasst dabei das Zusammenwirken von Wissensarten und Wissensbereichen, die
far die Bewaltigung der professionellen Anforderungen notwendig, aber nicht
hinreichend sind. Die weiteren Aspekte professioneller Handlungskompetenz
nach Baumert & Kunter (2006) kénnen laut Keller-Schneider (vgl. 2008, 50)
wie folgt umschrieben werden:

e Uberzeugungen und Werthaltungen umfassen Wertbindungen als indivi-
duell wirksame Orientierungsmuster wie epistemologische Uberzeugun-
gen, subjektive Theorien Uber das Lehren und Lernen und selbstbezogene
Fahigkeitskognitionen.

e Motivationale Orientierungen betreffen insbesondere Kontrolliberzeu-
gungen, Selbstwirksamkeitserwartungen sowie intrinsische Motivationen.

* Mit selbstregulativen Fahigkeiten wird zusammenfassend die individuelle
Fahigkeit benannt, die zur Ausbalancierung von wahrgenommenen An-
forderungen bzw. dem Umgang mit Herausforderungen auf der Grund-
lage aktivierbarer Ressourcen eingesetzt wird.
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Abb. 2: Modell professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter zitiert nach: PH Zug 2014,
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Die verschiedenen Aspekte von Kompetenz sind insgesamt ,gleichermalBen
daran beteiligt, das professionelle Handeln von Lehrkréften zu bestimmen”
(Kunter & Klusmann 2010, 207) und die erfolgreiche Bewaltigung beruflicher
Anforderungen zu ermdglichen. Allerdings bilden alle Typen von Wissen, kom-
biniert mit motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, noch keine Kompetenz (vgl. Oser 2013, 7). Zwar flieBt all dies in die
Kompetenz ein; aber die Kompetenz selber bedarf ein Zusatzliches an Hand-
lungserfahrung (vgl. ebd.). Des Weiteren vernachlassigen Baumert & Kunter
(2006) laut Heinzer & Baumgartner (vgl. 2013, 70) die Kontextualitat des pro-
fessionellen Handelns. Dies fuhrt im vorliegenden Forschungsvorhaben einer-
seits zu einer Erweiterung des top-down-Modells?® der professionellen Hand-
lungskompetenz von Baumert & Kunter (2006) um den Aspekt Situation/
Kontext und andererseits zu dem bei der Datenerhebung verfolgten bottom-
up-Verfahren?'. In diesem Forschungsansatz wird angenommen, dass es neben
normativen Kompetenzbestimmungen notwendig ist, die Perspektive der ,Be-
troffenen” zu erfassen, da nur die Praxis sagen kann, welche Kompetenzen
neben dem Professionswissen fir das professionelle Handeln zusatzlich erfor-
derlich sind (zum bottom-up-Verfahren vgl. Oser et al. 2013).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass unter professionellem Handeln von
Lehrerinnen und Lehrern die Trias aus Professionswissen, Handlungsroutine so-
wie bestimmten Einstellungen und Haltungen (von Blémeke 2003 als Ethos be-
zeichnet) verstanden wird. Eine Handlungsroutine ermdglicht den Lehrerinnen
und Lehrern in vielfaltigen Unterrichts- und Erziehungssituationen Entscheidun-
gen zu treffen, die in der jeweiligen Situation zum optimalen Ergebnis fihren.
Einstellungen und Haltungen der Lehrenden legen den Grundstein fir ihr pro-
fessionelles Handeln. Im Laufe des Berufslebens entwickeln Lehrerinnen und
Lehrer durch ihre Ausbildung, Erfahrung und vor allem durch Selbstreflexion
ihre professionelle Kompetenz stéandig weiter. Die dritte Phase der Lehrerbil-
dung wird in der Diskussion um die Kompetenzentwicklung leider fast immer

20 Top-down-Verfahren entsprechen analytischen Verfahren, die normativ oder aus bereits exis-
tierender Literatur Kriterien ableiten. Dies birgt die Gefahr, den Lehrenden in der Praxis Theo-
rien aufzudrangen, die von ihnen nicht umgesetzt werden koénnen oder nicht akzeptiert
werden. Die kontextuellen Besonderheiten der berufsbildenden Schulen werden z.B. in den
KMK-Standards (2004a, 2008a) nicht bericksichtig, weil es kaum Forschungsbefunde zu be-
rufsbildenden Schulen in der Fachliteratur gibt (vgl. Oser et al. 2013).

21 Im bottom-up-Verfahren wird der Frage nachgegangen, welchen herausfordernden Situatio-
nen die Lehrerinnen und Lehrer in ihrem alltaglichen professionellen Handeln begegnen. Im
Wesentlichen geht es darum, die Erfahrung und das Wissen der Praxis in die Genese von
Kompetenzprofilen einzubeziehen (vgl. Oser et al. 2013). In dieser Arbeit ist der Forschungs-
prozess als gegenseitiges Wechselspiel zwischen top-down und bottom-up-Verfahren organi-
siert. Bereits existierende Literatur und Theorien flieBen in die Erforschung der Kompetenzpro-
file mit ein.
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vernachlassigt. Eine Ausnahme stellt Lipowskys Beitrag zur ,Wirksamkeit von
Lehrerfort- und -weiterbildung” dar (vgl. 2014). Allerdings kommt Lipowsky
(ebd. 533) zu der erntichternden Schlussfolgerung, dass die gangige Fortbil-
dungspraxis in vielen Bundeslandern mit kurzen, inhaltlich wenig verbundenen
und isolierten Veranstaltungsangeboten wenig geeignet ist, Lehrerinnen und
Lehrer zu einer vertieften Reflexion ihres unterrichtlichen Handelns zu bewe-
gen.

2.1.6 Kompetenz-/Standardmodelle fiir Fremdsprachenlehrerinnen
und -lehrer

2.1.6.1 EPOSTL - European Portfolio for Student Teachers of
Languages

Im Folgenden werden Kompetenz- bzw. Standardmodelle fur den Fremdspra-
chenunterricht bzw. die Lehrerausbildung in diesem Bereich diskutiert. Ein Ex-
pertenteam um Newby hat fir Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer ein Port-
foliosystem als studienbegleitendes Reflexionsinstrument entwickelt — EPOSTL
(European Portfolio for Student Teachers of Languages; vgl. Newby et al. 2007)
bzw. EPOSA (Europdisches Portfolio fur Sprachenlehrende in Ausbildung;
Newby et al. 2008). Das EPOSA baut auf vorhandenen européischen Doku-
menten auf, die bereits vom Europarat verabschiedet wurden: dem Gemeinsa-
men Europdischen Referenzrahmen fir Sprachen (GeRS)?, dem Europdischen
Sprachenportfolio (ESP) sowie dem von der Europdischen Kommission finan-
zierten Projekt European Profile for Lanquage Teacher Education — A Frame of
Reference (European Profile) (Kelly et al. 2004). Das Dokument EPOSA doku-
mentiert 193 , Kann-Beschreibungen” (Deskriptoren) didaktischer Kernkompe-
tenzen fiir Sprachenlehrende in allen Phasen der Ausbildung (vgl. Newby et al.
2008). Es soll angehende Sprachenlehrende dabei unterstltzen, unterrichts-
bezogene Handlungskompetenz aufzubauen, indem sie lernen, ihre eigenen
didaktischen Kompetenzen zu reflektieren, und ermdglicht ihnen, ihre Fort-
schritte und ihre Unterrichtserfahrungen wahrend der Ausbildung zu doku-
mentieren. Die Deskriptoren beziehen sich auf sieben Kategorien: Kontext (z. B.
Lehrplan), Ressourcen, Methodik, Unterrichtsplanung, Durchfuhren einer Un-
terrichtsstunde, Selbststéandiges Lernen und Beurteilung des Lernens (vgl. ebd.

22 Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen ist die Basis fir die Fremdspracheninhalte, cur-
riculare Richtlinien, Prifungen, Lehrblcher usw. Er beschreibt zum einen das Niveau der Fer-
tigkeiten, das fir die Kommunikation in einer Fremdsprache erforderlich ist. Zum anderen
schlieBt er den kulturellen Kontext von Sprache ein. Im Referenzrahmen werden Stufen der
Sprachkompetenz definiert, die es erméglichen, den Stand bzw. die Weiterentwicklung der
Kompetenzen wéhrend eines lebenslangen Lernens festzustellen. Die am Referenzrahmen
ausgerichteten Sprachenzertifikate sind transparent und international vergleichbar.
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6). Da die ,Kann-Beschreibungen” didaktische Kompetenzen als ,, Kernkompe-
tenzen, [...] die sich Sprachenlehrende aneignen sollten” (ebd. 5), darstellen,
kdnnen sie wiederum als Checkliste fir Lehrende an den Universitaten einge-
setzt werden, um zu Uberprifen, ob diese Kompetenzen tatsachlich in fachdi-
daktischen Veranstaltungen behandelt werden. Zudem k&énnen die Checklisten
dazu dienen, fachdidaktische Kurse zu evaluieren.

Das EPOSA besteht aus den drei Hauptteilen:

e persodnliches Statement”, um Studierende zu Beginn ihrer Ausbildung
anzuregen, Uber allgemeine Fragen im Kontext des Unterrichtens nachzu-
denken

e Selbstbeurteilung” an Hand einer Liste von , Ich kann-Deskriptoren”, die
sich auf didaktische Kompetenzen beziehen

e Dossier”, in dem die Studierenden ihre Fortschritte dokumentieren und
Arbeitsbeispiele anfihren, die fur ihre zuklnftige Tatigkeit relevant sein
kénnen (vgl. ebd. 5).

Fur dieses Forschungsvorhaben interessant ist das Ziel von EPOSA, namlich die
Studierenden darin zu unterstitzen, Uber die Kompetenzen, die sich Lehrerin-
nen und Lehrer aneignen mussen, sowie Uber das zugrunde liegende Wissen,
aus dem diese Kompetenzen entstehen, zu reflektieren (ebd.). Mit Unterstit-
zung des EPOSA kann der Austausch zwischen Studierenden sowie zwischen
Studierenden und ihren Ausbilderinnen und Ausbildern bzw. ihren Mentorin-
nen und Mentoren geférdert werden. Die Studierenden werden laut Newby
et al. (2007, 2008) bei der Beurteilung der eigenen Kompetenz unterstitzt; sie
entwickeln ein Bewusstsein fur ihre Starken und Schwachen beim Unterrich-
ten. Das EPOSA unterstitzt die Studierenden auch bei der Dokumentation ih-
rer Fortschritte (vgl. Newby et al. 2008, 5).

Sowohl der Teil ,personliches Statement” als auch das ,Dossier” bieten die
Madglichkeit Selbstreflexion, bezogen auf die eigenen Sprach- und interkultu-
rellen Erfahrungen, anzubahnen. Im Rahmen des ,personliches Statements”
werden z. B. folgende Fragen gestellt:

LAls Lernerin einer Fremdsprache in der Schule haben Sie bereits selbst viel
Kontakt mit dem Lehren gehabt. Welche Aspekte — Qualitdten des/der Leh-
renden, Ubungen etc. — lhres selbst erlebten Sprachunterrichts beeinflussen
die Art und Weise, wie Sie unterrichten bzw. nicht unterrichten méchten?
[...] Analysieren Sie, warum diese Erfahrungen nicht positiv. waren und
Uiberlegen Sie, was Sie unternehmen kénnen, um die von lhnen genannten
Punkte zu verbessern” (ebd. 10).
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Es ist hinlanglich bekannt, dass die eigene Erfahrung als Sprachenlernender die
eigenen didaktischen und padagogischen Uberzeugungen vom Fremdspra-
chenunterricht erheblich beeinflusst (vgl. Schocker-v. Ditfurth 2001; Caspari
2003). Insofern bietet EPOSA die Moglichkeit, die eigenen biographisch be-
dingten subjektiven Theorien zum Fremdsprachenlernen schon in der Ausbil-
dung mit zu reflektieren. Die ,Kern-Kompetenzen” des EPOSA beziehen sich
im Wesentlichen auf Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe, die allgemein-
sprachlichen Unterricht erteilen. Fur abweichende Kontexte, z.B. ESP (English
for specific purposes) oder die Erwachsenenbildung werden andere bzw. wei-
tere Kompetenzbeschreibungen benétigt. Da der Englischunterricht an berufs-
bildenden Schulen aufgrund der starken sprachlichen Heterogenitat der Schi-
lerinnen und Schiler eine Binnendifferenzierung erforderlich macht, ware
bspw. eine eigene Kategorie zum Thema ,Differenzierung” bei der Auswahl
der Inhalte, Methoden und Aufgaben sowie in der Evaluation eine wertvolle
Unterstltzung, um Individualisierung in der taglichen Unterrichtspraxis umzu-
setzen. Die hohe quantitative Dimension von 193 ,Kernkompetenzen” im
EPOSA Uberfordert die Lehrerausbildung und jegliches Reflexionsgesprach.
Sinnvoll ist es sicherlich, die Themenbereiche einer Lehrveranstaltung mit den
dazugehorigen Deskriptoren, z.B. zur Durchfihrung einer Unterrichtsstunde,
auszuweisen und die fur die Lehrveranstaltung relevanten Kompetenzen zu be-
stimmen. Inhaltlich kann in fachdidaktischen Veranstaltungen dann sowohl
theoretisches Hintergrundwissen erarbeitet als auch dessen praktische Umset-
zung gezeigt bzw. gelbt werden.

Die Deskriptoren sind vorrangig an sprachlich normierten Kompetenzen und
an dem dafur erforderlichen didaktischen Wissen orientiert. Die Ebene des Um-
gangs mit Mehrsprachigkeit und kultureller Kompetenz wird im EPOSA kaum
berlcksichtigt. Eine Implementierung des Portfolios in die fachdidaktische und
schulpraktische Ausbildung von Studierenden der Fremdsprachen bedarf der
Vernetzung der Ausbildungsbereiche, der Abstimmung zwischen der ersten
und zweiten Phase der Ausbildung sowie einer Fortbildung der Lehrenden im
Vorbereitungsdienst und der Mentorinnen und Mentoren zum Umgang mit
der Portfolio-Struktur.

2.1.6.2 Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung
(KMK 2008a i.d.F. vom 16.05.2013 und i.d.F. vom 11.06.2015)

Die in den Ldndergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fiir die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung mittlerweile enthaltenen
25 Fachprofile umfassen wiederum nur die Beschreibung der im Studium zu
erreichenden Kompetenzen sowie die dazu notwendigen einzelnen inhaltli-
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chen Schwerpunkte. Zum ersten Mal werden i.d.F. vom 16.05.2013 einige
spezifische Merkmale der berufsbildenden Schulen im Vergleich zu allgemein-
bildenden Schulen herausgestellt. Genannt werden die Heterogenitat der Bil-
dungsgange und Abschlisse, die berufsbildenden Schulen als komplexes insti-
tutionelles und organisatorisches System, die Heterogenitat der Lerngruppe
sowie die standige Bezugnahme auf den dynamischen Wandel in der Berufs-
welt (vgl. KMK 2008a i.d.F. vom 16.05.2013, 5). Die Fachprofile beziehen sich
hauptsachlich auf die Facher der allgemeinbildenden Lehramter und seit 2015
auch auf die beruflichen Fachrichtungen , Wirtschaft und Verwaltung”, ,Me-
talltechnik”, , Elektrotechnik”, ,Gesundheit und Kérperpflege” und , Pflege”.
Im fachspezifischen Kompetenzprofil fiir die neuen Fremdsprachen sind fol-
gende ,Kompetenzen” formuliert:

. Die Studienabsolventinnen und -absolventen verfligen (ber Kompetenzen
in der Fremdsprachenpraxis, der Sprachwissenschaft, der Literaturwissen-
schaft, der Kulturwissenschaft sowie in der Fachdidaktik. Der schulische
Fremdsprachenunterricht erfordert, dass die Studienabsolventinnen und
-absolventen das im Studium erworbene Wissen systematisch abrufen und
ihre Kompetenzen unterrichtsbezogen einsetzen kénnen. Sie

o verflgen (ber ein vertieftes Sprachwissen und , nativnhahes” Sprachkén-
nen in der Fremdsprache; sie sind in der Lage, ihre fremdsprachliche und
interkulturelle Kompetenz auf dem erworbenen Niveau zu erhalten und
standig zu aktualisieren,

e kénnen auf vertieftes, strukturiertes und anschlussfahiges Fachwissen in
den Teilgebieten der Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft und Kul-
turwissenschaft zugreifen und grundlegende wie aktuelle Fragestellun-
gen und Methoden erkennen und weiterentwickeln,

e verfligen Uber Erkenntnis- und Arbeitsmethoden des jeweiligen Fachs
sowie Uber einen Habitus des forschenden Lernens,

e Dbesitzen die Féhigkeit zur Analyse und Didaktisierung von Texten, insbe-
sondere von literarischen, Sach- und Gebrauchstexten sowie von diskon-
tinuierlichen Texten,

e kénnen fachliche und fachdidaktische Fragestellungen und Forschungs-
ergebnisse wissenschaftlich addquat und reflektiert darstellen sowie die
gesellschaftliche Bedeutung der Disziplin und des Fremdsprachenunter-
richts in der Schule analytisch beschreiben,

e kennen die wichtigsten Ansétze der Sprach-, Literatur-, Kultur- und Me-
diendidaktik und kénnen diese fiir den Unterricht nutzen,

54



2.1 Theorierahmen

e verfligen Uber ausbaufdhiges Orientierungswissen und Reflexivitdt im
Hinblick auf fremdsprachliche Lehr- und Lernprozesse auch unter dem
Gesichtspunkt von Mehrsprachigkeit

e verfligen Uber vertieftes Wissen zur Entwicklung und Férderung von
kommunikativer, interkultureller und textbezogener fremdsprachlicher
Kompetenz, methodischer Kompetenz und Sprachlernkompetenz von
Schdlerinnen und Schilern

e verfligen Uber erste reflektierte Erfahrungen in der kompetenzorientier-
ten Planung und Durchfihrung von Unterricht in modernen Fremdspra-
chen und kennen Grundlagen der Leistungsdiagnose und -beurteilung
im Fach” (ebd. 36).

Die Studieninhalte, wie nachfolgend am Beispiel der Fachdidaktik gezeigt, sind
wiederum nicht in Form von Kompetenzen, sondern in der Tradition universita-
rer Curricula als Wissensbestande formuliert. In den o.g. Standards werden
zum Teil Kompetenzen formuliert, die sich jedoch nicht in den Studieninhalten
widerspiegeln. So sollen angehende Fremdsprachenlehrende im Rahmen ihrer
unterrichtsbezogenen Kompetenzen Uber ein ,ausbaufdhiges Orientierungs-
wissen und Reflexivitdt im Hinblick auf fremdsprachliche Lehr- und Lernpro-
zesse auch unter dem Gesichtspunkt von Mehrsprachigkeit” verfligen (ebd.),
jedoch soll ein mehrsprachenorientierter Fremdsprachenunterricht, wie die fol-
gende Darstellung zeigt, nicht Inhalt der fachdidaktischen Qualifizierung sein.

Tab. 2: Inhalte der Fachdidaktik Fremdsprachen (KMK 2008a i.d.F. vom 16.05.2013, 37)

Fachdidaktik der Fremdsprachen
e Theorien des Sprachlernens und individuelle Voraussetzungen des Spracherwerbs

e Theorie und Methodik des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts einschlieBlich der Mes-
sung, Evaluierung und Férderung von Schilerleistungen; theoriegeleitete Analyse von Lehr-
und Lernmaterialien

e Theorien, Ziele und Verfahren des sprachlichen und interkulturellen Lernens und deren Um-
setzung im Unterricht

e Literatur-, text-, kultur- und mediendidaktische Theorien, Ziele und Verfahren
e Fachdidaktische Besonderheiten in einzelnen Fremdsprachen

¢ Anforderungen an bilinguales Lernen und Lehren

Auch die Studieninhalte und das fachspezifische Kompetenzprofil fir Fremd-
sprachen des KMK-Beschlusses aus dem Jahr 2008 beziehen sich vorrangig auf
die allgemeinbildenden Facher an allgemeinbildenden Schulen. Die Universita-
ten kénnen innerhalb dieses Rahmens selbst Schwerpunkte und Differenzie-
rungen, aber auch zusatzliche Anforderungen festlegen (vgl. ebd. 2). So for-
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dert z.B. die Deutsche Gesellschaft fur Fremdsprachenforschung (DGFF) (vgl.
2008, 14) in ihrem Positionspapier ,Kompetenzorientierung, Bildungsstan-
dards und fremdsprachliches Lernen — Herausforderungen an die Fremdspra-
chenforschung”, dass Studierende konsequent mit der neuen Perspektive der
Kompetenzorientierung im schulischen Unterricht vertraut gemacht werden
muUssen. Dabei sollte einer kritisch-konstruktiven Reflexion Raum gelassen wer-
den. Um den individuellen Férderbedarf der Schilerinnen und Schiler analysie-
ren zu kénnen, bedarf es einer methodischen Grundbildung im Bereich Dia-
gnostik und Evaluation. Auch die Auswirkungen der Kompetenzorientierung
auf die Unterrichtsplanung und -durchfihrung mussen laut DGFF im Studium
reflektiert werden.

Die KMK-Standards (2004a, 2008a) werden in mehreren Studien, bspw. in
TEDS-LT (vgl. Roters et al. 2015), MT 21 (vgl. Blémeke, Kaiser, Lehmann 2008)
sowie COACTIV (vgl. Krauss et al. 2008), als Grundlage fur empirische Unter-
suchungen zum professionellen Wissen angehender Lehrerinnen und Lehrer
genutzt. Eine erste Studie, die die Entwicklung professioneller Kompetenzen
angehender Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe | der Unterrichtsfacher
Deutsch, Englisch und Mathematik Uberprift, ist die Studie ,Teacher Education
and Development Study: Learning to Teach’ (TEDS-LT), deren Herangehens-
weise und Ergebnisse in Kapitel 2.3.2.1 dargelegt werden (vgl. Roters et al.
2015).

2.1.6.3 Bildungsstandards fiir Fremdsprachen (2004, 2005, 2012)

In Folge der schwachen fremdsprachlichen Leistungen der Schilerinnen und
Schuler in den PISA-Vergleichsstudien und als Reaktion auf die Kompetenzbe-
schreibungen des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fur Sprachen
(2001) wurde die Kultusministerkonferenz aktiv und verabschiedete Nationale
Bildungsstandards fir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzésisch) fur den
Hauptschulabschluss (KMK 2004c), die Nationalen Bildungsstandards fur die
erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) fir den Mittleren Schulabschluss
(KMK 2005), die Bildungsstandards fur die fortgeflihrte Fremdsprache (Eng-
lisch/Franzosisch) fir die Allgemeine Hochschulreife (KMK 2012) sowie eine
Uberarbeitete Version der Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abitur-
prifung Englisch (EPA).

Die Einfiihrung von Bildungsstandards soll fir Transparenz der schulischen An-
forderungen sorgen, die Entwicklung eines kommunikationsférderlichen Un-
terrichts unterstiitzen und Grundlagen fur die Uberprifung der Ergebnisse
schaffen (vgl. KMK 2012, 5). Die Bildungsstandards fur die allgemeine Hoch-
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schulreife gelten auch fiir berufliche Gymnasien. Berufsoberschulen® wurden
aufgrund ihres besonderen Profils bei der Entwicklung der Bildungsstandards
nicht berdicksichtigt. Es soll jedoch noch Gberprift werden, welche der Zielvor-
gaben sich auch fur die Berufsoberschulen eignen und welche zu modifizieren
bzw. welche zusatzlichen Anforderungen zu spezifizieren sind (vgl. ebd. 6).

Die bundesweit geltenden Regelstandards bilden die Basis fur die Erarbeitung
von Standards und Curricula in den einzelnen Landern. Flir das Fremdspra-
chenlernen und -lehren ist die Entwicklung des Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmens fir Sprachen (2001) ein entscheidender Schritt, da in diesem
Referenzrahmen zum ersten Mal fremdsprachliche Kompetenzen operationali-
siert und Kompetenzniveaus bestimmt werden. Er dient seitdem als Planungs-
instrument fir Lehrplane, Prifungen und Lehrwerke. Bei der Entwicklung der
0.g. Bildungsstandards wird kommunikative Handlungskompetenz als eine be-
sondere Form der von Weinert (2001) definierten allgemeinen Kompetenz auf-
gefasst.

Die KMK-Standards machen Aussagen zu den Bildungszielen des Faches, wei-
sen zentrale Kompetenzbereiche aus, formulieren Standards fir diese Bereiche
und veranschaulichen die Standards durch Aufgabenbeispiele. Das Kompe-
tenzstrukturmodell der KMK (2004c) umfasst drei zentrale Kompetenzberei-
che: den Bereich der funktionalen kommunikativen Kompetenz (unterteilt in
kommunikative Fertigkeiten und Verfligen Uber sprachliche Mittel), den Be-
reich der interkulturellen Kompetenzen und den der Methodenkompetenzen.
Die Kompetenzbereiche der Bildungsstandards fur die allgemeine Hochschul-
reife (KMK 2012, 12) orientieren sich an den letztgenannten Standards und er-
weitern sie um funf neue Elemente:

e Funktionale kommunikative Kompetenz

¢ |Interkulturelle kommunikative Kompetenz
e Text- und Medienkompetenz

e Sprachbewusstheit

e Sprachlernkompetenz.

Die Bildungsstandards sollen nicht nur von der Schulpraxis, sondern auch von
der Lehreraus- und -fortbildung aufgegriffen und umgesetzt werden. Ende

23 Die Berufsoberschule (BOS) fiihrt in einigen Bundeslandern Schilerinnen und Schiiler mit mitt-
lerem Schulabschluss und einer abgeschlossenen Berufsausbildung in zweijdhrigem Vollzeitun-
terricht zur Fachhochschulreife, fachgebundenen Hochschulreife und zur allgemeinen Hoch-
schulreife (mit zweiter Fremdsprache). (Homepage Kultusministerkonferenz abrufbar unter:
http://www.kmk.org/bildung-schule/berufliche-bildung/berufsoberschule.html; 14.4.15)
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2004 nahm das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) als
gemeinsame Einrichtung aller 16 Bundeslander seine Arbeit auf, um kompe-
tenzorientierte Lernaufgaben zur Uberprifung der Bildungsstandards zu entwi-
ckeln. Bei der Entwicklung dieser Testaufgaben, z.B. zur Messung der Horver-
stehenskompetenz, in der DESI-Studie?* werden Kompetenzen allerdings als
Lkontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen” (Klieme & Leutner 2006,
7) definiert. Viele Bereiche des fremdsprachlichen Lernens, wie der Bereich der
interkulturellen Kompetenz oder literarische Kompetenzen, aber auch Bil-
dungsaspekte, wie die Entwicklung der Personlichkeit, entziehen sich jedoch
den Versuchen einer Operationalisierung und lassen sich daher nur schwer
Uberprifen (vgl. DGFF 2008, 5). Ohne ,echte” Testaufgaben kann das Errei-
chen der Bildungsstandards nicht Gberprift werden, obwohl die Ergebnisorien-
tierung ein Grundprinzip der Standards ist.

Auch der fachdidaktische Verband DGFF wies 2008 in einem Positionspapier
auf einige konzeptuell-inhaltliche Problembereiche der KMK-Standards fir den
Fremdsprachenunterricht hin. So machen die nationalen Standards keine Vor-
gaben zu verbindlichen Inhalten des Fremdsprachenunterrichts.”> Es entsteht
der Eindruck, dass Kompetenzen an beliebigen Inhalten entwickelt werden
kdnnen. Auch bildende Aspekte, wie die Personlichkeitsentwicklung durch in-
terkulturelles Verstehen, werden in den Bildungsstandards nahezu ausgeblen-
det. Daher ist die Diskussion um geeignete bildungsrelevante Inhalte dringend
notwendig (vgl. DGFF 2008, 13). Die DGFF weist auch darauf hin, dass sich
viele Bereiche des fremdsprachlichen Lernens — z. B. der Bereich der interkultu-
rellen Kompetenzen — schnellen Versuchen der Operationalisierung und damit
der Messbarkeit entziehen (vgl. ebd. 5). Fur die Lehrerinnen und Lehrer im
Fremdsprachenunterricht besteht die Aufgabe darin, die in den Bildungsstan-
dards beschriebenen Kompetenzen in konkreten Unterrichtsplanungen und
Aufgabengestaltungen umzusetzen, wozu die Lehrerbildung laut Drieschner
(2008) bislang wenig beitragt.

24 DESI (Deutsch-Englisch-Schulerleistungen-International) ist eine im Auftrag der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland durchgefiihrte Studie zur Erfassung sprachli-
cher Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern der 9. Jahrgangsstufe unterschiedlicher
Schulformen in Deutschland in den Fachern Deutsch und Englisch (vgl. Klieme & Leutner
2006).

25 Die Lehrplane fur das berufliche Gymnasium/Fachgymnasium fur die erste Fremdsprache der
16 Bundeslander weisen allerdings (berufsbezogene) Themenbereiche als Grundlage fiir die
Entwicklung kommunikativer Kompetenzen aus, die in ausgewahlten Aspekten zu behandeln
sind. Exemplarisch seien hier Rheinland-Pfalz (vgl. Lehrplan 2014, 20), Nordrhein-Westfalen
(vgl. Fachlehrplan 2008, 11), Baden-Wurttemberg (vgl. Bildungsplan 2014, 4) und Sachsen-
Anhalt (vgl. Fachlehrplan Fachgymnasium Englisch 2015, 4) genannt.
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Giinstige Voraussetzungen fiir die Einfiihrung der
Kompetenzorientierung im Fremdsprachenunterricht

Schon seit 1974 hat sich Kommunikative Kompetenz als Leitziel des schuli-
schen Fremdsprachenunterrichts etabliert (Piepho 1974) und wurde zu einem
Schlusselbegriff der Fremdsprachendidaktik. Die Diskussion um die Bildungs-
standards und die Reaktionen auf globale und technologische Veranderungen
haben zu einer fremdsprachendidaktisch differenzierten Neubestimmung von
kommunikativer Kompetenz als fremdsprachiger Diskursfahigkeit gefahrt (vgl.
Legutke 2010a, 73). Mit der kommunikativen Wende traten die Lernenden
und ihre Lernprozesse in das Zentrum des Interesses der Fremdsprachendidak-
tik (vgl. HaB 2010, 153). Starre Unterrichtskonzepte wie die Grammatik-Uber-
setzungsmethode oder die audiolinguale Methode wurden gedffnet (vgl. ebd.
152f), und bereits seit den 1980er Jahren haben sich Aspekte des Task-Based
Language Teaching als Sprachlernansatz zur Vermittlung von Fremdsprachen
auf der Basis des kommunikativen Ansatzes etabliert (vgl. Mdller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth 2010, 203). Schon lange vor der Entwicklung der Bil-
dungsstandards wurden im Fremdsprachenunterricht gelegentlich offene Un-
terrichtsformen, wie der Projektunterricht, genutzt, um den Schilerinnen und
Schulern die Méglichkeit zu erdffnen, im Team zu arbeiten, selbststandig Lern-
wege zu entwickeln und ihre Leistung selbst zu bewerten (vgl. Legutke 2010b,
207). Die Entwicklung des KMK-Fremdsprachenzertifikates hat seit 1998 die
Diskussion um Inhalte und Ziele des Fremdsprachenunterrichts an berufsbilden-
den Schulen beférdert und zur Qualitatssteigerung im Unterricht beigetragen
(siehe auch Kapitel 4.2.4.2).

Problematische Aspekte der Kompetenzorientierung im
Fremdsprachenunterricht an berufsbildenden Schulen

Folgende Aspekte erschweren jedoch die Durchfihrung kompetenzorientierten
Fremdsprachenunterrichts in den berufsbildenden Schulen:

e die starke Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler hinsichtlich der
Vorbildung, der sprachlichen Kompetenzen sowie der Lern- und Leis-
tungsbereitschaft (vgl. z. B. Vollmer 2009)

¢ die Integration des Faches Englisch in die Lernfelder und damit die Inte-
gration der Fremdsprachendidaktik in die Lernfelddidaktik (vgl. z.B. die
Ausbildungsberufe Augenoptiker/Augenoptikerin (KMK 2011), Fachkraft
fur Metalltechnik (KMK 2013a), Friseur/Friseurin (KMK 2008b), Geomati-
ker/Geomatikerin (KMK 2010))

59



2 Theoretische Grundlegung der Studie

¢ die geringe Akzeptanz der allgemeinbildenden Facher in der beruflichen
Bildung (vgl. z. B. Ergebnisse dieser empirischen Studie)

e die Dominanz der Inhalte im berufsbezogenen Unterricht (vgl. z.B. Bey
et al. 1999).

Dennoch ist es notwendig, dass sowohl angehende Lehrerinnen und Lehrer als
auch im Beruf stehende Lehrende in der Lehreraus- und -fortbildung konse-
quent mit der Perspektive , Kompetenzorientierung” und deren Auswirkungen
auf die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung vertraut gemacht werden.

Tabelle 3 gibt einen Uberblick tber die fiir dieses Forschungsanliegen diskutier-
ten Kompetenz- bzw. Standardmodelle. Wie der Tabelle zu entnehmen ist, feh-
len insbesondere den Modellen in Deutschland einerseits die empirische Fun-
dierung und andererseits der Rahmen eines professionellen Handlungsmodells.
Dariiber hinaus differenziert die Mehrzahl der theoretischen Ansatze nicht zwi-
schen den unterschiedlichen Schulformen. Insbesondere zu den Kompetenzen
von Lehrerinnen und Lehrern an berufsbildenden Schulen gibt es kaum For-
schungsbefunde (siehe Kapitel 2.3). Das folgende Kapitel versucht die Frage zu
kldren, ob es mdglich bzw. sinnvoll ist, die Standards der allgemeinbildenden
Schulen auf den Bereich der berufsbildenden Schulen zu Ubertragen und ggf.
zu modifizieren.
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2 Theoretische Grundlegung der Studie

2.1.7 Ubertragung der Standards der allgemeinbildenden Schulen auf
berufsbildende Schulen?

Eine besondere Schwierigkeit dieser Arbeit liegt in der Verortung des Englisch-
unterrichts an berufsbildenden Schulen im Spannungsfeld zwischen allgemei-
ner und beruflicher Bildung. Einerseits ist der Englischunterricht in erster Linie
Fremdsprachenunterricht und folgt den Prinzipien der allgemeinen Fremdspra-
chendidaktik. Andererseits ist der Englischunterricht in die institutionellen und
kontextuellen Bedingungen der berufsbildenden Schulen eingebettet und ver-
mittelt neben allgemeiner Bildung auch Anteile beruflicher Bildung. Es tritt die
Frage auf, wie die Bildungsstandards im Spannungsfeld zwischen allgemeiner
und beruflicher Bildung stehen. Konkret heiBt es z.B. in der Rahmenvereinba-
rung der KMK Uber die Berufsfachschulen:

.Das Anspruchsniveau fir Deutsch, Fremdsprache, Mathematik richtet sich
nach den von der Kultusministerkonferenz vereinbarten Standards zum
Mittleren Schulabschluss (Beschluss der KMK vom 12.05.1995) unter Be-
riicksichtigung des Berufsbezuges der jeweiligen Fachrichtung” (2003, 5).

Die Bildungsstandards der allgemeinbildenden Facher mussen also in den be-
ruflichen Kontext eingebettet und dort ggf. modifiziert werden. Bildungsstan-
dards werden fachbezogen interpretiert. Unbeantwortet bleibt hierbei nach
Sloane & Dilger (vgl. 2005) allerdings die Frage, welches Fachverstandnis den
Uberlegungen zugrunde gelegt wird. Klieme et al. (2003, 18) setzen Fach, Do-
mane und Lerngebiet gleich und konkretisieren:

. Unterrichtsfdcher korrespondieren mit wissenschaftlichen Disziplinen, die
bestimmte Weltsichten (eine historische, literarisch-kulturelle, naturwissen-
schaftliche usw.) ausarbeiten und dabei bestimmte ,Codes’ einfiihren (z. B.
mathematische Modelle, hermeneutische Textinterpretationen)”.

Dies mag fur gymnasiale Schulformen zutreffen, im Hinblick auf die Ubertra-
gung in den Bereich der beruflichen Bildung gibt es laut Sloane & Dilger (vgl.
2005, 16) Schwierigkeiten; diese bestehen zunachst darin, eine Ubereinstim-
mung zwischen diesen Fachprofilen und den berufsbezogenen Fachern zu fin-
den. Ein weiteres Problem besteht in der eindeutigen Zuordnung von Fachern
und weitergehend von Lernfeldern zu solchen Profilen (vgl. ebd.).

Sloane setzt sich 2007 ausfihrlich mit drei Basiskonzepten von Standardmo-
dellen auseinander: den Bildungsstandards der KMK, dem Europdaischen Quali-
fikationsrahmen der Europaischen Kommission und dem Lernfeldkonzept fiir
berufliche Bildung und kommt zu dem Schluss, dass Bildungsstandards kein
diagnostisches Instrument zur Beurteilung individueller Leistungen sind, son-
dern eine Monitoring-Funktion zur Qualitatssicherung des Bildungssystem dar-
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stellen (vgl. 2007). Die Messung kognitiver Kompetenzen in mindlichen und
schriftlichen Prifungen erfolgt tUber standardbasierte Aufgaben. Das Lernfeld-
konzept der KMK, in das der Englischunterricht an Berufsschulen integriert ist,
entwickelt hingegen, von beruflichen Tatigkeiten ausgehend, Lernfelder, die
wiederum in spezifische Lernsituationen und Aufgaben untergliedert werden.
Es geht also in erster Linie um die Férderung der Kompetenzen der Lernenden
und nicht um Bildungsmonitoring. ,Wegen der kognitiven Verengung ist ein
solcher Standard [Anm. MM: Bildungsstandard] fir die berufsbildenden Bil-
dungsgénge abzulehnen” (Dehnbostel & Lindemann 2007, 195).

Es ist jedoch zunachst festzuhalten, dass es erstens in diesem Forschungsvorha-
ben nicht um die Messung kognitiver Kompetenzen von Lehrerinnen und Leh-
rern, sondern um die Genese eines Kompetenzprofils fir Englischlehrerinnen
und -lehrer an berufsbildenden Schulen geht. Zweitens stellt die Berufsschule
mit dem Lernfeldkonzept nur eine Schulform innerhalb des berufsbildenden
Schulwesens dar. Drittens ist das Fach Englisch ein allgemeinbildendes Fach.
Daher ist m. E. eine Ubertragung der Bildungsstandards in den Bereich der be-
rufsbildenden Schulen sowohl auf Ebene der Schulerinnen und Schuler als
auch in der Lehrerbildung moglich. Diese mussen allerdings modifiziert wer-
den, was eine Zielstellung dieser Studie darstellt.

2.1.8 Zwischenresiimee

Ziel dieses Kapitels war, einerseits eine Ubersicht ber empirische Forschungs-
paradigmen zu Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer zu liefern, deren
Resultate in der Summe zu Erkenntnissen fuhren, die die heutige Forschung
zum Lehrerberuf maBgeblich beeinflussen. Andererseits wurden in Hinblick auf
das zentrale Forschungsanliegen dieser Arbeit verschiedene Modelle professio-
neller Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern vorgestellt, mit dem
Zweck, Kompetenzbereiche von Lehrenden zu skizzieren, die Voraussetzung
far professionelles Handeln im Unterricht sind.

Es ist offensichtlich, dass sowohl die mit der Forschung zum Lehrerberuf als
auch mit der Aus- und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer befassten Wis-
senschaften und Institutionen bei der Formulierung von Bildungsstandards und
in Kompetenzmodellen den Bereich der Berufsbildung i.d.R. umgehen. Wie
Tabelle 3 zusammenfassend darstellt, differenzieren viele der zuvor angefuhr-
ten theoretischen Ansatze nicht zwischen den unterschiedlichen Schulformen.
Insbesondere zu den Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer an berufsbil-
denden Schulen gibt es kaum Forschungsbefunde. Kernidee der Standard-/
Kompetenzdiskussion in der Lehrerbildung ist es, ausgehend von realen Hand-
lungsanforderungen im Unterricht, die Kompetenzen abzuleiten, Gber die ,,gu-

63



2 Theoretische Grundlegung der Studie

te” Lehrerinnen und Lehrer verfligen sollten. Auf dieser Grundlage lassen sich
dann Ausbildungskonzepte erarbeiten, in deren Verlauf entsprechende Kom-
petenzen erworben werden und Instrumente fir die Kompetenzdiagnostik
entwickelt werden kénnen. Ein induktiv-empirischer Ansatz, der die Anforde-
rungen aus der Sicht der betroffenen Lehrerinnen und Lehrer analysiert und
daraus Kompetenzen zu deren Bewadltigung ableitet, stellt eine zentrales Ziel
dieses Forschungsvorhabens dar und kénnte als Ausgangsbasis fur die Gestal-
tung wirkungsvoller Lehrerausbildungsprogramme dienen.

2.2 Forschungsfeld: Rahmenbedingungen des
Lehrerhandelns im Englischunterricht an
berufsbildenden Schulen

Das nachfolgende Kapitel dient der Betrachtung der organisatorischen Struktu-
ren und Rahmenbedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden
Schulen. Dazu wird zunéachst die Struktur des beruflichen Schulwesens am Bei-
spiel von Sachsen-Anhalt allgemein vorgestellt (Kapitel 2.2.1). Aufgrund der
Schwerpunktsetzung dieser Arbeit gilt es, im Anschluss speziell die Organisa-
tion und den Stellenwert des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen
herauszugreifen (Kapitel 2.2.2). Im folgenden Kapitel 2.2.3 wird der Bedarf an
Fremdsprachenkompetenzen in der Wirtschaft betrachtet. AbschlieBend wer-
den die Besonderheiten und Anforderungen, die sich aufgrund der Schulform
der berufsbildenden Schulen fur professionelles Lehrerhandeln im Englischun-
terricht ergeben, herausgearbeitet (Kapitel 2.2.4, 2.2.5).

2.2.1 Das berufsbildende Schulwesen in Sachsen-Anhalt*
2.2.1.1 Allgemeines

Das berufsbildende Schulwesen ist duBerst vielgestaltig und gliedert sich nach
§3 des Schulgesetzes des Landes Sachsen-Anhalt (2013) in verschiedene
Schulformen. Insgesamt existierten im Schuljahr 2013/2014 in Sachsen-Anhalt
27 offentliche berufsbildende Schulen mit unterschiedlichen Schwerpunkten
und Schulformen (vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen Anhalt 2015,
25). 47.540 Schulerinnen und Schiler befanden sich im Schuljahr 2014/15 in
einer studien- oder berufsqualifizierenden Ausbildung an diesen Schulen (vgl.
Statistisches Bundesamt 2015, 10). Die Schulformen innerhalb der berufsbil-
denden Schulen unterscheiden sich in ihren Zugangsvoraussetzungen, in der

26 Die Informationen wurden den Webseiten des Kultusministeriums entnommen und entspre-
chend gekurzt dargestellt [online: http:/Awww.sachsen-anhalt.de/index.php?id=fldtcuztyrifg;
04.01.12].
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Ausgestaltung des Bildungsweges und in ihrem Abschluss, der zu unterschied-
lichen Berechtigungen fihrt.

Das folgende Kapitel gibt einen kurzen Uberblick tber die verschiedenen
Schulformen der berufsbildenden Schulen im Bundesland Sachsen-Anhalt.

2.2.1.2 Schulformen

Im beruflichen Schulwesen existiert eine Vielzahl von Schulformen, die in den
Bundeslandern zum Teil unterschiedliche Bezeichnungen tragen und Berufs-
vorbereitung, Berufsabschluss, Schulberechtigung oder Studienberechtigung in
verschiedenen Kombinationen vermitteln. So werden die Schilerinnen und
Schler in Sachsen-Anhalt in den folgenden einzelnen Schulformen der berufs-
bildenden Schulen unterrichtet:

¢ Berufsgrundbildungsjahr (BGJ)
e Berufsvorbereitungsjahr (BVJ)
e Berufsschule

e Berufsfachschule

e Fachschule

e Fachoberschule

e Fachgymnasium.

47.540 Schilerinnen und Schuler wurden im Schuljahr 2014/2015 an berufs-
bildenden Schulen in Sachsen-Anhalt unterrichtet (Tabelle 4) — die Mehrzahl
der Schilerinnen und Schuiler in der Berufsschule (59,6 %) (vgl. Statistisches
Bundesamt 2015, 10).

Tab.4: Schulen und ihre Schilerinnen und Schiler sowie Lehrerinnen und Lehrer im Schuljahr
2014/2015 in Sachsen-Anhalt (vgl. ebd.)

Schulformen SCthe:Lnﬁ'}::' und Lehrerinnen und Lehrer
absolut in % Vollzeit Teilzeit St:vr;?seen'
Berufsschule 28261 59,4 % 784 92 35
BVJ 1294 2,7% 179 21 4
BGJ 332 0,7% 35 5
Berufsfachschule 9299 19,6 % 444 172 343
Fachschule 4521 9,5% 153 65 128
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(Fortsetzung Tab. 4)

Schulformen Schulerln_.nen und Lehrerinnen und Lehrer
Schiiler
absolut in % Vollzeit Teilzeit stum_ien-
weise
Fachoberschule 2079 4,4 % 104 13 23
Fachgymnasium 1754 3,7% 123 32 10
Gesamt 47540 1822 400 543

Das Berufsgrundbildungsjahr/Das Berufsvorbereitungsjahr

Beide Schulformen vermitteln den Schuilerinnen und Schilern fachliche und all-
gemeine Lerninhalte unter besonderer Berlicksichtigung der Anforderungen ei-
ner beruflichen Tatigkeit und bereiten sie auf eine Berufsausbildung vor. Die
Ausbildungsdauer umfasst je ein Jahr.

Die Berufsschule

Die Berufsschule erfullt als eigenstandiger Lernort mit den Ausbildungsbetrie-
ben zusammen einen gemeinsamen Bildungsauftrag (vgl. Vollmer 2009, 83).
Sie vermittelt fachliche Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten und erweitert
die allgemeine Bildung. Berufsschulunterricht erfolgt entweder als Tagesunter-
richt an einem bzw. zwei Wochentagen oder zusammenhangend als Blockun-
terricht in mehrwochigen Bldécken. Im Bereich der dualen Ausbildung muissen
neben den landesrechtlichen auch bundesrechtliche Vorschriften — das Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) und die Handwerksordnungen — beachtet werden. Die
betrieblichen Ausbildungsrahmenpldne und die schulischen Rahmenlehrpléne
werden miteinander abgestimmt.

Die Berufsfachschule

Das Spektrum der Bildungsgange dieser Schulform ist sehr breit gefachert. Die
Berufsfachschule vermittelt sowohl eine berufliche Grundbildung als auch
schulische Abschlisse und hat die Aufgabe, den Schilerinnen und Schilern
eine breit angelegte berufliche Grundbildung zu vermitteln, die fachrichtungs-
bezogen der Vorbereitung auf eine berufliche Ausbildung dient. Die Ausbil-
dung an Berufsfachschulen, die zum beruflichen Abschluss fihrt, vertieft fach-
theoretische und fachpraktische Kenntnisse, soll Fertigkeiten und Fahigkeiten
vermitteln und zur selbststandigen Wahrnehmung von Tatigkeiten in den ent-
sprechenden Aufgabenfeldern befdhigen. Sie soll gleichzeitig die Allgemeinbil-
dung vertiefen.
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Die Fachoberschule

Die ein- oder zweijahrige Fachoberschule bietet eine kombinierte wissenschaft-
lich-theoretische und vertiefte berufliche Ausbildung und soll Schilerinnen und
Schuler dazu befahigen, ihren Bildungsweg an einer Fachhochschule erfolg-
reich fortsetzen zu kénnen. Sie kann in den Fachrichtungen Wirtschaft und
Verwaltung, Technik, Agrarwirtschaft, Gesundheit und Soziales, Gestaltung so-
wie Erndhrung und Hauswirtschaft gefthrt werden.

Fachschule

Die Fachschule soll Schilerinnen und Schiiler befahigen, als Fachkrafte mit be-
ruflicher Erfahrung Aufgaben im mittleren Funktionsbereich zu tGbernehmen,
deren Bewaltigung eine gehobene berufliche Qualifikation voraussetzt. Die
Fachschule dient der vertieften beruflichen Weiterbildung unter Berlcksichti-
gung der besonderen Bedurfnisse einer erwachsenengerechten Schulbildung.
Dariiber hinaus kdnnen zusatzliche schulische Abschlisse vermittelt werden.
Der Besuch einer Fachschule setzt in der Regel eine abgeschlossene berufliche
Erstausbildung und eine berufspraktische Tatigkeit voraus.

Das Fachgymnasium

Eine ebenfalls wissenschaftspropadeutische Schulform ist das Fachgymnasium.
Das Fachgymnasium wird in Sachsen-Anhalt in den Fachrichtungen Gesundheit
und Soziales, Informatik, Wirtschaft und Ingenieurwissenschaften gefuhrt. Der
Besuch des Fachgymnasiums dauert in der Regel drei Jahre und endet mit dem
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife.

Abbildung 3 gibt einen Uberblick tiber die Zulassungsvoraussetzungen fir die
verschiedenen Schulformen der berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt,
die Bildungsgange sowie die maglichen Bildungswege.
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Abb. 3: Bildungsangebot an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt?’

27 Die Schulformen Berufsvorbereitungsjahr bzw. Berufsgrundbildungsjahr bereiten Schilerinnen

und Schuler auf eine Berufsausbildung vor.
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Schon durch die kurze Darstellung der Mannigfaltigkeit des berufsbildenden
Schulwesens wird deutlich, dass die Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer
im Bereich dieser Schulen schulformspezifisch sind. Der Unterricht an berufsbil-
denden Schulen soll z.B. auf berufliche Anforderungen vorbereiten und hat
gleichzeitig einen umfassenden Bildungsauftrag. Das Spektrum der Vorbildung
kann vom Hauptschulabschluss bis zum Abitur reichen. Sowohl die Fachober-
schule als auch das Fachgymnasium soll die Schilerinnen und Schdler zu einer
breiten und vertieften Allgemeinbildung und zu einer wissenschaftspropadeuti-
schen Bildung fuhren, um die Voraussetzungen fir eine berufliche Ausbildung
zu schaffen oder die allgemeine Studierfahigkeit zu ermdglichen. Im folgenden
Kapitel werden die vielfaltigen normativen Anforderungen an Lehrerinnen und
Lehrer im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen genauer betrachtet.

2.2.2 Stellenwert und Organisation des Fremdsprachenunterrichts an
berufsbildenden Schulen

Zu den spezifischen Anforderungen, die der Englischunterricht an berufsbil-
denden Schulen an Lehrerinnen und Lehrer stellt, gibt es kaum Forschungsbe-
funde (siehe Kapitel 2.3.2). Daher kann zunachst nur auf die Darstellung der
Organisation und des Stellenwertes des Englischunterrichts an berufsbildenden
Schulen, z.B. auf die Zielsetzung und konzeptionelle Ausrichtung, zuriickge-
griffen werden. Alter und Zusammensetzung der Schilerschaft und der ange-
strebte Bildungsabschluss spiegeln sich in unterschiedlichen Anforderungen wi-
der. Auch die Ausrichtung der Curricula fuhrt zu unterschiedlichen fachlichen
und methodischen Schwerpunktsetzungen, die sich ebenfalls in den Anforde-
rungen manifestieren.

Uber den Begriff des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts besteht kein
Konsens im wissenschaftlichen Sprachgebrauch. In der englischen Terminologie
spricht man von English for Specific Purposes (ESP), English for Professional
Purposes oder Vocationally-oriented language learning (VOLL). Nach Funk
(2003, 175) ist berufsbezogener Fremdsprachenunterricht in erster Linie ,ein
pragmatischer, lerner- und beddrfnisorientierter Sprachunterricht und damit
zuerst dem Forschungsstand der allgemeinen Fremdsprachendidaktik verpflich-
tet”. In diesem Zusammenhang flhrt Funk weiter aus, dass sich berufsbezo-
gene Kommunikationskompetenz nicht separat von allgemeiner Kommunika-
tionskompetenz entwickeln kann, da der Uberwiegende Teil der beruflichen
Kommunikation aus sprachlichen Handlungen besteht, die nicht berufsspezi-
fisch sind, wie z.B. das Weitergeben von Informationen, das Herstellen von
personlichen Kontakten oder das Beantworten einer E-Mail. Der Fremdspra-
chenunterricht sollte daher von Beginn an berufsvorbereitend sein. Mit zu-
nehmender kommunikativer Kompetenz werden sich die berufsbezogenen An-
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teile des Sprachunterrichts erhdhen. Vogt?® (2009, 2) Ubersetzt den Begriff
Vocationally-oriented language learning (VOLL) mit , berufsorientiertem Fremd-
sprachenlernen”. Man darf jedoch nicht Ubersehen, dass der Fremdsprachen-
unterricht an berufsbildenden Schulen haufig berufs- oder fachspezifisch aus-
gerichtet ist. Daher wird der Begriff berufsbezogener Fremdsprachenunterricht
im Kontext der berufsbildenden Schulen von der Forscherin bevorzugt.

Funk & Kuhn (2010, 316) sehen Lehrerinnen und Lehrer fir berufsorientierten
Fremdsprachenunterricht als Experten fir Sprachvermittlung: ,Von ihnen wer-
den keine Kenntnisse eines speziellen Berufsfeldes oder einer Fachsprache ver-
langt”. Die Ergebnisse der Analyse der Curricula der berufsbildenden Schulen,
dargestellt in Kapitel 4.2.4, widersprechen dieser Aussage: Lehrende an berufs-
bildenden Schulen missen im Fremdsprachenunterricht durchaus Uber fach-
sprachliche Termini und Kenntnisse in verschiedenen Berufsfeldern verfligen,
denn die Lernarrangements sollen sich an berufsbezogenen Situationen orien-
tieren. Der Englischunterricht sollte sich daher nicht nur dem Forschungsstand
der allgemeinen Fremdsprachendidaktik verpflichtet fahlen.

2.2.3 Der Bedarf an Fremdsprachenkompetenzen in der Wirtschaft

Auf Grund der zunehmenden Internationalisierung und Globalisierung wird die
Beherrschung einer Fremdsprache von vielen Unternehmen als Basisqualifika-
tion angesehen; Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, die keine Fremdspra-
che sprechen, haben in einigen Branchen schlechtere Chancen auf einen Aus-
bildungs- oder Arbeitsplatz. Fremdsprachenkenntnisse werden nicht mehr nur
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern oder Fihrungskraften und ei-
nigen wenigen Spezialisten in der Forschung, im Einkauf oder Verkauf erwar-
tet, der Bedarf erstreckt sich heute auf ein breites Spektrum von Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern in kaufmannischen und technischen Funktionen. Selbst
die Ebene der Facharbeiterinnen und Facharbeiter ist nicht mehr ausge-
klammert, wenngleich der Bedarf hier im Allgemeinen deutlich schwacher aus-
gepragt ist (vgl. WeiB & Schopper-Grabe 2001). Bei einer bundesweiten Be-
fragung des Instituts der deutschen Wirtschaft Kéln gaben nahezu alle
Unternehmen (97,4 %) an, dass sie Uberwiegend haufig Englischkenntnisse
brauchen (vgl. Schépper-Grabe 2007, 15). Den inzwischen deutlich erweiterten
Anwendungsradius von Fremdsprachenkenntnissen dokumentiert eine Unter-
nehmensbefragung in Osterreich. Selbst von einem Drittel der Fachkrafte in

28 \Vogt legte 2011 in ihrer Habilitationsschrift eine Gliederung der Zertifizierung berufsorientier-
ter Sprachkompetenz nach den Niveaustufen des GeRS ,Fremdsprachliche Kompetenzprofile’
vor. lhre Arbeit adaptiert auf der Basis von Deskriptoren des GeRS Subskalen und Deskriptoren
fur kommunikative Aktivitaten in beruflichen Kontexten.
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der Produktion, von jeder/jedem zweiten EDV- bzw. [T-Mitarbeiterin/Mitarbeiter
und sogar von zwei Dritteln der Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Verkauf/
Vertrieb/Marketing, in der Verwaltung und im Sekretariat werden Fremdspra-
chenkenntnisse erwartet (vgl. ebd. 19). Dabei sind neben sprachlichen Kennt-
nissen auch interkulturelle Kompetenzen gefragt.

Der Fremdsprachenbedarf in den Unternehmen variiert erheblich. Er ist z.B.
abhangig vom Umfang der Auslandsbeziehungen, der BetriebsgroBe und der
Branche. Zumindest gelegentlichen Fremdsprachenbedarf haben etwa zwei
Drittel der Unternehmen (vgl. Schopper-Grabe & Weil3 1998, 40). Im Vorder-
grund steht dabei eindeutig Englisch, denn als lingua franca spielt Englisch in
den Geschaftsbeziehungen auch zu Partnern aus nicht englischsprachigen Lan-
dern die dominierende Rolle. Einen systematischen Aufbau von Fremdspra-
chenkenntnissen kénnen die Betriebe allerdings auf Grund begrenzter Aus-
und Weiterbildungsressourcen allein nicht Gbernehmen. Sie sind deshalb auf
solide Kenntnisse angewiesen, die in Schule und Ausbildung vermittelt werden
und die bedarfsabhangig ausgebaut werden kénnen. Mit der Realisierung des
europaischen Binnenmarkts haben der Fremdsprachenunterricht an der Berufs-
schule und das berufliche Fremdsprachenlernen eine gréBere Aufmerksamkeit
erhalten. Dies findet seinen Ausdruck nicht zuletzt in verschiedenen Modellver-
suchen (vgl. Weidinger & Trager 1998). Hinzuweisen ist bspw. auf die bayeri-
schen Projekte , Fremdsprachen in der Berufsschule — Chancen fur den Arbeit-
nehmer in der EG von morgen” und , Fremdsprachenpflichtunterricht in der
Berufsschule” sowie auf den Schulversuch in Mecklenburg-Vorpommern |, Be-
rufsbezogenes Englisch in der dualen Ausbildung” (BERENG).

2.2.4 Aufgaben und Arbeitssituation der Lehrerinnen und Lehrer an
berufsbildenden Schulen

.Die berufsbezogenen Lernziele, Themen und Medien, die schulischen und
durch die Berufsausbildung bedingten Rahmenbedingungen sowie die so-
zio-kulturellen Voraussetzungen der Lernenden prégen die Arbeitssituation
der Lehrer in Berufsschulen in besonderer Weise” (Bonz 1995, 196).

Hinzu kommen der Unterrichtseinsatz in den verschiedenen Schulformen der
berufsbildenden Schulen (z.B. Unterricht im Berufsgrundbildungsjahr und im
Fachgymnasium) und eine heterogene Schilerschaft mit unterschiedlicher Vor-
bildung, Alter, Motivation und Leistungsbereitschaft innerhalb einer Schulform
bzw. innerhalb einer Lerngruppe. Es ist bspw. durchaus moglich, dass Abituri-
enten und Jugendliche ohne Schulabschluss denselben Beruf erlernen. Dies
fahrt zu unterschiedlichen fachlichen und methodischen Schwerpunktsetzun-
gen im Unterricht. Die Jugendlichen in der dualen Ausbildung sind auch we-
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gen der spezifischen Merkmale ihrer Ausbildungsbetriebe (z.B. GroBe, Bran-
che) mit unterschiedlichen Erfahrungsraumen konfrontiert (vgl. Vollmer 2009,
84). Im Vergleich zu allgemeinbildenden Schulen haben die Schilerinnen und
Schiler an berufsbildenden Schulen ein hoheres Lebensalter und verweilen fur
einen weitaus klrzeren Zeitraum an den berufsbildenden Schulen (circa 1-3,5
Jahre). Auch die Zielsetzung der Erreichung des beruflichen Abschlusses und
damit die Vorbereitung auf das Wirtschafts- und Gesellschaftssystem stellt
nach Bonz (vgl. 1995, 196) eine besondere didaktische Herausforderung dar.
Im dualen System sind fachliche Inhalte zu vermitteln, die parallel zu einem all-
gemeinbildenden Teil des Bildungsauftrages zu sehen sind. Das Unterrichten
der allgemeinbildenden Inhalte (Deutsch, Sozialkunde, Englisch) in Lernfeldern
erfordert spezifische didaktisch-methodische Kenntnisse: ,Zielsetzung berufli-
cher Erziehung ist in einem doppelten Sinne zu verstehen, Bildung und Qualifi-
kation, die sich in beruflicher Handlungskompetenz entfaltet” (Hertle & Sloane
2005, 14). Eine weitere Charakteristik der Arbeitssituation besteht in der Um-
setzung der curricularen Vorgaben unter einer permanenten Abstimmung mit
den Firmen und Kammern. Viele Lehrerinnen und Lehrer der berufsbildenden
Schulen wirken dartber hinaus in Berufsbildungsausschissen mit und organi-
sieren mit groBem Aufwand die Abschlussprifungen der Schilerinnen und
Schiiler. Der Umgang mit Lernenden mit niedrigem Leistungs- und Motivati-
onsniveau (Disziplin, Einstellungen, Verhalten), wie es durchaus in einigen
Schulformen der berufsbildenden Schulen der Fall ist, kann zu einer starken
Belastung werden.

So erfordert der Unterricht an berufsbildenden Schulen durch die permanenten
Beziige zur Berufswelt und der unterschiedlichen Bildungsgénge jeweils eine
spezifische Didaktik des beruflichen Lernens und Lehrens mit berufs- und
schulformbezogenen Zielen, Inhalten, Methoden und Medien (vgl. Vollmer
2009, 85f). Die Organisation des Unterrichts in Lernfeldern macht es erforder-
lich, dass Lehrerinnen und Lehrer in Lehrerteams Unterrichtseinheiten, z.B.
auch in englischer Sprache, planen, durchfiihren und evaluieren. Darlber hi-
naus mussen die Lehrkréafte durch den dauerhaften technologischen Wandel
ihr Fachwissen durch praxisnahe Fortbildungen standig aktualisieren. Der Fra-
ge, wie die Lehrerausbildung auf die besondere Aufgaben- und Arbeitssitua-
tion der Lehrerinnen und Lehrer an berufsbildenden Schulen reagiert, wird im
folgenden Kapitel nachgegangen.

2.2.5 Herausforderungen der Lehrerausbildung fiir berufsbildende
Schulen

Die Komplexitat der Lehrerausbildung fur den berufsbildenden Bereich bezieht
sich auf Aspekte des spateren Berufsfeldes und hier insbesondere auf drei
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Merkmale beruflicher Lehr-Lern-Prozesse: das spezifische Anforderungs- und
Lernniveau (von der groBen Heterogenitat der Lernenden gepragt), die standi-
gen berufsinhaltlichen Veranderungen bei hoher Differenzierung von Berufsfel-
dern und die berufsbiografische Stufung in Berufsvorbereitung, Berufsausbil-
dung oder Weiterbildung (vgl. Kell 2003). So qualifiziert die Ausbildung zu
Lehrerinnen und Lehrern an berufsbildenden Schulen im Unterschied zu ande-
ren Lehramtern flr die Lehrtatigkeit an einer Vielzahl von Schulformen (in
Sachsen-Anhalt: Fachschulen, Berufsfachschulen, Fachoberschulen, Fachgym-
nasien, Berufsschulen) und Bildungsgéngen (Berufsvorbereitung, Berufsgrund-
bildung, Berufsqualifizierung) mit jeweils heterogener Schilerschaft. Das uni-
versitdre Lehramtsstudium ist dabei in Sachsen-Anhalt auf die Fachrichtungen
Bautechnik, Elektrotechnik, Informationstechnik, Metalltechnik, Prozesstech-
nik, Wirtschaft und Verwaltung sowie Gesundheit und Pflege ausgerichtet und
geht damit Uber den Fokus auf ein konkretes Berufsbild weit hinaus. Dement-
sprechend variieren die Anforderungen an die Lehrerinnen und Lehrer in er-
heblichem MaBe. In diesem Zusammenhang erhéalt auch der ,doppelte Bil-
dungsauftrag” der berufsqualifizierenden Schulen eine besondere Bedeutung.
Einerseits soll die berufsschulische Ausbildung fir ein Berufsfeld qualifizieren,
andererseits sollen die Auszubildenden auch ihre allgemeine Bildung erweitern.
Die Berufsschule soll ,zur Erfillung der Aufgaben im Beruf sowie zur Mitge-
staltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und ékologischer Vlerant-
wortung befahigen” (KMK 1991, 2). Eine weitere Besonderheit stellt die Dyna-
mik der technologischen Entwicklungen dar, die zu einem massiven Wandel in
den Arbeits- und Organisationsstrukturen der beruflichen Praxis, aber auch der
Unterrichtspraxis fuhrt. Unter diesen spezifischen Bedingungen hangt der Er-
folg eines Berufsbildungssystems insbesondere von der Qualitat der Lehrenden
ab. Aus- und Weiterbildung der in diesem Feld tatigen Lehrerinnen und Lehrer
halten mit dieser Entwicklung jedoch haufig nicht Schritt (vgl. Terhart 2000;
Czycholl 1994).

2.3 Forschungsstand: Anforderungen an Lehrerinnen
und Lehrer an berufsbildenden Schulen aus Sicht der
~Betroffenen”

2.3.1 Studien zu Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer an
berufsbildenden Schulen

Ein Schwerpunkt der Forschung im Bereich des beruflichen Schulwesens wah-
rend des zurlckliegenden Jahrzehnts liegt in der Praxis- bzw. Schulforschung
etwa in der Forschung zum handlungsorientierten Unterricht, zur Lernfeldkon-
zeption, Lernortkooperationen oder zur Kompetenzdiagnostik (vgl. Tenberg
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2013, 482). Die Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern — als das zentrale
Bindeglied zwischen der Forschung und der Praxis — wird nahezu ausgeblen-
det. Auch ein Rickgriff auf Studien mit Lehrerinnen und Lehrern an allgemein-
bildenden Schulen ist wegen der unterschiedlichen Ausbildungswege, der an-
dersartigen Fakultdten, des bedeutsamen Betriebs- und Wirtschaftsaspektes
und insbesondere wegen der enormen Heterogenitdt der Schulerinnen und
Schuler an berufsbildenden Schulen nur bedingt zielfihrend (vgl. ebd.). Ten-
berg stellt fest, dass sich zum Thema ,, Professionalisierung von Berufsschulleh-
rern” in den Ausgaben der Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspddagogik
seit 2000 nur 14 Arbeiten befinden, die sich mit der Lehrerbildung befassen
(vgl. ebd.). Einzelarbeiten finden sich zum Berufsschullehrerberuf aus der Au-
Benperspektive, zur Lehrerkooperation, zur Lehrersituation in padagogischen
Problemlagen, zur Selbstevaluation von Lehrerinnen und Lehrern, zur Berufs-
wahl von Lehrenden an Berufsschulen und zu deren Rollenverdnderung im
schilerorientierten Unterricht. Im Online-Fachjournal fur Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik bwp@ gibt es zwar eine Ausgabe (bwp@, 2007, Nr. 12, Juni),
die sich zentral mit der Qualifizierung von Berufs- und Wirtschaftspadagogen
befasst, aber auch hier finden sich keine Beitrdge, die sich mit den subjektiven
Sichtweisen von Lehrerinnen und Lehrern an berufsbildenden Schulen ausei-
nandersetzen.

Buer & Squarra (vgl. 1998, 273, 281) untersuchten 1993 im Rahmen einer Pi-
lotstudie mittels eines standardisierten Fragebogens, ob Kontrolliberzeugun-
gen einen Einfluss auf die Berufszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern an
wirtschaftsberuflichen Schulen in den neuen Bundeslandern haben.

Bachmann ging im Schuljahr 1997/98 in seiner quantitativen Studie u.a. der
Frage nach, welche Anforderungen sich vor dem Hintergrund des Struktur-
wandels der Wirtschaft fur die Lehrerinnen und Lehrer an berufsbildenden
Schulen neu stellen. Seine Erkenntnisse stltzen sich auf eine Befragung von
346 Lehrenden im beruflichen Schulwesen in Baden-Wurttemberg mittels Fra-
gebdgen (vgl. Bachmann 1999, 1f, 251f). Bachmann konnte eine Reihe von
Anforderungen identifizieren, die sich spezifisch den Lehrerinnen und Lehrern
an berufsbildenden Schulen stellen:

1. Besonderheiten durch das duale System
a. Kontakte zu Betrieben, Innungen, Kammern, Verbanden pflegen
b. Zwischen Wirtschaft (Betriebe) und Staat (Schule) vermitteln

¢. Landeseinheitliche Abschlussprifungen vorbereiten, durchfihren, be-
werten
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d. Bezug zu komplexen beruflichen Handlungsfeldern permanent her-
stellen

e. Lernfeldunterricht planen, durchfuhren, reflektieren
2. Erteilung fachfremden Unterrichts

a. in der Berufsschule muss z. B. das Fach Deutsch von allen Lehrerinnen
und Lehrern unterrichtet werden

b. die Fachlehrerinnen und Fachlehrer missen allgemeinbildende
Inhalte — z.B. Fremdsprachen — in den Unterricht integrieren (groBBer
Vorbereitungsaufwand)

3. Unterrichtseinsatz in Kurzfachern mit nur einer Wochenstunde
4. GroBe Klassenteiler (Teiler 32)

5. Vielfalt der Organisationsformen des Unterrichts (Teilzeit- oder Vollzeit-
schule, Tages- oder Blockunterricht, Abend- bzw. Wochenendunterricht)

6. Einsatz in verschiedenen Schulformen

7. Notwendigkeit kontinuierlicher praxisbezogener Lehrerfortbildung (vgl.
Bachmann 1999, 100-121).

Bachmann kommt zu dem Ergebnis, dass sich fast 88 % der Lehrerinnen und
Lehrer an berufsbildenden Schulen in ihrem Beruf durchschnittlich bis sehr be-
lastet flhlen. Besondere Belastungsdeterminanten stellen das ,zunehmende
Delegieren der Erziehung an die Schule’, die ,Korrekturen von Abschlusspri-
fungen’ sowie die ,GréBe der Klassen’ dar (vgl. ebd. 253).

Im Rahmen des Modellversuchs UbS (Umstrukturierung der berufsbildenden
Schulen) wurden mittels Fragebogen 172 Lehrende in Schleswig-Holstein zu
Aufgaben und Herausforderungen in den Aufgabenfeldern ,Unterrichten’ und
,Schule strukturieren’ in gewerblich-technischen Disziplinen befragt (vgl. Spottl
& Becker 2012, 35-64). Dabei konnten folgende (neue) Herausforderungen re-
konstruiert werden: Teamentwicklung, Wissensmanagement, Beteiligungskul-
tur, Kooperation mit Umfeld, Herausbilden eines Dienstleistungscharakters,
Lernortgestaltung, Verantwortungs- und Zustandigkeitsverlagerung, Realisieren
einer neuen Lernkultur far neue Lernkonzepte, Qualitatsmanagement von Un-
terricht, Weiterbildung, Eigenstandigkeit der Schule, Projektmanagement (vgl.
ebd. 55f). Daraus leiten die Autoren Innovationsmerkmale als indirekte Indika-
toren fir die Wirkungen professionellen Lehrerhandelns ab. Als Innovationen
far den berufsschulischen Unterricht werden bspw. Teamarbeit, Binnendiffe-
renzierung, Moderatorenrolle und Motivation genannt. Als Innovationen fir
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die Strukturierung von Schulen gelten z.B. eine Beteiligungskultur, die Team-
entwicklung und Personalwirtschaft (vgl. ebd. 57ff).

Unger (2007) geht in seiner Fallstudie (15 Einzelinterviews und 5 Gruppendis-
kussionen) mit Lehrerinnen und Lehrern an berufsbildenden Schulen in Hessen
der Frage nach, welche Bildungsverstandnisse Lehrende an Berufsschulen in
der Gegenwart entwickeln. In den rekonstruierten Deutungsmustern werden
mehrere Kennzeichen der Bildungsidee als gedankliches Orientierungspotenzial
ihres padagogischen Handelns sichtbar. Durch die Kammerabschlussprifungen
werden jedoch bildungsorientierte Lernprozesse im Unterricht gehemmt (vgl.
ebd. 331). Unger arbeitet auch heraus, welche unterschiedlichen Lésungsstra-
tegien die Lehrenden entwickeln, um die Dialektik zwischen den von den Leh-
rerinnen und Lehrern intendierten Bildungsanspriichen einerseits und den
Strukturbedingungen der Abschlussprifungen andererseits aufzuldsen (vgl.
ebd.). Der von den Lehrenden vertretene Bildungsanspruch tragt laut Unger
zur Erzeugung von professionstypischen Paradoxien des Lehrerhandelns bei. So
besteht bspw. der Anspruch der Lehrerinnen und Lehrer, durch Lernprozesse
die Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und Schiler zu fordern. Als
hemmend fir die personlichkeitsférdernde Unterrichtsgestaltung wird jedoch
die als unbeeinflussbar wahrgenommene Abschlussprifung erlebt — von Unger
als Individualisierungsparadox bezeichnet (vgl. ebd. 301f). Unger fasst zusam-
men, dass die Bildungsidee ,in der sozialen Realitdt in ihrer Funktion als allge-
meines pddagogisches Leitbild auf stark hinderliche sozialstrukturelle Rahmen-
bedingungen des dualen Systems” st63t (ebd. 332).

Die Uberwiegende Zahl der Studien (Ausnahme: Unger 2007) stUtzen sich auf
quantitative Erhebungsmethoden, die Uberwiegend hypothesenprifend das
Forschungsfeld erschlieBen. Die Teilnehmer solcher quantitativen Studien ha-
ben kaum Einflussmoglichkeiten auf die Themen, sie kénnen lediglich zu den
Aspekten Stellung nehmen, die zuvor von den Durchfiihrenden des Projektes
ausgewahlt wurden. Die Identifikation von Anforderungen aus der Sicht der
betroffenen Lehrerinnen und Lehrer, ihre subjektiven Sichtweisen und spezifi-
schen Relevanzsetzungen sowie eine Neuexploration des Forschungsfeldes
kénnen jedoch nur mit einem qualitativen Zugang gelingen.

2.3.2 Studien zu Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern

2.3.2.1 TEDS-LT (Teacher Education and Development Study: Learning
to Teach)

TEDS-LT zielt darauf, die Entwicklung professioneller Kompetenzen angehen-
der Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe | der Unterrichtsfacher Deutsch,
Englisch und Mathematik zu diagnostizieren. TEDS-LT stellt eine nationale Er-
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weiterung zur Studie , Teacher Education and Development: Learning to Teach
Mathematics” (TEDS-M) dar. Die Testentwicklung orientiert sich an den Stan-
dards fir die Lehrerausbildung: Bildungswissenschaften (KMK 2004a) sowie
den fachbezogenen Standards fur die Unterrichtsfacher Deutsch, Englisch und
Mathematik und geht von einem generischen Modell professioneller Lehrer-
kompetenz aus, welches kognitive Komponenten von affektiv-motivationalen
unterscheidet (vgl. Roters et al. 2015, 62). Lehramtsstudierende verschiedener
Universitdten wurden vom Ende der Bachelor-Ausbildung bis in den Vorberei-
tungsdienst begleitet und regelmaBig auf ihr fachliches, fachdidaktisches und
padagogisches Wissen hin getestet sowie zu ihren Lernmdglichkeiten in ihrer
Ausbildung befragt. Im Fach Englisch bspw. weisen die positiven Zusammen-
hange der fachdidaktischen Tests mit den padagogischen Wissenstests auf eine
Nahe zwischen Fachdidaktik und Padagogik hin. Die niedrigen Zusammen-
hange zwischen padagogischem Wissen und fachwissenschaftlichem Wissen
verdeutlichen dagegen, dass der Wissenserwerb eher getrennt fir die jeweilige
Domane (Fach versus Padagogik) erfolgt (vgl. Blomeke 2013, 13). Die Ergeb-
nisse lassen auch vermuten, dass sich das professionelle Wissen angehender
Englischlehrerinnen und -lehrer im Verlauf des Studiums verdndert (vgl. Roters
et al. 2015, 73). Nach wie vor offen ist die Frage, inwieweit sich die Wissens-
bereiche, erhoben mit Papier- und Bleistift-Instrumenten, tatsachlich als Kén-
nen im konkreten Handeln im Unterricht zeigen. Darlber hinaus sind die
Ergebnisse nicht auf andere Schulformen, wie z.B. Gymnasial- oder Grund-
schullehrerinnen und -lehrer, Ubertragbar, da z.B. fur erstere die fachwissen-
schaftliche Ausbildung eine groéBere Tiefe aufweist als fir nicht-gymnasiale
Lehrende. Eine empirische Uberprifung méglicher Zusammenhange zwischen
den Kernelementen professioneller Lehrerkompetenz, namlich fachwissen-
schaftlichem, fachdidaktischem und padagogischem Wissen sowie der Sprach-
kompetenz steht noch aus.

Hier schlieBt sich die im Januar 2014 an der Universitat Kéln begonnene Studie
.PKE — Professionelle Kompetenz von Englischlehrkraften: Fachdidaktisches
Wissen angehender Englischlehrkrafte — Konzeption, Messung, Validierung”
unter der Leitung von Koénig an. Ziel ist die Erweiterung des in TEDS-LT begon-
nenen Ansatzes, fachdidaktisches Wissen angehender Englischlehrerinnen und
-lehrer sowie ihre Sprachkompetenz empirisch zu erfassen und ihre Bedeutung
far das professionelle Wissen zu analysieren (vgl. Kénig 2014, 10). Dabei wird
das bereits im Projekt TEDS-LT entwickelte Testinstrumentarium genutzt und
um einen zentralen Teilbereich erweitert, ndmlich um die Messung von eher
handlungsnahem Wissen Gber fremdsprachliche Lehr- und Lernprozesse. Ge-
testet wird das Fachwissen, das padagogische Wissen und die sprachliche
Handlungsfahigkeit angehender Englischlehrender in unterschiedlichen Stadien
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ihrer Ausbildung (vgl. ebd.). Erganzend werden in der Studie von Kénig auch
fachdidaktische Lerngelegenheiten (u. a. behandelte Ausbildungsinhalte, durch-
gefUhrte praktische Tatigkeiten) erfasst und ihr Zusammenhang zur profes-
sionellen Kompetenz analysiert (vgl. ebd.) Von der Studie erwartet diese
Forschungsgruppe neue Erkenntnisse zur Konzeptualisierung und Operationali-
sierung von fachdidaktischem Wissen angehender Englischlehrerinnen und
-lehrer Gber die erste und zweite Ausbildungsphase hinweg. Die Ergebnisse
kdnnen laut Kénig sowohl theoretische Diskurse zur Fremdsprachenlehreraus-
bildung in der Fachdidaktik Englisch erganzen, als auch zur Debatte um Quali-
tatssicherung durch Setzung von Standards und Kompetenzen fir die englisch-
didaktische Lehramtsausbildung beitragen (vgl. ebd.). Unklar bleibt, auf welche
Schulform sich die Studie bezieht. Die subjektive Perspektive der , Experten”-
Lehrerinnen und -Lehrer der dritten Phase der Lehrerbildung auf ihren Unter-
richt wird nicht betrachtet, obwohl gerade sie tber ein umfangreiches fachli-
ches, fachdidaktisches und padagogisches Handlungswissen verflgen, das
durch die Erforschung von Wissen in der ersten und zweiten Phase der Lehrer-
bildung nicht abgedeckt werden kann. Dafur ist es notwendig, sich ,inside the
head of the practitioner whose skills you wish to understand” (Shulman zitiert
nach: Oser 2013, 32) zu begeben, um das komplexe Handlungsrepertoire von
Lehrerinnen und Lehrern zu erkunden.

2.3.2.2 Studien zur subjektiven Sichtweise von
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern

Haufig kritisieren Lehrerinnen und Lehrer, dass die wissenschaftliche Forschung
Uber ihre Képfe hinweg zu neuen Erkenntnissen gelangt, deren Transfer in die
Schule nur selten gelingt. Dabei scheint es gerade bei stdndig wandelnden An-
forderungen an Lehrende besonders sinnvoll, ihre Erfahrungen und Sichtwei-
sen zu erheben. Seit Beginn der 90er Jahre gewannen die subjektiven Auffas-
sungen von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern zunehmend an Bedeutung
(vgl. Caspari 2014). Im deutschsprachigen Raum sind drei Studien zu nennen,
die einen umfassenden Blick auf diese subjektiven Sichtweisen im Fremdspra-
chenunterricht werfen.

Appel versucht in seiner Interviewstudie mit 20 Englischlehrerinnen und
-lehrern der Sekundarstufe die ,Alltagskultur des Fremdsprachenunterrichts”,
d.h. ,die kollektive Erfahrung, das Wissen und die Werte” (2000, 16), heraus-
zuarbeiten und damit das berufsbezogene Wissen in seiner Breite einzufangen.
Appel benutzt den Ausdruck des ,Erfahrungswissens” als Integration kogniti-
ver, berufsbiographischer und fachdidaktischer Aspekte. Das Erfahrungswissen
von Lehrerinnen und Lehrern ist flr Appel das Wissen, wie sie auf die Anforde-
rungen des Unterrichts eingehen kdnnen (vgl. ebd. 278). Er rekonstruiert vier
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Haupteigenschaften des Erfahrungswissens: die situative Kompetenz, die Leh-
rerinnen und Lehrer durch die Arbeit an und in Strukturen erwerben, die per-
sonliche Dimension und die fremdsprachendidaktischen Spezifika von Erfah-
rungswissen. Die vierte Eigenschaft des Erfahrungswissens — die soziale
Dimension —ist in allen genannten Aspekten prasent (vgl. ebd. 277). Basierend
auf den AuBerungen der befragten Lehrerinnen und Lehrern teilt Appel fremd-
sprachendidaktisches Erfahrungswissen fir den allgemeinbildenden Unterricht
in Gegenstandwissen (Sprache, Landeskunde, Literatur) und methodisches
Wissen auf. Methodisches Wissen hat einen prozeduralen Aspekt im Sinne ei-
ner praktischen Unterrichtskompetenz und deklarative Aspekte im Sinne von
allgemeinen Werten und Uberzeugungen, wie z.B. Schilerorientierung, und
fremdsprachendidaktische Uberzeugungen, wie etwa das Prinzip der Einspra-
chigkeit (vgl. ebd. 282-288).

Dirks (2000) untersucht in ihrer Habilitationsschrift den Professionalisierungs-
prozess ostdeutscher Englischlehrerinnen und -lehrer verschiedener Schul-
formen in Sachsen-Anhalt vor dem Hintergrund einer strukturtheoretisch
verankerten Professionstheorie. Die Studie stUtzt sich auf 22 autobiogra-
phisch-narrative Interviews, die mithilfe der Narrationsanalyse von Schiitze
ausgewertet werden. Dirks rekonstruiert vier ,Kernprobleme des professionel-
len Handelns” (Dirks 2000, 233), die als unausweichlich und zugleich nicht
eindeutig l6sbar markiert werden: Interaktion im Schulkontext, Unterrichten
mit der ganzen Person, institutionelle Antinomien sowie gesellschaftlicher
Wandel. Der produktive Umgang mit der Anforderung ,Englisch unterrichten’
wird von Dirks (ebd. 249) als , Balanceakt” beschrieben.

Caspari (2003) wahlt in ihrer Interviewstudie mit 35 hessischen Fremdspra-
chenlehrenden verschiedener Schulformen den Ansatz des beruflichen Selbst-
verstandnisses und kann dieses als , subjektive GroStheorie” modellieren, ,dlie
aus Wissen, Einstellungen, Gefihlen und Absichten des Lehrerseins bestehen”
(Caspari 2014, 24). Der mehrstufige Auswertungsprozess der explorativen Stu-
die umfasst eine Sequenzanalyse, die Kategorisierung in Themen, das Erstellen
eines Strukturbildes und eine Deutungsmusteranalyse. Herausgearbeitet wer-
den verschiedene Deutungsmuster als pragende Elemente des Selbstverstand-
nisses (Caspari 2003). Die Ergebnisse von Casparis Einzelfalluntersuchungen
liefern wichtige Erklarungsansatze fur in der Lehrerforschung immer wieder
beobachtete Phanomene, wie etwa den Einfluss der eigenen Sprachlernerer-
fahrung auf das unterrichtliche Handeln (vgl. ebd. 271). Sie untermauern auch
die Richtigkeit einer reflexiven Lehrerbildung (vgl. ebd.).

In allen Studien zeigt sich, dass es sich bei den subjektiven Sichtweisen von
Fremdsprachenlehrenden um ein sehr komplexes Gebilde handelt, welches
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durch die eigene Lernerbiographie, die beruflichen Erfahrungen und die Wahr-
nehmung von Kontextfaktoren gepragt ist (vgl. Caspari 2014, 25).

Weitere Studien befassen sich mit Einzelaspekten des Fremdsprachenunter-
richts, wie den bilingualen Sachfachunterricht (z. B. Viebrock 2007), Gramma-
tik und kommunikativen Kompetenzen (z.B. Tesch 2010) und der Evaluation
von Lernerleistungen (z.B. Lochtman 2003). Viele dieser Studien sind im Be-
reich der Grundschule angesiedelt. Andere Untersuchungen greifen neuere
Themen der fremdsprachendidaktischen Forschung, wie Mehrsprachigkeit
(z.B. Hu 2003) und interkulturelles Lernen (z. B. Grau 2001), auf. Mit Prinzipien
des modernen Fremdsprachenunterrichts befassen sich bspw. die Studien von
Mayer (2002), Reinartz (2003) und Martinez (2008). Die vorhandene qualita-
tive Lehrerbildungsforschung im Bereich Fremdsprachen befasst sich bspw. mit
der Neukonzeption des Fachpraktikums mittels forschenden Lernens (Scho-
cker-v. Ditfurth 2001) oder der Professionalisierung durch Reflexion in der Leh-
rerbildung (Roters 2012). Hauptergebnis der Untersuchungen zur ersten Phase
der Lehrerbildung ist, dass diese erhebliche Defizite aufweist und durch neue
Formen der wechselseitigen Bezugnahme von Lernerbiographie, Uberzeugun-
gen und wissenschaftlichem Wissen durch entsprechende Lerngelegenheiten
verbessert werden muss (vgl. Roters & Trautmann 2014, 56).

2.4 Schlussfolgerungen - Forschungsdesiderate und
zentrale Ziele

Die Ausbildung von Sprachenlehrerinnen und -lehrern stand bisher nicht aus-
reichend im Fokus der Fremdsprachenforschung. Viele der zuvor angefiihrten
empirischen Ansatze differenzieren zudem nicht zwischen den unterschiedli-
chen Schulformen. Insbesondere zu den Sichtweisen von Englischlehrerinnen
und -lehrern an berufsbildenden Schulen liegen bisher keine fachspezifischen
Informationen vor; hier ist von einem generellen Forschungsdefizit auszuge-
hen. Da viele Studien in der allgemeinen Bildungsforschung (COACTIV: Kunter
etal. 2011; MT 21: Blomeke et al. 2008; TEDS-M: Bldmeke et al. 2010; Hattie
2008) jedoch die zentrale Bedeutung des Handelns der Lehrerinnen und Lehrer
fur guten Unterricht und gute Schulerleistungen betonen, sollte die Fremdspra-
chenforschung diese Befunde aufgreifen und fachspezifisch erganzen.

Zentrale Ziele

Diesem Desiderat, der fehlenden wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Fremd-
sprachenunterricht an berufsbildenden Schulen und der Lehrerbildung in die-
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sem Bereich folgend, lassen sich fir das vorliegende Forschungsvorhaben drei
zentrale Ziele benennen:

e Erfassung der Organisation, des Stellenwertes und der konzeptionellen
Auslegung des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen in Sach-
sen-Anhalt

e Exploration der subjektiven Anforderungen, der charakteristischen Pro-
blemsituationen und der individuellen Handlungsstrategien der Englisch-
lehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt

¢ Genese eines Kompetenzprofils fir Englischlehrerinnen und -lehrer an be-
rufsbildenden Schulen.

Aus dem Kompetenzprofil sollen Schlussfolgerungen fur die Aus- und Fortbil-
dung von Englischlehrerinnen und -lehrern fir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen im Rahmen von Gestaltungsempfehlungen formuliert werden.

Wie bereits mehrfach herausgestellt, differenzieren die bisher betrachteten
theoretischen und empirischen Ansatze zu Anforderungen an den Lehrerberuf
haufig nicht zwischen den unterschiedlichen Schulformen oder den Unter-
richtsfachern. Zu spezifischen Anforderungen an Englischlehrerinnen und -leh-
rer an berufsbildenden Schulen gibt es keine Forschungsbefunde. Daher kann
zunachst nur auf die Darstellung der Schulformen innerhalb der berufsbilden-
den Schulen bezuglich des Auftrages, der Zielsetzung in den Rahmenlehrpla-
nen sowie der strukturellen Ausrichtung des Englischunterrichts zuriickgegrif-
fen werden.

Alter sowie Zusammensetzung und Vorbildung der Schilerschaft spiegeln sich
in unterschiedlichen Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer wider. Zudem
fhren verschiedene Lehrplanausrichtungen und Bildungsabschlisse zu un-
terschiedlichen fachlichen und methodischen Schwerpunktsetzungen, die sich
ebenfalls in Anforderungen manifestieren. Um sich mit den Bedingungen des
Forschungsfeldes vertraut zu machen und um einen ersten Uberblick Giber An-
forderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen zu bekommen,
wird in einer Vorstudie eine Gruppendiskussion mit Vertreterinnen und Vertre-
tern aller Ausbildungsphasen fir das Lehramt Englisch an berufsbildenden
Schulen durchgefihrt (Kapitel 4.1). In einem zweiten Schritt sollen aus der
Auswertung von quantitativen und qualitativen Aspekten des Fremdsprachen-
unterrichts erste Gestaltungsempfehlungen fir eine kompetenzorientierte Aus-
bildung der Lehrenden gezogen werden (Kapitel 4.2). In einem dritten Schritt
werden Anforderungen aus der Perspektive der ,betroffenen’ Lehrerinnen und
Lehrer rekonstruiert, um Ruckschlisse auf notwendige Kompetenzen ziehen zu
kénnen (Kapitel 5).
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Im nachfolgenden Teil der Arbeit wird das methodologische Vorgehen dieser
Studie konkretisiert.
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Zunachst muss flr dieses Forschungsprojekt die grundsatzliche Entscheidung
zwischen quantitativer oder qualitativer Forschung getroffen werden. Anschlie-
Bend werden verschiedene Erhebungsmethoden diskutiert, das methodologi-
sche Vorgehen in der Vorstudie dargelegt und die Entscheidung fir problem-
zentrierte leitfadengestitzte Interviews mit narrativen Anteilen als zentrale
Methode der Studie begriindet dargestellt. Im Anschluss wird die Datenerhe-
bung der Hauptstudie ndher vorgestellt sowie das Analyseverfahren der
Grounded Theory Methodologie? in Anlehnung an Strauss und Corbin (1990,
1996) erortert. SchlieBend werden die von Steinke (vgl. 2008) vorgeschlagenen
Gutekriterien fur qualitative Forschung dargelegt.

Das im letzten Kapitel beschriebene Erkenntnisinteresse impliziert eine Orientie-
rung am sogenannten qualitativen Forschungsparadigma. Der Untersuchungs-
gegenstand — die subjektiv wahrgenommenen Anforderungen, die charakte-
ristischen Problemsituationen und die individuellen Umgangsstrategien der
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen — soll explo-
rativ rekonstruiert werden. Dieses Ziel verlangt ein qualitatives Forschungsde-
sign, denn qualitative Methoden werden verwendet, um soziale Phdnomene,
wie den Professionalisierungsprozess von Lehrerinnen und Lehrern, zu verste-
hen und zu den subjektiven Theorien der Interviewten vorzudringen sowie die
Grundlagen einer Theorie aus der Empirie heraus zu entwickeln. Die subjektiven
Sichtweisen, Wahrnehmungen und Handlungsmuster sind immer schon in ge-
wisser Weise durch die Befragten vorstrukturiert und damit reflexiv. Sie eroff-
nen sich far den Forschenden nur durch Erzéhlungen und Beschreibungen der
Befragten. Durch den offenen Charakter der Datenerhebung, bspw. durch In-
terviews, und den interpretativen Charakter der Datenauswertung wird ver-
sucht, diesem Umstand Rechnung zu tragen. Durch die Offenheit in der Kom-
munikation wird es den Befragten erméglicht ,ein Thema in deren eigener
Sprache, in ihrem eigenen Symbolsystem und innerhalb ihres Relevanzrahmens”
zu entfalten (Bohnsack 2010, 20f).

Vertreter der qualitativen Forschungstradition arbeiten mit relativ kleinen Fall-
zahlen. Durch die genaue Analyse und Interpretation — haufig in Forschungs-
werkstatten — kdnnen dennoch valide Ergebnisse erzielt werden. In Forschungs-
werkstatten werden Daten gemeinsam mit Mit-/Forscherinnen und Forschern
ausgewertet, um dabei eine methodisch kontrollierte Perspektiventriangulation

29 In dieser Arbeit wird gemaB Hulst (vgl. 2010, 1) zwischen Grounded Theory als Produkt der
Forschung (GT) und dem methodologischen Vorgehen mit dem Ziel, eine Grounded Theory
(GTM) zu entwickeln, unterschieden.
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zu erreichen (vgl. Friebertshauser, Prengel 1997; Mayring 2002; Flick, von Kar-
dorff, Steinke 2008; Friebertshauser, Langer, Prengel 2010; Mey, Mruck 2011;
Przyborski, Wohlrab-Sahr 2014). Wie in Kapitel 2.3.2 dargestellt, existiert bisher
keine qualitative Studie zu den subjektiven Sichtweisen von Englischlehrerinnen
und -lehrern an berufsbildenden Schulen; die meisten Untersuchungen befas-
sen sich mit Lehrerinnen und Lehrern an allgemeinbildenden Schulen (Dirks
2000; Appel 2000; Caspari 2003) bzw. mit Berufsschullehrerinnen und -lehrern
im Allgemeinen (Unger 2007).

Um die Fragestellung dieses Vorhabens beantworten zu kénnen, wird in der
Hauptstudie eine qualitative Erhebungsform — ein problemzentriertes Interview
(vgl. Witzel 2000) mit autobiographisch-narrativen Erzahlteilen (vgl. Schiitze
1983) — durchgefthrt. Um sich auf die Forschungsthematik der problemzen-
trierten Interviews vorzubereiten und um einen ersten Uberblick tber Mei-
nungsinhalte in der zu untersuchenden Stichprobe zu bekommen, wird in ei-
ner Vorstudie eine Gruppendiskussion mit Vertreterinnen und Vertretern aller
Ausbildungsphasen fir das Lehramt Englisch an berufsbildenden Schulen
durchgefihrt. Fir die Entwicklung des Interviewleitfadens fir das problemzen-
trierte Interview (PZl) werden in dieser Vorstudie weiterhin Rahmenrichtlinien
und Handreichungen des Faches Englisch an berufsbildenden Schulen in Sach-
sen-Anhalt sowie statistische Daten zum Fremdsprachenunterricht in Sachsen-
Anhalt analysiert. Die folgende Abbildung stellt das methodologische Vorge-
hen dieses Forschungsvorhabens von der Datenerhebung bis zur Auswertung
der Daten dar.
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Abb. 4: Forschungsdesign
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4 Vorstudie

4.1 Gruppendiskussion
4.1.1 Datenerhebung

Die Gruppendiskussion ist eine Erhebungsform innerhalb der qualitativen Sozi-
alforschung, bei der im Gegensatz zu Erhebungen mit einzelnen Individuen die
Meinungen und Einstellungen einer ganzen Gruppe bzw. die Kommunikations-
prozesse innerhalb einer Gruppe erschlossen werden sollen. Bohnsack (1997)
geht davon aus, dass individuelle biographische Erlebnisse und Erfahrungen
immer durch einen milieuspezifischen Kontext, in diesem Forschungsvorhaben
durch den Kontext Schule, gepragt sind. Die Einflisse des Milieus kénnen in In-
terviewsituationen nur als integrierter Aspekt der geschlossenen Lebenserzah-
lung zuganglich gemacht werden. Hier sieht Bohnsack (1997, 498) einen be-
deutenden Vorteil von Gruppendiskussionen: Die

Lunterschiedlichen milieuspezifischen Wirklichkeiten, an denen das Indivi-
duum teil hat und die es immer erst retrospektiv und aspekthaft verinner-
licht, sind aber auf dem Wege des Gruppendiskussionsverfahrens einer di-
rekten empirischen Analyse zugadnglich”.

Im Modell kollektiver Orientierungsmuster steht also nicht langer die Meinung
einer Gruppe im Vordergrund, sondern die sie bedingenden Strukturen
gemeinsamer milieuspezifischer (hier: schulischer) und biographischer Erfah-
rungen. Zur Rekonstruktion dieser Orientierungsmuster hat Bohnsack die do-
kumentarische Methode ausgearbeitet. Da die Auswertung der Gruppendis-
kussion mit der dokumentarischen Methode die zeitlichen und personalen
Ressourcen dieser Forschungsarbeit sprengen wuirde und nur die jeweiligen
thematischen Aussagen der Gruppe erfasst werden sollten, die spater Eingang
in den Interviewleitfaden fanden, hat die Gruppendiskussion in dieser Arbeit
nur den Charakter einer Voruntersuchung.

4.1.2 Durchfiihrung

Im Rahmen des von der Forscherin organisierten Workshops zum ,, Englischun-
terricht an berufsbildenden Schulen und Konsequenzen fir die Lehrerausbil-
dung” mit Vertreterinnen und Vertretern aller drei Phasen der Lehrerbildung —
also Dozierende der Fachdidaktik Englisch der Universitaten, Fachseminarleiter-
innen und Fachseminarleitern der Studienseminare sowie engagierte Kollegin-
nen und Kollegen des Faches Englisch an berufsbildenden Schulen — sollten als
Grundlage fur die Entwicklung eines Interviewleitfadens im Workshop analog
zum Vorgehen im Modellversuch FiT (vgl. Hertle & Sloane 2005) zunachst di-
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daktische Handlungsfelder im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen
ausdifferenziert werden. Das Berufsbild ,Lehrerin/Lehrer” ist wie jede berufli-
che Tatigkeit ein komplexes und vielschichtiges Feld hinsichtlich der Anforde-
rungen und Kompetenzen. In Anlehnung an Hertle & Sloane (vgl. 2005, 91)
gibt es in diesem Feld zwei Perspektiven: die Anforderungsstruktur (Was soll
bewadltigt werden?) und die Qualifikationsstruktur (Welche Kompetenzen wer-
den benétigt, um diese Anforderungen zu bewaltigen?).

Wie lasst sich nun die Anforderungsstruktur des Lehrerhandlungsfeldes erfas-
sen?’® Die Gruppenprozesse innerhalb der Gruppendiskussion wurden mit
Hilfe der Moderationsmethode organisiert. Um das Handlungsfeld bzw. die be-
rufstypischen Aufgaben von Englischlehrenden an berufsbildenden Schulen zu
erfassen, wurde in der Gruppendiskussion die relativ groBe Gruppe von 20 Teil-
nehmern zunéachst in drei Kleingruppen geteilt. Jede Gruppe sollte die fol-
gende Frage beantworten und in der Kleingruppe diskutieren:

Auf welche berufstypischen Aufgaben treffen Sie als Englischlehrerin/Englisch-
lehrer in lhrer taglichen Arbeit?

Die Gedanken und Ideen wurden auf Metaplankarten geschrieben, an Pinn-
wande geheftet und im Plenum der Gesamtgruppe vorgestellt. Die zweite bzw.
dritte Gruppe prasentierte dann ihre Ergebnisse, ergénzte das Schaubild und
versuchte die Gedanken zu ordnen. Im Anschluss wurden die Teilnehmenden
gebeten, Oberbegriffe flr die gruppierten Themen zu finden und die Arbeits-
aufgaben dann nach ihrer Wichtigkeit zu ordnen. Die Ergebnisse dieser Grup-
penarbeit werden im Folgenden dargestellt.

4.1.3 Auswertung

Aus forschungspragmatischen Griinden wurde die Gruppendiskussion nur the-
matisch ausgewertet. Das primare Erkenntnissinteresse bei dieser Aufgabe galt

30 Wie im Kapitel 2.1.8 detailliert dargestellt, beziehen sich ein GroBteil der Standard- und Kom-
petenzmodelle auf Studierende bzw. Lehrerinnen und Lehrer mit allgemeinbildenden Féchern
an allgemeinbildenden Schulen. Das Aufgabenspektrum von Lehrerinnen und Lehrern an be-
rufsbildenden Schulen ist vielfaltiger, kaum vollstandig erfassbar und durch die Dynamik des
6konomischen Wandels gepragt. Berufsschulisches Handeln wird durch das Wirtschaftssystem
einerseits und das Bildungssystem andererseits gepragt. Die Lehrerinnen und Lehrer missen
beiden Systemen gerecht werden. Sie werden darUber hinaus mit einem sehr heterogenen
Feld an Bildungsgangen und damit unterschiedlichen Leistungsniveaus der Schuler konfron-
tiert. Die Lernfeldorientierung in Lehrplanen der Berufsschule ging in Sachsen-Anhalt mit
erheblichen Veranderungen auf makro-, meso- und mikrodidaktischer Ebene einher. Der Eng-
lischunterricht wurde z.B. in die Lernfelder integriert; besonders leistungsfahige Auszubil-
dende koénnen fremdsprachliche Zusatzqualifikationen wie das KMK-Fremdsprachenzertifikat
erwerben; der Englischunterricht ist an typischen beruflichen Handlungssituationen ausgerich-
tet.
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der Ermittlung von Themenkomplexen fir den Interviewleitfaden sowie einer
weiterfihrenden Strukturierung des Untersuchungsfeldes , Englischunterricht
an berufsbildenden Schulen” aus der Perspektive der ,Betroffenen”. Die Teil-
nehmenden thematisierten folgende fir sie typischen Arbeitsaufgaben im Eng-
lischunterrich an berufsbildenden Schulen:

1.

Die

Sprachliches Regelwerk unterrichten (z.B. Forderung der sprachlichen
Kompetenzen, anwendungsbezogene Grammatikarbeit) + Kulturwissen
vermitteln (z.B. interkulturelles Bewusstsein schaffen, Wissen tber frem-
de Kulturen vermitteln)

. Planen und Vorbereiten von Unterricht (aufgeteilt in: Thematik und In-

halte + Methodik)

Umgang mit unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen (z.B. Hete-
rogenitat der Schilerinnen und Schiler bezlglich der Fremdsprachenvor-
kenntnisse, Uber-/Unterforderung)

Uber Fachwissen verftigen (z.B. schnelles Einarbeiten in den Englischun-
terricht flr neue Berufe/Berufsgruppen, Fremdsprache und berufliche In-
halte, standiges Erneuern der Fachkenntnisse des Berufes)

Classroom management ,anwenden kénnen” (z.B. Kommunikation/Inter-
aktion initiileren, motivieren, mit Stérungen umgehen, Unterrichtssprache
Englisch)

Uberpriifen und Beurteilen (z.B. Bewerten der mindlichen Kommunika-
tion, Erarbeiten von Klassenarbeiten und Prifungen)

Kooperieren (z.B. AuBenseiterrolle der Englischlehrerinnen und -lehrer,
Austausch im Kollegium, im Team arbeiten)

Schulorganisation (z. B. Bewertungsdruck, keine verlassliche Planung durch
Schulleitung, Komplexitat der Vorgaben und Anforderungen)

Konflikte I6sen (z.B. Umgang mit Demotivation/Leistungsverweigerung,
geringe Akzeptanz des Englischunterrichts bei den Schilerinnen und Schi-
lern).

berufsschulspezifischen Hauptthemen (Heterogenitdt, berufsbezogene

Fremdsprachenkenntnisse, padagogische Handlungsfelder wie der Umgang
mit Demotivation/Leistungsverweigerung) werden, wie in Kapitel 5.1.1 geschil-
dert, von der Forscherin bei der Entwicklung des Interviewleitfadens fur die
problemzentrierten Interviews berlcksichtigt. Um die Kompetenzen einer Lehr-
kraft fur ein erfolgreiches Handeln in diesem Handlungsfeld zu bestimmen,
werden im Interview dann z. B. folgende Fragen gestellt:
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Welche Strategien haben Sie entwickelt, um mit der Heterogenitét der Schiile-
rinnen und Schilern umzugehen?

Was mdissen Sie wissen, kénnen und beherrschen, um mit diesen Anforderun-
gen umzugehen/diese typischen Arbeitsaufgaben zu bewdltigen? (Kompeten-
zen).

Die Erkenntnisse der Gruppendiskussion fihren zu der im Kapitel 5.1.1 darge-
stellten Auswahl der Themenbldcke des Interviewleitfadens, die unter dem As-
pekt der ,Problemzentrierung” in jedem Interview angesprochen wurden.

4.1.4 Zwischenergebnisse

Die Ergebnisse der Gruppendiskussion zeigen deutlich, dass die Organisation
und Durchfthrung des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen ahnli-
che Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer stellt, wie sie bereits in den ein-
leitend zitierten Studien festgestellt wurden (Bachmann 1999; Dirks 2000;
Appel 2000; Caspari 2003). DarUber hinaus thematisieren die interviewten
Lehrerinnen und Lehrer aber auch berufsschulspezifische Anforderungen, wie
bspw. die geringe Akzeptanz des Englischunterrichts, Fachsprachen und be-
rufsbezogene Inhalte. Um diese Anforderungen sowie die Umgangsstrategien
aus der subjektiven Sicht der ,betroffenen’ Lehrerinnen und Lehrer rekonstruie-
ren zu kénnen, werden in der Hauptstudie problemzentrierte Interviews (PZI)
gefhrt, die mit dem Verfahren der Grounded Theory Methodologie ausgewer-
tet werden. Fir die Entwicklung des Interviewleitfadens fir das problemzen-
trierte Interview werden jedoch zunachst in einem zweiten Schritt der Vorstu-
die curriculare Konzeptionen des Faches Englisch an berufsbildenden Schulen
in Sachsen-Anhalt sowie Angaben des Statistischen Bundesamtes zum Fremd-
sprachenunterricht in Sachsen-Anhalt analysiert.

4.2 Dokumentenanalyse

4.2.1 Datenerhebung

Die Dokumentenanalyse eréffnet Forschungszugange und steht daher an die-
ser Stelle des Forschungsprozesses. Des Weiteren bietet dieser methodische Zu-
gang den Vorteil, dass die Dokumente zwar beschafft, aber nicht erst erhoben
werden mdissen. Die Datenerhebung beschrankt sich auf die Sammlung rele-
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vanter Dokumente. Flr dieses Forschungsvorhaben wurde u.a. das folgende
zentrale Ziel benannt:

¢ |st-Stand-Analyse der Organisation, des Stellenwertes und der konzeptio-
nellen Auslegung des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen zur
Ermittlung normativer Anforderungen.

Aus diesem Ziel ergeben sich folgende Fragestellung fir die Analyse der Doku-
mente: Wie ist der Fremdsprachenunterricht an berufsbildenden Schulen orga-
nisiert und konzeptionell ausgelegt? Welche normativen Anforderungen erge-
ben sich daraus fir die Lehrenden?

In der Phase der Datenerhebung wurden die Dokumente flr das Sample nach
folgenden Kriterien ausgewahlt: Es wurden moglichst aktuelle Ordnungsmittel
(Rahmenrichtlinien, Handreichungen, Fachlehrplane) fur den Englischunterricht
an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt ausgewahlt. Dabei wurde jede
Schulform mindestens einmal berlcksichtigt. Um Aussagen zu quantitativen
Aspekten des Fremdsprachenunterrichts treffen zu kénnen, wurden zusatzlich
Daten des Statistischen Bundesamtes (vgl. 2015) ausgewertet.

4.2.2 Durchfiihrung

In der vorliegenden Studie wurden unter der o.g. Zielstellung nachstehende
curriculare Konzeptionen (Tabelle 5) sowie Veroffentlichungen des Statistischen
Bundesamtes (vgl. Statistisches Bundesamt 2015, 10, 65) und Verordnungen
des Landes Sachen-Anhalt (vgl. Ergénzende Bestimmungen zur Verordnung
Uber Berufsbildende Schulen RdErl. des MK vom 11.7.2015 — 22-80006) ge-
sichtet und inhaltlich ausgewertet.

Tab. 5: Ausgewabhlte curriculare Konzeptionen

Schulform Dokument Jahr
Berufsvorbereitungsjahr RRL?! 2010
Berufsgrundbildungsjahr Keine Dokumente in Sachsen-Anhalt
Berufsschule RLP/RGA Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel 2004/06
RLP/RGA Industriemechaniker/in 2004/06
Berufsfachschule RRL Englisch 2010
Fachschule RRL Englisch 2006
Fachoberschule RRL Englisch 2007
RGA Englisch 2010
Fachgymnasium Fachlehrplan Englisch 2015

31 RRL: Rahmenrichtlinien, RLP: Rahmenlehrplan, RGA: Richtlinien, Grundsétze, Anregungen
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4.2.3 Auswertung

Die Auswertung der curricularen Konzeptionen erfolgt in Anlehnung an die
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. 2002). Der Grundgedanke der
qualitativen Inhaltsanalyse besteht darin, Texte systematisch zu analysieren, in-
dem das Material schrittweise Uberprift wird. Dabei wird am Text entlang, je-
doch theoriegeleitet ein Kategoriensystem erstellt, das zur weiteren Bearbei-
tung des Materials immer wieder herangezogen und wenn nétig modifiziert
wird (vgl. Mayring 2002, 114). Nach Mayring unterscheiden sich drei Grund-
formen qualitativer Inhaltsanalyse:

e Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren
und zu abstrahieren, dass wesentliche Inhalte erhalten bleiben und ein
Uberschaubares Abbild erstellt wird (vgl. ebd. 115)

e Explikation: Ziel ist es, das Verstandnis fraglicher Textstellen durch Hinzu-
ziehen zusatzlichen Materials zu erweitern (vgl. ebd.)

e Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Mate-
rial herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material auf Grund be-
stimmter Kriterien einzuschatzen (vgl. ebd.).

Im Gegensatz zur Grounded Theory Methodologie wird das Kategoriensystem
mit dem Auswertungsverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse theoriegeleitet
VOR der Auswertung des Materials entwickelt. Es handelt sich damit um einen
deduktiven Ansatz, da die Kategorien von auBen an das Material herangetra-
gen werden. Eine offene Interpretation des Materials, bei der Sinn und Bedeu-
tung des GeduBerten aus dem Material herausgearbeitet werden, findet auf
diesem Weg nicht statt.

Zur Entwicklung des Interviewleitfadens ist es notwendig, die Inhalte der curri-
cularen Konzeptionen fiir das Fach Englisch an berufsbildenden Schulen zu
analysieren. Dieser eher deskriptive Untersuchungsschritt wird in Anlehnung an
die strukturierende qualitative Dokumentenanalyse durchgefihrt. Diese Art der
Analyse bietet sich besonders dann an, wenn nur die inhaltliche Ebene des Ma-
terials von Interesse ist (vgl. Mayring 1995, 212). Ziel der Analyse ist es, ,das
Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben”
(Mayring 1997, 58). Zwischen der Dokumentanalyse und der von Mayring ge-
pragten qualitativen Inhaltsanalyse kann zwar unterschieden werden, jedoch
werden beide Begriffe haufig synonym verwendet. Mayring (2002, 118) legt
dar, dass inhaltliche Aspekte qualitativ untersucht werden kénnen, indem ein
Kategoriensystem erstellt wird, das ,[...] so genau definiert wird, dass eine ein-
deutige Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien immer mdglich ist”.
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Um dieses Ziel zu erreichen, werden zunachst explizite Definitionen erstellt,
welche Textstellen unter eine Kategorie fallen sollen, und dann Ankerbeispiele
angefuhrt, welche eine Art Prototyp fur die entsprechende Kategorie darstel-
len. Im Anschluss werden Kodierregeln formuliert, die bei Problemen der Ab-
grenzung eine eindeutige Zuordnung erméglichen (vgl. ebd. 118f). Ein Kodier-
leitfaden dient als Instrument fir die Auswertung. In einem zirkularen Prozess
kdnnen im weiteren Verlauf weitere Beispiele aufgenommen und neue Kate-
gorien formuliert werden.

Folgende Kategorien werden im Hinblick auf die Auswertung der Dokumente
(Rahmenrichtlinien, Handreichungen, Fachlehrpldne) im Rahmen des Forschungs-
themas von der Forscherin als relevant betrachtet:

¢ Grundlagen/Umgang mit Rahmenrichtlinien
e Ziele des Englischunterrichts (und angestrebtes Abschlussniveau)
¢ Aufgaben der Lehrerinnen und Lehrer

e Kommunikative Inhalte (wissenschaftliche, berufliche, private, mtndliche,
schriftliche Kommunikationssituationen)

¢ Didaktische Grundsatze und Prinzipien

¢ Inhalte/Themen im Sinne einer beruflichen Anwendungsorientierung (z. B.
Leben in der modernen Gesellschaft, Medien in der Gesellschaft, Umwelt
und Energie, Gesundheit und Betreuung, Beruf und Karriere, technische
Prozesse und Herstellung, Firmenmanagement, Geschaftskorrespondenz)

e Lehr/Lernmethoden (Strategien, Arbeitstechniken, methodische Verfah-
ren)

e Sprachliche Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Schreiben, Lesen, Mediation)
e Fertigkeitsbezogene Unterrichtshinweise

e Sprachliche Mittel (Lexik, Semantik, Grammatik, Pragmatik)

¢ Arbeitsmaterialien/Medien

e Methoden der Leistungsbewertung/Prifungen

¢ Rolle der interkulturellen Kompetenz

¢ |ernfelddidaktik (in der Berufsschule).

Im Folgenden werden bedeutsame Ergebnisse der inhaltlichen Analyse der Do-
kumente diskutiert und Konsequenzen fur die Lehrerbildung formuliert.

93



4 \orstudie

4.2.4 Zwischenergebnisse

4.2.4.1 Quantitative Aspekte des Fremdsprachenunterrichts an
berufsbildenden Schulen

Viele Autoren (vgl. Weidinger & Trager 1998; Weil3 & Schépper-Grabe 2001;
Schopper-Grabe 2007) weisen darauf hin, dass der Bedarf an internationaler
Kommunikation in Englisch innerhalb der deutschen Wirtschaft kontinuierlich
steigt (siehe auch Kapitel 2.2.3). Im Folgenden wird der Frage nachgegangen,
ob diesem Umstand bereits in der schulischen Fremdsprachenausbildung an
berufsbildenden Schulen Rechnung getragen wird.

Inhalte und Umfang des Fremdsprachenunterrichts richten sich nach den Stun-
dentafeln sowie den Rahmenrichtlinien, (Fach)lehrplanen, Curricula und in der
dualen Ausbildung in Sachsen-Anhalt nach den Rahmenlehrpldnen der KMK
(vgl. BbS-VO 2015, §5). Die vorwiegend unterrichtete Fremdsprache an be-
rufsbildenden Schulen ist Englisch. Wie die Statistik fur das Schuljahr 2014/15
im deutschlandweiten Vergleich ausweist, lernen 32 % der Schilerinnen und
Schiler im dualen System Englisch (Mehrfachnennungen maglich), 0,5 % Fran-
zosisch, 0,3 % Spanisch und weniger als 0,6 % weitere Fremdsprachen. Die
entsprechenden Werte fur Berufsfachschulen liegen bei 89 % fur Englisch, 7 %
fur Spanisch, 3 % fur Franzdsisch und weniger als 2 % fur sonstige Fremdspra-
chen. In Fachschulen lernen 59 % der Schdilerinnen und Schiler die Fremdspra-
che Englisch. An den Fachoberschulen und Fachgymnasien wird flachende-
ckend Englisch unterrichtet (99 — 100 %), an Fachoberschulen lernen allerdings
nur 9,8 % der Schilerinnen und Schiler eine weitere Fremdsprache (fast aus-
schlieBlich Spanisch (4,4 %) und Franzésisch (4 %)). Den am weitesten ausge-
bauten Fremdsprachenunterricht weisen die Fachgymnasien aus: 99 % Eng-
lisch, 41 % Spanisch, 23 % Franzosisch, 3,1 % Russisch, 1,9 % ltalienisch und
0,6 % Latein (vgl. Statistisches Bundesamt 2015, 10, 65).

Die Situation stellte sich fur das Land Sachsen-Anhalt im Schuljahr 2014/15 fol-
gendermalen dar (Tabelle 6): Insgesamt nahmen 29.463 der insgesamt 47.540
Schalerinnen und Schuler der berufsbildenden Schulen am Fremdsprachenun-
terricht teil (entspricht 62 %). 28.276 dieser Schilerinnen und Schdler lernen
die Fremdsprache Englisch (ggf. auch im berufsbezogenen Lernbereich oder als
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Wahlpflichtfach®?); davon wurden 13.032 Schiilerinnen und Schiler in Teilzeit-
berufsschulen (46 %), 30 im Berufsgrundbildungsjahr (1,1 %), 7347 an Berufs-
fachschulen (79 %), 3955 an Fachschulen (87 %), 2079 an Fachoberschulen
(100 %) und 1743 an Fachgymnasien (99 %) ausgebildet. Es ist auffallig, dass
in Sachsen-Anhalt im Berufsvorbereitungs- und Berufsgrundbildungsjahr sowie
in der Fachoberschule und Fachschule auBer Englisch keine weiteren Fremd-
sprachen angeboten werden. In Berufsfachschulen lernen 0,3 % der Schulerin-
nen und Schiler Franzosisch, 0,5 % Spanisch und 0,1 % Russisch. Neben Eng-
lisch lernen 1% der Schilerinnen und Schiler an Berufsschulen Franzésisch.
Erwartungsgemal ist der Fremdsprachenunterricht an den Fachgymnasien am
weitesten ausgebaut: 23 % der Schilerinnen und Schuler eignen sich neben
Englisch die Fremdsprachen Franzdsisch, 15 % die Fremdsprache Spanisch oder
8 % die Fremdsprache Russisch an (vgl. ebd.).

Tab. 6: Schilerinnen und Schiler mit Englischunterricht nach Schularten im Schuljahr 2014/2015
(vgl. Statistisches Bundesamt 2015, 10, 65)

Deutschland Sachsen-Anhalt
Berufsschule 32% 46 %
Berufsfachschule 89 % 79 %
Fachschule 59 % 87 %
Fachoberschule 100 % 100 %
Fachgymnasium/Berufliches 99 % 99 %
Gymnasium

32 Fremdsprachliche Ziele und Inhalte sind in der Berufsschule mit 40 Stunden Uber die gesamte
Ausbildung in die Lernfelder integriert. Inwieweit Fachlehrerinnen und -lehrer, die keine Spra-
chenlehrerinnen und -lehrer sind, tatsachlich fremdsprachliche Inhalte in den berufsbezoge-
nen Unterricht integrieren, kann nicht zuverlassig beurteilt werden. Es lasst sich vermuten,
dass Fremdsprachunterricht ohne eine entsprechende Qualifikation der Lehrenden nicht statt-
findet. Insofern sagt die Zahl von 62 % der Schulerinnen und Schiler an Berufsschulen, die
laut Statistischem Bundesamt (vgl. 2015, 65) am Fremdsprachenunterricht teilnehmen, wenig
Uber den tatsachlich stattfindenden Fremdsprachenunterricht aus.
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sich im Fremdsprachenunterricht
an berufsbildenden Schulen eine deutliche Diskrepanz zwischen dem Wunsch
nach einer Mehrsprachigkeit als Bildungsziel®® (vgl. Sprachenpolitik der Europé-
ischen Union) und einer Wirklichkeit zeigt, die nach wie vor dem ,, monolingua-
len Habitus” (Gogolin 1994) folgt und , Fremdsprachenliicken” von bis zu 3,5
Jahren fiir die Schilerinnen und Schuler in der dualen Ausbildung produziert.
Weitere Sprachen werden an der Berufsschule vor allem deshalb nicht unter-
richtet, weil die Stundentafel (circa zwolf Stunden) im Teilzeitunterricht keine
freien Kapazitdten enthalt. Der Mangel an Fremdsprachenunterricht an vielen
Berufsschulen ist eine erstzunehmende Schnittstellenproblematik, da die Schi-
lerinnen und Schuler in dieser Zeitspanne zwischen den allgemeinbildenden
Schulen, an denen ein bis zwei Fremdsprachen unterrichtet werden, und der
Arbeitswelt, in der Sprachkompetenzen immer wichtiger werden, keine Mog-
lichkeit erhalten, ihre erworbenen sprachlichen Kompetenzen weiter zu pfle-
gen. Auch der Weg zur Mehrsprachigkeit ist fur viele Schilerinnen und Schdiler
an berufsbildenden Schulen noch ein weites Feld, denn nur an den Fachgym-
nasien werden zwei Fremdsprachen angeboten. Eine Untersuchung des Bun-
desinstituts fur Berufsbildung mit dem Titel , Fremdsprachen und mehr. Inter-
nationale Qualifikationen aus der Sicht von Betrieben und Beschéaftigten”
(Busse, Paul-Kohlhoff, Wordelmann 1996, 242) kommt zu dhnlichen Ergebnis-
sen und stellt fest:

.Die Auswirkungen der Internationalisierung des Wirtschaftens tangieren die
Leistungsfahigkeit der einzelnen Bildungssysteme. Allgemein bildende Schu-
len reagieren zunehmend mit frihzeitigem Sprachunterricht, Hochschulen
mit internationalen Bildungsgéngen. Das Berufsbildungssystem, das am di-
rektesten mit dem Beschéftigungssystem verkn(ipft ist, hat mit der Auswei-
tung von qualifikatorischen Anspriichen erhebliche Probleme” (ebd.).

33 Die Europaische Kommission engagiert sich schon seit Ende der 80er Jahre dafur, dass Schile-
rinnen und Schiler Kenntnisse in mindestens zwei Fremdsprachen erlangen. Der Europdische
Rat sieht die Forderung der sprachlichen Vielfalt als eine Hauptaufgabe des Bildungswesens
und rief 2002 zu MaBnahmen auf, Fremdsprachenunterricht in mindestens zwei Sprachen
vom jungsten Kindesalter an durchzufuhren. So hielt der Fremdsprachenunterricht zuneh-
mend Einzug in die Grundschulen — in Sachsen-Anhalt ab Klasse 1 zunachst als Begegnungs-
unterricht, ab Klasse 3 als erste Fremdsprache. GemaB der Europaischen Union ist Mehr-
sprachigkeit ein wichtiges Element europaischer Wettbewerbsfahigkeit. Zielsetzung der
Sprachenpolitik der Europaischen Union ist deshalb, dass jeder europaische Blrger zusétzlich
zu seiner Muttersprache zwei weitere Sprachen beherrschen sollte. In der Rahmenstrategie
,Bildung und Ausbildung 2020" wird die Kommunikation in Fremdsprachen als eine von acht
Schltsselkompetenzen zur Verbesserung der Qualitat und Effizienz der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung betrachtet. Hierzu gehéren neben Grundfahigkeiten, wie der muttersprachli-
chen Kompetenz, auch zusatzliche Fahigkeiten, wie die Fahigkeit der Sprachmittlung sowie in-
terkulturelles Verstandnis (vgl. Sprachenpolitik der Europdischen Union).
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4.2.4.2 Qualitative Aspekte des Fremdsprachenunterrichts an
berufsbildenden Schulen

Es konnte bereits festgestellt werden, dass der Fremdsprachenunterricht in den
verschiedenen Formen der berufsbildenden Schulen gquantitativ einen sehr un-
terschiedlichen Stellenwert hat. Eine exemplarische strukturierende Analyse der
Rahmenrichtlinien und Handreichungen in Anlehnung an Mayring (2002) gibt
Ausklnfte Uber qualitative Aspekte des Fremdsprachenunterrichts an berufsbil-
denden Schulen. Da Englisch die vorwiegend unterrichtete Fremdsprache an
berufsbildenden Schulen ist, werden im Folgenden sechs Beispiele fur unter-
schiedliche curriculare Konzeptionen fir den Englischunterricht in Sachsen-
Anhalt stark gekirzt vorgestellt.

Rahmenrichtlinien Berufsvorbereitungsjahr (2010)

Weder im berufsbereichstbergreifenden noch im berufsbereichsbezogenen
Lernbereich finden sich Hinweise zu fremdsprachlichen Zielen und Inhalten.

Rahmenrichtlinien Berufsfachschule Englisch (2010)

Die Rahmenrichtlinien fur das Fach Englisch der Berufsfachschule (BFS) orien-
tieren sich an den Kompetenzbeschreibungen des Gemeinsamen europdaischen
Referenzrahmens (vgl. Europarat 2011), den Nationalen Bildungsstandards®
sowie den Kompetenzbereichen des KMK-Fremdsprachenzertifikats, d.h. die
tragende Idee dieser Lehrplane ist die Kompetenzorientierung des Lernens.
Diese Kompetenzorientierung bringt einen Perspektivwechsel mit sich; so liest
es sich in der einschldgigen Literatur (vgl. Klieme et al. 2003). Ein kompetenz-
féordernder Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass handlungsorientiert, bei
der Bearbeitung komplexer Aufgabenstellungen (bspw. in Projekten), in wech-
selnden Sozialformen und selbststéandig gelernt wird. Das Fach Englisch ist in
Abhangigkeit von der Fachrichtung in den berufstibergreifenden oder in den
berufsbezogenen Lernbereich integriert. Auch die Stundenzahl hangt von der
beruflichen Fachrichtung ab. In der zweijghrigen Berufsfachschule mit beruf-
lichem Abschluss Fachrichtung Elektrotechnische Assistenz wird bspw. eine
Stunde Englisch pro Woche erteilt. Andere Stundentafeln enthalten keinen
(z.B. Fachrichtung Altenpflege) bzw. bis zu finf Stunden Englischunterricht
(z.B. Fachrichtung Kaufmannische Assistenz fur Fremdsprachen und Korres-
pondenz) wodchentlich. Zentrale Aufgabe des Englischunterrichts an Berufs-

34 Nationale Bildungsstandards fur die erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) fur den Haupt-
schulabschluss (KMK 2004c) sowie Nationale Bildungsstandards fur die erste Fremdsprache
(Englisch/Franzésisch) fur den Mittleren Schulabschluss (KMK 2005)

97



4 \orstudie

fachschulen ist die Herausbildung und Festigung einer Kommunikations- und
Handlungsfahigkeit (vgl. Rahmenrichtlinien Berufsfachschule Englisch 2010, 6).

Im Mittelpunkt des Englischunterrichts stehen die Kompetenzbereiche Rezep-
tion, Produktion, Mediation und Interaktion. Je nach Bildungsgang wird als ab-
schlussbezogenes Kompetenzniveau die Stufe A2 (fir den Hauptschulabschluss)
bzw. B1 (fir den Realschulabschluss) erwartet. Da sich das handlungsorientierte
berufsbezogene Lernen an Arbeits- und Geschaftsprozessen orientiert, sollen
vor allem Situationen, die fiir den jeweiligen Berufsbereich bedeutend sind, als
Ausgangspunkt fur Sprachhandlungen dienen. Deshalb sind laut Rahmenrichtli-
nien (vgl. ebd.) projektartige und problem- und I6sungsorientierte Lehr- und
Lernkonzepte im Unterricht zu bevorzugen. Die Selbst- und Fremdeinschatzung
der eigenen Kompetenzen fordert das eigenverantwortliche und selbstge-
steuerte Lernen. Zur Unterstiitzung soll das ,Européische Sprachenportfolio”
genutzt werden.

Das Fach Englisch an Berufsfachschulen ist berufsqualifizierend konzipiert. Die
zu entwickelnden Kompetenzen im Bereich der Fach-, Personal-, Sozial-, Me-
thoden- und Lernkompetenz enthalten Berufsbezlge, die sich vor allem inhalt-
lich vom Unterricht an allgemeinbildenden Schulen unterscheiden (vgl. ebd.
14). Exemplarisch werden folgende kommunikativen Inhalte genannt:

Tab. 7: Kommunikative Inhalte fur das Fach Englisch der Berufsfachschule

Schulart Kommunikative Inhalte

Fur die einjahrige BFS, Hauswirtschaft (Wohnungseinrichtung)
die den Hauptschulabschluss Gastronomie (Rezeptionstatigkeiten)
ermoglicht (ebd. 19) Erndhrung (Lebensmittel)

Technik (Werkzeuge)
Wirtschaft (Burokommunikation)

Fir die einjahrige BFS, Gesundheit (Der menschliche Korper)

die den Realschulabschluss Betreuung und Pflege (Patientengesprache)
voraussetzt (ebd. 26)

Fir die zweijahrige BFS, Gesundheit (Krankheitsbilder)

die zum Realschullabschluss fuhrt Betreuung und Pflege (Arztbesuche)

(ebd. 32f)

Da der Englischunterricht als fortgefthrter Englischunterricht stattfindet, verfa-
gen die Schulerinnen und Schiler Uber sehr unterschiedliche Vorkenntnisse.
Deshalb soll der Unterricht laut Rahmenrichtlinien vor allem binnendifferen-
ziert, offen und methodisch vielfaltig gestaltet werden. Die Rahmenrichtlinien
dienen als Grundlage fir die Entwicklung schulinterner Curricula.
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Rahmenrichtlinien Fachoberschule Englisch (2007) bzw. Richtlinien,
Grundsatze, Anregungen (RGA) Fachoberschule Englisch (2010)

Auch die Richtlinien, Grundsatze, Anregungen (RGA) der Fachoberschule
(FOS) orientieren sich an den Kompetenzbeschreibungen des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens, den Bildungsstandards sowie den Kompetenz-
bereichen des KMK-Fremdsprachenzertifikats. Das oberste Ziel des Fremd-
sprachenunterrichts ist die Entwicklung fremdsprachlich-kommunikativer
Handlungsfahigkeit. Als Abschlussniveau wird B2 des GeRS angestrebt. Im Un-
terschied zur Berufsfachschule erfolgt die Leistungsbewertung mithilfe von
Deskriptoren und Checklisten und folgt damit dem holistischen Ansatz.*® Kom-
munikative Inhalte sind sowohl Alltagssituationen als auch fachrichtungsbezo-
gene berufliche Situationen, bspw. im Kontext von Gesundheit, Technik und
Medien, Globalisierung und Wirtschaft, Mode und Gestaltung sowie im Kon-
text der Arbeitswelt (vgl. RGA 2010, 25). In der zweijghrigen Fachoberschule
(Abschluss: Fachhochschulreife) werden zwei (11. Klasse) bis vier Stunden (12.
Klasse) Englischunterricht wochentlich erteilt.

Rahmenrichtlinie Fachschule Englisch (2006)

Ziel des Englischunterrichts an Fachschulen in Sachsen-Anhalt ist die Entwick-
lung der Kommunikationsfahigkeit zur Bewaltigung von Kommunikationssitua-
tionen im offentlichen Leben, persdnlichen Lebensbereich und Beruf. Um
schriftliche und mundliche Kommunikationssituationen zu meistern, werden
die Hor-, Schreib-, Lese- und Sprachkompetenzen geschult. Durch handlungs-
orientierten Unterricht soll das selbstorganisierte und selbstgesteuerte Lernen
der Schulerinnen und Schiiler geférdert werden. Inhaltlich werden die Bereiche
.Leben in der modernen Gesellschaft”, ,Berufe & Karriere”, ,Medien in der
Gesellschaft”, ,Umwelt & Energie” sowie ,Berufsspezifische Inhalte” vorge-
schlagen. Die Lehrerinnen und Lehrer sollen die Rolle der Moderatorin/des Mo-
derators von Lernprozessen, der Beraterin/des Beraters bei Lernschwierigkeiten
und der Lernbegleiterin/des Lernbegleiters Gbernehmen. Die Rahmenrichtlinien
dienen als Grundlage fir die Entwicklung schulinterner Curricula. In der zwei-
jahrigen Fachschule (Abschluss z. B.: Staatlich geprufter Techniker + Fachhoch-
schulreife) werden zwei Stunden Englischunterricht wochentlich erteilt.

35 Die Bewertung der sprachlichen Leistung erfolgt ganzheitlich (holistisch) in der Einheit von
Sprachrichtigkeit und Ausdrucksvermdégen; d. h. es wird kein Fehlerquotient mehr berechnet.
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Fachlehrplan Gymnasium/Fachgymnasium Englisch (2015) und
Fachlehrplan Fachgymnasium Englisch (2015)

In Sachsen-Anhalt fuhrt das Fachgymnasium die Schuljahrgédnge 11 — 13 in
den Fachrichtungen Gesundheit und Soziales, Informatik, Wirtschaft und Inge-
nieurwissenschaften. Der Schuljahrgang 11 (Einfihrungsphase) besitzt eine
Gelenk- und Briickenfunktion im Ubergang zur folgenden Qualifikationsphase.
Es werden Unterschiede und Defizite aus dem Sekundarbereich | im Bereich
der Grundfertigkeiten des Hor- und Hor-/Sehverstehens, des Leseverstehens,
des Sprechens und Schreibens ausgeglichen und zugleich Arbeitstechniken
und Methoden gelbt, die fur die Arbeit in der Qualifikationsphase mafBgeblich
sind. Seit dem Schuljahr 2014/15 gilt fir das Fach Englisch in der EinfGhrungs-
phase (11. Schuljahrgang) ein neuer kompetenzorientierter Fachlehrplan. Der
Fachlehrplan fur die Qualifikationsphase befindet sich in der Erprobung. Die im
Folgenden dargestellten Kompetenzen orientieren sich am Gemeinsamen eu-
ropaischen Referenzrahmen, den Bildungsstandards fir den Mittleren Schulab-
schluss sowie den Bildungsstandards fir die fortgefihrte Fremdsprache (Eng-
lisch/Franzosisch). Far die Abiturstufe wird in Anlehnung an den Gemeinsamen
europadischen Referenzrahmen ein Sprachniveau B2/C1 erwartet.

Die zentrale und Ubergreifende Aufgabe des Englischunterrichts ist die Befahi-
gung zum mindlichen und schriftlichen Diskurs. Im Kompetenzmodell des
Fachlehrplanes greifen die Bereiche der interkulturellen kommunikativen Kom-
petenz, der funktionalen kommunikativen Kompetenz, der Text und Medien-
kompetenz sowie der Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz ineinan-
der. Als Themenbereiche sind in der Einfuhrungsphase Growing up, Ecology
and Environment, The Individual and Society sowie Reading zu unterrichten.
Fur die Planung und Gestaltung des Unterrichts in den Schuljahrgangen 12/13
des Fachgymnasiums (Qualifikationsphase) gelten die Aussagen des Fachlehr-
plans Englisch Gymnasium/Fachgymnasium (2014) Schuljahrgange 11/12 (Qua-
lifikationsphase) in vollem Umfang. Folgende vier thematische Kurse sind ver-
bindlich zu gestalten: Aspects of Great Britain, The American Way of Life, The
Human Experience und Challenges of Our Time (vgl. Fachlehrplan 2015, 30).
Weitere Hinweise zu Inhalten sowie Anforderungen im Grund- und Leistungs-
kurs sowie Hinweise zur Erstellung der schriftlichen und mundlichen Abiturpri-
fung finden sich in den Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturpri-
fung Englisch (KMK 2002). Die Abiturpriifung der modernen Fremdsprachen
am Ende des 13. Schuljahres besteht aus einer Textaufgabe und einer kombi-
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nierten Aufgabe bestehend aus einer Textaufgabe und sprachpraktischen Tei-
len wie die Sprachmittlung (vgl. ebd. 11ff).*®

Das Fachgymnasium unterscheidet sich vom allgemeinbildenden Gymnasium
darin, dass es mit berufsbezogenen Fachrichtungen, wie Gesundheit und So-
ziales, zur allgemeinen Hochschulreife fuhrt. Die thematische Ausrichtung des
Fachlehrplans wird der Internationalisierung und Globalisierung der modernen
Industrie- und Wissensgesellschaften jedoch nur bedingt gerecht: Es fehlen be-
rufsbezogene Inhalte und Anwendungsmaoglichkeiten. Es stellt sich die Frage,
wie mit diesen Rahmenvorgaben die Voraussetzungen fir kommunikative
Handlungsfahigkeit in komplexen sowie realitdtsnahen privaten, schulischen
und beruflichen Problemsituationen geschaffen werden sollen. Um dem beson-
deren Profil des Fachgymnasiums Rechnung zu tragen, welches die Schilerin-
nen und Schiler sowohl auf ein Hochschulstudium als auch auf andere Formen
der beruflichen Bildung vorbereiten soll, wére es wiinschenswert, neben allge-
meinbildenden Inhalten auch Inhalte zu beriicksichtigen, die einen moglichst
realistischen, authentischen berufsweltlichen Bezug aufweisen.’” Es werden
keine Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung, wie bspw. Kriterien fiir den
kompetenzorientierten Unterricht und neue schilerzentrierte Lernformen oder
die fachdidaktische Konzeption des Unterrichtsfaches, formuliert. Leider wird
die Kompetenzentwicklung der finf funktional-kommunikativen Kompetenzen
nicht einzeln und getrennt im Verlauf der gymnasialen Oberstufe dargestellt.
Nur in den Einheitlichen Prifungsanforderungen fir die Abiturprifung (KMK
2002) finden sich Hinweise zur Kompetenzentwicklung im grundlegenden
bzw. erhéhten Anforderungsniveau. Darlber hinaus fehlen im neuen Fachlehr-
plan Hinweise zur Bewertung von Kompetenzen insbesondere im Rahmen

36 Die Bildungsstandards in den Fachern Deutsch, Mathematik und in der fortgeftihrten Fremd-
sprache Englisch oder Franzosisch 16sen die Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abi-
turprifung in diesen Fachern vollstandig ab und werden ab dem Schuljahr 2016/17 Grund-
lage fur die Abiturpriifungen in diesen Fachern sein.

37 Die Lehrplane fur das berufliche Gymnasium fir die erste Fremdsprache der Bundeslander
Rheinland-Pfalz, Nordrhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg weisen bspw. eigenstdndige
Profile auf. In Rheinland-Pfalz sollen die vom Bildungsgangteam auf der Grundlage des Lehr-
plans zu erarbeitenden Jahresarbeitsplane konkrete berufsweltliche Bezlige aufweisen (vgl.
Lehrplan 2014, 20). Folgende Kompetenzen werden z.B. im Lernbereich 2 der Jahrgangsstufe
12 angestrebt: die Schulerinnen und Schuler sollen im eigenen Spezialgebiet (Berufsbezug)
Fachdiskussionen fuhren (ebd. 27). In Baden-Wurttemberg wird in der Jahrgangsstufe 2 des
beruflichen Gymnasiums ein profilbezogener Wortschatz anhand von Themen erarbeitet, die
eng mit dem jeweiligen Profilbereich verbunden sind z.B. Gentechnik, Agrarpolitik, Erzie-
hungskonzepte (vgl. Bildungsplan 2014, 4). Ziel ist es, dass Schulerinnen und Schiler befahigt
werden, profilbezogene Inhalte in der englischen Sprache zu artikulieren (ebd.). Im Fachlehr-
plan Englisch des Fachbereiches Erziehung und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen sind
far die Auswahl der Themen die relevanten Berufsfelder bspw. Technik ausschlaggebend (vgl.
Fachlehrplan 2008, 11).

101



4 \orstudie

neuer schilerzentrierter Lernformen wie projektorientierter Unterricht oder
selbstorganisiertes Lernen.

Die Schulerinnen und Schiler erhalten vier Stunden Englischunterricht wo-
chentlich. Nach dem 2. Kurshalbjahr entscheiden sich die Schdilerinnen und
Schuler, ob sie die Abiturpriifung im Fach Englisch auf erhéhtem oder grundle-
gendem Anforderungsniveau schreiben mochten. Organisatorisch wird bei der
Zusammensetzung der Kurse nicht zwischen erhéhtem und grundlegendem
Anforderungsniveau unterschieden. Die Lehrerinnen und Lehrer haben die Auf-
gabe, durch die binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichts beiden Schi-
lergruppen innerhalb eines Kurses gerecht zu werden. In der Praxis fihrt dies
haufig dazu, dass alle Schilerinnen und Schuler auf erhéhtem Niveau unter-
richtet werden.

Schilerinnen und Schiler der o.g. Schulformen Fachschule, Berufsfachschule,
Fachoberschule und Fachgymnasium legen am Ende ihrer ein- bis dreijahrigen
Ausbildung eine schriftliche Priifung im Fach Englisch ab, die von den Lehrerin-
nen und Lehrern eigenstandig erarbeitet wird (Ausnahme: Fachgymnasium).
Die Prufung besteht aus einer schriftlichen Textaufgabe, bei der zunachst durch
Fragen zum Textinhalt das Textverstandnis geprift wird. Im zweiten Teil geht es
um Wortschatz- und Strukturkenntnisse bzw. um Sprachmittlung. Die Schile-
rinnen und Schiler werden auch zur eigenen MeinungsauBerung aufgefordert,
die unterschiedliche Formen annehmen kann, z.B. eine Stellungnahme zu ei-
ner Textaussage, eine Erorterung eines textverwandten Themas oder das Ver-
fassen eines Leserbriefes. Ein Vergleich dieser Prifungsstruktur mit dem gym-
nasialen Abitur zeigt, dass sich die zentralen Abiturprifungen und die
Abschlussprifungen an der Fachschule und der Fachoberschule zwar hinsicht-
lich der Lange und des Schwierigkeitsgrades unterscheiden, von einem eigenen
Profil der berufsbildenden Schulen allerdings kaum etwas zu erkennen ist. An-
gesichts dieser Tatsache verwundert es nicht, dass die Prifung zum eigentli-
chen Orientierungsrahmen des Unterrichts werden kann. Nimmt man jedoch
den erklarten starkeren Praxis- und Anwendungsbezug des Fremdsprachenun-
terrichts sowie das Ziel des Unterrichts — die fremdsprachliche interkulturelle
Handlungskompetenz — an berufsbildenden Schulen ernst, missten einerseits
die Rahmenrichtlinien vieler Schulformen entfrachtet sowie andererseits die
schriftlichen Abschlussprifungen Gberdacht werden. Geht es um die Forde-
rung der Fertigkeiten der praktischen Sprachanwendung, mdissten die Rah-
menrichtlinien auch einen fertigkeitsorientierten Unterricht beschreiben und
sich am tatsachlichen Fremdsprachenbedarf im Alltag, im Berufsfeld und/oder
Studium orientieren. Die Abschlussprifungen sowohl im Fachgymnasium als
auch in der Fachschule/Fachoberschule in Sachsen-Anhalt prifen weder das
Horverstehen noch die Sprechfertigkeit. Die Priflinge weisen demnach nicht

102



4.2 Dokumentenanalyse

nach, ob sie sich die englische Sprache als Kommunikationsmittel angeeignet
haben. Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass neue kompetenzorien-
tierte Lehrplane auch neue Lernformen und damit neue Formen der Leistungs-
beurteilung, also auch veranderte Priifungsformate, erfordern.

Rahmenrichtlinien Berufsschule im dualen System

In den verschiedenen Bundeslandern sieht die Situation der Fremdsprachen an
der Berufsschule, sowohl was die Berufsgruppen, den Zeitumfang als auch die
Verbindlichkeit des Unterrichts betrifft, sehr unterschiedlich aus.®® Sachsen-
Anhalt Gbernimmt die Rahmenlehrplane der KMK fir die duale Ausbildung
direkt als Landeslehrplane. Fremdsprachliche Ziele und Inhalte sind in den Rah-
menlehrplanen mit Lernfeldstruktur mit 40 Stunden in die Lernfelder inter-
giert.*® Der Fremdsprachenunterricht kann in Sachsen-Anhalt aber auch zusatz-
lich im Rahmen des Wahlpflichtangebotes erfolgen (vgl. BbS-VO 2015, §15).
Da die wenigsten Fachlehrerinnen und -lehrer auch Englischlehrerinnen und
-lehrer sind, muss die Qualifikation vieler Lehrerinnen und Lehrer fir die erfolg-
reiche Umsetzung des lernfeldintergierten Fremdsprachenunterrichts in Frage
gestellt werden. Der Einsatz von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern im
Lernfeldunterricht ist wiinschenswert, in der Praxis jedoch nur selten moglich.
Im Rahmen dieser empirischen Studie wurden keine Interviews mit Fachlehre-
rinnen und -lehrern gefthrt, die den lernfeldintergierten Fremdsprachenunter-
richt im schulischen Alltag umsetzen mussen. Um Erkenntnisse zu Mdéglichkei-
ten und Grenzen der Integration des Faches Englisch in die Lernfelder zu
erlangen, ware daher weitere Forschung notwendig.

Exkurs in das Lernfeldkonzept

In Sachsen-Anhalt besuchen die Schilerinnen und Schiler 2 bis 3,5 Jahre im
Blockunterricht oder Tagesunterricht eine Berufsschule. Seit 1996 werden fir
die duale Ausbildung Rahmenlehrplane der KMK nach dem Lernfeldkonzept,
welches die traditionelle Facherstruktur in der Berufsschule nahezu abgel6st
hat, entwickelt. Ausgangspunkt fir die Struktur der Rahmenlehrplane sind die

38 Seit Beginn des Schuljahrs 2011/2012 ist die Fremdsprache Englisch als einsttindiger Pflichtun-
terricht an der Berufsschule in Baden-Wirttemberg als Schulversuch eingefiihrt. Die Auszubil-
denden erweitern dabei ihre kommunikative Sprachkompetenz sowohl allgemeinsprachlich als
auch berufsbezogen, erwerben berufsrelevantes Wissen und wenden dieses zielgerichtet an.

39 Exemplarisch seien hier die Ausbildungsberufe Anlagenmechaniker/Anlagenmechanikerin
(KMK 2004e), Augenoptiker/Augenoptikerin (KMK 2011), Fachkraft fir Metalltechnik (KMK
2013a), Friseur/Friseurin (KMK 2008b), Geomatiker/Geomatikerin (KMK 2010) Industrieme-
chaniker/Industriemechanikerin (KMK 2004b), Kaufmann im Einzelhandel/Kauffrau im Einzel-
handel, Verkaufer/Verkauferin (KMK 2004d) Zweiradmechatroniker/Zweiradmechatronikerin
(KMK 2014) genannt.
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Handlungsablaufe der beruflichen Ausbildung. Lernfelder orientieren sich an
konkreten beruflichen Handlungssituationen. Auf Grundlage der Lernfelder
werden durch die Bildungsgangteams Lernsituationen entwickelt und kom-
plexe Lehr-Lernarrangements erarbeitet. Sachsen-Anhalt Gbernimmt die Rah-
menlehrplane fir den berufsbezogenen Lernbereich direkt als Landeslehrpldne.
Veroffentlichungen aus der Reihe ,Richtlinien, Grundsatze, Anregungen”
(RGA) unterstitzen die Umsetzung der Rahmenrichtlinien fur die Schulformen
der beruflichen Bildung und geben Hinweise fur die didaktisch-methodische
Umsetzung. Durch das Lernfeldkonzept wurde das allgemeinbildende Fach
Englisch in die berufsspezifischen Lernfelder integriert. Fremdsprachliche Ziele
und Inhalte des Unterrichts sind mit 40 Stunden Uber die gesamte Lehrzeit in
die Lernfelder zu integrieren. Die didaktisch-methodische Aufbereitung der
Lernfelder soll dabei durch die Lehrerinnen und Lehrer an den Schulen erfol-
gen. Lehrende an berufsbildenden Schulen benétigen daher neben den far die
Vollzeitschulen nach wie vor wichtigen fachdidaktischen Kompetenzen im Fach
Englisch zusatzlich lernfelddidaktische Kompetenzen fur die Planung und Reali-
sierung von Englischunterricht in der Berufsschule. Die Arbeit in Bildungsgang-
teams der Berufsschule setzt darlber hinaus eine effiziente Teamarbeit fur die
Entwicklung von Lernsituationen aus offen formulierten Lernfeldern, fur die
Ausarbeitung von Unterrichtsmaterialien, fur die inhaltliche Schwerpunktset-
zung, fur didaktisch-methodische Entscheidungen und schlieBlich fur die Erar-
beitung der didaktischen Jahresplanung voraus und bedeutet zunachst eine
Mehrbelastung fir jede einzelne Lehrkraft. Diesen neuen, komplexeren, zeitin-
tensiveren Arbeitsanforderungen der Lehrerinnen und Lehrer steht kein zeitli-
cher Ausgleich bzw. keine Entlastung von Unterrichtsaufgaben entgegen.

Die mit der Lernfeld- und Handlungsorientierung einhergehende verdnderte
Unterrichtsfiihrung bedarf neuer Lehr- und Lernformen sowie der Ausschop-
fung des gesamten Methodenrepertoires, so dass selbststandiges und koope-
ratives Handeln, welches bei der Bewaltigung beruflicher Aufgaben im Vorder-
grund steht, geférdert wird. Bei der Bearbeitung der Lernsituationen im
Unterricht missen die Lehrerinnen und Lehrer den Schilerinnen und Schilern
die notwendigen Handlungs- und Entscheidungsspielrdume einrdumen und
mehr Verantwortung flir den eigenen Lernprozess Ubertragen. Die Lehrerin
Ubernimmt die Rolle der Moderatorin und Lernbegleiterin. Es stellt sich die
Frage, ob Lehrerinnen und Lehrer in der Aus- bzw. Fortbildung praktisch und/
oder theoretisch auf die Erarbeitung schulinterner Curricula, Lernortkooperati-
onen, handlungsorientierter Unterrichtsformen im berufsbildenden Bereich
oder Bildungsgangarbeit vorbereitet werden.
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Beispiel 1: Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Kaufmann im
Einzelhandel/Kauffrau im Einzelhandel, Verkaufer/Verkauferin
(Beschluss der KMK vom 17.6.2004) + Richtlinien, Grundsatze,
Anregungen (2006a)

Fremdsprachliche Ziele und Inhalte sind mit 40 Stunden in die Lernfelder inte-
griert (KMK 2004d, 6). So heiBt eines der Ziele im Lernfeld 2 , Verkaufsgespra-
che kundenorientiert fiihren”: , Bei Bedarf geben sie [Anm. MM: die Schdlerin-
nen und Schiler] situationsgerecht einfache Auskinfte in der fremden
Sprache” (ebd. 10). Als weiteres Lernfeld nimmt Lernfeld 10 ,Besondere Ver-
kaufssituationen meistern” Bezug zu fremdsprachlichen Kompetenzen, denn
,die Schilerinnen und Schiler beraten fachgerecht, gegebenenfalls auch unter
Nutzung fremdsprachlicher Kenntnisse” (ebd. 18). Auf die Forderung der inter-
kulturellen Kompetenz wird im Rahmenlehrplan nur indirekt hingewiesen; die
Berufsschule soll auf Kernprobleme unserer Zeit, wie z.B. ein , friedliches Zu-
sammenleben von Menschen, Vélkern und Kulturen in einer Welt unter Wah-
rung kultureller Identitit” (ebd. 4), eingehen. Die Richtlinien, Grundsatze, An-
regungen (RGA) sollen Hinweise fir die didaktisch-methodische Umsetzung
der Rahmenlehrpléne geben. Die Anregungen zur Umsetzung der Lernfelder
des Rahmenlehrplans der KMK fir die Ausbildungsberufe Kaufmann im Ein-
zelhandel/Kauffrau im Einzelhandel, Verkaufer/Verkauferin (vgl. Richtlinien,
Grundsatze, Anregungen 2006a) stellen ein Beispiel zur Ableitung spezifischer
Schulcurricula dar, denn das Lehrkrafteteam eines Bildungsganges ist fur die ei-
genstandige Erarbeitung und die kontinuierliche Verbesserung eines Schulcurri-
culums verantwortlich. In der Lernsituation 5 des Lernfeldes 2 heiBt es im Be-
reich Methoden- und Lernkompetenz, dass die Schilerinnen und Schiler
.Situationsbezogen einfache Auskiinfte in einer Fremdsprache erteilen sollen”
(ebd. 44). Die gesamte Lernsituation umfasst einen Zeitrichtwert von 15 Stun-
den. Als didaktisch-methodische Anregung wird lediglich angemerkt, dass die
Abstimmung mit dem Fremdsprachenunterricht erfolgen soll. Ahnlich kurz
fasst man sich in der Lernsituation 3 (Zeitrichtwert gesamt: 20 Stunden) des
Lernfeldes 10. Hier wird die Human- und Sozialkompetenz entwickelt, indem
die Schuler ,fremdsprachig mit ausldndischen Kunden/Kundinnen kommuni-
zieren” (ebd. 69). Unklar bleibt, wie die Fachlehrerin/der Fachlehrer, die i.d.R.
keine Englischlehrenden sind, die Schilerinnen und Schiiler bei der Entwick-
lung fremdsprachlicher Kompetenzen unterstiitzen kénnen.
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Beispiel 2: Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf
Industriemechaniker/Industriemechanikerin (Beschluss der KMK
vom 25.03.2004) + Richtlinien, Grundsatze, Anrequngen (2006b)

Im Jahr 2004 wurden fir die duale Berufsausbildung zum Industriemechaniker/
Industriemechanikerin  Rahmenlehrplane der Kultusministerkonferenz nach
dem Lernfeldkonzept entwickelt. Diese wurden in Sachsen-Anhalt direkt als
Landeslehrplédne Gbernommen. Fir die Vermittlung fremdsprachlicher Qualifi-
kationen, die zur Entwicklung der entsprechenden Kommunikationsfahigkeit
dienen, sind 40 Stunden vorgesehen, die in die Lernfelder integriert werden
sollen. Im Rahmenlehrplan der KMK fiir den Ausbildungsberuf Industriemecha-
niker/Industriemechanikerin wird explizit erwahnt, dass bei der Erarbeitung der
Lernfelder 3, 4, 6, 12 und 13 fremdsprachliche Inhalte in den Unterricht zu in-
tegrieren sind (vgl. KMK 2004b):

Tab. 8: Fremdsprachliche Inhalte im Rahmenlehrplan fir den Ausbildungsberuf Industriemechani-
ker/Industriemechanikerin (vgl. ebd.)

Lernfeld 3: Herstellen von einfachen Baugruppen

Sie beschreiben die sachgerechte Montage von Baugruppen und vergleichen Montagevor-
schlage auch unter Anwendung fach- und englischsprachiger Begriffe.

Lernfeld 4: Warten technischer Systeme
Sie lesen Anordnungsplane, Wartungspldane und Anleitungen auch in englischer Sprache.

Lernfeld 6: Installieren und Inbetriebnehmen steuerungstechnischer Systeme

Dabei benutzen sie Herstellerunterlagen, auch in englischer Sprache.

Lernfeld 12: Instandhalten von technischen Systemen
Dazu nutzen sie technische Unterlagen auch in englischer Sprache.
Lernfeld 13: Sicherstellen der Betriebsfahigkeit automatisierter Systeme

Hierzu analysieren sie automatisierte Systeme unter Verwendung von technischen Doku-
mentationen auch in englischer Sprache.

Auf die Forderung der interkulturellen Kompetenz wird auch in diesem Rah-
menlehrplan nur indirekt hingewiesen (vgl. KMK 2004b, 4). Die Ausfihrungen
zu den fremdsprachlichen Inhalten in der Reihe Richtlinien, Grundsatze, Anre-
gungen (vgl. 2006b) sind leider sehr vage und wenig detailliert formuliert. So
heiBt es in den Ausfihrungen zu den Lernfeldern 1, 4, 8, 9 und 11, dass die
Schilerinnen und Schdler ihre Englischkenntnisse reflektieren sollen. Etwas ge-
nauer lesen sich die inhaltlichen fremdsprachlichen Anforderungen im Bereich
der Fachkompetenz: Die Schilerinnen und Schuler sollen eine , Sttckliste in
englischer Sprache lesen” (ebd. Lernfeld 1, 33), ,Montagereihenfolgen festle-
gen und vergleichen, teilweise in englischer Sprache” (ebd. Lernfeld 3, 40),
LSoftware auch in englischer Sprache bearbeiten” (ebd. Lernfeld 6, 50) sowie
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Ltechnische Instandhaltungsunterlagen in englischer Sprache nutzen” (ebd.
Lernfeld 12, 65).

Wenn im Fremdsprachenunterricht der Schwerpunkt auf der Vermittlung von
Fachbegriffen in der Fremdsprache liegt, ist es durchaus denkbar, dass die
entsprechend fortgebildeten Fachlehrerinnen und Fachlehrer diese Aufgabe
tbernehmen. Um Englisch jedoch an konkreten beruflichen Situationen ange-
messen zu unterrichten und bei den Schilerinnen und Schilern eine kommu-
nikative Handlungsfahigkeit zu entwickeln, ist es entweder notwendig, dass
die Fachlehrerinnen und Fachlehrer auch Englischlehrende sind oder die Eng-
lischlehrerinnen und -lehrer Uber hohe fachliche Qualifikationen in den Berufs-
feldern verfiigen, um z.B. komplexe technische Sachverhalte, wie Produktions-
abldufe, in der Fremdsprache zu erldutern. Da aufgrund des Lehrermangels in
beruflichen Fachrichtungen in Sachen-Anhalt zunehmend Sekundarschul- und
Gymnasiallehrerinnen und -lehrer im Englischunterricht eingesetzt werden und
es nur sehr begrenzt Fortbildungen zum Fremdsprachenlernen innerhalb des
Lernfeldkonzeptes gibt, muss die Qualifikation vieler Lehrerinnen und Lehrer
fur die erfolgreiche Umsetzung des Lernfeldunterrichts in diesem Fach in Frage
gestellt werden. Wie die curriculare Analyse von zwei Rahmenlehrpléanen der
Berufsschule exemplarisch aufzeigt, ist der Einsatz von Fremdsprachenlehrerin-
nen und -lehrern im Lernfeldunterricht winschenswert, in der Praxis jedoch
nur selten moglich. Realistischer erscheint der Einsatz der Fremdsprachenleh-
renden mit eigenem Unterrichtsfach als Wahlpflichtfach.

Eine intensive Beschaftigung mit dem System Berufsschule lasst deutliche Un-
terschiede zu Vollzeitschulformen der berufsbildenden Schule erkennen. Be-
rufsschullehrerinnen und -lehrer sehen ihre Schilerinnen und Schiler einmal
wochentlich (Tagesunterricht) oder alle vier bis sechs Wochen (Blockunterricht).
Die Lernenden verbringen die meiste Zeit im Betrieb; die Lehrkrafte missen mit
diesen verschiedenen beruflichen Erfahrungen, die die Jugendlichen in ihren
Ausbildungsbetrieben machen, umgehen kénnen. Sie missen standig auf dem
neusten technologischen Stand sein und Kompetenzen eingebettet in berufli-
che Handlungssituationen vermitteln. Der Unterricht soll dartber hinaus vielfal-
tig und praxisrelevant sein. Ein Bewusstsein fir die enorme Bedeutung von
fremdsprachlichen und interkulturellen Kompetenzen als Teil der beruflichen
Handlungskompetenz scheint in der beruflichen Bildung jedoch noch zu wenig
vorhanden zu sein. Wahrend die curricularen Vorgaben der Vollzeitschulfor-
men der berufsbildenden Schulen nahezu alle die Bedeutung von Sprachkom-
petenz und interkultureller Kompetenz betonen, finden sich in den Lehrplénen
der Berufsschule nur indirekt Hinweise zum Aufbau von interkulturellen Kom-
petenzen. Die begrenzte Unterrichtszeit von zwolf Wochenstunden fir den
schulischen Teil der Ausbildung, das Fehlen von ausgebildeten Fremdsprachen-
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lehrerinnen und -lehrern, die starke Heterogenitat der Schulerschaft sowie die
Vielfaltigkeit der Berufsfelder machen einen flachendeckenden berufsorientier-
ten Fremdsprachenunterricht, der zum Aufbau interkultureller Kompetenzen
beitragen kénnte, an berufsbildenden Schulen nahezu unméglich. Daher mdis-
sen neue Wege gefunden werden, um die Verbindung zwischen berufsorien-
tierten Inhalten und sprachlich-kulturellen Dimensionen deutlich zu machen.
Dazu gehoren z.B. das KMK-Fremdsprachenzertifikat, Austauschprogramme
wie MILENA oder die Méglichkeit des bilingualen Fachunterrichts, die im Fol-
genden kurz dargestellt werden.

Das KMK-Fremdsprachenzertifikat

Um den Fremdsprachenunterricht an Berufsschulen aufzuwerten, bieten be-
rufsbildende Schulen in Sachsen-Anhalt seit dem Schuljahr 1999/2000 Priifun-
gen fur das KMK-Zertifikat an. Das KMK-Fremdsprachenzertifikat fur die be-
rufliche Bildung ermdglicht Schilerinnen und Schilern ihre Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit der Fremdsprache durch einen
Nachweis in einer mundlichen und schriftlichen Prifung bestatigen zu lassen.
Diese Prufungen erfolgen gegenwartig in kaufmannisch-verwaltenden, ge-
werblich-technischen, gastgewerblichen und sozialpflegerischen sowie sozial-
padagogischen Berufen und orientieren sich an typischen beruflichen Hand-
lungssituationen. Grundlage hierfir ist die von der Kultusministerkonferenz der
Lander am 20. November 1998 beschlossene ,Rahmenvereinbarung tber die
Zertifizierung von Fremdsprachenkenntnissen in der beruflichen Bildung” (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 20.11.1998 i.d.F. vom 26.4.2002)
und der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fir Sprachen (vgl. Europa-
rat 2001).

Austauschprogramme

Beispielhaft sei hier das Projekt ,, MILENA- Modulkonzept zum Erwerb interna-
tionaler beruflicher Handlungskompetenzen” (2015) genannt, das vom Minis-
terium fUr Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt und dem Europa-
ischen Sozialfonds geférdert wird. Seit Oktober 2011 bereitet das Projekt
MILENA Auszubildende praventiv-qualifizierend auf den Ubergang von der
Ausbildung in das Berufsleben vor, so dass sie die Herausforderungen an die-
sem Ubergang bewidltigen kénnen. Im Rahmen eines Mobilitdtsmoduls leistet
das Projekt MILENA einen Beitrag zur Internationalisierung der beruflichen Erst-
ausbildung, indem es Auszubildenden die Moglichkeit bietet, Ausbildungsbe-
standteile im europaischen Ausland zu absolvieren und dabei Fremdsprachen-
kompetenz zu erwerben. Das Projekt hat eine 24-monatige Laufzeit und kann
wegen seiner modularen Projektstruktur individuell an die Bedarfe der berufs-
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bildenden Schulen und betrieblichen Akteure angepasst werden. Auch die
Europaische Union fordert das Erlernen von Sprachen durch verschiedene Pro-
gramme wie Erasmus+. Im Rahmen des Programms , Kreatives Europa” wer-
den finanzielle Mittel fur Sprachprojekte zur Verfigung gestellt.

Bilingualer Fachunterricht

Eine weitere Moglichkeit, Schilerinnen und Schiilern den Einstieg in fachspezi-
fische fremdsprachliche Kenntnisse — z.B. in Wirtschaftsenglisch — zu erleich-
tern, stellt der bilinguale Sachfachunterricht dar. Seit Januar 2011 gibt es einen
Arbeitskreis am Staatsinstitut fur Schulpddagogik und Bildungsforschung (ISB)
Mdinchen, der sich mit dem Aufbau einer Online-Plattform fir den bilingualen
Unterricht an Fachoberschulen/Beruflichen Oberschulen befasst (siehe http://
www.bayern-bilingual.de/fos-bos/). Ziel ist es, den Kolleginnen und Kollegen
einen gezielten Zugriff auf alle erforderlichen Informationen fir eine erfolgrei-
che Umsetzung des bilingualen Unterrichts zu bieten. Dazu gehéren Hinweise,
z.B. zu Rahmenbedingungen, rechtlichen Bestimmungen ebenso wie Vorlagen
far Elternbriefe und Vorschlage zu weiterfiihrender Literatur. Bereits erprobte
Module sollen, systematisch nach Fachern und Lehrplaninhalten geordnet, zum
Download zur Verfigung gestellt werden. Grundsatzlich gilt im Bundesland
Bayern, dass alle Nicht-Prafungsfacher bilingual unterrichtet werden durfen,
sofern die unterrichtenden Lehrenden die entsprechende Lehrbefahigung in
dem Sachfach und der Fremdsprache bzw. die erforderlichen fremdsprachli-
chen Kenntnisse nachweisen kénnen. Der gultige Lehrplan ist in jedem Fall ein-
zuhalten.

Tabelle 9 fasst die bedeutsamsten Aspekte der Analyse der curricularen Kon-
zeptionen fur das Fach Englisch an berufsbildenden Schulen zusammen.
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4.2 Dokumentenanalyse

4.2.4.3 Fremdsprachendidaktik und der Fremdsprachenunterricht an
berufsbildenden Schulen

Bisher wurde die Spezifik des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen
ausfuhrlich herausgestellt. Dieses Kapitel widmet sich der Frage, wie die
Fremdsprachendidaktik auf diese Besonderheiten des Englischunterrichts an
berufsbildenden Schulen reagiert. Zum Englischunterricht an berufsbildenden
Schulen existieren insgesamt nur wenige Veroffentlichungen. Egloff (2001)
schlagt einen lernerorientierten Ansatz auch in diesem Bereich vor. Die Prinzi-
pien dieses Ansatzes sind Teil der kommunikativen Wende, die die konkreten
Sprachhandlungsbedurfnisse der Lernenden in den Mittelpunkt des Unterrichts
stellt. Ein Fremdsprachenunterricht, der die Schilerinnen und Schiler auf eine
moglichst selbstbestimmte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben vorbereitet,
sollte deshalb laut Egloff (vgl. ebd. 11f) lernerorientiert, erfahrungsbasiert, in-
haltsbezogen, handlungsorientiert, projektorientiert, kooperativ, interkulturell,
selbstbestimmt und ganzheitlich sein. Auch Vogt (2009) stellt zu Recht fest,
dass sich die Merkmale berufsorientierten Fremdsprachenlernens wie eine Liste
der Charakteristiken eines modernen, innovativen Fremdsprachenunterrichts
lesen. GemaB Vogt (vgl. ebd. 2ff) ist berufsorientiertes Fremdsprachenlernen

e holistisch, weil es um Kommunikationsprozesse geht, die Lernende als
Ganzes involvieren

e lernerzentriert, da es von spezifischen Interessen von Lernenden mit Be-
rufserfahrung ausgeht und versucht, kommunikativen Bedurfnissen im
Berufsleben Rechnung zu tragen

e jnhaltsorientiert, denn Lernaufgaben kénnen in beruflichen Kommunika-
tionssituationen kontextualisiert werden

¢ handlungs- und aufgabenorientiert, weil die Fremdsprache gelernt wird,
um berufliche Handlungssituationen zu bewaltigen

e berufsorientiertes Fremdsprachenlernen kontextualisiert Lernaufgaben in
groBeren, fachtbergreifenden Zusammenhangen (projektorientierte Lern-
und Arbeitsformen) und

e erfordert durch seine komplexen Lernaufgaben kooperative Kompeten-
zen und selbststandiges Lernen der Schilerinnen und Schiler.

Die von Egloff und Vogt vorgeschlagenen Prinzipien gelten auch fir den Eng-
lischunterricht an berufsbildenden Schulen. Aufgrund der bisherigen Ausfiih-
rungen kann darlber hinaus festgestellt werden, dass der Englischunterricht
an berufsbildenden Schulen durch spezielle Besonderheiten gepragt ist, die im
Professionalisierungsprozess der Ausbildung beriicksichtigt werden sollten. Im

113



4 \orstudie

folgenden Kapitel werden diese Besonderheiten zusammenfassend dargestellt
und Konsequenzen fur die Ausbildung angehender Englischlehrerinnen und
-lehrer eruiert.

4.2.4.4 Zwischenfazit — Besonderheiten des Englischunterrichts an
berufsbildenden Schulen

Mit der inhaltlichen Analyse der Lehrpléne, Handreichungen und der Daten des
Statistischen Bundesamtes wird das Ziel verfolgt, eine Ist-Stand-Analyse der Or-
ganisation, des Stellenwertes und der konzeptionellen Auslegung des Englisch-
unterrichts an berufsbildenden Schulen zur Ermittlung normativer Anforderun-
gen zu erstellen.

Aus diesem Ziel ergeben sich folgende Fragestellungen: Wie ist der Fremdspra-
chenunterricht an berufsbildenden Schulen organisiert und konzeptionell aus-
gelegt? Welche normativen Anforderungen ergeben sich daraus fir die Leh-
renden?

Die — mit Ausnahme des Fachgymnasiums — fast durchgangig einzige Fremd-
sprache an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt ist derzeit Englisch. So
zeigt sich eine deutliche Diskrepanz zwischen dem Wunsch nach einer Mehr-
sprachigkeit als Bildungsziel (vgl. Sprachenpolitik der Europaischen Union) und
einer Wirklichkeit, die nach wie vor dem ,monolingualen Habitus” (Gogolin
1994) folgt sowie eine ,Fremdsprachenliicke” von bis zu 3,5 Jahren fur Auszu-
bildende produziert. Dies ist insofern ineffizient, weil die Auszubildenden nicht
die Méglichkeit erhalten, ihre erworbenen Sprachkompetenzen als Schlissel-
kompetenz fir ihr Berufsleben weiter zu pflegen.

Wenn Englischunterricht in der Berufsschule stattfindet, ist dieser vorwiegend
als berufsbegleitender Unterricht, parallel zur Ausbildung, organisiert, kann
also auf die beruflichen Erfahrungen der Schilerinnen und Schuler zurtickgrei-
fen. Die Berlcksichtigung berufsbezogener Inhalte wird jedoch, wie die Aus-
wertung der Interviews spater zeigt, haufig durch die mangelnde sprachliche
und fachliche Kompetenz der Lernenden und oft auch durch ihre Heterogeni-
tat bezlglich des Alters, der Motivation, der Vorbildung und Sprachlernerfah-
rung deutlich eingeschrankt; so stellen Dudley-Evans & St. John (1998, 152)
fest:

LIf the group is heterogeneous, it is difficult to introduce much specific
work, and it is again more appropriate to look for topics and activities that
are common to the various interests in the group. If the group is homoge-
neous, it is possible to undertake more specific work™.
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Sprachliche Heterogenitat impliziert ein facettenreiches Spektrum an kogniti-
ven, affektiven, sozialen und kulturellen Dispositionen, die Lehrerinnen und
Lehrer im Englischunterricht bertcksichtigen missen. So mussen sowohl Her-
kunftssprachen als auch schulisch erlernte Sprachen, die darin bestehenden
Wissensbestdnde und Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler, Mehrspra-
chigkeit sowie lernerinterne und -externe Einfllsse auf das Sprachenlernen be-
ricksichtigt werden (vgl. Elsner & Wildemann 2011, 9). Ein Bewusstsein fiir die
enorme Bedeutung von fremdsprachlichen und interkulturellen Kompetenzen
als Teil der Handlungskompetenz scheint in der beruflichen Bildung noch zu
wenig vorhanden zu sein. Um jedoch auch als Wirtschaftsstandort Deutsch-
land wettbewerbsfdhig zu bleiben, sollte das Ziel des (Fremd)sprachenunter-
richts darin bestehen, die Einsprachigkeit zu Gberwinden und sowohl sprachli-
che als auch interkulturelle Kompetenzen als wesentlichen Bestandteil der
Handlungskompetenz in der beruflichen Bildung zu férdern. Konkret erscheint
es notwendig, dass die Lernfelder neben berufsbezogenen sprachlichen Inhal-
ten auch verstarkt interkulturelle Kompetenzen aufweisen.

Die Methoden des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts unterscheiden
sich durch andere Schwerpunktsetzungen vom allgemeinbildenden Fremdspra-
chenunterricht; denn Rollenspiele, Simulationen oder Projektarbeit erhalten
durch die Verankerung in realen beruflichen Zusammenhangen einen authenti-
schen Charakter. Nicht zu vergessen ist der Umstand, dass die Lernenden an
berufsbildenden Schulen in der Regel erwachsene Lerner mit ganz unterschied-
lichen Sprachlernerfahrungen sind.

Merkmale des modernen, innovativen Fremdsprachenunterrichts, wie Lerner-
zentrierung, Inhaltsorientierung, Handlungs- und Aufgabenorientierung, gel-
ten auch fur den berufsbezogenen Englischunterricht. Wie die Analyse der
curricularen Konzeptionen zeigt, unterscheidet er sich jedoch hinsichtlich fol-
gender Aspekte vom Englischunterricht an allgemeinbildenden Schulen:

e Ziel: Schilerinnen und Schuler erweitern ihre kommunikative Sprachkom-
petenz sowohl allgemeinsprachlich als auch berufsbezogen

® Inhalte: Fachsprachliche Termini und Handlungsablaufe der beruflichen
Betriebspraxis werden bertcksichtigt

* Methoden: sind in realen beruflichen Zusammenhangen verankert
e Materialien: sollten authentisch sein

e Schilerinnen und Schiiler: sind erwachsene Lerner
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e Abschlussprifungen: werden durch die Lehrerinnen und Lehrer (Ausnah-
me: Fachgymnasium) erarbeitet

o Kommunikationssituationen: sind auch im beruflichen Kontext verstarkt
interkulturell gepragt.

Die curriculare Analyse bestatigt, dass es Besonderheiten im berufsbezogenen
Englischunterricht — etwa die Integration von fremdsprachlichen Zielen und In-
halten in die Lernfelder oder die Vermittlung berufsbezogener Fremdsprachen-
kenntnisse — gibt, die es erforderlich machen, dass Lehrerinnen und Lehrer an
berufsbildenden Schulen im Fremdsprachenunterricht durchaus Uber fach-
sprachliche Termini und Kenntnisse in verschiedenen Berufsfeldern verfigen
mussen. Der hohe Anteil berufssprachlicher Aspekte muss durch die Lehrerin-
nen und Lehrer u.a. bei der Themen- und Methodenauswahl sowie bei der
Vermittlung der Lexik und der Planung der Sprachhandlungen bertcksichtigt
werden. Da allerdings die wenigsten Englischlehrerinnen und -lehrer an berufs-
bildenden Schulen fur den berufsbezogenen Englischunterricht aus-, fort- bzw.
weitergebildet sind, muss die erfolgreiche Umsetzung des berufsbezogenen
Fremdsprachenunterrichts in Frage gestellt werden.

4.2.4.5 Schlussfolgerungen fiir die Lehrerbildung

Bereits aus der Analyse der Rahmenbedingungen lassen sich erste Gestaltungs-
empfehlungen fur eine kompetenzorientierte Lehrerbildung ableiten. Die Leh-
rerinnen und Lehrer sollten vor allem im dualen System Uber ausreichende
Kenntnisse der Handlungsablaufe in der betrieblichen Berufspraxis verfligen,
um komplexe Lernsituationen realistisch und konkret gestalten zu kénnen; we-
der ein handlungsorientierter noch ein erfahrungsbasierter Unterricht kann ge-
lingen, wenn den Lehrerinnen und Lehrern die notwendigen Fach- bzw. Sach-
kenntnisse fehlen. Es ist daher notwendig, die Lehrenden sowohl sprachlich als
auch didaktisch-methodisch fir einen Unterricht, der in seiner Zielsetzung so-
wie in den Inhalten eine N&he zu bilingualem Sachfachunterricht (CLIL*) auf-
weist, aus- bzw. weiterzubilden.

Des Weiteren erfordert der berufsbezogene Fremdsprachenunterricht die syste-
matische Nutzung authentischer Lehr- und Lernmaterialien aus den beruflichen
Lernfeldern wie Bedienungsanleitungen oder geschaftliche Telefonate. Die
starke Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler bezuglich ihrer Vorbildung
erfordert geeignete MaBnahmen zur duBeren und inneren Differenzierung. Um
der fehlenden Motivation der Schilerinnen und Schiler an Berufsschulen ent-
gegenzuwirken, sind aktivierende Lehrmethoden, wie brain-walking, Gruppen-

40 Content and Language Integrated Learning (Bilingualer Sachfachunterricht)
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puzzle, Fachlandkarten etc., in den Unterricht zu integrieren. Berufliche Kom-
munikationssituationen sind nicht nur berufsspezifisch, sondern verstarkt auch
interkulturell gepragt, d.h. kompetentes Verhalten in diesen beruflichen Situa-
tionen erfordert sowohl sprachliche als auch interkulturelle Kompetenzen, die
durch die Lehrenden im Unterricht anzubahnen sind. Da die Lernzeit im Berufs-
schul-Englischunterricht haufig begrenzt ist, missen Lehrerinnen und Lehrer
besondere Uberlegungen zur ékonomischen Gestaltung des Unterrichts treffen
und zur auBerunterrichtlichen Beschaftigung der Schilerinnen und Schiler mit
der Fremdsprache anregen.

Wie in allen anderen allgemeinbildenden Fachern der berufsbildenden Schulen
ergibt sich auch im Unterrichtsfach Englisch eine spezifische Problematik da-
durch, dass die wenigsten Lehrerinnen und Lehrer fur berufsbildende Schulen
ausgebildet sind und nur selten tber eine Berufspraxis auBerhalb der Bildungs-
institutionen verfligen. Insbesondere Sprachenlehrende sollten Uber Kompe-
tenzen im Umgang mit der sprachlichen und kulturellen Vielfalt im Klassenzim-
mer verfligen. Der Frage, inwieweit die Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen
ihrer Ausbildung befahigt werden, einer sprachlich heterogenen Schulerschaft
gerecht zu werden, wird im empirischen Teil dieser Arbeit nachgegangen. Bis-
her vorliegende Forschungsdaten offenbaren, dass angehende Lehrerinnen
und Lehrer nur an wenigen deutschen Universitaten gezielt und ausreichend
auf den Umgang mit sprachlicher und kultureller Heterogenitat im Englischun-
terricht vorbereitet werden (vgl. Kelly et al. 2004, 67ff). Um die normativen
Anforderungen, die sich durch die curricularen Konzeptionen fiir den Englisch-
unterricht an berufsbildenden Schulen ergeben, erfillen zu kénnen sowie
der Individualitdt der Lernenden gerecht zu werden, sollten angehende Lehre-
rinnen und Lehrer deshalb schon in der ersten Phase ihrer Ausbildung mit fol-
genden Schlisselmerkmalen ,,guten” Unterrichts vertraut gemacht werden:
Lernerorientierung, Schileraktivierung, lernférderliches Unterrichtsklima, Me-
thodenvielfalt und eine deutliche Strukturierung des Unterrichts (Meyer 2004;
Helmke 2009). Fur den schulischen Englischunterricht sind zudem ein ange-
messener Umgang mit Fehlern, ein ausgewogenes Mal3 an Sprachaktivitaten
auf Schuler- und Lehrerseite sowie die Initiation authentischer Sprechanlasse
wichtige Kriterien, an denen sich die Qualitdt des Unterrichts messen lasst (vgl.
Elsner & Wildemann 2011, 11).

4.3 Zusammenfassung

Die qualitative Vorstudie der Gruppendiskussion dient in diesem Forschungs-
vorhaben der Exploration des Forschungsfeldes, Uber das, wie in Kapitel 2.4
dargestellt, bisher nur wenige Erkenntnisse vorliegen. Als Ergebnis der Grup-
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pendiskussion kdnnen eine Reihe von Anforderungen im Englischunterricht an
berufsbildenden Schulen identifiziert werden, die sich vom Englischunterricht
an allgemeinbildenden Schulen unterscheiden. Um diese Anforderungen sowie
die Umgangsstrategien aus der subjektiven Sicht der ,betroffenen’ Lehrerinnen
und Lehrer rekonstruieren zu kénnen, werden diese in der Hauptstudie aufge-
griffen.

Ziel der Dokumentenanalyse der Vorstudie ist die Ist-Stand-Analyse der Organi-
sation, des Stellenwertes und der konzeptionellen Auslegung des Englischun-
terrichts an berufsbildenden Schulen zur Ermittlung normativer Anforderungen
an Lehrerinnen und Lehrer. Es kann festgestellt werden, dass der Englischun-
terricht an berufsbildenden Schulen durch spezielle Besonderheiten, wie den
lernfeldintegrierten Englischunterricht oder die Vermittlung berufsbezogener
Fremdsprachenkenntnisse, gepragt ist, die im Professionalisierungsprozess der
Ausbildung berlcksichtigt werden mdissten. Die Ergebnisse der Dokumenten-
analyse werden zusatzlich genutzt, um Themenkomplexe fur den Interviewleit-
faden der Hauptstudie zu generieren.

Die Erkenntnisse der Gruppendiskussion sowie die Analyse der Dokumente
fuhren zu der im Kapitel 5.1.1 dargestellten Auswahl der Themenblocke des
Interviewleitfadens fur die problemzentrierten Interviews, die unter dem As-
pekt der , Problemzentrierung” in jedem Interview angesprochen werden. Die
Hauptstudie verfolgt das Ziel, die subjektiv wahrgenommenen Anforderungen,
die charakteristischen Problemsituationen und die individuellen Umgangsstra-
tegien der Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen zu ex-
plorieren.
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5.1 Methodologisches Vorgehen
5.1.1 Datenerhebung

Im Bereich der qualitativen Sozialforschung unterscheidet man verschiedene
Erhebungsformen, z.B. Gruppendiskussionen oder Beobachtungen oder ver-
schiedene Interviewformen. Der Entscheidung, Interviews durchzufihren, lie-
gen mehrere Uberlegungen zugrunde. Die Art der Erhebung ist abhangig vom
Erkenntnisinteresse, der Fragestellung, der Zielgruppe sowie der methodischen
Anlage der Studie. Ein erster Ausgangspunkt ist die zweite Zielsetzung dieses
Forschungsvorhabens, namlich die:

e Exploration der spezifischen subjektiven Anforderungen, der charakteristi-
schen Problemsituationen und der individuellen Umgangsstrategien der
Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen in Sachsen-
Anhalt.

Dieses Ziel fuhrt zur Formulierung folgender Fragestellung: , Welche Anforde-
rungen erleben Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich der Organisation und Ge-
staltung des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen und wie gehen sie
damit um?”. Da es nicht um konkrete Handlungsweisen von Lehrerinnen und
Lehrern im Unterricht geht, die Uber Beobachtungen analysiert werden kénn-
ten, sondern sich dieses Forschungsinteresse auf das subjektive Erleben einzel-
ner Lehrender und ihre subjektiven Theorien richtet, erscheint das Interview als
die geeignete Form der Erhebung. Nach Friebertshduser und Langer (2010,
438) ist ein Interview:

. ... eine verabredete Zusammenkunft, in der Regel eine direkte Interaktion
zwischen 2 Personen, die sich auf der Basis vorab getroffener Vereinbarun-
gen und damit festgelegter Rollenvorgaben als Interviewende und Befragte
begegnen. Die jeweiligen Interviewtechniken dienen der Erhebung von Aus-
kiinften und Erzdhlungen der Befragten, so dass sich das Interview durch
einen zumeist einseitigen Informationsfluss auszeichnet”.

Mit dem Einsatz von Interviews ertffnet sich neben der Mdoglichkeit, zu den
subjektiven Uberzeugungen und Wahrnehmungen der Befragten vorzudrin-
gen, auch die Chance, die sozialen Strukturen, in die die Lehrkréfte eingebet-
tet sind — in dieser Forschungsarbeit die institutionellen und kontextuellen Be-
dingungen der berufsbildenden Schulen — zu erfassen.

Das Erkenntnisinteresse dieser Studie richtet sich auf die Identifikation von An-
forderungen an professionelles Handeln im Englischunterricht an berufsbilden-
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den Schulen. Dies bedeutet, im Interview Uber mdglichst viele Komponenten
des Professionalisierungsprozesses zu sprechen. Um die Lehrerinnen und Lehrer
moglichst frei zu Wort kommen zu lassen und gleichzeitig sicherzustellen,
dass das Interview auch tatsachlich um das thematische Feld kreist, wird das
.problemzentrierte Interview" (PZl) aus der Vielzahl an Interviewformen ausge-
wahlt. Diese Interviewform wurde 1982 von Witzel entwickelt. Das

Lproblemzentrierte Interview kombiniert verschiedene Elemente einer leit-
fadenorientierten und teilweisen offenen Befragung. [...] Das Adjektiv
Lproblemzentriert” kennzeichnet Ausgangspunkt und Perspektive der Erhe-
bung: eine von der Forscherin wahrgenommene gesellschaftliche Problem-
stellung, mit der die Befragten umzugehen haben” (Friebertshauser & Lan-
ger 2010, 442).

Die Wahrnehmung des beruflichen Alltags und das Erzéhlen von Situationen,
Handlungen und Bewaltigungsstrategien konnte als gesellschaftliche Problem-
stellung dieses Forschungsvorhabens betrachtet werden. Im Vordergrund der
empirischen Studie steht die Wahrnehmung von Anforderungen im Englisch-
unterricht bzw. Strategien zu deren Bewdltigung.

Der Erkenntnisgewinn ist sowohl im Erhebungs- als auch im Auswertungspro-
zess als induktiv-deduktives Wechselverhaltnis zu verstehen. Das Vorwissen der
Forscherin und die Erkenntnisse der ausgewerteten wissenschaftlichen Literatur
dienen in der Erhebungsphase als Rahmen fir Themenkomplexe des Leitfadens
(Deduktion). Durch die offene Gesprachsfiihrung kénnen die Interviewten die
Konzeptbildung des Forschenden jedoch grundsatzlich in Frage stellen oder zu-
mindest modifizieren (Induktion).

Folgende Kriterien gelten in Anlehnung an Witzel (vgl. 2000, Absatz 4) fur die
Durchflhrung problemzentrierter Interviews:

e Die Problemzentrierung kennzeichnet die Orientierung an einer gesell-
schaftlich relevanten Problemstellung — in dieser Forschungsarbeit die Leh-
rerkompetenzforschung im Bereich des Englischunterrichts an berufsbil-
denden Schulen. Rahmenbedingungen, wie die Schulorganisation, werden
von der Forscherin im Vorfeld zu Kenntnis genommen, um am Problem
orientierte Fragen zu stellen. In jedem Interview werden also bestimmte
Themen angesprochen, die aufgrund der vorherigen theoretischen Ana-
lyse zusammengestellt worden sind (vgl. ebd.).

¢ Die Gegenstandorientierung meint die Entwicklung des methodischen Ver-
fahrens am Gegenstand und betont die Flexibilitdt der Methode gegen-
Uber den unterschiedlichen Anforderungen des untersuchten Gegenstan-
des. Das Interview bleibt das wichtigste Instrument im Forschungsprozess.
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Allerdings kann man sich auf ein Interview zu Forschungsthemen, die bis-
her nicht empirisch untersucht wurden, wie in dieser Forschungsarbeit
geschehen, durch eine Gruppendiskussion vorbereiten. Wahrend der Dis-
kussion bekommt die Forscherin einen ersten Uberblick tber relevante
Themen und Meinungen in der zu untersuchenden Stichprobe. Auch die
Gesprachstechniken im Interview werden flexibel eingesetzt. Um die so-
ziale Wirklichkeit aus der Perspektive der Interviewten zu erfassen, sollten
die Interviewten durch offene Fragen im Leitfaden zu Narrationen ange-
regt werden (vgl. ebd.).

e Die Prozessorientierung bezieht sich auf die wechselseitige Gewinnung
und Prifung von Daten im Forschungsprozess sowie die Herstellung eines
vertrauensvollen Verhaltnisses zum Interviewten. Dies fordert laut Witzel
(vgl. ebd.) die Erinnerungsfahigkeit und motiviert zur Selbstreflexion.

Ein flexibel zu handhabender Leitfaden unterstltzt die Durchfiihrung der pro-
blemzentrierten Interviews. Er dient als Gedachtnisstlitze und Orientierungs-
rahmen zur Sicherung der Vergleichbarkeit der Interviews. Im Folgenden wird
die Entwicklung des Interviewleitfadens fiir die Hauptstudie ausfihrlich darge-
stellt.

Leitfadeninterviews

Leifadengestutzte Interviews stehen sowohl auf methodologischer als auch auf
forschungspraktischer Ebene in einem Spannungsfeld von Offenheit versus
Strukturierung (vgl. Kruse 2014, 213). Da sich qualitative Forschung jedoch
den beiden zentralen Prinzipien der Offenheit und Kommunikation verpflich-
tet, sind sowohl der Stil und die Formulierung der Erzahlstimuli als auch die
kommunikative Grundhaltung des Interviewers entscheidend fur das Gelingen
des Interviews (vgl. ebd. 214). Es besteht laut Kruse kein Widerspruch darin,
thematische Vorgaben zu machen und gleichzeitig den Befragten das monolo-
gische Rederecht zuzugestehen, ihnen Raum fiir die subjektiven Relevanzsys-
teme zu lassen und horerorientiert zu bleiben (vgl. ebd. 216). Eine offene
Strukturierung des Leitfadens ist maglich, wenn er erstens einem bestimmten
Aufbau- bzw. Strukturprinzip folgt (siehe folgendes eigenes Beispiel) und zwei-
tens, wenn der Leitfaden tatsachlich aus offenen Erzéhlaufforderungen besteht
(vgl. ebd. 217).

Die Entwicklung des Leitfadens orientiert sich vorwiegend am SPSS-Verfahren®'
von Helfferich (vgl. 2011, 182-189). Dieses Verfahren sieht vor, dass in einer
Phase des offenen Brainstormings zundchst viele Fragen gesammelt werden.

41 SPSS steht fur: Fragen sammeln, priifen, sortieren und subsumieren.
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Abweichend davon fand in diesem Forschungsvorhaben kein offenes Brainstor-
ming statt, weil die Ideen fir Themen des Leitfadens aus der Analyse der curri-
cularen Konzeptionen, der relevanten wissenschaftlichen Literatur und den Er-
gebnissen der Gruppendiskussion gewonnen wurden. AnschlieBend werden
die Fragen auf ihre Eignung geprift. Ubrig gebliebene Fragen werden im An-
schluss in Themenbldcke sortiert und im Hinblick auf Erzahlstimuli, Aufrechter-
haltungsfragen und konkrete Nachfragen geordnet. AbschlieBend werden die
Fragen in den Leitfaden subsumiert und Moderationskarten angelegt (vollstan-
diger Leitfaden im Anhang: D).

Der Forschungsgegenstand teilt sich in folgende Teilaspekte auf:

e Berufsbiographische Aspekte (beruflicher Werdegang, Berufswahlmotive,
eigene schulische und auBerschulische (Sprach-)Lernererfahrung, retro-
spektive Einschatzung der Ausbildung, Wandlungsprozesse)

* Subjektive Erfahrungen, Herausforderungen und Bewéltigungsstrategien
im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen

e \erstdndnis von Lehr- und Lernprozessen im Fach Englisch (Einstellung
zum Fach, padagogische/didaktische Uberzeugungen in Bezug auf Ziele,
Themen, Methoden, Medien und Prinzipien im Unterricht, Themen: Hete-
rogenitat, Fachsprachen, Beurteilung und Bewertung)

* Rollen-/Funktionsverstandnis als Lehrerin/Lehrer

* Figene berufliche Pldne und Ziele (Umgang mit Fortbildungen, lebenslan-
ges Lernen)

e Visionen einer neuen Ausbildung
e Berufliche Zufriedenheit.

Wie in Kapitel 2.2 dargestellt, entfaltet das berufliche Handeln innerhalb der
Strukturen der Institution ,berufsbildende Schulen’ eine eigene Logik und ist
haufig mit spezifischen Problemen verbunden. Deshalb mussen die strukturel-
len Rahmenbedingungen, in die die Befragten eingebettet sind, bei der Erar-
beitung des Leitfadens Berilcksichtigung finden. DarUber hinaus wird das
Handeln und Denken von Lehrenden maBgeblich von ihrer biographischen
Identitat, bspw. von ihren eigenen schulischen Lernererfahrungen, beeinflusst
(vgl. Dirks 1999a, 29; Fischer 1997, 698; Caspari 2003, 156). Daher sind Fra-
gen zu (berufs)biographischen Einflussfaktoren auf das Selbstverstindnis und
die Bildung professioneller Uberzeugungen unabdingbar.

In diesem Forschungsvorhaben orientiert sich die Eingrenzung der Themenge-
biete des Leitfadens darUber hinaus an den administrativen Vorgaben — etwa
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an den Rahmenrichtlinien und dem Lernfeldkonzept — sowie an den Ergebnis-
sen der Gruppendiskussion. Wie das unten dargestellte Beispiel (Tabelle 10) ei-
nes Themenblockes zeigt, wird jeder Block mit einem sehr offenen Erzahlsti-
mulus erdffnet, um dem Befragten die Méglichkeit zu geben, das Thema aus
der eigenen Perspektive und mit eigenen Relevanzsetzungen zu explizieren
(vgl. Kruse 2014, 217f). Die inhaltlichen Aspekte dienen der Erinnerung an
Ausfihrungen, die notwendig sind, um die Forschungsfragen ergiebig aufar-
beiten zu kénnen (vgl. ebd. 218). Die Aufrechterhaltungsfragen sollen einer-
seits zum Weitererzahlen auffordern und andererseits Ausfihrungen des In-
terviewten aufgreifen, mit der Bitte, diese noch zu erweitern (immanente
Nachfragen) (vgl. ebd.). Konkrete Nachfragen vertiefen spezifische Themen,
wenn diese noch nicht ausreichend ausgefiihrt worden sind (exmanente Nach-
fragen) (vgl. ebd.)

Ein Vorteil von Leitfadeninterviews ist die Verzahnung von Fokussierung und
Offenheit (vgl. ebd. 228), wodurch eine einfachere Vergleichbarkeit mehrerer
Interviews gegeben ist.
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Tab. 10: Beispiel eines Themenblocks des Interviewleitfadens

BLOCK 1

Berufsbiographische Aspekte

Offene Erzahlaufforderung:

Sie arbeiten jetzt seit einigen Jahren als Englischlehrer/in. Ich méchte Sie zu Beginn ganz einfach
bitten, mir hren beruflichen Werdegang bis heute zu erzadhlen. Es wére schon, wenn Sie weit
ausholen und sich auch an Ereignisse und Personen in lhrer Lebensgeschichte erinnern, die flr
Ihren beruflichen Werdegang wichtig sind. Ich werde Sie dabei nicht unterbrechen, sondern
erst, wenn sie fertig sind, nachfragen, wenn mir etwas unklar ist.

Inhaltliche Aspekte

Beruflicher Werdegang/Berufs-
und Facherwahl

- Wie ist es Uberhaupt gekommen,
dass Sie Lehrer/in geworden sind?

- Erzdhlen Sie doch mal, wie Ihr
Interesse am Fach Englisch
entstand?

Retrospektive Einschdtzung der
Ausbildung

- Ich mochte Sie nun bitten, an |hre
Ausbildung zurlickzudenken. Wie
haben Sie diese Zeit so erlebt?

Wandlungsprozesse

- Wenn Sie zuriickdenken an den
Anfang, wie Sie da als

Englischlehrer/in waren und wie Sie
heute sind, was hat sich da bei lhnen

geandert?

Aufrechterhaltungsfragen

z.B.:

- Gibt es sonst noch etwas?
- Und sonst?

- Und weiter?/Und dann?

- Kénnen Sie das genauer
beschreiben?

- Haben Sie ein Beispiel dafir, damit
ich mir das konkreter vorstellen
kann?

- Was meinen Sie damit?

- Wie meinen Sie das?

Konkrete Fragen

- Wie sah denn |hr eigener
Englischunterricht als Schiler/in
aus?

- Gibt es eigentlich Lehrer/innen in
Ihrer Familie?

- Ich mochte Sie nun bitten, sich noch
einmal in lhre Zeit als Referendar/in
zuriick zu versetzen.

Wie haben Sie diese Zeit erlebt?

- Hatten Sie den Eindruck, dass das
Studium und das Referendariat
relativ glatt ineinander tbergingen?

- Wie erlebten Sie dann den
Ubergang vom Referendariat in die

Schule?

- Nachfragen: Auslandserfahrung

Wie bereits geschildert, werden die einzelnen Themen in Form von offenen
Fragen eingeleitet. Die Probeinterviews verdeutlichten, dass die Antworten auf
eine offene Frage zum Funktions- und Rollenverstandnis der Lehrenden der
Komplexitdt ihrer Aufgaben kaum gerecht wird. In Anlehnung an Caspari
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(2003) wurden den Befragten deshalb spezifischere Anregungen zum Rollen-
verstandnis* in Form von Metaphern gegeben. Deren Auswahl orientiert sich
sowohl an traditionellen (Deutscher Bildungsrat 1970) als auch an aktuellen
Lehrerfunktionen (KMK 2004a); es sollten neuere Tendenzen der Lehrerfor-
schung und neben spezifisch fachlichen auch allgemein-padagogische Di-
mensionen der beruflichen Aufgabe aufgegriffen werden (vgl. Caspari 2003,
212ff): Animateur/-in, Botschafter/-in, Forscher/-in, Innovator/-in, Lernbera-
ter/-in, Mittler/-in zwischen z.B. Kulturen, (Mit)Lerner/-in, Organisator/-in von
Lernprozessen, Padagogin/Pddagoge, Sonderpadagogin/ Sonderpadagoge,
Sprachmodell, Ubersetzer/-in, (Sprach)Vermittler/-in und Wissensvermittler/-in.
Die Metaphern wurden den Befragten ungeordnet vorgelegt mit der Bitte, die
fdr sie wichtigsten Aufgaben herauszusuchen und zu kommentieren. Dariber
hinaus sollten die Funktionen nach ihrer persénlichen Wichtigkeit sortiert wer-
den.

Insgesamt konnten im Rahmen der Hauptstudie 11 der 14 Interviews ausge-
wertet werden. Aufgrund von forschungspragmatischen Erwagungen werden
nur relativ wenige Interviews rekonstruktiv analysiert. Mit einem gut vorberei-
teten und methodisch abgesicherten Leitfaden lassen sich dennoch komplexe
Ergebnisse darstellen. Der Leitfaden erleichtert darlber hinaus auch die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse. Der Interviewleitfaden veradnderte sich durch die
Diskussion auf Nachwuchsforschertagungen, Forschungswerkstatten und Pro-
beinterviews mit Englischlehrerinnen und -lehrern erheblich, d. h. der Erzahlsti-
mulus wurde Uberarbeitet, wenig zielflUhrende Fragen wurden umformuliert
und die Anordnung der Themen verbessert.

5.1.2 Durchfiihrung

Der Komplex der Durchfiihrung der Hauptstudie umfasst einen kurzen Uber-
blick Uber die theoretische Sensibilitdt als Schlissel zum Forschungsfeld, den
Feldzugang, die Auswahl der Befragten, die Durchfihrung der Interviews und
die Reflexion der Erfahrungen wahrend der Datenerhebung.

5.1.2.1 Theoretische Sensibilitat als Schliissel zum Feld

Hinweise, wie man den empirischen Forschungsprozess in Gange bringen
kann, liefert das Konzept der theoretischen Sensibilitt. Diese setzt sich nach
Strauss & Corbin (vgl. 1996, 25ff) aus beruflichen und persénlichen Erfahrun-

42 Unter dem Begriff Rollenverstandnis wird in dieser Arbeit die individuelle und subjektive Wahr-
nehmung, Deutung und Ausgestaltung der Rolle konkreter Lehrerinnen und Lehrer aufge-
fasst. Es geht um die Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer sich selbst sehen, wie sie ihre Rolle
gestalten, welche Aufgaben und Funktionen sie im Berufsalltag einnehmen.
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gen, aus Literaturkenntnissen und aus den Anregungen zusammen, die im
Laufe des Forschungsprozesses gewonnen werden. Die Voraussetzungen fir
den Beginn des Forschungsprozesses fur die vorliegende Untersuchung lassen
sich folgendermalBen charakterisieren: Die Forscherin war mit den Ablaufen
des Schulalltags vertraut; ihr waren wegen der gleichzeitigen Tatigkeit als Eng-
lischlehrerin an einer berufsbildenden Schule typische Anforderungen und Be-
waltigungsstrategien im Englischunterricht bekannt, und es hatten auch Ge-
sprache mit dem Kollegium, Dozenten der universitaren Lehrerbildung sowie
Ausbilderinnen und Ausbildern der Studienseminare vor Beginn des eigentli-
chen Forschungsprozesses stattgefunden. Die theoretische Sensibilitdt sorgt
damit auf vielfaltige Weise fur einen ,anfénglichen Fokus” (vgl. ebd. 152).
Dies ist laut Strauss & Corbin notwendig, weil die soziale Realitat hinsichtlich
ihrer beschreib- und vergleichbaren Phanomene schier unerschépflich ist und
sich die Forscherin auf eine Aufmerksamkeitsrichtung festlegen sollte (vgl.
Truschkat, Kaiser, Reinartz 2005, Absatz 12).

5.1.2.2 Auswahl der Befragten

Die Auswahl der Interviewpartner geschieht in Kenntnis von Organisations-
strukturen, Kompetenzverteilungen und Entscheidungswegen des Handlungs-
feldes , Englischunterricht” und erfolgt entweder durch qualitative Stichpro-
benpléne, selektives Sampling oder durch theoretical sampling (vgl. Kelle &
Kluge 1999, 44-48).

Beim ,selektiven Sampling” werden der Umfang der Stichprobe und die Zie-
hungskriterien vor der Erhebung festgelegt. Dies ist nur méglich, wenn die Un-
tersucherin Uber Kenntnisse oder Arbeitshypothesen zu relevanten strukturel-
len Einflussfaktoren im Feld verfiigt (vgl. ebd. 46ff). Da bisher keine empirisch
gesicherten Daten zur Berufsphase im Fach Englisch an berufsbildenden Schu-
len vorliegen, kénnen weder der Umfang noch detaillierte Ziehungskriterien
vor der Untersuchung festgelegt werden. Es werden Interviews mit Englisch-
lehrerinnen und -lehrern an berufsbildenden Schulen in der Berufsphase auf
freiwilliger Basis gefiihrt. Diese Lehrenden wurden entweder grundstandig zu
Sekundarschul-, Gymnasial- oder Lehrerinnen und Lehrer fur berufsbildende
Schulen ausgebildet oder absolvierten ein Quereinsteigerprogramm des Landes
Sachsen-Anhalt. Als Ziehungskriterien werden deshalb zundchst nur die Art der
Ausbildung sowie das Geschlecht festgelegt. Die Schulen befinden sich im
Bundesland Sachsen-Anhalt.
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Von Januar 2013 bis Juni 2014 fuhrte die Forscherin 14 Interviews. Das Sample
setzt sich folgendermaBen zusammen:

e vier Lehrerinnen und Lehrer mit der Ausbildung Lehramt an allgemeinbil-
denden Schulen (Gymnasien oder Sekundarschulen)

e sechs Lehrerinnen und Lehrer mit der Ausbildung Lehramt an berufsbil-
denden Schulen

¢ vier Lehrerinnen und Lehrer mit der Ausbildung ,Sonstige’ (z. B. Querein-
steigerinnen oder Quereinsteiger mit der Ausbildung zur Dolmetsche-
rin/zum Dolmetscher, Absolventen eines berufsbegleitenden Studiums).*?

Die Auswahl der fir die Auswertung in Frage kommenden Interviews orientiert
sich weitgehend am Verfahren des ,theoretical sampling”, das von Glaser &
Strauss (1967, 45) folgendermaBen beschrieben wird:

. Theoretical sampling is the process of data collection for generating theory
whereby the analyst jointly collects, codes, and analyzes his data and de-
cides what data to collect next and where to find them, in order to develop
his theory as it emerges. This process of data collection is controlled by the
emerging theory, whether substantive or formal”.

Beim , theoretical sampling” erfolgen die Fallauswahl, die Analyse und die The-
orieentwicklung synchron; sie beeinflussen sich gegenseitig. Dieses Verfahren
eignet sich dann, wenn zu Beginn der Untersuchung keine empirisch gehalt-
vollen Thesen zum Forschungsstand existieren. Man vergleicht Interviewpas-
sagen, die eine oder mehrere Kategorien gemeinsam haben und hinsichtlich
theoretisch bedeutsamer Merkmale entweder relevante Unterschiede (Maxi-
mierung) oder groBe Ahnlichkeiten (Minimierung) aufweisen (vgl. Kelle &
Kluge 1999, 45). Nach der Analyse und Interpretation eines ersten Falles wird
ein hypothetischer Kontrastfall gebildet; dieser stellt die Grundlage fir die Aus-
wahl des zweiten Interviewpartners dar. Stellt sich bspw. heraus, dass die Di-
mension der Ausbildung relevant fir die Wahrnehmung von Anforderungen
ist, wird als nachster Fall eine Lehrerin/ein Lehrer mit einer anderen Ausbildung
fdr ein Interview ausgewahlt. Nach und nach entwickeln sich aus dem Material
die ersten theoretischen Erkenntnisse, die fortwahrend erweitert, erganzt und
modifiziert werden. Kelle & Kluge (vgl. ebd. 46) fihren weiter aus, dass eine
.theoretische Sattigung” dann erreicht ist, wenn im Datenmaterial keine theo-
retisch relevanten Ahnlichkeiten oder Unterschiede mehr entdeckt werden. Bei
der vorliegenden Untersuchung zeigte sich mit fortschreitender Analyse, dass

43 Eine Ubersicht Gber die interviewten Lehrerinnen und Lehrer befindet sich im Anhang (Anlage
B).
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das berufliche Selbstverstandnis eine entscheidende Kategorie fur die Wahr-
nehmung von Anforderungen und Umgangsstrategien ist. Im Laufe des For-
schungsprozesses traten also die Kategorien Geschlecht, Berufserfahrung oder
Ausbildung hinter die Kategorie des beruflichen Selbstverstandnisses zurtick.

5.1.2.3 Feldzugang

Die Untersuchung musste zunachst durch das Kultusministerium Sachsen-An-
halt genehmigt werden. Nach der Genehmigung der Untersuchung wurde ein
Informationsbrief (Anlage A) an die Sekretariate der berufsbildenden Schulen
in Sachsen-Anhalt geschickt mit der Bitte um Weiterleitung an die Englischleh-
rerinnen und -lehrer der Schule. 18 Lehrerinnen und Lehrer meldeten sich dann
per E-Mail und bekundeten ihre Bereitschaft zur Unterstitzung des For-
schungsvorhabens. Daraufhin wurden Gesprachstermine vereinbart, die in den
Freistunden oder nach Dienstschluss haufig in den Schulen der Interviewten
stattfanden. Ein zweiter Weg des Feldzugangs erfolgte tber personliche Kon-
takte der Forscherin. Da sie selbst an einer berufsbildenden Schule Englisch un-
terrichtet, wurde der Informationsbrief direkt an das Kollegium geschickt; an-
dere Lehrkrafte wurden auf Fortbildungsveranstaltungen angesprochen. Die
Gesprache mit bekannten Kolleginnen und Kollegen fanden auch an privaten
Orten statt. Zur Reflexion der Rolle der Forscherin im Forschungsprozess sowie
des Prinzips der Freiwilligkeit und der Gesprachsfihrung mit vertrauten Inter-
viewpartnern finden sich Ausfiihrungen im Kapitel 5.1.2.5.

5.1.2.4 Interviewfiihrung

Vor der Durchfihrung der Interviews wurden die potentiellen Interviewpartner
kurz Gber den Inhalt des Forschungsprojektes informiert und nach ihrer Inter-
viewbereitschaft gefragt. Da vermutet werden konnte, dass Bewaltigungsstra-
tegien auch durch individuelle biographische Faktoren gepragt sind, wurden
vor dem Interview noch einige persdnliche Daten im Rahmen eines Kurzfrage-
bogens erhoben [Alter, Geschlecht, studierte Facher, Studienort(e) (auch Aus-
land), Abschluss (auch Zusatzqualifikation, vorherige berufliche Tatigkeiten),
Einsatzschulen und Schwerpunkte des Einsatzes im Referendariat und in der
Berufsphase] (siehe Anlage E).

Die geldufige Gliederung des narrativen Interviews in: Erzahlaufforderung, Ste-
greif-Haupterzahlung, immanenter Nachfrageteil der Haupterzdhlung, Fragen
des Leitfadens (exmanenter Nachfrageteil) sowie immanenter Nachfrageteil
nach dem Leitfaden wurde in dieser Untersuchung aufgegriffen. Das konkrete
Vorgehen wahrend des Interviews orientiert sich an den methodischen Hinwei-
sen von Schitze (1983) und den Ausfiihrungen in Handblchern zu qualita-
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tiven Forschungsmethoden (vgl. u.a. Jakob 2010). Bezogen auf dieses For-
schungsvorhaben wurden bspw. folgende Fragen fir die verschiedenen Teile
des Interviews formuliert.*

Erzdhlaufforderung

In Abhdngigkeit von der Forschungsfrage und dem Erkenntnisinteresse, welche
Anforderungen Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen
wahrnehmen und welche Strategien zu deren Bewaltigung sie entwickeln,
wird eine Erzahlaufforderung mit Fokus auf die Bildungs- und Berufsbiographie
gelegt, denn:

.Zu den Vorteilen fokussierter Interviews gehért die Mdglichkeit, eine sehr
zurlickhaltende, nicht direktive Gesprdchsfihrung mit dem Interesse an
sehr spezifischen Informationen und der M&glichkeit zur gegenstandsbezo-
genen Explikation von Bedeutungen zu verbinden” (Hopf 1991, 179).

Folgende zwei Erzahlstimuli wurden in Probeinterviews ausprobiert:

Erzahlimpuls: Sie arbeiten seit einigen/wenigen Jahren als Lehrerin. Ich méch-
te Sie zu Beginn ganz einfach bitten, mir lhren beruflichen Werdegang bis
heute zu erzdhlen. Dabei werde ich Sie nicht unterbrechen, sondern erst,
wenn sie fertig sind, nachfragen, wenn mir etwas unklar ist.

Erzahlimpuls: Sie haben das Lehramt an berufsbildenden Schulen fiir das
Fach Englisch studiert und arbeiten nun seit X Jahren als Lehrerin. Ich
mdchte Sie zu Beginn ganz einfach bitten, mir lhren beruflichen Werde-
gang bis heute zu erzdhlen. Dabei werde ich Sie nicht unterbrechen, son-
dern erst, wenn sie fertig sind, nachfragen, wenn mir etwas unklar ist. Ich
mdchte Sie bitten zu erzdhlen, wie es zu dem Berufswunsch Lehrerin kam,
woran Sie sich erinnern. Wie ist in |hrem Leben so alles gekommen? Wie
sind Sie zu der Person geworden, die Sie heute sind? Alles was lhnen wich-
tig ist, interessiert mich.

Beide Erzahlstimuli regten die Interviewten allerdings nicht zu ausfihrlichen
Narrationen an. Daher wurde der Erzahlstimulus erneut umformuliert:

Erzahlimpuls: Ich méchte Sie zu Beginn ganz einfach bitten, mir zu erzdh-
len, wie es eigentlich kam, dass Sie Lehrerin geworden sind. Es wére schén,
wenn Sie weit ausholen und sich auch an Ereignisse und Personen in lhrer
Lebensgeschichte erinnern, die fiir lhren beruflichen Werdegang wichtig
sind. Ich werde Sie dabei nicht unterbrechen, sondern erst, wenn Sie fertig
sind, nachfragen, wenn mir etwas unklar ist.

44 Der vollstandige Interviewleitfaden befindet sich im Anhang (Anlage D).
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Stegreif-Haupterzidhlung

Die Interviewten erzdhlten nun bspw. von ihren subjektiv erlebten beruflichen
Werdegangen, ihren primaren und sekundaren Berufswahlmotiven und ihren
eigenen schulischen und auBerschulischen Lernererfahrungen, ohne inhaltlich
durch den Interviewer unterbrochen zu werden.

Immanenter Nachfrageteil

Nach Ende der Haupterzdhlung, signalisiert durch die Erzahlkoda, erfolgte die
Phase des immanenten (aber narrativen) Nachfragens, um Leerstellen, Wider-
spriche oder Undurchsichtigkeiten zu klaren. Es wurde hauptsachlich mit WIE-
Fragen gearbeitet, um weitere narrative Passagen anzuregen, z.B.:

* Sie erwdhnten die Schwierigkeit, sich sprachlich und fachlich in neue Be-
rufsfelder einzuarbeiten. Wie haben sie hier Unterstiitzung erfahren? Wie
haben Sie die Situation gemeistert?

e Sie sprachen von der starken Heterogenitit in den Berufsschulklassen.
Wie gelingt es Ihnen angesichts dieser Problematik, alle Schilerinnen und
Schdler individuell zu férdern?

Exmanenter Nachfrageteil mit Leitfaden

Im exmanenten Nachfrageteil wurden anhand eines flexibel zu handhabenden
Leitfadens verschiedene Erzahlstimuli gegeben, die wiederum zu narrativen Pas-
sagen anregen sollten. Im exmanenten Nachfrageteil kbnnen auch WARUM-
Fragen gestellt werden, um die Interviewten dazu zu bringen, eigene Hand-
lungsweisen argumentativ zu begriinden.

e Warum féllt es Ihnen schwer, sich neue Berufsfelder sprachlich zu erarbei-
ten?

e Warum gelingt es Ihnen nicht immer, alle Schiler individuell zu férdern?

Nach Ende des exmanenten Nachfrageteils erfolgte erneut eine Phase des im-
manenten (aber narrativen) Nachfragens, um Leerstellen oder Undurchsichtig-
keiten zu klaren. Diesem Teil schlieBt sich eine Bilanzierungsfrage an:

e Zum Schluss interessiert mich noch Folgendes: Wie beurteilen Sie Ihre Be-
rufsentscheidung fiir das Fach Englisch heute zurlickschauend?

Im Anschluss an das Interview wurde ein Postskript (vgl. Friebertshauser 1997,
329) mit Eindriicken zum Gesprachsverlauf, persdnlichen Eindrlicken, emotio-
nalen Befindlichkeiten, Stérungen sowie formalen Informationen (Ort, Zeit,
Dauer) erstellt (siehe Anlage E).
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5.1.2.5 Reflexion der Erfahrungen im Forschungsprozess

Die Rolle der Forscherin im Forschungsprozess als Subjekt (mit ihren spezifi-
schen Forschungsinteressen, Vorannahmen, Kommunikationsstilen) und als Teil
der sozialen Welt soll méglichst methodisch reflektiert erfolgen (vgl. Steinke
2008, 330). Die eigene berufliche Situation als Englischlehrerin an einer berufs-
bildenden Schule mit 14jahriger Berufserfahrung erwies sich sowohl fir den
Feldzugang als auch fur die Durchfihrung der Interviews als ideal. Es gelang
relativ einfach, Kolleginnen und Kollegen fur die Interviews zu gewinnen.

Es stellt sich jedoch die Frage, ob das Prinzip der Freiwilligkeit Gberhaupt eine
Verallgemeinerung der Ergebnisse zuldsst, da man nicht von einem reprasenta-
tiven Sample sprechen kann. Andererseits ist ein inhaltlicher Gewinn von Inter-
views mit Nicht-Freiwilligen fur die Studie stark anzuzweifeln. Die langjahrigen
eigenen Praxiserfahrungen im Feld ermoglichten eine Gesprachsfihrung auf
Augenhoéhe. Es gelang haufig, eine vertrauensvolle Beziehung zum Interview-
ten herzustellen. Schwierig erwiesen sich die Gesprache mit Lehrerinnen und
Lehrern, zu denen man eine sehr enge persodnliche Beziehung pflegt. Es wur-
den z.B. Teile der Berufsbiographie nicht erzahlt, weil sie als bekannt vorausge-
setzt wurden. Nach diesen Erfahrungen in zwei Interviews wurden nur noch
Interviewpartner ausgewahlt, die der Forscherin nicht bekannt waren. Als
gunstig fir die Wahl des Interviewortes erwies sich ein neutraler, ruhiger Raum
z.B. ein Beratungsraum in der Schule.

5.1.2.6 Die Transkription

Grundlage aller Auswertungsarbeit ist die vollstandige Transkription aller Inter-
views. Mit dem Einverstandnis der Interviewten werden die Befragungen auf
Tontrager aufgenommen. Die Wahl des Transkriptionssystems richtet sich nach
der Art der geplanten Analyse. Da in diesem Forschungsvorhaben primar die
inhaltlichen Aussagen der Befragten im Mittelpunkt der Analyse stehen, wird
far die Transkription ein an Kuckartz et al. (2007) angelehntes Verfahren ge-
wahlt. Es beinhaltet die wortliche, also nicht lautsprachliche oder zusammen-
fassende Transkription. Dialekt wird in der Verschriftung mdglichst ins Schrift-
deutsche Ubersetzt, wobei der gesprochene Satz beibehalten wird, z.B. ,ist”
statt ,,is”. Sprache und Interpunktion werden leicht geglattet, das heit dem
Schriftdeutschen angenahert. So wird zum Beispiel aus ,Er hatte noch so'n
Buch genannt” — , Er hatte noch so ein Buch genannt”. Non-verbale Signale,
wie Zdgern, lange Pausen, ironisches Lachen, werden in sparsamer Form ver-
schriftet. Dieses Verfahren hat den Vorteil, dass man das Ergebnis gut lesen
kann, dass aber auch wichtige nicht-sprachliche Informationen notiert werden.
Nicht Verstandenes oder schwer verstandliche AuBerungen werden mit einem
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Fragezeichen (?) versehen.® Alle Angaben, die den Riickschluss auf eine be-
fragte Person erlauben, werden anonymisiert (vgl. ebd. 27ff). Zur Anonymisie-
rung werden den Lehrkraften Pseudonyme aus fiktiven Vor- und Nachnamen
zugeordnet. Daten, die einen Ruckschluss auf die interviewten Lehrerinnen
und Lehrer erlauben wirden, wurden maskiert und sind im Transkript fett ge-
druckt. Alle Transkripte erhalten einen Transkriptkopf, der allgemeine Angaben
zur interviewten Person sowie Datum und Ort des Interviews umfasst.

Da in dieser Arbeit immer wieder aus den Interviews zitiert wird, fasst die fol-
gende Tabelle die wichtigsten Transkriptionsregeln- und symbole zusammen:

Tab. 11: Transkriptionszeichen und -regeln

Schulleiter XY, Anonymisierung von Namen oder Orten

ORT A

//mhm// Horersignal des Interviewers

) Nicht verstandliche AuBerung

(Kann sein?) Nicht genau verstandlich, vermuteter Wortlaut

[Luft auspusten]. Non-verbale AuBerung

() Pause von mind. 1 Sekunde

(.) Pause von mind. 2 Sekunde

(...) Pause von mind. 3 Sekunden

(5 Sekunden) Lange Pause in Sekunden

(Kommentar: ) (Kommentar: Ausfullen des Fragebogens beginnt)

nein betont

Weitere Regeln: Der Interviewer bekommt die Abkirzung I.
Die interviewte Person bekommt die Abkirzung B1, B2, B3 usw.
Sprecherwechsel mit Leerzeile
Zeitmarken am Ende des Absatzes
Zeilennummern

5.1.3 Auswertung mit der Grounded Theory Methodologie nach
Strauss & Corbin (1996)

Zur Auswertung des Datenmaterials galt es, ein Verfahren zu finden, das so-
wohl eine mdglichst genaue Rekonstruktion der Anforderungen sowie der
Umgangsstrategien als auch Ansatzpunkte fir die vergleichende Analyse der
Einzelfalle liefert. Es stehen verschiedene Methoden zur Verfigung. Aus for-
schungspragmatischen Griinden wurde die Gruppendiskussion nur thematisch

45 In der Datenauswertung auf der empirischen Ebene werden immer wieder Belege aus den In-
terviews angefihrt. FUr eine bessere Lesbarkeit wurden die Zitate geglattet, das heift Pausen,
non-verbale Signale des Befragten, Horsignale des Interviewers und Kommentare wurden ent-
fernt.
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ausgewertet; die Auswertung der Dokumentenanalyse geschah in Anlehnung
an die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2002, 2008a, 2008b). Die Aus-
wertung der Interviews erfolgt in Anlehnung an Strauss & Corbin (1996) nach
der Grounded Theory Methodologie (GTM), da mit der Analyse des Datenma-
terials nach dieser Methodologie der Weg von der Erhebung bis zur Theoriebil-
dung transparent aufgezeigt werden kann: , The grounded theory approach is
a qualitative research method that uses a systematic set of procedures to deve-
lop an inductively derived grounded theory about a phenomenon” (Strauss &
Corbin 1990, 24). Mit Grounded Theory (GT) wird sowohl die Theorie als auch
die Methode (GTM) ihrer Generierung bezeichnet. Die Generierung von Theo-
rien ,,auf der Grundlage von in der Sozialforschung gewonnenen Daten” (Gla-
ser & Strauss 1998, 12) wird angestrebt. In diesem Forschungsprojekt wird ge-
maB Hdalst (vgl. 2010, 1) zwischen dem Forschungsverfahren der Grounded
Theory, ihrer Methodologie (GTM) und dem Ergebnis der Anwendung — eine
,gegenstandsverankerte Theorie’ (GT) unterschieden. Ziel dieses Forschungsvor-
habens ist es, zu den Determinanten des professionellen Handelns von Eng-
lischlehrerinnen und -lehrern an berufsbildenden Schulen vorzudringen. ,Da
die Idee der Theoriegenerierung aus empirischen Daten keine vorgangig defi-
nierten inhaltlichen Kriterien zuldsst, missen diese aus der Analyse abgeleitet
werden” (Lueger 2007, 195).

Folgende Hauptelemente kennzeichnen die Analyse mit der GTM:
e Konzepte
¢ Kodieren (offenes, axiales, selektives Kodieren)
e SchlUsselkategorien
e Theoretical Sampling
¢ Memos
e Graphische Darstellung
* |Interpretation des Fallmaterials
¢ Theoriebildung (vgl. Strauss 1998).

Zunachst werden die zentralen Elemente des Kodierverfahrens der GTM, das
beim axialen Kodieren verwendete Kodierparadigma sowie die Theoriebildung
in Form einer Typenbildung prazisiert. Um den Auswertungsprozess moglichst
transparent darzustellen, wird im Anschluss an die theoretischen VorUtberle-
gungen zur GTM die Vorgehensweise an einem Eckfall exemplarisch darge-
stellt.
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Kodierverfahren: offenes, axiales, selektives Kodieren
Ein zentrales Prinzip der GTM ist das theoriegeleitete Kodierverfahren:

,Durch den Kodiervorgang werden (1) generative Fragen weiterverfolgt wie
auch generiert, (2) die Daten aufgebrochen, so dal3 der Forscher von der
reinen Beschreibung zur Interpretation auf héheren Abstraktionsebenen
gelangt. Der Kodiervorgang ist das zentrale Verfahren, mit dem (3) eine
Schlisselkategorie (-kategorien) entdeckt werden kann und (4) folglich die
Integration der ganzen Analyse eingeleitet wird. Der Kodiervorgang bringt
(5) die gewlinschte konzeptuelle Dichte, d.h. die Zusammenhinge zwi-
schen den Kodes und die Entwicklung jedes einzelnen Kodes” (Glaser zitiert
nach: Strauss 1998, 91).

Strauss & Corbin (1996) unterscheiden drei Arten von Kodiervorgangen und
damit auch Kategorien.*®

Offenes Kodieren

Das offene Kodieren als erste Analyseebene dient dem Konzeptuieren, d.h.
dem Benennen der Daten, und dem Kategorisieren, also dem Gruppieren der
Daten bspw. durch Reduzierung, Gruppierung oder Abstraktion. Falls nach
dem offenen Kodieren eine zu groBe Anzahl von Kodes vorliegt, schlagt Flick
(2008, 264) vor, ,fragestellungsbezogene Priorititenlisten zu bilden, die die
Auswahl und Reduktion der Kategorien ermdglichen”.

Axiales Kodieren

Als axiales Kodieren werden nach Strauss & Corbin (1996, 75) eine Reihe von
Verfahren bezeichnet, mit denen Beziehungen zwischen den offenen Kodes in

46 Die Begriffe Kodes, Konzepte, Kategorien werden von den Begrindern der GTM Glaser sowie
Strauss und Corbin und ihren Ubersetzern sehr uneinheitlich benutzt (vgl. Muckel 2007, 216).
Laut Muckel (ebd. 217) sind die Unterscheidungen zwischen den Begriffen Konzept, Kode
und Kategorie minimal. Die Begriffe unterscheiden sich lediglich hinsichtlich des Abstrakti-
onsgrades: ,Kodes sind eine andere Bezeichnung fur Konzepte, und Kategorien sind aufge-
klarte Verdichtungen von Konzepten/Kodes” (ebd.). In diesem Forschungsvorhaben wird der
Begriff ,, Offene Kodes” benutzt, wenn es im ersten Schritt des Kodierprozesses (beim offe-
nen Kodieren) darum geht, abstraktere und pragnantere Begriffe fir Besonderheiten, die im
Interview benannt werden, zu finden. Strauss (In: Muckel 2007, 219) unterscheidet zwei Ar-
ten von offenen Kodes: ,soziologisch konstruierte Kodes’, die die Forscherin vor dem Hinter-
grund der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Thema formuliert und ,naturliche’
sog. ,In-vivo-Kodes’, die die interviewten Personen selbst formulieren. Durch die Verdichtung
der offenen Kodes durch Benennen von Eigenschaften und Dimensionen lassen sich Katego-
rien ableiten. Resultat des axialen Kodierens sind in dieser Forschungsarbeit axiale Kodes
respektive Subkategorien; Ergebnis des selektiven Kodierens sind selektive Kodes respek-
tive Schliisselkategorien.
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unterschiedlichen Textstellen hergestellt werden. Zielsetzung ist es, , hypotheti-
sche Beziehungen zwischen einer Kategorie und ihren Subkategorien geméfB
dem Paradigma anzunehmen und zu verifizieren” (ebd. 182). Weiterhin wird
bei diesem Vorgang die Suche nach zusatzlichen Eigenschaften von Phdnome-
nen und den jeweiligen Dimensionen der Ereignisse fortgesetzt (vgl. ebd. 93).
Im anschlieBenden Verlauf des axialen Kodierens wird z. B. die Kategorie ,, Wand-
lungsprozesse” im professionellen Handeln mit weiteren wesentlichen Katego-
rien, wie z.B. ,SchlUsselereignisse”, auf neue Art zusammengesetzt und ver-
bunden. Am Ende soll eine Interpretation der Daten erzielt werden, die Gber
das bisherige Kodieren hinausgeht. Fir diesen Untersuchungsabschnitt ist die
Arbeit mit einem Kodierparadigma unerlasslich. Strauss (1998, 57) schlagt vor,
,dalB Daten nach der Relevanz fir die Phdnomene, auf die durch eine gege-
bene Kategorie verwiesen wird, kodiert werden, und zwar nach: den Bedin-
gungen, der Interaktion zwischen den Akteuren, den Strategien und Taktiken,
den Konsequenzen”. Die Arbeit mit dem Kodierparadigma kann zur Erkenntnis
fuhren, dass ein Thema, das urspriinglich als Phanomen bezeichnet wurde,
sich als Bedingung oder Konsequenz eines abstrakteren Phanomens erweist.
Um zu den subjektiven Theorien, Handlungsmustern und professionellen Uber-
zeugungen der Interviewten unter lern- und bildungstheoretischer Perspektive
vorzudringen, ist jedoch eine Modifikation des Kodierparadigmas von Strauss
& Corbin notwendig. Tiefel (2005) entwickelte im Rahmen ihrer lern- und bil-
dungsbezogenen Dissertation ein Kodierparadigma, das aus einer Sinn-, Struk-
tur- und Handlungsperspektive besteht. Dieses Kodierparadigma fordert vier
Erkenntnisziele. Erstens kénnen ,allgemeine Aussagen dariber getroffen wer-
den, wie Individuen institutionelle, soziale und personale Bedingungen, Bedeu-
tungen und Handlungsabldufe wahrnehmen, deuten und interpretieren” (Tie-
fel 2005, 80). Zweitens konnen die Einflisse des Ausbildungssystems und
anderer Institutionen, wie sie von den Interviewten wahrgenommen werden,
herausgearbeitet und drittens die Wahrnehmungen der verschiedenen Lern-
kontexte rekonstruiert werden (vgl. ebd.). SchlieBlich kann untersucht werden,
.0b und wie pddagogische Interaktions- und Handlungsstrategien Eingang in
die individuelle Lebensgestaltung finden konnten” (ebd.). Da der Forschungs-
gegenstand der Studie die institutionellen, sozialen und personalen Bedingun-
gen, Bedeutungen und Handlungsablaufe im Englischunterricht an berufsbil-
denden Schulen sind und auch biographische Lernprozesse, professionelle
Uberzeugungen und Handlungsstrategien rekonstruiert werden sollen, ist das
Kodierparadigma von Tiefel (2005) in leicht abgewandelter Form anwendbar.
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Modifikation des Kodierparadigmas zur Analyse von Determinanten
des professionellen Handelns im Englischunterricht an berufsbildenden
Schulen

.Die Professionalitdt von Lehrerinnen steht und féllt mit ihrer Wahrnehmung
und Bearbeitung der Kernprobleme in ihrem Berufsalltag” (Dirks 1999a, 25).
Im Vordergrund der empirischen Studie stehen somit die Wahrnehmung von
Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen sowie Hand-
lungen bzw. Strategien zu deren Bewiltigung. Wie bereits dargestellt, entfal-
ten diese Handlungsablaufe innerhalb der Strukturen der Institution berufsbil-
dende Schulen eine eigene Logik und sind haufig mit spezifischen Problemen
verbunden. Deshalb missen die strukturellen Rahmenbedingungen, in die die
Befragten eingebettet sind, Bertcksichtigung bei der Analyse der Interviews
finden. Dartber hinaus wird das Handeln und Denken von Lehrkraften maB-
geblich von ihrer biographischen Identitdt bspw. von ihren eigenen schulischen
Lernererfahrungen beeinflusst (Dirks 1999a, 29; Fischer 1997, 698; Caspari
2003, 156). Daher sind Fragen zu (berufs)biographischen Einflussfaktoren auf
das Selbstverstindnis und auf die Bildung professioneller Uberzeugungen un-
abdingbar. In Anlehnung an Tiefel (2005) wurde das Kodierparadigma nach
Strauss & Corbin modifiziert; folgende Analyseperspektiven wurden entwickelt:

Tab. 12: Kodierparadigma in Anlehnung an Tiefel (2005)

Selbstverstindnis/professionelle Uberzeugungen (Sinnperspektive)
Wie prasentiert sich die/der Befragte? Wie stellt sie/er sich dar? Was wird nicht genannt?
Wie versteht die/der Befragte ihre/seine Rolle als Lehrerin/Lehrer?

Welches Aufgaben- und Funktionsverstandnis als Fremdsprachenlehrerin/-lehrer hat die/der
Befragte?

Uber welche wissenschaftlichen, padagogischen, didaktisch/methodischen Uberzeugungen
verfugt die Lehrerin/der Lehrer?

Welche Einflussfaktoren gab/gibt es bei der Bildung der professionellen Uberzeugungen?
Welche Orientierungen haben die Befragten durch ihre Lern-/Berufsbiographie?

Strukturelle Rahmenbedingungen (Strukturperspektive)

Welche Rahmen und Bedingungen werden als forderlich/hinderlich fur die Organisation und
Gestaltung des Englischunterrichts deutlich?

Welche sozialen Beziehungen, institutionellen oder gesellschaftlichen Zusammenhéange wer-
den fur die eigene Person als wichtig gekennzeichnet?

Handlungsweisen/Bewaltigungsstrategien/Reflexion (Handlungsperspektive)
Welche Anforderungen/Kernprobleme nimmt die/der Befragte wahr?

Welche Strategien zur Problembewaltigung werden beschrieben?

Sind die Strategien eher aktiv oder passiv, zielgerichtet oder suchend?

Wie setzt die/der Befragte sie im Unterricht um?

Wie werden die Strategien in der Retrospektive bewertet?
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Selektives Kodieren

Der nachste Schritt besteht im systematischen kontrastierenden Fallvergleich
und zielt zunadchst auf die Erarbeitung fallibergreifender zentraler Themen.
Dabei werden die Einzelfalle in ihrer inhaltlichen Auspragung nach dem Prinzip
,minimale und maximale Unterschiede’ miteinander verglichen und nach Ahn-
lichkeiten und Abweichungen gesucht. Dieses selektive Kodieren wird an-
gewandt, um SchlUsselkategorien zu entwickeln, wenn sich im Prozess der
Datensammlung und -analyse erste gegenstandsbezogene Theorieaspekte ver-
dichten (vgl. Strauss & Corbin 1996, 43-117). Interessierende Themen werden
herausgearbeitet und in Memos festgehalten. Ziel dabei ist es, ,Kernkatego-
rien’ — bspw. in Form eines Typologiekonzeptes — zu entwickeln (vgl. ebd.). Im
nachsten Schritt des selektiven Kodierens werden diese ,Typen’ dann mit wei-
terem empirischen Material gefullt. Die SchlUsselkategorien dienen als Basis ei-
ner begrindeten Theorie (Grounded Theory) im Rahmen der Untersuchung
zum professionellen Handeln im Fremdsprachenunterricht an berufsbildenden
Schulen. Schlusselkategorien integrieren mehrere Kategorien unter folgenden
Gesichtspunkten:

e Zentralitdt: Bezug zu maoglichst vielen forschungsbezogenen Themen
® Reprasentanz: zahlreiche Indikatoren im Material
¢ \ernetztheit: Bezlige zu anderen SchlUsselkategorien

e Produktivitat: Hervorbringung weiterer theoretischer Annahmen, Hypo-
thesen und Verbindungen

¢ Allgemeinheit: Erfassung der maximalen Breite einer Thematik einschlieB3-
lich moglicher Variationen (vgl. Hilst 2010, 14).

Die Interviews werden dann durch Fallvergleiche bis zur theoretischen Satti-
gung (siehe Kapitel 5.1.3) zueinander in Beziehung gesetzt.

Exemplarische Darstellung der Datenauswertung am Eckfall Frau
Reuter

Am Beispiel des Interviews mit Frau Reuter wird das qualitative Vorgehen bei
der Datenauswertung beschrieben. Dieser Fall wird ausgewahlt, weil er fir die
Analyse eine hohe Bedeutung hat und das Interview mit Frau Reuter einen Eck-
fall fur die spatere Typenbeschreibung darstellt. Daher wird in den Ausfihrun-
gen wiederholt darauf Bezug genommen. Frau Reuter duBerte sich sehr offen
und ausfuhrlich Uber ihre beruflichen Erfahrungen, Gber den Berufsalltag als
Englischlehrerin und den Umgang mit Anforderungen im Englischunterricht an
berufsbildenden Schulen.

137



5 Hauptstudie: das problemzentrierte Interview

Jedes Interview wurde zunachst als Einzelfall ausgewertet. Diese Auswertung
des Einzelfalles umfasste zunachst folgende Einzelschritte:

1. Vollstandige wortliche Transkription nach Kuckartz et al. (vgl. 2007)
2. Segmentierung und Inhaltliche Analyse

3. Kodierprozess

3.1 Offenes Kodieren

3.2 Axiales Kodieren

Das Resultat der Auswertung aller Einzelfalle sind fallspezifische axiale Kodes
respektive Subkategorien. Nachdem alle Interviews fallspezifisch axial kodiert
waren, wurden aus diesen fallspezifischen axialen Kodes mittels des kontrasti-
ven Vergleichs der Interviews falliibergreifende axiale Kodes entwickelt. Der
nachste Schritt bestand im systematischen kontrastierenden Fallvergleich und
zielte zunachst auf die Erarbeitung fallibergreifender zentraler Themen. Dabei
wurden die Einzelfélle in ihrer inhaltlichen Auspragung nach dem Prinzip , mi-
nimale und maximale Unterschiede” miteinander verglichen und nach Ahnlich-
keiten und Abweichungen gesucht. Dieses selektive Kodieren wird angewandt,
um Schlisselkategorien zu entwickeln, wenn sich im Prozess der Datensamm-
lung und -analyse erste gegenstandsbezogene Theorieaspekte verdichten (vgl.
Strauss & Corbin 1996, 43-117). Interessierende Themen wurden herausgear-
beitet und in Memos festgehalten. Ziel dabei ist es, ,Kernkategorien’, z.B. in
Form eines Typologiekonzeptes, zu entwickeln (vgl. ebd.). Im nachsten Schritt
des selektiven Kodierens wurden diese ,Typen’ dann mit weiterem empirischem
Material gefullt. Die Auswertung des gesamten Sample umfasste daher drei
weitere Auswertungsschritte:

3.3 Selektives Kodieren
4. Schlusselkategorien

5. Typenbildung.

Kurzportrait

Die Lehrerin Frau Reuter ist zum Zeitpunkt des Interviews zwischen 50 und 60
Jahre alt und unterrichtet seit mehreren Jahren Englisch und ein berufsbilden-
des Fach an einer berufsbildenden Schule in Sachsen-Anhalt. Zu DDR-Zeiten
absolvierte sie ein betriebswirtschaftliches Studium und arbeitete im Anschluss
20 Jahre in einer leitenden kaufmannischen Funktion in einem mittelstandi-
schen Unternehmen. Als die Firma in wirtschaftliche Schwierigkeiten geriet,
war es notwendig, sich beruflich umzuorientieren. Frau Reuter nahm ihren al-
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ten Berufswunsch wieder auf und qualifizierte sich durch ein berufsbegleiten-
des Studium im Fach Anglistik mit anschlieBendem freiwilligem Referendariat
zur Lehrerin fir Englisch an berufsbildenden Schulen. Das berufsbildende Fach
wurde ihr aufgrund ihres Erststudiums als 2. Unterrichtsfach anerkannt. Wah-
rend des Studiums belegte Frau Reuter an zwei Tagen in der Woche Vorlesun-
gen und Seminare an der Universitat und unterrichtete an 3 Tagen das Fach
Englisch an einer berufsbildenden Schule. Frau Reuter verfigt Gber eine ausge-
sprochen positive Grundhaltung ihrem Beruf, den Lernenden und dem Kolle-
gium gegendber. Sie hat ein sehr personliches Verhaltnis zum Fach Englisch
und empfindet Freude an der Kommunikation; Sprachen er6ffnen fir sie den
Zugang zu Menschen und Landern. Die Kontaktaufnahme zur Interviewpartne-
rin erfolgte durch eine schriftliche Anfrage an die Fachkonferenzleiterin der be-
rufsbildenden Schulen mit der Bitte um Unterstlitzung des Forschungsprojektes
+Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen”. Frau Reu-
ter meldete sich daraufhin per E-Mail bei der Forscherin und signalisierte ihre
Bereitschaft fur ein Interview. Wir trafen uns in einem kleinen, sehr ruhigen
Cafe im Wohnort der Befragten. Die Gesprachsatmosphdre war sehr ange-
nehm. Es gelang, den folgenden Erzahlstimulus erzahlgenerierend auf die Bil-
dungs- und Berufsbiografie zu lenken:

,Sie arbeiten jetzt seit einigen Jahren als Englischlehrerin. Ich méchte Sie zu
Beginn ganz einfach bitten, mir lhren beruflichen Werdegang bis heute zu
erzdhlen. Es wdre schén, wenn Sie weit ausholen und sich auch an Ereig-
nisse und Personen in lhrer Lebensqgeschichte erinnern, die fur lhren berufli-
chen Werdegang wichtig sind. Ich werde Sie dabei nicht unterbrechen, son-
dern erst, wenn sie fertig sind, nachfragen, wenn mir etwas unklar ist.”

Insgesamt dauerte das Interview knapp 65 Minuten. Es wurde mit einem Au-
diogerat aufgenommen. Um die Datenauswertung moglichst transparent dar-
zustellen, werden im Folgenden die o.g. sieben Auswertungsschritte anhand
des Interviews mit Frau Reuter erlautert.

Transkription

Ein Auszug aus einem, nach den im Kapitel 3.5.2.6 dargestellten Transkripti-
onsregeln und -symbolen, verfassten Transkript, auf dessen Inhalte sich auch
die nachfolgenden Auswertungsschritte beziehen, sieht folgendermaBen aus:
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I. Und dhm, warum fiel die Entscheidung dann auf Englisch irgendwann?
#00:12:22-5#

B5. Ah, diese Entscheidung auf Englisch ist ja eigentlich gefallen, &h, da-
durch dass diese, ah, drei Méglichkeiten zur Auswahl waren fir das Zweit-
fach, und da war es fir mich (berhaupt keine Frage. Also ich hab schon
immer Englisch sehr gerne gemacht, hdtte auch am liebsten Englisch, Fran-
z6sisch gemacht, na ja gut. Und denn, Franzésisch fand ich nachher noch so
ein bisschen interessanter und noch ein bisschen feiner und noch ausgefeil-
ter, vielleicht auch noch ein bisschen exotischer, weil es eben nicht so ganz
verbreitet st auf der Welt, und da hab ich eben gesagt, ,Nee, Englisch ist
mein Ding’, ja und wie gesagt, weil ich in dieser netten Gruppe war von der
Volkshochschule. Und irgendwann war ich mal zu einer, dh, Einschulungs-
feier, nee, zu einer Jugendweihe eingeladen, nee, es war eine Einschulung,
und da war ein Gast, der war hier stationiert bei irgendwelchen britischen
Truppen, und ich konnte den zwar sehr gut verstehen, aber das Sprechen,
das hat so gefehlt, und da hab ich mich so driiber gedrgert, dass ich ge-
dacht hab, das kann doch jetzt nicht sein, ist das alles weg ja? Du gehst mal
Jetzt los und gehst zur Volkshochschule. Und dann war ich auch schon rich-
tig im Fahrwasser. Wobei ich sagen muss, die ersten, dh, Seminare sind mir
auch recht schwer gefallen, also ich hab so die erste Woche eigentlich tiber-
legt, na ja, musst du dir das hier wirklich antun? Ja, ich weiB3 nicht, ob Sie
Professor XY auch kennen? Der nuschelt aber auch im Deutschen, also das
war nachher war es nicht so schlimm, wirklich nicht. #00:13:36-4#

Segmentierung und inhaltliche Analyse

Der nachste Schritt in der Vorgehensweise besteht in der Segmentierung des
Interviews in Sinneinheiten. Segmente werden inhaltlich gebildet und Gber Pau-
sen, Rahmenschaltelemente (z.B. ,und dann’), zeitliche Schwellen (z.B. ,und
ein Jahr darauf’) sowie Kommunikationsschemata, wie Beschreibungen oder
Argumentationen, erkennbar (vgl. Detka 2005, 354). Erzéhlsegmente weisen
haufig eine Binnenstruktur mit verschiedenen kommunikativen Darstellungs-
einheiten auf — etwa einen ErzahlgerUstsatz, Detaillierungen, Konstruktionen,
Ergebnissicherung und eigentheoretische Kommentare (vgl. ebd. 354f).*” Zeile
fur Zeile wird dann jedes Segment inhaltlich zusammengefasst und eine Uber-

47 In einem Erzahlgerustsatz wird der Kern der Aussage zum Ausdruck gebracht. Detaillierungen
dienen dazu, die in den ErzahlgerUstsatzen gemachten Aussagen zu detaillieren. Wenn der Er-
zahler seiner Darstellung bestimmte friiher angesiedelte Erlebnisse einfugt, spricht man von
Konstruktionen. In der Ergebnissicherung werden die dargestellten Aussagen nochmal kurz
aufgegriffen und der Darstellungsbogen geschlossen (vgl. Detka 2005, 354f).
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schrift fir jedes Segment formuliert. Das Interview mit Frau Reuter wird bspw.
in 36 Segmente eingeteilt. Auffalligkeiten, wie nonverbale AuBerungen, wei-
terfiihrende Fragen, Dimensionen des bearbeiteten Themas, Zusammenfassun-
gen oder erste Auswertungsideen finden Eingang in Segmentkarten, die auch
kleine erste Ausarbeitungen, von Strauss ,Memos’ genannt, enthalten.*®

Tab. 13: Beispiel fur eine Segmentkarte

Segmentkarte fir Segment 9
Segment 9 (Z.173-196): Motivation fiir Englisch als Fach

e sie hatte nur 3 Moglichkeiten fir ein Zweitfach, da war es fur sie Gberhaupt keine Frage,
Englisch zu machen, Englisch hat sie schon immer gern gemacht (Bruch in der Erzahlung:
Franzosisch fand sie allerdings noch ein bisschen interessanter, exotischer, feiner)

e sie war auch in einer netten Gruppe an der Volkshochschule (Englischkurs)

Hintergrundkonstruktion: Schltsselerlebnis: auf einer Einschulung traf sie auf einen Briten,
sie konnte ihn gut verstehen, aber das Sprechen hat gefehlt, es argerte sie, dass ihre kom-
munikativen Fahigkeiten weg waren und sie ging zur Volkshochschule, um einen Sprachkurs
zu belegen

e die ersten Englisch-Seminare an der Uni fielen ihr schwer, in den ersten Wochen Uberlegte
sie, ob sie sich das wirklich antun muss, der Dozent nuschelte, aber nachher war es nicht so
schlimm

Memo:

Ist sehr zielgerichtet (Volkshochschule) — ist das ein Muster: ,man muss sich zu helfen wis-
sen’?, Mochte sie das auch ihren Schiilern spater beibringen? Ihren Schulern soll méglicher-
weise die Erfahrung des ,Nicht-Sprechen-Kénnens' erspart bleiben

Frage an andere Segmente: Welche Ziele verfolgt sie im Unterricht? Was ist ihr wichtig?
(Kommunizieren, Interagieren?)

Kodierprozess

Offenes und axiales Kodieren

Im Anschluss erfolgt die Kodierung des Textes. Strauss und Corbin (1996) un-
terscheiden drei Arten von Kodiervorgdngen und damit auch -kategorien: Das
offene Kodieren als erste Analyseebene dient dem Konzeptuieren, d.h. dem
Benennen der Daten und dem Kategorisieren, also dem Gruppieren der Daten,
z.B. durch Reduzierung, Gruppierung oder Abstraktion. Um das Aufbrechen
der Segmente zu erleichtern, werden folgende Fragen an das Segment gestellt:

48 Da die Forscherin das Interview selbst durchfiihrte, es danach transkribierte und mehrmals
kontrollierte sowie fur die Analyse einige Male intensiv durchlas, konnten bereits zu diesem
frahen Zeitpunkt des Auswertungsprozesses erste Beziehungen zu anderen Textstellen vermu-
tet werden. Auch diese fanden Eingang in die Memos.
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e Was? Worum geht es hier? Welches Phanomen wird angesprochen?

¢ Wer? Welche Personen, Akteure sind beteiligt? Welche Rollen spielen sie
dabei? Wie interagieren sie?

¢ Wie? Welche Aspekte des Phdnomens werden angesprochen (oder nicht
angesprochen)?

¢ Wann? Wie lange? Wo? Zeit, Verlauf und Ort
¢ Wie viel? Wie stark? Intensitatsaspekte

e Warum? Welche Begrindungen werden gegeben oder lassen sich er-
schlieBen?

e Wozu? In welcher Absicht, zu welchem Zweck?

e Womit? Mittel, Taktiken und Strategien zum Erreichen des Ziels (vgl.
Boehm 2007, 477f).

Die Beantwortung der Fragen zu dem oben zitierten Segment 9 wird in Tabel-
le 14 beispielhaft dargestellt.

Tab. 14: Beispiel fur das Aufbrechen der Segmente im Rahmen des offenen Kodierens

* Was? Worum geht es hier? Welches Phdnomen wird angesprochen?

— Frau Reuter sucht nach einer Begriindung fur die Entscheidung, das Fach Englisch berufs-
begleitend zu studieren (Phanomen: Motive fir Fachwahl).

e Wer? Welche Personen, Akteure sind beteiligt? Welche Rollen spielen sie dabei? Wie in-
teragieren sie?

— stationierter britischer Soldat: wegen mangelnder sprachlicher Kompetenzen bei Frau
Reuter gelingt Kommunikation nicht

— nette Kursteilnehmer in einem Sprachkurs an der Volkshochschule

— Dozent von der Uni: erschwerte das Englischstudium zunéchst, weil er schwer verstandlich
war

* Wie? Welche Aspekte des Phdnomens werden angesprochen (oder nicht angesprochen)?

— es werden angesprochen: Schlusselerlebnis —— Volkshochschulkurs —— Entscheidung
far das Fach Englisch —— Studium fallt zunachst schwer

— es werden nicht angesprochen: schulische Sprachlernererfahrung, Interesse an anderen
Landern/Kulturen, englische Literatur, Freude an Sprache ...

¢ Wann? Wie lange? Wo? Zeit, Verlauf und Ort

— Vergangenheit, chronologische Erzéhlung wird durch Einschub des Schlisselerlebnisses
unterbrochen (Hintergrundkonstruktion)
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(Fortsetzung Tab. 14)

e Wie viel? Wie stark? Intensitatsaspekte

— Schlusselerlebnis wirkt emotional sehr stark (,,da hab ich mich so driber gedrgert”) und
fahrt sofort zu einer Reaktion (Sprachkurs)

e Warum? Welche Begriindungen werden gegeben oder lassen sich erschlieBen?

— Inkompetenzerfahrung nach jahrelangem intensivem Sprachunterricht
* Wozu? In welcher Absicht, zu welchem Zweck?
— Erwerb von Sprachkompetenzen

o Womit? Mittel, Taktiken und Strategien zum Erreichen des Ziels

— Sprachkurs

Beispielhaft wird nun in Ausziigen zu der oben zitierten Textstelle die Vorge-
hensweise beim offenen Kodieren veranschaulicht. Im Memo zu Segment 9
(vgl. Tabelle 13) wurde vermerkt, dass Frau Reuter méglicherweise ihren Schi-
lerinnen und Schilern die Erfahrung des ,Nicht-Sprechen-Kénnens' ersparen
mochte. Daher wird im Interview nach Stellen gesucht, in denen sie Uber ihre
Ziele, Uber didaktische Uberzeugungen und Schwerpunkte im Englischunter-
richt spricht. Im Segment 24 berichtet Frau Reuter Uber ihre Zielsetzungen im
Englischunterricht. Es wird deutlich, dass die im Memo festgehaltene Vermu-
tung zutrifft: Wichtigstes Ziel im Englischunterricht ist flr Frau Reuter die
mundliche Kommunikationsfahigkeit. Das Erlebnis des ,Nicht-sprechen-Kén-
nens’ des Segmentes 9 wird mit Segment 24: ,Ziele im Englischunterricht —
Mindliche Kommunikationsfahigkeit’ in Beziehung gesetzt. Zu jedem Segment
werden erneut Fragen formuliert, die die Analyse der Textstellen leiten. Fur die
Segmente 9 und 24 lauten die Fragen:

Welche Schltsselerfahrung in Bezug auf das Fremdsprachenlernen macht
die Lehrkraft? Ubertrégt sie diese Erfahrung auf die Schiilerinnen und Schii-
ler?

Als vorteilhaft erweist sich das Schreiben von Kodekarten, d. h. von Kategorien
in Tabellenform (Welche Stellen im Interview fillen diesen Kode?). Den offenen
Kodes werden Eigenschaften und Dimensionen zugeordnet. Diese Verdichtun-
gen der offenen Kodes werden in dieser Forschungsarbeit als Kategorien be-
zeichnet. Auch bei diesem Kodiervorgang werden Fragen an die Textstelle ge-
stellt (Worum geht es hier? Woran erinnert mich das?) sowie die ,Flip-Flop-
Technik” (zentrale Kodes auf den Kopf stellen, sich das Gegenteil vorstellen,
um Dimensionen zu entwickeln) und die Technik der ,Roten Fahne” ange-
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wandt, namlich eine Textstelle auf Formulierungen wie ,nie”, ,immer”, ,un-
bedingt” zu untersuchen, so dass das Selbstverstandliche fragwirdig erscheint
(vgl. Muckel 2007, 223f). AnschlieBend wird erneut ein Memo mit weiterfiih-
renden Fragen, Zusammenfassungen und weiteren Auswertungsideen formu-
liert.

Tab. 15: Beispiel fur eine Kodekarte

Kodekarte zu Kategorie 28

Eigenschaften Dimensionen
Ubertragung des Schlisselerlebnis: Kommunikation Intensitat der Erfahrung:
Schliisselerlebnisses | mit Native Speaker: grofB/klein
auf Lernende — verstand alles, konnte aber nicht | Reaktion Frust: ja/nein
sprechen Strategie Anmeldung fir
— Inkompetenzerfahrung Sprachkurs: ja/nein

Reaktion: sofort/spater

Ubertragung auf Schilerinnen und | Ja/nein: Ziel im Englisch-
Schiler unterricht — Fremdspra-
che sprechen, in der
Fremdsprache interagieren
kénnen

Sobald die inhaltlichen Uberschneidungen zwischen den Segmenten 9 und 24 gefunden
sind, kann der offene Kode 28 folgendermaBen formuliert werden:
Offener Kode 28: Schliisselerlebnis — ,Nicht-Sprechen-Kénnen’/Sprachlosigkeit und
Ubertragung auf Schiilerinnen und Schiiler (Segmente 9, 24)

Zusammenfassung (Memo):

Frau Reuter berichtet sehr emotional davon, dass sie trotz des jahrelangen intensiven Sprach-
unterrichts in ihrer eigenen Schulzeit nicht in der Lage war, mit einem Muttersprachler auf
Englisch zu kommunizieren. Sie entscheidet sich deshalb flr einen Sprachkurs, um ihre
Sprachkompetenzen aufzufrischen. Die Schilderung des Schlisselerlebnisses deutet darauf
hin, dass Frau Reuter ihren Schulerinnen und Schilern diese Erfahrung der ,Sprachlosigkeit’
ersparen méchte. Als zentrales Ziel des Englischunterrichts sieht sie deshalb die Entwicklung
der Kommunikationsfahigkeit: ,Also was Sie lernen sollen, das ist ja nur, die sollen ja ei-
gentlich die Fremdsprache sprechen kénnen, und was ich ganz wichtig finde, dass die &hm,
so interagieren k6nnen. Dass sie das, was sie ausdriicken méchten, kann man ja auf vielfalti-
ge Weise ausdriicken, und wenn die irgendwo einen Weg finden, wenn ihnen eine VVokabel
fehlt, dass sie das einfach ganz anders ausdriicken, ja. Da kann ruhig mal ein grammatischer
Fehler sein oder irgendwas, das ist alles nicht so schlimm, aber wenn die jetzt wirklich inter-
agieren kénnen” (B5, Z. 545-551).

Weiterfiilhrende Fragen: Wird das Erreichen dieses Ziels als Herausforderung wahrgenom-
men? Wenn ja, wie geht sie mit dieser Herausforderung um? Ist die Zielsetzung abhangig
von bestimmten Schulformen?

Als Ergebnis des offenen Kodierens sind im Eckfall Frau Reuter 32 offene Ko-
des — inhaltlich unsortiert — zu verzeichnen. Beim axialen Kodieren werden Be-
ziehungen zwischen den offenen Kodes in unterschiedlichen Textstellen herge-
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stellt. Zielstellung des axialen Kodierens ist es, ,hypothetische Beziehungen
zwischen einer Kategorie und ihren Subkategorien gemaf3 dem Paradigma an-
zunehmen und zu verifizieren” (Strauss & Corbin 1996, 182). Es werden daher
zunachst die Eigenschaften der Kategorien herausgearbeitet, indem sie auf
ihre Variationen hin untersucht werden (den jeweiligen Dimensionen). Im Ver-
lauf des axialen Kodierens wird bspw. die Kategorie , Wandlungsprozesse” im
professionellen Handeln mit weiteren signifikanten Kategorien auf neue Art
zusammengesetzt und verbunden. Fir den hier vorgestellten Untersuchungs-
abschnitt ist die Arbeit mit einem Kodierparadigma unerlasslich.

Der nachste Auswertungsschritt zeigt, wie die offenen Kodes 11, 19, 28* mit
Hilfe des Kodierparadigmas auf neue Art zu dem folgenden axialen Kode zu-
sammengesetzt und verbunden werden:

.Berufsbiographische Schlusselerlebnisse — Auspragung: die eigene Inkompe-
tenzerfahrung und deren Ubertragung auf das eigene Sprachenlehren”

Wie in der folgenden Ubersicht dargestellt, werden zunéchst die Fragen des
Kodierparadigmas beantwortet, im Anschluss daran erneut eine Kodekarte mit
Eigenschaften und Dimensionen angefertigt sowie ein ausfihrliches Memo for-
muliert.

Tab. 16: Beispiel fur die Anwendung des modifizierten Kodierparadigmas

Axialer Kode: Berufsbiographische Schliisselerlebnisse — Ausprégung: die eigene In-
kompetenzerfahrung und deren Ubertragung auf das eigene Sprachenlehren

Anwendung des Kodierparadigmas

Selbstverstindnis/professionelle Uberzeugungen (Sinnebene)

* Wie prasentiert sich die/der Befragte? Wie versteht die/der Befragte ihre/seine Rolle als Lehre-
rin/Lehrer? Welches Aufgaben- und Funktionsversténdnis als Fremdsprachenlehrerin/-lehrer
hat der die/der Befragte?

— gefrustet vom ,Nicht-Sprechen-Kénnen' trotz jahrelangem Sprachunterricht an einer Spra-
chenschule in der DDR

49 Offener Kode 11: Bedeutung des eigenen Sprachenlernens (in der DDR) fir die Auffassung
vom Fremdsprachenlernen — der eigene Fremdsprachenunterricht als Antibild und Vorbild
(Segmente 7, 10)/Ressource Fremdsprachenunterricht in der DDR
Offener Kode 19: Auffassungen von Englischunterricht/didaktisch-methodische Uberzeugun-
gen und Umsetzung/Anspruch: Methodenvielfalt, Selbststandigkeit der Schilerinnen und
Schuler, Praxisorientierung, Kommunikation, Lernenden Raum geben fir Kreativitat, Leis-
tungsabforderungen (Segmente 17, 18, 19, 20, 23, 24, 26)

Offener Kode 28: Schlisselerlebnis — ,Nicht sprechen kénnen'/Sprachlosigkeit und Ubertra-
gung auf Schulerinnen und Schiiler (Segmente 9, 24)
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(Fortsetzung Tab. 16)

e Uber welche wissenschaftlichen, padagogischen, didaktisch/methodischen Uberzeugungen
verflgt die/der Befragte?

— Sprache ist Kommunikationsmittel, Englischunterricht soll Kommunikationskompetenz
entwickeln/férdern, Englischunterricht kann SpaB machen

o Welche Einflussfaktoren gab/gibt es bei der Bildung der professionellen Uberzeugungen? (Bio-

graphie)

— eigene Sprachlernererfahrung in der DDR: eigene Kommunikationskompetenz schlecht,
positive und negative Erfahrungen im eigenen Englischunterricht

Strukturelle Rahmenbedingungen (Strukturebene)

¢ Welche Rahmen und Bedingungen werden als férderlich oder hinderlich flir die Organisation
und Gestaltung des Englischunterrichts deutlich?

— Forderlich: vielfaltige Kommunikationsanldsse im Englischunterricht schaffen, Fehlertole-
ranz, anwendungsbezogene Grammatikvermittlung, Aktivitat der Schilerinnen und Schii-
ler fordern

— Hinderlich: keine Thematisierung in dieser Interviewpassage

* \Welche sozialen Beziehungen, welche institutionellen oder gesellschaftlichen Zusammenhan-
ge werden fiir die eigene Person als wichtig gekennzeichnet?

— Passage enthalt keine Aussagen dazu

Handlungsweisen/Bewaltigungsstrategien/Reflexion (Handlungsebene)
¢ Welche Anforderungen/Kernprobleme nimmt die/der Befragte wahr?

— Frau Reuters sprachliche Kompetenzen reichten nicht fir Kommunikation mit Mutter-
sprachlern

— Ablehnung des Englischunterrichts durch Lernende
— Unterschiede zwischen Schulformen (Motivation, Sprachkompetenz, Disziplin ...)

¢ Welche Strategien zur Problembewaltigung werden beschrieben?

— Erweiterung der Englischkenntnisse durch Volkshochschulkurs, Weiterentwicklung als Leh-
rerin durch Teilnahme an Fortbildungen, Bereitschaft fur lebenslanges Lernen

— Schilerinnen und Schulern ein positives Erleben der Sprache ermdglichen
— kommunikationsforderliche, schileraktivierende Unterrichtsgestaltung (s. u.)

* Sind die Strategien eher aktiv oder passiv, zielgerichtet oder suchend?

— aktiv

* Wie setzt sie/er sie im Unterricht um?

— Praxisbezug im Englischunterricht, Einsprachigkeit, Aktivitat, Selbststandigkeit der Schule-
rinnen und Schuler wichtig, Kommunikation, Methodenwechsel, Bezug zur Lebenswelt
und zu Interessen der Schulerinnen und Schiler beriicksichtigen

* Wie werden die Strategien in der Retrospektive bewertet?

— nicht immer erfolgreich, teilweise ratlos
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Fur den weiteren Kodierprozess und die spater erfolgende Typenbeschreibung
erweist es sich als hilfreich, neben den Auswertungsideen schon treffende Zi-
tate als Belege im Memo aufzunehmen. Ein Memo zur o.g. Subkategorie res-
pektive axialen Kode sieht folgendermafen aus:

Memo:

Schon in ihrer eigenen Schulzeit durfte Frau Reuter in einer Sonderklasse fur
Sprachen drei Fremdsprachen lernen. Der Fremdsprachenunterricht war vom
Stundenumfang intensiver und fand in kleinen Gruppen statt. Trotz dieser
intensiven Sprachausbildung macht Frau Reuter spater die Erfahrung, nicht
mit einem Muttersprachler kommunizieren zu kénnen. Die Schilderung die-
ses Schlisselerlebnisses deutet fir mich darauf hin, dass Frau Reuter ihren
Schilerinnen und Schulern diese Erfahrung der ,Sprachlosigkeit’ ersparen
mochte. Als zentrales Ziel des Englischunterrichts sieht sie deshalb die Ent-
wicklung der Kommunikationsfahigkeit: ,,Also was Sie lernen sollen, das ist
Ja nur, die sollen ja eigentlich die Fremdsprache sprechen kénnen, und was
ich ganz wichtig finde, dass die &4hm, so interagieren kénnen. Dass sie das,
was sie ausdrticken méchten, kann man ja auf vielféltige Weise ausdriicken,
und wenn die irgendwo einen Wegq finden, wenn ihnen eine Vokabel fehlt,
dass sie das einfach ganz anders ausdriicken, ja. Da kann ruhig mal ein
grammatischer Fehler sein oder irgendwas, das ist alles nicht so schlimm,
aber wenn die jetzt wirklich interagieren kénnen” (B5, Z. 545-551).

Nach Uber 20 Jahren kann sie ihre im Studium erworbenen Sprachkennt-
nisse , wieder ganz qut aktivieren” (ebd. Z. 132) Dies stellt eine unglaubliche
Ressource flr ihr spateres Lehrerhandeln dar und gibt ihr z.B. im Studium
viel Selbstbewusstsein. In der Schule machte die Lehrkraft sowohl positive
als auch negative Sprachlernererfahrungen. Auch wenn Frau Reuter es nicht
explizit sagt, kann geschlossen werden, dass sie ihre eigene Lehrerrolle als
Gegenbild zur eigenen Lehrerin , Typ alte Jungfer” (ebd. Z. 214) entworfen
hat. Die ,tough(e)” (ebd. Z. 204), ,coole” (ebd. Z. 213) Englischlehrerin
wurde fir sie zum Vorbild. Alle drei Aspekte, die sie bei ihr hervorhebt, sind
Teil ihres eigenen Lehrerselbstverstandnisses geworden: sie brachte Englisch
gut rdber, war cool, der Unterricht machte SpaB: ... die eine, die war, ah,
Ja die war ganz tough die Frau und die hat das eben auch qut riberge-
bracht, ..., ja da war auch viel Fun dabej, sage ich mal. Das war immer ganz
cool und auch so, &h, die Stunde war schnell rum, weil man, das war nicht
so Unterricht, wie man das eben kannte” (B5, Z. 203-208). Das eigene
Fremdsprachenlernen als Schilerin und spater als Erwachsene wirkt auf ihr
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Lehren der Fremdsprache heute: Frau Reuter hatte selbst SpaB und Interesse
an modernen Fremdsprachen, sie lernte gern, das Fremdsprachenlernen fiel
ihr leicht und gab ihr Selbstbewusstsein, sie erlebte ,coolen” Fremdspra-
chenunterricht. Genau so mdchte sie spater ihren eigenen Englischunterricht
gestalten und ihre eigene positive Lernererfahrung an ihre Schiiler weiterge-
ben.

Vermutlich fuhrt die eigene positive Schulerfahrung dazu, die Einstellung
zum Beruf positiv zu verstarken, wahrend eine negative Erfahrung in der
Schulzeit als Gegenbild wirken kann.

Die Lehrkraft bemuht sich deshalb engagiert um fir Schulerinnen und Schu-
ler interessante Inhalte, um die methodisch abwechslungsreiche, schuler-
orientierte, auch mal humorvolle Gestaltung des Englischunterrichts, in
welchem die Schilerinnen und Schiler selbststandig arbeiten kénnen. lhr ei-
gener SpaB an Sprache und die Freude an Kommunikation ist Vorausset-
zung dafir, die Schiler motivieren und begeistern zu kénnen (beeinflusst
durch eigene Sprachlernbiographie). Frau Reuter bemuht sich um Einspra-
chigkeit; in Klassen, in denen dies aufgrund der defizitaren Lernersprachen
nicht maoglich ist, unterrichtet sie zunachst Classroom English. |hre hohe
Wertschatzung sprachlicher Aspekte des Englischunterrichts wird deutlich in
der Schilderung gelungener Englischstunden, z.B. zu Bewerbungsgespra-
chen als Rollenspiel. Auf die Frage nach den personlich wichtigen Lernzielen
verweist sie auf die mundliche Kommunikationsfahigkeit, ohne das Wort
selbst zu nennen. In vielen ihrer Ausfihrungen wird deutlich, dass Frau Reu-
ter bei den Schilerinnen und Schiilern ein positives Erleben der Sprache er-
reichen mochte. FUr einen kommunikativ orientierten Englischunterricht
wird der Stellenwert der Grammatik zurtickgedrangt. Das SchlieBen von Lu-
cken bei den sprachlichen Voraussetzungen liegt laut Frau Reuter in der
Fachoberschule in der Eigenverantwortung der Schilerinnen und Schiiler.
Das Bewerten von sprachlichen Leistungen wird nicht als problematisch
empfunden.

Frau Reuter sucht aktiv nach Mdéglichkeiten, ihre sprachlichen und methodi-
schen Kompetenzen zu erweitern und aufzufrischen (Sprachkurs, Teilnahme
an Fortbildungen). Das Berufswahlmotiv Lehramt wird von der Lehrkraft als
primdres Motiv thematisiert; sekundar scheint fur sie die Wahl des Faches zu
sein.

Tabelle 19 gibt exemplarisch Auskunft dartber, welche fallspezifischen axialen
Kodes herausgearbeitet werden konnten. Nachdem alle Interviews axial kodiert
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waren, wurden aus den fallspezifischen axialen Kodes mittels des kontrastiven
Vergleichs mit den anderen Interviews fallibergreifende axiale Kodes entwi-
ckelt.

Selektives Kodieren — Schliisselkategorien (Theoriebildung —

Typenbildung)

Der nachste Schritt des Auswertungsprozesses besteht im systematischen kon-
trastierenden Fallvergleich und zielt zunachst auf die Erarbeitung fallibergrei-
fender zentraler Themen. Dabei werden die Einzelfalle in ihrer inhaltlichen Aus-
pragung nach dem Prinzip ,minimale und maximale Unterschiede’ miteinander
verglichen, und es wird nach Ahnlichkeiten und Abweichungen gesucht. Selek-
tive Kodes wurden generiert, indem die Interviews miteinander kontrastiv ver-
glichen werden. Dabei konnten zwei Schllsselkategorien (selektive Kodes) im
Datenmaterial rekonstruiert werden, die aus Subkategorien (fallibergreifenden
axialen Kodes) bestehen. Diese Schliisselkategorien setzen die axialen Kodes in
Beziehung zueinander und werden ausflhrlich im Kapitel Empirische Ergeb-
nisse diskutiert.

Tabelle 17 fasst die sieben Schritte des Auswertungsprozesses nochmals exem-
plarisch zusammen:

Tab. 17: Kodierphasen, Vorgehen und Resultate

Phasen Vorgehen Resultat

1. Transkription Transkribiertes Interview

2. Segmentierung

Segmentierung

Segmentkarte

3. Inhaltliche Analyse

Paraphrasierung

Thematische Uberschrif-
ten

4. Erarbeitung offener Kodes

Offenes Kodieren

Kodekarten mit offenen
Kodes

5. Generierung axialer Kodes

Clustern der offenen Ko-
des mit Hilfe des Kodier-
paradigmas

Kodekarten mit fallspezi-
fischen axialen Kodes
(Subkategorien)

6. Weiterentwicklung der axialen
Kodes

Fallvergleich und Fallkont-
rastierung

Tabelle mit fallubergrei-
fenden axialen Kodes
(Subkategorien)

7. Selektives Kodieren

Kontrastiver Vergleich

Selektive Kodes (Schlts-
selkategorien)

Die Interviews werden dann durch Fallvergleiche bis zur ,theoretischen Satti-
gung” zueinander in Beziehung gesetzt.
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5.1.4 Theoriebildung in Form einer Typenbildung

Die GTM hat eine ,gegenstandsverankerte Theorie’ (GT) zum Ziel. Es muss je-
doch nicht notwendigerweise eine SchlUsselkategorie als Ergebnis der Analy-
sen generiert werden. Dem Kodierverfahren der GTM folgend, gewinnen in
der qualitativen Sozialforschung auch Typisierungsverfahren einen immer gro-
Beren Stellenwert:

. Grundsétzlich ist also jede Typologie das Ergebnis eines Gruppierungspro-
zesses, bei dem ein Objektbereich anhand eines oder mehrerer Merkmale
in Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird [...], so daB3 sich die Elemente inner-
halb eines Typus mdglichst &hnlich sind (interne Homogenitdt auf der
.Ebene des Typus”) und sich die Typen voneinander méglichst stark unter-
scheiden (externe Heterogenitdt auf der ,Ebene der Typologie”)” (Kelle &
Kluge 1999, 77f).

In der qualitativen Sozialforschung miindet die fallvergleichende und fallkon-
trastierende Analyse haufig in einer empirisch begriindeten Typenbildung (vgl.
Kelle & Kluge 2010, 14). Auch die als Ergebnis der vorliegenden Untersuchung
entwickelte Lehrertypologie basiert auf der Auswertung des empirischen Da-
tenmaterials. Es wird eine Typenbildung angestrebt, die ihren Ausgang von der
Fallstruktur eines individuellen, kollektiven oder institutionellen Akteurs nimmt.
Die Typenbildung setzt an den Fallstrukturen systematisch ahnlicher Falle an
und abstrahiert diese zu Typen. Diese werden dann in einem Typenfeld ange-
ordnet, dessen Achsen wiederum von zentralen theoretischen Dimensionen
gebildet werden (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 382).

Typenbildung im Datenmaterial

Im Datenmaterial konnten in Bezug auf das Lehrerselbstverstandnis drei Lehrer-
typen rekonstruiert werden. Diese Typenbildung erfolgte nach Kelle & Kluge
(2010, 83ff) mit dem Ziel, zu Typen der Wahrnehmung und des Umgangs mit
Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen zu gelan-
gen.”® Es wurden zunachst gemaB Gerhardt (vgl. 1986, 91ff) ausfuhrliche Ein-
zelfallanalysen durchgefiihrt, um Vergleichsdimensionen fr die Verallgemeine-
rung von Besonderheiten der Félle zu identifizieren. Die Elemente eines Typus
sollen sich dabei moglichst dhnlich sein (interne Homogenitat), und die Typen
sollen sich moglichst stark voneinander unterscheiden (externe Heterogenitét)

50 Kelle & Kluge (1999, 2010) benutzen in ihren Ausarbeitungen andere Begrifflichkeiten fur of-
fene, axiale und selektive Kodes. Die Definitionen der Begrifflichkeiten in diesem Forschungs-
vorhaben finden sich in Kapitel 5.1.3 dieser Arbeit.
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(vgl. Kelle & Kluge 2010, 85). Die ,Elemente’ der Typen sind in diesem For-
schungsvorhaben die Félle — also die interviewten Lehrerinnen und Lehrer.

Kelle & Kluge (vgl. ebd. 83-107) teilen den Prozess der Typenbildung in 4 Stu-
fen oder Teilschritte ein, der aus forschungspragmatischen Grinden fur die Ty-
penbildung dieser Studie um eine fiinfte Stufe erweitert wird.

Stufe 1: Rekonstruktion von offenen und axialen Kodes mit
Merkmalsauspragungen/Dimensionen

Im Verlauf des Kodierprozesses®' wurden bereits Kategorien und axiale Kodes
mit den Merkmalsauspragungen erarbeitet, ,mit deren Hilfe Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen den Féllen [...] angemessen erfasst und anhand derer
die ermittelten Gruppen und Typen charakterisiert werden kénnen" (ebd. 91).
Die Themen des Interviewleitfadens bilden zunachst die ersten offenen Kodes.
Im weiteren Auswertungsprozess werden auch die von den Interviewten selbst
eingebrachten Themen und Schwerpunktsetzungen offen kodiert. Fur alle In-
terviewten dieser Studie hat bspw. das Fach Englisch eine bestimmte Bedeu-
tung (Kode 1). Die Bedeutung hat dabei unterschiedliche Dimensionen bzw.
Auspragungen; die Lehrenden sind etwa von Sprachen fasziniert oder sie
mochten von den Sprachkenntnissen auch privat profitieren. Fir andere Be-
fragte stellt das Fach Englisch nur ein Schulfach dar, das es zu vermitteln gilt.
Tabelle 18 gibt einen Uberblick tber einen Teil der offenen Kodes eines Inter-
views dieser empirischen Studie mit den ermittelten Merkmalsauspragungen.

Tab. 18: Beispiel fur offene Kodes mit den ermittelten Merkmalsauspragungen

Kode 1: Bedeutung des Faches Englisch (Auspragung: Faszination Sprachen, von Sprach-
kenntnissen privat profitieren, Schulfach, das Arbeitsplatzsicherheit bietet)

Kode 2: Bedeutung der Ausbilder/des Kollegiums fir die berufliche Entwicklung/Professiona-
lisierung (Auspragung: groB/klein, Hemmnis/Unterstitzung)

Kode 8: Bedeutung des eigenen Sprachenlernens fur die Auffassung vom Fremdsprachenler-
nen (Auspragung: Antibild/Vorbild)

Kode 19: Einstellung zum Beruf/Fach (Auspragung: (keine) Identifikation mit Beruf/Fach)

Die Weiterentwicklung dieser KodeUbersicht erfolgte, wie es Glaser & Strauss
(1967/1998) vorschlagen, sukzessive. Das fir dieses Interview entwickelte Ko-
deschema wurde anhand weiterer Falle nach und nach erweitert und modifi-
ziert. Auch beim axialen Kodieren wurden im Anschluss an das offene Kodie-
ren die Eigenschaften der Kodes auf ihre Variationen bzw. Auspragungen (den

51 Eine ausfuhrliche Darstellung des Kodierprozesses an einem Eckfall der empirischen Studie be-
findet sich in Kapitel 5.1.3.
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jeweiligen Dimensionen) hin untersucht. So kann bspw. die Lehrer-Schiiler-Be-
ziehung von den Lehrenden distanziert, ausgewogen oder schilerzugewandt
gestaltet werden. Tabelle 19 gibt Auskunft Gber einen Teil der axialen Kodes,
die in diesem Interview rekonstruiert wurden.

Tab. 19: Beispiel fur Subkategorien (axiale Kodes) mit Merkmalsauspragungen

Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung (Auspragung: Distanz, Ausgewogenheit, Schuler-
zugewandtheit)

Handlungsunfahigkeit durch Entwicklung eines eindimensionales Rollen-/Funktionsverstand-
nisses (Auspragung des Rollenverstandnisses: ein/zwei/mehrdimensional)

Fehlende Kooperation/Kommunikation als Verhinderungspotential fir die Professionalisie-
rung (Auspragung: Kooperation/Kommunikation als Unterstitzung der Professionalisierung)

Stufe 2: Gruppierung der Falle und Analyse empirischer
RegelmaBigkeiten

Kelle & Kluge (vgl. 2010, 96) fordern, dass an dieser Stelle das Konzept des
Merkmalsraums grundsatzlich eingesetzt werden soll, um die Gruppe von Fal-
len systematisch und nachvollziehbar zu gestalten. Indem man die axialen Ko-
des und ihre Ausprdagungen in einer mehrdimensionalen Kreuztabelle darstellt
(vgl. Tabelle 20), erhalt man einerseits einen Uberblick tber alle potentiellen
Kombinationsmoglichkeiten. Zum anderen wird eine Zuordnung weiterer Falle
ermoglicht (vgl. Kelle & Kluge 2010, 97).

Tab. 20: Darstellung der Merkmalskombinationen in den Subkategorien ,Rollenverstandnis” und
.Beziehung zu Schilerinnen und Schilern” in einer Kreuztabelle in Anlehnung an Kelle & Kluge
(vgl. ebd. 96)

Beziehung zu Rollenverstandnis
Schiilerinnen und Schiilern mehrdimensional eindimensional
. mehrdimensional + - . ) .
Distanz distanziert eindimensional + distanziert
. . mehrdimensional + eindimensional +
Schilerzugewandtheit . ..
schilerzugewandt schilerzugewandt

Tab. 21: Darstellung der Merkmalskombinationen der Subkategorien , Bereitschaft zur kontinuierli-
chen beruflichen Weiterentwicklung” und , Identifikation mit dem Fach” in einer Kreuztabelle in
Anlehnung an Kelle & Kluge (vgl. ebd.)

Bereitschaft zur kontinuierlichen Identifikation mit dem Fach
beruflichen Weiterentwicklung hoch niedrig
hoch hoch + hoch hoch + niedrig
niedrig niedrig + hoch niedrig + niedrig
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Diese Kombination der Merkmalsauspragung kann bereits auf potentielle Zu-
sammenhange zwischen den Merkmalen verweisen. Im nachsten Schritt wer-
den alle Félle anhand der definierten Merkmalsauspragungen gruppiert. Es geht
auch bei dieser Auswertungsstufe wiederum um Fallkontrastierungen: Falle,
die einer Merkmalskombination zugeordnet werden, missen miteinander ver-
glichen werden, um die interne Homogenitat der gebildeten Gruppen zu Uber-
prifen. Des Weiteren mussen die Gruppen untereinander verglichen werden,
um festzustellen, ob auf der ,Ebene der Typologie’ eine genligend hohe ex-
terne Heterogenitat herrscht (vgl. ebd. 91).

Stufe 3: Analyse inhaltlicher Zusammenhdnge und Typenbildung

Auch diese Stufe der Typenbildung erfordert Vergleiche und Kontrastierungen
von Fallen sowohl innerhalb der einzelnen Gruppen als auch zwischen den
Gruppen. In dieser Phase der Analyse wird in der Regel der Merkmalsraum re-
duziert und damit die Anzahl der Gruppen bzw. Merkmalskombinationen auf
wenige Typen verringert (vgl. ebd. 102). In diesem Vorhaben wurde nach der
Zuordnung der Falle zu den Kombinationen der Merkmalsauspragungen ,Rol-
lenverstandnis’, ,Beziehung zu Schulerinnen und Schulern’, ,Berufliche Hand-
lungsfahigkeit’ und ,Identifikation mit dem Fach’ (vgl. Tabelle 21) der Merk-
malsraum und die Typologie so reduziert, dass schlieBlich drei Typen von
Lehrkraften rekonstruiert werden konnten:

Typ 1: Die ,Gestalterin”
Typ 2: Die , Vermittlerin“
Typ 3: Die ,Verhinderte Innovatorin”.

Bei der Typologie des Lehrerselbstverstandnisses handelt es sich um idealty-
pisch konstruierte Lehrerinnen und Lehrer. Idealtypen sind analytische Hilfsmit-
tel, die als Deutungsschemata fir bestimmte Aspekte des Selbstverstandnisses
dienen kénnen. Idealtypen beschreiben daher nicht das Selbstverstandnis kon-
kreter Lehrerinnen und Lehrer vollstandig und distinkt. Der Sinn und Zweck der
Typologie besteht vielmehr darin, einen ganzheitlichen Blick auf die Lehrenden
zu ermdglichen (vgl. Hirsch 1990, 170).

Stufe 4: Charakterisierung der Typen

Nach Kelle & Kluge (2010, 105) besteht der letzte Schritt der Typenbildung in
einer ,umfassenden und mdglichst genauen Charaktersierung der gebildeten
Typen anhand der relevanten Vergleichsdimensionen und Merkmalskombinati-
onen sowie anhand der rekonstruierten Sinnzusammenhdange”.
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Die einzelnen Typen werden anhand des Interviewmaterials charakterisiert. Ku-
ckartz (1988, 224) schlagt die ,Bildung eines aus mehreren prototypischen
Féllen ,komponierten’ idealtypischen Konstrukts” vor. Dafur werden die Falle
ausgewahlt, die den gebildeten Typus hinsichtlich méglichst vieler Merkmals-
auspragungen deutlich reprasentieren, und aus diesen realen Fallen wird dann
ein idealer Vertreter oder Modellfall konstruiert (vgl. Kelle & Kluge 2010, 106).
Die Charakterisierung der Typen findet, wie bereits herausgestellt, anhand der
spezifischen Ausprdagungen der axialen Kodes statt. Fur jede der Auspragun-
gen wird ein Beleg angefiihrt, der verdeutlicht, worauf sich die jeweilige Aus-
sage stltzt. Das bedeutet aber nicht, dass sich nicht weitere Lehrende dies-
bezlglich geduBert haben. Die Charakterisierung der rekonstruierten Typen
erfolgt in Kapitel 5.2.2.

An dieser Stelle wurde eine 5. Stufe in den Prozess der Typenbildung einge-
fagt, die in Kapitel 5.2.2 ausfuhrlich dargestellt wird. Nachdem die rekonstru-
ierten Lehrertypen ausfihrlich charakterisiert worden waren, erfolgte der Ver-
gleich der Typen (Stufe 5), um zu belegen, dass auf der Ebene der Typologie
eine gentigend hohe externe Heterogenitat herrscht.

5.1.5 Giitesicherung

Innerhalb der qualitativen Forschung gibt es bislang wenig Einigkeit darUber,
welche Kriterien fur dieses Forschungskonzept angemessen sind. Bspw. ist die
Reliabilitat der Daten im traditionellen Sinn — also die Stabilitat der Daten und
Ergebnisse bei mehreren Erhebungen — flr die Bewertung qualitativer Daten
ungeeignet, da eine identische Wiederholung der Interviews nicht maéglich ist.
Eine Standardisierung der Erhebungs- und Auswertungssituation zur Sicherstel-
lung der internen Validitat stellt zudem die Starken vieler qualitativer Metho-
den, wie der GTM, in Frage (vgl. Flick 2006, 429). Da sich die GUtekriterien der
quantitativen Forschung Objektivitat, Reliabilitat und Validitat nicht ohne wei-
teres auf qualitative Forschung Ubertragen lassen, schlagt Steinke (vgl. 2008,
321ff) daher eigene Kernkriterien fur die Bewertung vor. Insgesamt erfolgt in
diesem Forschungsvorhaben die GUtesicherung anhand folgender Kriterien:

Tab. 22: Kriterien der Gutesicherung

Glitekriterien

1. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit
. Indikation des Forschungsprozesses
. Empirische Verankerung

. Limitation

. Relevanz
. Reflektierte Subjektivitat

Ol WIN
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5.1.5.1 Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Eine Studie in der qualitativen Forschung kann nicht identisch wiederholt wer-
den. Deshalb sollte der Forschungsprozess laut Steinke (vgl. ebd.) auf drei We-
gen nachvollziehbar gemacht werden:

1. Dokumentation des Forschungsprozesses

(d.h. Dokumentation des Vorverstandnisses (Kapitel 2), der Erhebungsmetho-
de und des Erhebungskontextes (3, 4, 5), der Transkriptionsregeln (5.1.2.6),
der Daten (4.1.1, 4.2.1, 5.1.1), der Auswertungsmethode (4.1.3, 4.2.3, 5.1.3),
von Entscheidungen z.B. sampling (5.1.2.2) und Problemen (5.1.2.5, 5.1.5.7)).

In der qualitativen Forschung wird das Gutekriterium der Reliabilitat durch die
Transparenz des Vorgehens in der Phase der Datenerhebung und -auswertung
ersetzt (vgl. Reichertz 2000, [67f]). Im Kapitel 3 wird dieses forschungsmetho-
dologische Vorgehen verdeutlicht, und im Abschnitt Empirische Ergebnisse (Ka-
pitel 5.2) werden die SchlUsselkategorien dargestellt. An Hand zahlreicher Be-
legstellen aus den Interviews wird verdeutlicht, wie die Ergebnisse zustande
kamen.

2. Interpretation in Gruppen

In einer Forschungswerkstatt sowie auf Nachwuchsforschertagungen bestand
die Méglichkeit, Interviewpassagen auszuwerten und dadurch zu einer Vielzahl
von Lesarten und Sichtweisen zu kommen, die dann am weiteren Datenmate-
rial Uberpruft werden kénnen. Durch die genaue Analyse und Interpretation
des empirischen Materials dieser Studie in einer Forschungswerkstatt wird dem
GuUtekriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit Rechnung getragen.
Die Auswertung der Interviews in einer Forschungswerkstatt kann dartber hi-
naus als systematisch organisierte Transparenz und Perspektiverweiterung in-
terpretiert werden.

3. Anwendung kodifizierter Verfahren

In diesem Forschungsvorhaben erfolgt die systematische Analyse der Daten im
Sinne der GTM (5.1.3).

5.1.5.2 Indikation des Forschungsprozesses

Der gesamte Forschungsprozess — also sowohl Erhebungs- als auch Auswer-
tungsmethoden — sollte hinsichtlich seiner Angemessenheit (Indikation) beur-
teilt werden. Steinke (vgl. ebd. 326f) unterscheidet:
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1. Indikation des qualitativen Vorgehens angesichts der Fragestellung

Die Zielstellung dieser Studie legt einen mehrstufigen qualitativen Zugang
nahe, weil es um die ErschlieBung eines bislang kaum beachteten und er-
forschten Wirklichkeitsbereich geht und der Professionalisierungsprozess von
Englischlehrerinnen und -lehrern an berufsbildenden Schulen als ein soziales
Phanomen erfasst werden soll. Das Passungsverhaltnis der Forschungsziele zur
Methodologie qualitativer Sozialforschung wird in Kapitel 3 dargelegt.

2. Indikation der Erhebungs- und Auswertungsmethode

Die Verwendung problemzentrierter Interviews und die Gegenstandsangemes-
senheit dieses Vorgehens werden in Kapitel 5.1 ausfthrlich begrindet. Das
problemzentrierte Interview wird ausgewahlt, weil es Elemente eines Leitfa-
deninterviews mit den offenen Erzahlanregungen eines narrativen Interviews
kombiniert. Unter dem Aspekt der Problemzentrierung werden in jedem Inter-
view die interessierenden Themen angesprochen (5.1.1). Die Auswertung der
Interviews erfolgt durch das kodifizierte Verfahren der GTM, da der Weg von
der Erhebung bis zur Theoriebildung transparent aufgezeigt werden kann
(5.1.3). Die eigene Arbeitsweise mit dem Auswertungsverfahren der GTM wird
anhand von selbststandig bearbeitetem Material offengelegt (ebd.).

3. Indikation von Transkriptionsregeln

Da in diesem Forschungsvorhaben priméar die inhaltlichen Aussagen der Be-
fragten im Mittelpunkt der Analyse stehen, wird flr die Transkription ein an
Kuckartz et al. (2007) angelehntes Verfahren gewahlt. Es beinhaltet die wortli-
che, leicht geglattete Transkription der AuBerungen (5.1.2.6).

4. Indikation der Samplingstrategie

Fur die Auswahl der Interviewpartner wird das Vorgehen des theoretical samp-
lings gewahlt, da bisher keine empirisch gesicherten Daten zur Wahrnehmung
von Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildende Schulen vorliegen.
Deshalb kédnnen weder der Umfang noch detaillierte Ziehungskriterien vor der
Untersuchung festgelegt werden. In einem ersten Zugang werden die Merk-
male Geschlecht und Ausbildungsweg berlcksichtigt. Die in den ersten Inter-
views entwickelten Kategorien sind leitend fur die Suche nach weiteren In-
terviewpartnerinnen und -partnern. Hierbei haben sich auch Kriterien wie
berufsbiographische Schlisselerlebnisse als relevant herausgestellt. Im An-
schluss werden mdglichst dhnliche Falle bzw. maximal kontrastierende Falle bis
zur theoretischen Sattigung ausgewahlt (5.1.2.2).
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5.1.5.3 Empirische Verankerung

Die Bildung und Uberpriifung von Theorien sollte in der qualitativen Forschung
in den Daten begriindet sein. Zur Prafung der empirischen Verankerung eignen
sich nach Steinke (vgl. ebd. 328f) u. a. folgende Wege:

1. Die Verwendung kodifizierter Methoden z.B. GTM (5.1.3)
Die Typenbildung, als Ergebnis dieser Forschungsarbeit, erfolgt eng am em-
pirischen Material (5.1.4, 5.2.2).

2. Textbelege fur die entwickelte Theorie (5.2)

3. Analytische Induktion (Trifft die entwickelte Theorie auf einen Fall nicht zu,
wird das Phdnomen umdefiniert oder der Fall aus der Theorie ausgeschlos-
sen.)

4. Aus der generierten Theorie kénnen Prognosen abgeleitet und hinsichtlich
ihres Eintretens am Text Uberprift werden.

5.1.5.4 Limitation

Der Geltungsbereich der entwickelten Theorie bzw. Typenbildung sowie die
Grenzen der Verallgemeinerbarkeit werden bestimmt. Konkret wird laut Stein-
ke (vgl. ebd. 330f) analysiert, auf welche Untersuchungsbedingungen die Er-
gebnisse zutreffen und auf welche weiteren Bedingungen sich die Forschungs-
ergebnisse Ubertragen lassen. Dazu ist folgende Frage hilfreich: Lassen sich die
Ergebnisse auf andere Bundesldander, Schulformen oder Facher Ubertragen? Die
Limitation der Aussagen und die Grenzen der in dieser Studie entstandenen
Theorie werden in Kapitel 6.3 reflektiert.

5.1.5.5 Relevanz

Um den pragmatischen Nutzen der generierten Theorie zu bewerten, sollen
nach Steinke (vgl. ebd. 330) folgende Fragen an den Forschungsprozess und
die Theorie gestellt werden:

1. Ist die Fragestellung relevant?
2. Welchen Beitrag leistet die Theorie z. B. zur Lésung von Problemen?

Die Relevanz der Zielstellung wurde ausfthrlich in Kapitel 1 diskutiert: Die Be-
deutung des professionellen Lehrerhandelns fir den Lernerfolg von Schilerin-
nen und Schilern wird von Rauner & Piening (2014), Terhart (2010), Baumert
& Kunter (2006), Lipowsky (2006) sowie vor allem von Hattie (2003) betont.
Wenn es jedoch um das Lehrerhandeln im Fremdsprachenunterricht an berufs-
bildenden Schulen sowie um die Lehrerausbildung in diesem Bereich geht, ist
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ein erhebliches Forschungsdesiderat zu verzeichnen. Es existiert fur keine Spra-
che eine Fremdsprachendidaktik, die auf das Unterrichten an berufsbildenden
Schulen vorbereitet. Durch eine maéglichst umfassende Analyse der Anforde-
rungen an Lehrerinnen und Lehrer im Englischunterricht an berufsbildenden
Schulen werden Ruckschlisse auf die fachdidaktischen Kompetenzen gezogen,
die zur Bewaltigung dieser Anforderungen erforderlich sind. Inwieweit die em-
pirischen Ergebnisse einen wichtigen Beitrag fir die Professionalisierung von
Lehrerinnen und Lehrern des Faches Englisch an berufsbildenden Schulen leis-
ten kénnen, wird in Kapitel 6 aufgezeigt.

5.1.5.6 Reflektierte Subjektivitat

Die Rolle des Forschers im Forschungsprozess als Subjekt (mit seinen Forschungs-
interessen, Vorannahmen, Kommunikationsstilen) und als Teil der sozialen Welt
soll reflektiert in die Theoriebildung einbezogen werden. Es soll geprift wer-
den, ob

1. der Forschungsprozess durch Selbstbeobachtung begleitet wird,

2. personliche Voraussetzungen fir die Erforschung des Gegenstandes reflek-
tiert werden,

3. eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Forscher und den Befragten be-
steht,

4. Reflexionen wahrend des Feldeinstieges erfolgen (vgl. ebd. 330f) (5.1.2.5).

5.1.5.7 Reflexion

Eine Grenze des qualitativen Forschungsparadigmas zeigt sich bspw. in der
Wahl des Bundeslandes. Bereits in Kapitel 5.1.1 wurde erldutert, dass die em-
pirische Erhebung im Bundesland Sachsen-Anhalt durchgefihrt wurde. Die
durch den Bildungsfoderalismus hervorgerufenen unterschiedlichen Schulstruk-
turen sowie die verschiedenen administrativen und curricularen Vorgaben in
den Bundeslandern fuhren moglicherweise dazu, dass sich die Wahrnehmun-
gen von Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen in
weiteren Bundeslandern anders darstellen.

Im Prozess der Datenauswertung wurde der Forscherin bewusst, dass man den
Interviewten teilweise noch mehr Zeit fir die Beantwortung der Fragen hatte
geben sollen. Durch die Ungeduld gingen mdglicherweise wertvolle Daten ver-
loren. In einigen Fallen wurden Suggestivfragen gestellt, die dann nicht in die
Analyse einbezogen werden konnten.
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Um den Leserinnen und Lesern eine Arbeit vorzulegen, die lesbar und vor al-
lem nachvollziehbar ist, war es notwendig, bestimmte Aspekte, die erst im Ver-
lauf der Forschung und Datenauswertung relevant geworden sind, bereits re-
lativ frih einzufihren und zu beschreiben. Aus forschungspragmatischen
Griinden ist es dariber hinaus nicht moglich, alle theoretischen Bezlge, die zu
einem bestimmten Zeitpunkt wichtig gewesen sind, aufzugreifen.

5.2 Empirische Ergebnisse

In diesem Kapitel werden zunachst die empirischen Ergebnisse der Hauptstudie
vorgestellt. Der darauf folgende theoretische Teil des Ergebniskapitels hat die
Funktion, zentrale Ergebnisse der empirischen Studie an bestehende Theorien
anzubinden. Die Auswertung der Interviews mittels GTM erbrachte auf der
empirischen Ebene zwei zentrale Ergebnisse:

¢ die Rekonstruktion von zentralen Aspekten des beruflichen Handelns von
Lehrerinnen und Lehrern des Faches Englisch an berufsbildenden Schulen

e die Rekonstruktion einer Typologie des Lehrerselbstverstandnisses von
Englischlehrerinnen und -lehrern an berufsbildenden Schulen.

Die Kodierung der Interviews ergibt eine Kodestruktur des beruflichen Han-
delns von Englischlehrerinnen und -lehrern an berufsbildenden Schulen an-
hand zweier zentraler Aspekte respektive Schltsselkategorien: ,Anforderungen
durch Rahmenbedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schu-
len” sowie ,Lehrerselbstverstdndnis als Englischlehrerin/Englischlehrer an be-
rufsbildenden Schulen”. In Bezug auf die letztgenannte Schlisselkategorie
kdnnen im Rahmen dieser Studie drei Lehrertypen rekonstruiert werden. Die
Entstehung dieser Schlisselkategorie am Eckfall Frau Reuter wird in Kurzform
in Tabelle 23 dargestellt.

Die Tabelle ist von links nach rechts zu lesen. Sie stellt den Ablauf des Kodier-
prozesses dar. Im Interview wurden 32 offene Kodes generiert. Die offenen Ko-
des, die flr die Schlusselkategorie , Lehrerselbstverstandnis als Englischlehrerin/
Englischlehrer an berufsbildenden Schulen” relevant sind, befinden sich in der
linken Spalte. Im Anschluss an das offene Kodieren wurden mit Hilfe des Ko-
dierparadigmas und der Fallkontrastierung axiale Kodes gebildet. In der 2.
Spalte finden sich die fallspezifischen axialen Kodes zum Eckfall Frau Reuter. In
der 3. Spalte befinden sich die fallibergreifenden axialen Kodes, die durch sys-
tematischen kontrastierenden Fallvergleich erarbeitet wurden und Gultigkeit
fir das gesamte Sample besitzen. Die rechte Spalte stellt die Schlisselkategorie
.Lehrerselbstverstandnis als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden
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Schulen” dar, die durch den kontrastiven Vergleich aller Interviews gewonnen
wurde. Die Verallgemeinerung ist fir das gesamte Sample gultig.
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5.2.1 Erste Ergebnisebene - die Rekonstruktion zentraler Aspekte des
beruflichen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern des Faches
Englisch an berufsbildenden Schulen

Die Kodierung der problemzentrierten Interviews gemaB der GTM nach Strauss
& Corbin (1996) ergibt eine Kodestruktur des beruflichen Handelns von Eng-
lischlehrerinnen und -lehrern an berufsbildenden Schulen anhand zweier zen-
traler Aspekte respektive SchlUsselkategorien. Auf einer strukturellen Ebene
wurde die SchlUsselkategorie 1 ,Anforderungen durch Rahmenbedingungen
des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen” ausgearbeitet. Diese
Schlisselkategorie zeichnet sich durch vier Subkategorien respektive axiale Ko-
des aus: ,Organisation und Stellung des Englischunterrichts an berufsbilden-
den Schulen”, ,Schilerschaft”, ,Lehramt-Ausbildung” und ,Strukturen”. Im
empirischen Material zeigt sich, dass die Rahmenbedingungen des Englischun-
terrichts an berufsbildenden Schulen in ihren verschiedenen Auspragungen
komplexe Anforderungen an die Lehrerinnen und Lehrer stellen, die individuell
verschieden wahrgenommen werden. Wie die Anforderungen interpretiert und
bearbeitet werden, wird auf der personellen Ebene vom Lehrerselbstverstand-
nis (2. Schlusselkategorie) beeinflusst. Durch den Filter des Lehrerselbstver-
standnisses gehen Lehrende mit den Anforderungen auf eine bestimmte Art
und Weise um, entwickeln unterschiedliche ,,Umgangsstrategien”. Die Anfor-
derungen durch die Rahmenbedingungen werden jedoch nicht nur durch den
Filter des Lehrerselbstverstandnisses interpretiert und bearbeitet; das Lehrer-
selbstverstandnis der Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schu-
len in Sachsen-Anhalt ist seinerseits auch stark von schulorganisatorischen Ele-
menten geprdgt. Die Schlisselkategorie , Lehrerselbstverstdndnis” besteht aus
funf Subkategorien respektive axialen Kodes: , Rollenverstdndnis”, , Gestaltung
der Beziehungen zu Schilerinnen und Schilern sowie Kolleginnen und Kolle-
gen”, die ,Einstellung zur eigenen Professionalisierung” (zum Beruf/Fach) so-
wie , Sach-/Fachverstdndnis. Das Lehrerselbstverstandnis wird von ,, (berufs)bio-
graphischen Ressourcen” beeinflusst. Es ist zu beachten, dass sich manche
Auspragungen einer (Sub)kategorie in einem Kontinuum fassen lassen. Dies
wird im Text explizit herausgestellt.

5.2.1.1 Schliisselkategorie: Anforderungen durch Rahmenbedingungen
des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen

Zunachst wird die Schlsselkategorie ,Anforderungen durch Rahmenbedin-
gungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen” beschrieben.
Diese Schlisselkategorie besteht, wie in Abbildung 5 dargestellt, aus vier Sub-
kategorien.
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Subkategorie:
Schiilerschaft

Subkategorie:
Organisation

und Stellung
des EU an
BbS

Subkategorie:
Lehramt-
Ausbildung

Subkategorie:
Strukturen

Abb. 5: Subkategorien innerhalb der Schitsselkategorie Anforderungen durch Rahmenbedingun-
gen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen

Die erste Subkategorie , Organisation und Stellung des Englischunterrichts an
berufsbildenden Schulen” umfasst dabei folgende drei Kategorien: , Berufsbe-
zogener Englischunterricht”, ,Randstellung als Einstundenfach in der Berufs-
schule” und , Kooperation und Kommunikation im Kollegium”. Im Datenmate-
rial sprechen die Lehrerinnen und Lehrer z.B. von ihrem fehlenden Fachwissen
bei einem fachfremden Einsatz und der damit verbundenen doppelten Vorbe-
reitung auf den Englischunterricht in Berufsschulklassen. Diese Subkategorie
lasst sich in einem Kontinuum abbilden: die Anforderungen, die sich durch die
Organisation und Stellung des Englischunterrichts ergeben, kédnnen von den
Lehrenden als hoch oder als niedrig (belastend/entlastend) wahrgenommen
werden.

Im Folgenden wird jede Subkategorie erldutert und mit entsprechenden Zitaten
aus den Interviews belegt. Abbildung 6 fasst die Anforderungen in der Subka-
tegorie , Organisation und Stellung des Englischunterrichts an berufsbildenden
Schulen” zusammen.>?

52 Die inhaltlich-grundlegende Seite des Englischlehrens und -lernens, wie z.B. die Organisation
von Sprechanlassen, die Férderung von Aussprache und Intonation oder die Vermittlung der
Grundfertigkeiten, werden von den befragten Lehrerinnen und Lehrern kaum erwdhnt oder
problematisiert. Es kann nur vermutet werden, dass die Interviewten diese Aufgaben als grund-
legend und daher nicht als besondere Anforderung betrachten.
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Abb. 6: Subkategorie Organisation und Stellung des Englischunterrichts an berufsbildenden Schu-
len

a) Berufsbezogener Englischunterricht

Viele Lehrplane in den berufsbildenden Schulen fordern bei der Unterrichtsge-
staltung eindeutige Beziige zur Berufswelt der Schilerinnen und Schiiler.”®
Die durch die Lehrerin damit wahrgenommene Problematik kann mit der fol-
genden Interviewpassage verdeutlicht werden: ,Und dann hab ich, 4hm, dann
in der Berufsschule angefangen. Ja, und da hatte ich dann die schénen Klassen
mit Werkzeug und Metall und alle Sachen, die ich, die ich gar nicht kann, weil
ich dazu immer meine Manner hatte. Da musste ich erst mal auf Deutsch ler-
nen, was denn nun so die verschiedenen, was ein Engldnder ist zum Beispiel
oder die ganzen Werkzeuge halt und so” (B6, Z. 203-207). Die Lehrerinnen
und Lehrer thematisieren nicht nur ihre fehlenden fachlichen Kompetenzen far
den berufsbezogenen Englischunterricht, bedingt durch den Einsatz in sehr vie-
len unterschiedlichen Berufsfeldern, auch ihre Rollen als Stoffvermittlerin/Stoff-
vermittler und Fachfrau/-mann beginnen sich zu verdndern. Durch den Berufs-

53 Die normativen Anforderungen an einen berufsbezogenen Englischunterricht wurden im Kapi-
tel 4.2 bereits herausgestellt.
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bezug im Englischunterricht sind die Lehrerinnen und Lehrer gezwungen, sich
mit den Inhalten und Methoden anderer Fachdisziplinen auseinanderzusetzen.
Sie missen sich inhaltlich und fachdidaktisch in neue Gebiete einarbeiten und
sich neue Methoden aneignen. Dies macht eine intensive Kooperation zwi-
schen den Lehrerinnen und Lehrern notwendig, um z. B. im lernfeldorientierten
Unterricht gemeinsam Lernfelder zu definieren und praxisrelevante Arbeitsauf-
gaben zu entwickeln. Dieser Rollenwandel von der Rolle der Stoffvermittlerin
und Einzelkdmpferin zur Mitlernerin, Organisatorin von Lernprozessen und
Teamplayerin kann vermutlich zu Spannungen und Unsicherheiten fihren, da
die Schilerinnen und Schiler bspw. Uber mehr Expertise in ihrem Ausbildungs-
beruf verfigen als die fachfremd unterrichtenden Englischlehrerinnen und
-lehrer: ,Ja Computerklasse heiB3t, also dass sie im, dh, das Computerenglisch
schon, ich soll ja dann Computerenglisch machen. Ja aber die Jungs wussten ja
mehr Gber Computer als ich. Und ich wusste ja nicht, dass ich ja dann so was
machen muss. Das habe ich ja dann erst im Laufe der Zeit mitbekommen. Es
war so was von schrecklich flr mich. Ja die haben nichts weiter gesagt, aber
sie wussten dann immer alles gleich und ich musste zu Hause mich ewig vor-
bereiten und bei denen hat das zehn Minuten gedauert, dann hatten die das
alles, also wussten die das alles” (B8, Z. 352-359). Wie das Zitat belegt, sind
Schilerinnen und Schuler als ,Digital Natives” in Fragen, die die Computer-
technik oder den Umgang mit Software betreffen, ihren Lehrerinnen und Leh-
rern oftmals voraus, weil Computer und Internet fester Bestandteil ihrer Frei-
zeitgestaltung und ihres Berufes sind. Dieser Wechsel der Lehrerrolle von der
Vermittlerin zur Mitlernerin verlauft nicht immer problemlos. Das Unterrichten
von fachfremden Unterrichtsinhalten in der Fremdsprache Englisch bedeu-
tet fur die Lehrerinnen und Lehrer einen immensen Vorbereitungsaufwand:
»Ja also ich wird sagen, muss man sich wohl oder Ubel mit der Materie ver-
traut machen, und das ist natlrlich teilweise eine doppelte Vorbereitung. Erst
mal der Unterricht in, den du eigentlich machen willst auf Englisch und dann
auch noch das Fachliche” (B3, Z. 649-653).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der Berufsbezug im Eng-
lischunterricht an berufsbildenden Schulen Anforderungen an die Lehren-
den stellt, die von ihnen mittels ihres Lehrerselbstverstandnisses sowie der (be-
rufs)biografischen Ressourcen individuell verschieden wahrgenommen werden.
Innerhalb der Kategorie , Berufsbezogener Englischunterricht” zeigt sich folgen-
des Kontinuum: Als ein Extrempol des Kontinuums gilt das fehlende Fachwis-
sen bei einem fachfremden Unterrichtseinsatz, das von vielen Lehrerinnen und
Lehrern als hohe Anforderung wahrgenommen wird. Am anderen Ende des
Kontinuums steht der Einsatz im Fach Englisch in der Bezugswissenschaft/im
berufsbildenden Fach der Lehrenden. Dies wird entlastend wahrgenommen
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und als ,Bombenvorteil’ beurteilt: ,Ja, ich hab da einen Bombenvorteil, das
stimmt. Ich bin fachlich vorbereitet, also kénnte auch mal so bestimmte Dinge
machen. Wenn ich jetzt zum Beispiel Speisen oder selbst 'n Kuchen, dh, oder
Teige und Massen habe, dann mussen die alle Deutsch, Franzésisch und &h,
Englisch, die Begriffe fir die verschiedenen Formen kennen. Und dann mach
ich im Englischunterricht zum Beispiel den Apfelstrudel, lass ich den herstellen
oder bestimmte typische englische Speisen” (B9, Z.587-592).

b) Randstellung als Einstundenfach in der Berufsschule

Berufsbildende Schulen zeichnen sich durch eine Vielzahl an Schulformen aus;
so wird Englisch bspw. in der Berufsschule als Einstundenfach unterrichtet,
im Fachgymnasium oder der Fachoberschule hingegen als Hauptfach mit vier
bis funf Wochenstunden. Unterrichten Lehrerinnen und Lehrer Englisch nur in
der Teilzeitberufsschule, wie dies durchaus nicht nur in Biindelschulen der land-
lichen Regionen vorkommt, bedeutet dies zum einen, dass die Lehrenden ihre
Schulerinnen und Schiler nur alle zwei Wochen fir zwei Stunden sehen, und
zum anderen, dass sie 25 verschiedene Lerngruppen mit einer fast undber-
schaubaren Anzahl verschiedener Schilerinnen und Schiler aus unterschied-
lichsten Ausbildungsberufen unterrichten. Dies bedeutet fir Lehrende einen
enormen Korrekturaufwand: ,... anfangs hatte ich 28 Facher, jetzt wie ge-
sagt, durch die zweimal Englisch abgeben, habe ich nur noch 26 Féacher. Also,
wenn man jetzt sozusagen pro Klasse Englisch, das jetzt als ein Fach sehen
widrde mit Gesundheit zusammen, 26 Fdcher. Dementsprechend kommt man
auf um die 3.000 Arbeiten, die man im Jahr korrigiert” (810, Z. 121-125).

Darlber hinaus erleben einige Lehrerinnen und Lehrer durch die haufigen Klas-
senwechsel und die geringe Stundenzahl eine gravierende Distanz im Leh-
rer-Schiler-Verhaltnis. Die fur das Klassenklima und die Unterrichtsqualitat ent-
scheidende Beziehungsarbeit ist nach ihrer Einschatzung fast unmaoglich:
,Und das macht natdrlich das so schw, also ein bisschen schwierig, dass ehm
dieser Einsatz nur mit Englisch und Spanisch mich dazu verdammt eben, viele
Klassen zu haben, also sozusagen wenig Stunden in, in ganz vielen Klassen, so
dass man wenig Chancen hat, die Klassen richtig kennenzulernen" (B11, Z.
227-230).

Eine besondere Schwierigkeit im Englischunterricht der Berufsschule wird in
der Zerstiickelung des Lernprozesses aufgrund der Organisation des Unter-
richts gesehen: ... in der Berufsschule/ also, &hm mir fallt es sehr, sehr schwer,
(5 Sekunden) [einatmen] weil, wie gesagt 14-tdgig zwei Stunden. Dann haben
teilweise/ (..) dann sind die Materialien nicht da, die man dann weiter braucht,
wenn man jetzt ah zum Beispiel ein kleines Projekt machen will oder so. Bezie-
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hungsweise dann féllt es wieder aus, weil (...) man selbst kann ja mal krank
sein oder es sind Ferien oder (..) es sind irgendwelche anderen Gegebenheiten
und dann hat man nach vier Wochen wieder und dann ist das Ganze in Ver-
gessenheit geraten und man fangt irgendwie wieder von vorne an. Und des-
halb dhm versuche ich jetzt immer an der Berufsschule, zumindest (5 Sekun-
den) die Doppelstunde dann auch ein (..) einigermalBen verniinftigen Abschluss
da mal zu kriegen, damit man (7 Sekunden) danach aufbauen kann ja" (B2, Z.
263-273). Die ganzheitliche Bearbeitung berufsbezogener Fallbeispiele in klei-
nen Projekten wird einerseits dadurch erschwert, dass der Englischunterricht in
der Berufsschule als Einstundenfach konzipiert ist und andererseits die Schiile-
rinnen und Schuler nicht an handlungsorientierte, selbstorganisierte Unter-
richtsformen gewohnt sind: ,Ja also, ja, die sind da und verstehen Unterricht
so, dass der Lehrer denen was gibt, was sie abpinseln sollen. Selbst erarbeiten
sind sie nicht gewéhnt” (B3, Z. 699ff); auBerdem nimmt, wie spater darge-
stellt, die sprachliche und kulturelle Heterogenitat der Lernenden zu.

Die zu erteilenden Stunden im Fach Englisch werden normativ vorgegeben. Die
geringe Stundenzahl spiegelt laut einer Lehrerin nicht die Bedeutung des Engli-
schen als Weltsprache wieder: ,Ich finde es einfach wichtig. Jeder redet von
Globalisierung. Jeder redet von Europa. Und &h und da sind diese zwei Stun-
den drin und es ist keine Priifung” (B2, Z. 754-756). Die Lehrerinnen und Leh-
rer winschen sich also sowohl eine Erhéhung der zu erteilenden Unterrichts-
stunden: , Die sollen mal lieber vier Stunden Sprachausbildung machen, ..."
(B8, Z. 1066f) als auch eine qualitative Aufwertung des Englischunterrichts in
Form von Prtfungen: ,Aber es wédre doch schén, wenn's 'ne Prifung geben
wiirde” (B8, Z. 1050f). Dies wirde sich ihrer Meinung nach motivationsfor-
dernd auf den Englischunterricht auswirken.

Auch die Kategorie ,Randstellung als Einstundenfach in der Berufsschu-
le” lasst sich in einem Kontinuum abbilden. Der Einsatz im Einstundenfach
kann eine hohe Anforderung an die Lehrerinnen und Lehrer stellen, wenn er
dauerhaft und ausschlieBlich erfolgt. Werden die Lehrerinnen und Lehrer je-
doch sowohl in der Berufsschule, wo Englisch als Einstundenfach unterrichtet
wird, als auch im Fachgymnasium oder der Fachoberschule mit Englisch als
Hauptfach eingesetzt, fihrt dieser zu einer wahrgenommenen Entlastung in
Bezug auf den Korrekturaufwand oder die Beziehungsarbeit mit den Schilerin-
nen und Schilern.

¢) Kooperation und Kommunikation im Kollegium

Die Entwicklung zu einer professionell tatigen Lehrerin hangt auch von einem
kollegialen Netzwerk und der Kooperationsbereitschaft des Teams ab. Einige
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Lehrerinnen und Lehrer erfahren an ihren Schulen keine gute Zusammenarbeit
im Kollegium, obwohl sie sich selbst als offen fur den Austausch bezeichnen.
Begriindet wird dies u.a. mit der Sonderstellung von Allgemeinbildnerin-
nen an berufsbildenden Schulen und den starken Unterschieden der Berufs-
felder: ,Es ist auch bei uns dh (..) jetzt (...) nicht so eine/ so eine sehr gute Zu-
sammenarbeit, ja. Also zwischen den Englischkollegen. Ahm. Ich bin da
eigentlich immer recht offen, dass man sich mal austauscht, aber dazu sind
auch die Berufsfelder vielleicht zu unterschiedlich, ja” (B2, Z. 427-431). Andere
Lehrende berichten von einer sehr guten Zusammenarbeit im Kollegium: Kolle-
ginnen und Kollegen tauschen sich aus, hospitieren gegenseitig, erarbeiten ge-
meinsam Prifungen und treffen sich zu kommunikativen Sprechstunden:
.Denn mein Kollege Henke. Das ist eigentlich ein Super-Team, kann ich gar
nicht anders sagen, also wir ergdnzen uns sehr gut. Und meine Kollegin, aber
wir waren damals nur so'n kleines Sprachenkollegium. Aber wir haben uns
ausgetauscht und jeder hatte mal wieder was Neues. Und dann haben wir das
mal versucht, umzusetzen, anzuwenden. Also in dieser Fachgruppe oder Team
Sprachen, ... da hatten wir denn diese Teamsitzung dazu verwendet, wirklich
'n Erfahrungsaustausch zu machen. Gegenseitig hospitiert, und ich fand das
schén. Aber Herr Henke und ich, wir haben &fter noch so kommunikative
Sprechstunden, wo wir denn mal ge-, nur wir zwei beide (ber Themen spre-
chen, die wir auswerten wollen, oder die wir vorbereiten wollen. Er zum Bei-
spiel die Priifung fir die FOS” (B9, Z. 764-778).

Im Rahmen der Professionalisierung an berufsbildenden Schulen wirken fur ei-
nige Lehrerinnen und Lehrer die Fachschaft Englisch und das Kollegium als Un-
terstltzungsfaktor: , Wir sind eigentlich so ein gutes Team, wenn einer eine
gute Idee hat, dann teilen wir das dem Rest mit und wir tauschen uns auch
aus, dass man sagt, ,Was glaubst du, wiirde das funktionieren?’..." (B4, Z.
444-447). Andere Lehrerinnen und Lehrer berichten eher nicht Gber ein unter-
stltzendes und hilfsbereites Kollegium. Im Kapitel 5.2.1.2 wird der Frage nach-
gegangen, ob die fehlende Kommunikation und Kooperation zwischen
den Lehrerinnen und Lehrern ein Verhinderungspotential fir die eigene Pro-
fessionalisierung darstellt. Die konkrete Arbeit in Lehrerteams wird von den
befragten Lehrenden nicht thematisiert. Offensichtlich ist Teamarbeit in den
berufsbildenden Schulen aufgrund der Organisationsstrukturen eher eine Sel-
tenheit.
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Abb. 7: Subkategorie Schilerschaft
In Bezug auf die die Subkategorie ,Schilerschaft” thematisieren die interview-
ten Lehrenden folgende Anforderungen:

e Heterogenitat bezlglich der Vorbildung, des Lebensaltes, der vorhande-
nen Sprachkompetenzen, des Leistungsvermégens und der Lern- und Leis-
tungsbereitschaft sowie kulturelle Heterogenitdt und die verschiedenen
Auspragungsformen von Mehrsprachigkeit

e defizitare fremdsprachliche Kompetenzen

¢ Motivationsschwierigkeiten bis zur Ablehnung des Englischunterrichts und
Verweigerung (Anfeindung als Lehrerin/Lehrer), passive Lernstrategien der
Schilerinnen und Schuler

¢ \Verhaltensdefizite und Disziplinschwierigkeiten
e soziale Probleme.

Besonders ausgepragt zeigen sich Motivationsschwierigkeiten, erzieherische De-
fizite und soziale Probleme im Bereich der Berufsschule sowie in der Fachschu-
le.
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Was die Wahrnehmung der Anforderungen in Bezug auf die Schilerschaft be-
trifft, zeichnet sich ein Kontinuum ab. Die explizit ausgesprochene oder implizit
in den Interviews enthaltene Wahrnehmung erfolgt in erster Linie unter dem
Gesichtspunkt der Bedeutung der Beziehung zu den Schiilerinnen und Schi-
lern fur die eigene Arbeit. An einem Ende des Kontinuums steht eine positive
Wahrnehmung, die mit ,angenehm bzw. unterstiitzend” bezeichnet werden
kann. Am anderen Ende der Skala stehen negative Wahrnehmungen, die mit
Labweisend bzw. schwierig” umschrieben werden kénnen.

a) Heterogenitat

In vielen Interviews wird die Problematik der zunehmenden Heterogenitat fach-
licher und sozio-kultureller Voraussetzungen thematisiert: ,Wobei da die Qua-
litdten doch auch recht unterschiedlich sind. Da gibt's welche, die kénnen
schon Englisch, wollten bloB3 nicht die Schule beenden. Und da gibt's welche,
die kommen von der Lernbehindertenschule und die hatten blabla” (B9, Z.
393-396). Nahezu alle interviewten Lehrerinnen und Lehrer thematisieren die
Heterogenitat beziglich der Vorbildung, des Lebensalters, der vorhandenen
Sprachkompetenzen, des Leistungsvermdgens sowie der Lern- und Leistungs-
bereitschaft der Schilerinnen und Schuler. Da auch an berufsbildenden Schu-
len die Zahl mehrsprachiger Schilerinnen und Schiler, die Deutsch zusammen
mit oder kurz nach einer anderen Sprache erwerben, stetig steigt, umfasst die
sprachliche Heterogenitat dabei sowohl Herkunftssprachen als auch schulisch
erlernte Sprachen sowie die unterschiedlichen Auspragungsformen von Mehr-
sprachigkeit: ,,... da hab ich so mein Tun manchmal mit, weil ich méchte ja
alle mitnehmen. Und ich hab auch aus, aus Russland welche hier drin sitzen.
Das ist fir sie die dritte Fremdsprache, nicht nur Englisch, Franzésisch und
Deutsch, ne. (...) Ja aber er muss 'ne Englischnote nachher auf dem Zeugnis
haben” (B9, Z.506-513). Im Zusammenhang mit der Mehrsprachigkeit der
Schulerinnen und Schuler stehen im Schullalltag Begriffe wie Defizite oder
mangelnde Sprachbeherrschung. Die Mehrzahl der befragten Lehrerinnen und
Lehrer empfindet den Englischunterricht mit sprachlich und kulturell heteroge-
nen Lerngruppen als Belastung, fir die sie sich nicht ausgebildet fiihlen.>* Ver-
schiedene Formen der Binnendifferenzierung werden von vielen als grundsatz-
lich winschenswert erachtet: ,Dieser, diese mixed abilities, also das, das ist,
finde ich, erst mal schwierig, bis man die denn auf einer, einer Linie hat. Oder

54 Mehrsprachenheitsdidaktische Ansdtze spielten, wie die spateren Ausfihrungen belegen, in
der Ausbildung der Lehrer bisher (fast) keine Rolle. Notwendig ist es aber, die Lehrer fir den
Umgang mit sprachlicher und kultureller Heterogenitdt sowohl im Rahmen der Ausbildung als
auch im Rahmen der Fortbildung zu professionalisieren. In den KMK-Standards (2008a) finden
sich in der Fachdidaktik Englisch nach wie vor keine Inhalte wie Mehrsprachigkeitsforschung
oder Mehrsprachigkeitsdidaktik.
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eben, so ist das ja auch bei den Berufsschiilern, die haben ja auch ganz unter-
schiedliche Voraussetzungen und da irgendwo so'n Level zu finden, dass die
einen nicht sagen, ,Nee, spinnt sie da vorne? Das ist doch alles pillepalle.” Und
die andern sagen, ,0h, ist viel zu hoch fir mich. Und das kann ich gar nicht.’,
dass man da irgendwo so, so'n, so'n, so'n MittelmaB3 findet und dass man sie
erst mal erkennt und sagt, ,Okay, du kannst das viel besser, du kriegst diese
Aufgabe.” Dass man das auch differenziert macht” (B6, Z. 497-504); einige
Lehrerinnen und Lehrer lehnen die innere Differenzierung fir den normalen
Unterrichtsalltag jedoch aus Zeitgriinden als nicht durchfihrbar ab: ,Ahm, was
sonst natdrlich auch noch schwierig ist, ist immer diese Heterogenitdt in eini-
gen Klassen, wo man vorne einen zu sitzen hat, der gar nichts versteht. Und
hinten dann einer, der anderthalb Jahre im Ausland war, ne, wo, &h ,wie schaff
ich das’, vorne langsam reden, der eine langweilt sich, er andere guckt mich an
wie ein Fisch, der nichts versteht. Ahm, das ist schwierig. Ja. Und das sind,
glaub ich, so die zwei Hauptprobleme, wo ich immer sage: ,man/’ Man hat
halt auch nicht die Zeit, da so binnendifferenziert drauf einzugehen. Dem noch
irgendwie extra Aufgaben zu geben und den anderen, dass die sich nicht lang-
weilen” (B10, Z. 548-555).

Auch selbstgesteuertes und handlungsorientiertes Lernen stoBt laut Aussage
der Lehrenden dort an seine Grenzen, wo die Rahmenbedingungen unginstig
sind, bspw. bei zu groBen Klassen oder einer starken Heterogenitdt innerhalb
der Lerngruppe. Aus der Sicht einiger Lehrender bildet die jeweilige Klassen-
oder Kursstarke mit den vielen verschiedenen Sprachniveaus auch den Haupt-
grund fur eine systematische Verhinderung englischsprachiger Kommunikation
im Klassenzimmer: ,,... dann wirde ich groBe Klassen mit 30 Mann zum Bei-
spiel sofort trennen, grade wenn's um Sprachausbildung geht. Ansonsten bist
du ja gezwungen bloB3 die Texte zu lesen und zu (bersetzen und abzugeben
und Fragen dazu. Du kannst nicht richtig, nicht richtig ran, wenn das so 'ne
groBen Klassen sind, noch dazu mit diesen sehr unterschiedlichen Niveaus"
(B8, Z. 1043-1047).

b) Defizitare fremdsprachliche Kompetenzen

Viele Lehrerinnen und Lehrer berichten davon, dass eine kommunikationsfor-
derliche Unterrichtsgestaltung haufig aufgrund von ,defizitaren' fremdsprachli-
chen Kompetenzen nicht maglich ist. Die englische Sprache steht den Lernen-
den trotz mehrjdhrigem Sprachunterricht nur eher rudimentar zur Verfligung.
Einige Lehrerinnen und Lehrer verweisen auch auf Verweigerungen und
Sprechblockaden: ,,... was mich doch sehr bestiirzt hat, war, dass wir Schiiler
haben, die kein Wort Englisch sprechen. Dann hast du trotzdem Schiler vor dir
zu sitzen, die zum einen kein Wort Englisch sprechen, weil sie es nicht kénnen,
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die aber auch nicht sprechen wollen. Also die auch, dhm, sich ein komplettes
Jahr und das kann man wirklich in, in der, in der Retrospektive so sagen, die
sich ein komplettes Jahr im Sprachunterricht verweigert haben, komplett, 4hm,
die aber auch keine Nachhilfe auBerhalb der Schule genommen haben” (B7, Z.
769-782).

¢) Mangelnde Motivation und Ablehnung des Englischunterrichts,
Passivitat der Schiilerinnen und Schiiler

Die Motivation, eine Fremdsprache zu erlernen, hat eine sehr hohe Bedeutung
fur den Prozess des Fremdsprachenerwerbs. Die befragten Lehrerinnen und
Lehrer beklagen die fehlende Motivation der Lernenden im Fach Englisch
bzw. in der Schule allgemein: , Die waren natdrlich nicht motiviert in Englisch,
das ist sehr schwer, und da muss man Vokabeln lernen und da hapert es heut-
zutage sowieso so ein bisschen dran, ja” (B5, Z. 416-418). Die Ursachen fir
die fehlende Motivation sehen die Lehrenden haufig in den teilweise negativen
Sprachlernerfahrungen, die die Schulerinnen und Schiler in den Sekundar-
schulen gemacht haben. Die Organisation des Englischunterrichts in berufsbil-
denden Schulen erschwert aus der Sicht der Lehrenden die Schaffung realer
Spracherfahrungen, die sich motivierend auswirken kénnen. Auch eine Diffe-
renzierung der Lernwege, welche die unterschiedlichen Lerntypen beriicksich-
tigt und durchaus motivationsférdernd wirken kann, ist wegen Zeitmangels
nicht immer mdoglich. Die Schiilerinnen und Schuler sind dariber hinaus nicht
daran gewohnt, sich selbststandig Unterrichtsinhalte zu erarbeiten: , Selbst er-
arbeiten sind sie nicht gewéhnt und das, ich sag mal es ist fir mich jetzt so
nicht nur unbefriedigend, sondern argert mich manchmal auch” (B3, Z. 697-
702). Die Ablehnung des Englischunterrichts belastet einige Lehrende auch
personlich: ..., aber ich empfinde eigentlich reqgelméaBig als belastend, wenn,
wenn von Vornherein schon eine Ablehnung gegen den Englischunterricht da
ist” (B4, Zeile 342-344).

d) Verhaltensdefizite und Disziplinschwierigkeiten

Haufig kommen negative Erfahrungen mit schwierigen Schalerinnen und Schii-
lern vor allem im Berufsschulbereich zur Sprache. Einige Lehrende nehmen
wabhr, dass die Jugendlichen und jungen Erwachsenen groBe Defizite im Sozial-
verhalten aufweisen; dies betrifft Wertvorstellungen sowie die Art des Um-
gangs miteinander und den Lehrerinnen und Lehrern gegendiber. So ergibt sich
eine veranderte Rollen- und Aufgabenverteilung zwischen Schule und Eltern.
Ein Teil der Lehrenden versucht, auch im Englischunterricht die padagogische
Funktion zu realisieren und Erziehungsprozesse anzustoBen; andere weisen
den Erziehungsauftrag hingegen zurtck: ,, ... aber sie sind einfach von der Art,
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(...) und das meinte ich vorhin, (..) hm respektlos. (...) Und dhm (...) damit
muss man sich dann wahrscheinlich abfinden, weil &h (...) zwanzig Jahre kann
ich jetzt nicht nachholen, die in der Erziehung vielleicht auch schiefgegangen
sind. Ich wei3 es nicht” (B2, Z. 354-345). Oft bleibt jedoch gerade fur padago-
gische Aspekte zu wenig Zeit, weil man als Lehrerin ,weiterhoppeln” (B5, Z.
725) muss. Die Lehrerinnen und Lehrer bedauern sehr, dass sie aus Zeitmangel
die padagogische Dimension haufig nicht geniigend beriicksichtigen kénnen:
LIch hab, bin Klassenlehrerin einer elften Klasse, inzwischen sind es 29. Da,
dann hab ich die 90 Minuten pro Woche und damit muss, da muss ich mein
Englisch doch durchbringen, da muss ich alle Probleme in der Klasse l6sen und
da muss ich das Praktikum muss die Praktikumsgeschichten I6sen und 'ne Klas-
senfahrt will ich jetzt auch noch machen. Das, das ist nicht zu schaffen” (B6, Z.
622-627).

In Klassen, in denen es Unkonzentriertheit und Disziplinprobleme gibt (wie der
Gebrauch mobiler Telefone), fuhlen sich manche Lehrerinnen und Lehrer
machtlos und ohnmachtig: ,Ja also die belastende Situation ist eigentlich bei
den unmotivierten Klassen, &h, wenn ich keine Ruhe reinkriege. Das ist so,
dass immer Privatgesprédche dann gefihrt werden, aber es ist jetzt nicht so ir-
gendein Stérenfried, dass man jetzt mal irgendwie einen Betrieb kontaktieren
kénnte oder irgendwas, dass die so total ausrasten, sondern so dieses, dh, Ge-
murmel und diffuse Geschwatze und hier und da und diese Unkonzentriert-
heit. Das heif3t, man muss jeden Satz zwei, dreimal ansetzen. Das macht ganz
einfach mdrbe, und das macht unzufrieden und da ist man Nachtmittags denn
auch geschafft, also das, das, da kann ich nicht gut mit umgehen da so weil da
hab ich auch kein Rezept fir, wie man dem begegnen kann und da fiihle ich
mich eigentlich auch als Lehrer ein bisschen ohnmdéchtig, ja. Das fangt schon
mit den Handys an. Die kénnen nur ihre Rechte, ,Sie diirfen mir das nicht weg-
nehmen!’, und so, ja. Also das ist, da, finde ich, dh, ist uns ein bisschen wenig
Macht in die Hand gegeben. Jetzt so bei Disziplinsachen” (B5, Z. 580-592).
Viele Lehrkrafte empfinden die Interaktion mit Schulerinnen und Schulern, die
dem Englischunterricht und der Schule im Allgemeinen ablehnend gegentber
stehen, als besondere Belastung.

e) Soziale Probleme

In einer sich wandelnden Gesellschaft verandern sich sowohl Familienstruktu-
ren als auch Wertvorstellungen im Bereich der Erziehung. Die Lehrenden neh-
men wahr, dass an berufsbildenden Schulen (besonders in der Berufsschule,
Fachschule und Berufsfachschule) viele Schilerinnen und Schiler ihre persén-
lichen Probleme, wie die schwierige Lehrstellensuche oder Konflikte im El-
ternhaus, mit in die Schule bringen: ,,Also ich muss sagen, womit ich nicht ge-
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rechnet hab, war (...) wie viel man da als Lehrer, auch als ganz normaler
Fachlehrer fir die [Anm. MM: Schilerinnen und Schiler] Vertrauensperson ist,
welil sie eben aus schwdcheren Familienverhédltnissen kommen als die Kinder
am Gymnasium oder beruflichen Gymnasium. (.) Hm, und dass da, dass die
das auch gewohnt sind, dass man als Fachlehrer praktisch nur zu nem Teil
Fachlehrer ist, sondern man auch ganz allgemeine Probleme wie Lehrstelle,
Praktikum, Erfahrungen im Praktikum, Streit daheim, dann auch mit denen be-
wiltigen muss” (B1, Z. 127-134). Fir die Lehrenden stellt es eine groBe pada-
gogische Herausforderung dar, dass private und/oder psychische Probleme
haufiger im Unterricht artikuliert werden. Dadurch Ubernehmen sie teilweise
auch die Rolle eines persodnlichen Beraters. Wie die vorangegangenen Inter-
viewpassagen deutlich belegen, sehen sich Lehrerinnen und Lehrer vermehrt in
Mehrfachrollen: Sie mussen neben ihrer Hauptaufgabe, dem Unterrichten,
auch erzieherische, beraterische und sozialpddagogische Aufgaben bewalti-
gen. Ob und, wenn ja, wie die interviewten Lehrerinnen und Lehrer ihre Rollen
im Spannungsfeld zwischen Unterrichten und Erziehen, zwischen fachlichen
und padagogischen Anforderungen sowie zwischen Fordern und Fordern kla-
ren, wird ausfuhrlich in Kapitel 5.2.1.3 dargestellt.

Subkategorie: Strukturen

Subkategorie:
Schiilerschaft

Subkategorie:
Organisation

und Stellung
desEU an
BbS

s A

Institution BbS

Subkategorie:
Lehramt-

Ausbildung

Subkategorie:

Strukturen Kontext BbS

Staatliche Strukturen

- /

Abb. 8: Subkategorie Strukturen
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Innerhalb dieser Subkategorie muss zwischen den Anforderungen, die sich
durch die konkreten schulischen Organisationsstrukturen im Kontext der be-
rufsbildenden Schulen ergeben sowie Anforderungen, die durch Strukturen
der Institution berufsbildende Schulen hervorgerufen werden, unterschieden
werden. Ein dritter Aspekt betrifft die Anforderungen, die auf staatliche Struk-
turen zurlckzufihren sind, wie z. B. mangelnde Fortbildungsangebote.

a) Kontext der berufsbildenden Schulen

Bei der Wahrnehmung der ,,schulischen Organisationsstrukturen” zeigt sich
folgendes Kontinuum: Als ein Extrempol innerhalb des Kontinuums thematisie-
ren einige Interviewpartner eine starke Belastung durch konkrete schulische
Organisationsstrukturen, die auf den Unterricht wirken. Sie erfahren bspw.
keinen ressourcenorientierten, kontinuierlichen Unterrichtseinsatz, son-
dern mussen sich jahrlich in neue Facher und Berufe einarbeiten: ... von '90
an hab ich generell nur noch was anderes gemacht. Von der Hauswirtschaft,
das waren, ich hatte in einem Lehrjahr, boh, elf Ficher, zwélf Fécher, die ich
neu vorbereiten musste. Ein Albtraum. Immerhin war ich manchmal eine
Stunde voraus, aber na ja, es hat auch geklappt. [lacht] Und denn kam wieder
was vollig Neues” (B9, Z. 694-698). Dieser von vielen Lehrenden thematisierte
diskontinuierliche Unterrichtseinsatz kann durchaus zu massiven gesund-
heitlichen Beeintrachtigungen fuhren: ... ich méchte lieber nur Englisch, Spa-
nisch und vielleicht zwei oder drei Lernfelder machen, die ich schon langer ge-
macht habe und nicht noch in vier, finf weitere einarbeiten. Ja () und das hat
mir dann irgendwann das Genick gebrochen, so dass ich dann ((atmet laut))
auch fur ne ganz lange Zeit dann nicht mehr arbeiten konnte” (B11, Z. 28-32).
Am anderen Ende des Kontinuums steht der kontinuierliche, ressourcenorien-
tierte Unterrichtseinsatz, der als weniger belastend wahrgenommen wird:
LAber, dhm, es war auch so: ich wusste halt, dass ich wirklich in den Ausbil-
dungsberufen bin und dass die alle irgendwie mit meinem berufsbildenden
Fach zu tun haben” (B10, Z. 400ff).

Auch die Organisation des Unterrichts in Form von Einzelstunden durch die
Schulleitung sowie die unsichere Planung des Englischunterrichts tber die ge-
samte Ausbildung der Schilerinnen und Schiler werden kritisch betrachtet:
.Ja, was gibt es noch fiir Schwierigkeiten? Die Planung, die Strukturierung, ich
hab zu wenig Zeit, ehm 40 Stunden — was ist das? Dann ehm ist es zurzeit
auch noch nicht méglich, zu sagen, ehm ich kann planen, ich kann durchweg
planen. Ihr habt vom ersten bis dritten Lehrjahr durchweg Minimum 40 Stun-
den. Was natdrlich viel zu wenig ist. Ich hétte gerne Blockunterricht also 2
Stunden, ich héatte gerne jede Woche 2 Stunden. Geht nicht. Dann hétte ich ja
80 Stunden, aber wenigstens alle 14 Tage. Nein, dann habe ich mal die eine
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Klasse so, die andere so. Ja, mit 45 Minuten brauche ich nicht, brauche ich kei-
nen Stationsunterricht anfangen. Also, das sind so diese Hirden, ja, die es
noch zuséatzlich ein bisschen () und wir haben ja hier grundséatzlich keinen
Blockunterricht, wir haben ja unseren 45-Minuten-Rhythmus” (B11, Z. 121-
130).

Durch den Rickgang der Schilerzahlen und dem Wegbrechen ganzer Berufs-
felder wird es zum Teil notwendig, Lehrkréafte an andere berufsbildende Schu-
len abzuordnen. Dies fuhrt bei manchen Lehrenden zu einer starken psychi-
schen Belastung, wie die folgende Interviewpassage verdeutlicht: ... ich fihle
mich also auch nicht mehr richtig zu Hause, eben auch durch diese Reiserei,
durch diese Abordnungen und ehm ich méchte gern wieder irgendwo ankom-
men” (B11, Z. 235ff).

b) Institution berufsbildende Schulen

Neben motivationspsychologischen Ursachen fiir die Ablehnung des Englisch-
unterrichts werden auch institutionsbedingte Widrigkeiten angefihrt: Eine
Klassenstarke von teilweise bis zu 30 Schilern erschwert die Durchfihrung
von kommunikationsférderlichen, handlungsorientierten Unterrichtsverfahren.
Weitere institutionelle Bedingungen, die haufig als Anforderung wahrgenom-
men werden, betreffen die Existenz schwieriger Schulformen innerhalb der
berufsbildenden Schulen wie das Berufsvorbereitungsjahr sowie fehlendes
passgenaues Lehrmaterial: ,Ja und Schwierigkeiten, fand ich, haben die
auch immer gemacht diese, diese Probleme mit den Lehrbtichern. Ja aufgrund
dessen, dass es ja keine weiterfihrenden Lehrblcher gibt oder keine speziellen
Lehrbdicher far, fir, fir, [pocht wiederholt auf den Tisch] fir die und die Grup-
pe, muss man ja alles selber erst mal zusammensuchen” (B8, Z. 285-289).

¢) Staatliche Strukturen

Wie an spaterer Stelle noch nédher beschrieben wird, verfolgt die Mehrheit der
Lehrenden aktive Strategien, um ihre sprachlichen, didaktisch-methodischen
und fachlichen Kompetenzen aufzufrischen. Allerdings gab und gibt es von
staatlicher Seite kaum Moglichkeiten sich fiir den Bereich Berufsschul-
englisch fortzubilden: ,Also, man musste sich das schon selbst aneignen.
Weil Fortbildung in dem Bereich, nee, also [holt tief Luft] wurden ja auch nicht
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angeboten” (B2, Z. 475ff).>> Die Lehrerinnen und Lehrer erwahnen keine insti-
tutionalisierten Moglichkeiten der kollegialen Fallberatung, des Coachings, der
Supervision oder Kooperationsstrukturen im Kollegium, um Schwierigkeiten
und Probleme aus dem schulischen Kontext, wie den Umgang mit der Ableh-
nung des Englischunterrichts durch die Schilerinnen und Schdler, zu reflektie-
ren und zu bearbeiten. Moglicherweise steht dem traditionellen Selbstbild der
Lehrenden als Vermittler von Wissen und als Einzelkampfer die Idee einer Un-
terstlitzung von auBen im Weg.

Subkategorie: Lehramt-Ausbildung
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Abb. 9: Subkategorie Lehramt-Ausbildung

55 Das Fortbildungsprogramm ,, Training kommunikativer Kompetenzen — fur Englisch unterrich-
tende Lehrkrafte im Land Sachsen-Anhalt" (,,Brush up your English”) wurde auf Initiative des
Kultusministeriums in Zusammenarbeit mit dem British Council und dem Landesinstitut fur
Schulqualitat und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt (LISA) fir Lehrkrafte aller Schulformen in
Sachsen-Anhalt entwickelt. In einem einjéhrigen Fortbildungskurs konnten die Lehrkrafte zwi-
schen 2012 und 2014 ihre fremdsprachlichen Kompetenzen in Prasenzveranstaltungen, on-
line-Modulen und wahrend zweier Aufenthalte in einem englischsprachigen Land weiter ent-
wickeln. Lehrerinnen und Lehrer, die an dieser Fortbildung teilnahmen, berichten fast alle von
positiven Erfahrungen und Verbesserungen sowohl ihrer sprachlichen als auch ihrer fachlichen
Kompetenzen im Rahmen dieser Fortbildung.
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Universitat

Die Interviewten berichten von einer problematischen Ausbildungssituation fir
Lehramter; die Ausbildung realisiert Gber weite Strecken keine befriedigende
Synthese von wissenschaftsfundierten und praxisbezogenen Anteilen. Die fach-
wissenschaftliche Ausbildung an der Universitat wird zwar als personlich berei-
chernd und interessant empfunden, die Relevanz der universitiren Ausbil-
dung fiir ihre spatere Tatigkeit als Englischlehrerinnen und -lehrer an
berufsbildenden Schulen wird jedoch von fast allen Interviewpartnern in Frage
gestellt: ... also kann jetzt auch nicht sagen, dass praktisch ich das Gefihl
hab, durch die Uni bin ich nen guter Lehrer geworden oder die Uni hat mir
jetzt auBer nem Fachwissen, jetzt, was jetzt zum Beispiel (..) hm Linquistik, das
hilft mir manchmal bei Grammatik oder Syntax, aber das ganze Kulturwissen-
schaftliche, Literaturwissenschaftliche war flr mich bereichernd, ich fand's in-
teressant, aber hat mich jetzt nicht irgendwie groB3 als Lehrer geformt oder
gepragt” (B1, Z. 311-316). Der Bezug zur Schule, wenn auch nicht zu berufs-
bildenden Schulen, wird fast ausschlieBlich in fachdidaktischen Seminaren her-
gestellt. Im erziehungswissenschaftlichen bzw. berufspadagogischen Bereich
hingegen werden allgemeine Fragen, die fiir viele Facher bedeutsam sind, be-
handelt. Allerdings fehlt auch hier der Anschluss an konkrete praktische Fragen
in der Schule: ,...es misste eigentlich ein Seminar eingefiihrt werden: Wie
gehe ich mit schwierigen Schilern um? Oder mit Schilern, die total ablehnend
sind oder mit Schilern, die wirklich ein Problem haben. Die dann plétzlich mit-
ten im Unterricht ausrasten” (B4, Z. 458-461).

Die Lehrenden wurden in der ersten Phase weder auf das Unterrichten berufs-
bezogener Unterrichtsinhalte noch auf den Umgang mit Schulerinnen und
Schilern, die zum Englischlernen weder motiviert noch in der Lage sind, noch
auf die starke Heterogenitat der Schulformen innerhalb der berufsbildenden
Schulen vorbereitet. Vor allem im Bereich der Berufsschule und der Fachschule
werden Defizite in Bezug auf (sonder)padagogische Kompetenzen hervorgeho-
ben. Besonders deutlich wird dies in Klassen mit leistungsschwachen und/oder
verhaltensauffalligen Schilerinnen und Schilern. In diesem Zusammenhang
werden durch die interviewten Lehrerinnen und Lehrer auch immer wieder me-
thodische Defizite thematisiert, um effektiv mit Lernenden umzugehen, die
massive Lernschwierigkeiten haben oder den Unterricht stéren. Zum Teil wird
die mangelnde sprachpraktische Ausbildung thematisiert, da sehr gute sprach-
lich-kommunikative Kompetenzen als Grundlage des Anglistikstudiums voraus-
gesetzt und nur noch in sprachpraktischen Ubungen geférdert werden: , Aber
da hdétte ich mir vielleicht auch, ja mehr Sprachpraxis gewdnscht, fiir Englisch.
Also wenn du nicht selber dran geblieben bist, (...) ja, hétte es auch anders en-
den kénnen, sagen wir es mal so” (B4, Z. 82-84).
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Die Lehrerinnen und Lehrer berichten davon, dass die schulpraktischen Studien
von universitarer Seite haufig nicht vorbereitet und begleitet werden: ,Also, ich
mein, die insgesamt zehn Wochen Praktikum, die ich, dh, im/im Studium hatte,
klar hat man da mal eine Stu/ &h, eine Schule von innen gesehen, aber so rich-
tig? Nicht. Und halt auch total ungeordnet, ne, weil ich auch nie selbst an ei-
ner berufsbildenden Schule war, weil ich ja keine Ausbildung hab, denkt man:
,0h, hier ist es ja ganz anders als im Gymnasium, aha, so eine groBBe Schule,
hm, ach ja, so ach ja Lehrer muss ich auch gucken, ach so, oh ja, Lehrer, ach
ja, Schiler, ach so, ach die haben ja hier eine Cafeteria’, also, es war so ganz
wild und ungeordnet, ne” (B10, Z. 376-389).>° Fiir den Umgang mit schwieri-
gen Klassen sowie einer heterogenen und unmotivierten Schulerschaft fehlen
einigen Lehrenden deshalb schon von Beginn an die Handlungsstrategien.

Um sich als Lehrerin zu erproben und ihre Sprachkompetenzen zu verbessern,
organisieren sich einige Lehrkrafte eigene Erfahrungen, z.B. eine Tatigkeit als
Assistant Teacher im englischsprachigen Ausland. Die folgende Interviewpas-
sage verdeutlicht, dass ein solcher Assistant Teacher den Unterricht im eng-
lischsprachigen Ausland als bewertungsfreien Raum empfinden kann, in dem
handlungsorientierte Unterrichtsmethoden getestet sowie die Beziehungsarbeit
zu den Schiilerinnen und Schiilern geprobt werden kénnen: ,Ahm, (..) aber so,
ich hatte ganz viel Sprachpraxis bei denen, ist ja logisch, &hm, und man konnte
so ein bisschen ausprobieren. Ich hab dann zum Beispiel mit den Klassen ein
deutsches Theaterstiick eingelibt, als Sprachpraxis. Ahm, das ist ganz toll ge-
worden, das haben wir dann da aufgefihrt. (...) Und, na ja, Sprachkabinett
und (..) aber auch so ein bisschen Sprachtheorie, dafiir war ich zustdndig und
das (..) hat viel SpaBB gemacht. Und war auch eigentlich eine qute Erfahrung,
insofern, weil man wirklich, wie gesagt, mal ein paar Sachen testen konnte,
ohne dass einer hinter einem steht” (B3, Z. 173-180).

Lehrerinnen und Lehrer, die berufsbegleitend Englisch studiert haben, verfligen
Uber eine ambivalente Einschatzung der Ausbildungssituation. Auch sie berich-
ten davon, dass im Anglistikstudium wenig Bezug zur Schulform berufsbil-
dende Schulen genommen wurde. Die Parallelitdt des Studiums mit dem Ein-
stieg in den Unterrichtsalltag betrachten sie als harte, jedoch wertvolle
Erfahrung, die es ihnen ermdglichte, in den Beruf hineinzuwachsen: ,Ja und
was ich eben wirklich als wertvoll erachtet habe, dieses &h, parallel laufen zwi-
schen Studium und beruflicher Tétigkeit. Ich bin praktisch wéhrend des Stu-
diums in diese, &h, berufliche Tétigkeit reingewachsen, wobei ich sagen muss,

56 Zur Zeit des Interviews lagen die schulpraktischen Studien dieser Lehrerin bspw. nur circa acht
Jahre zuriick. Eine Begleitung der schulpraktischen Studien scheint demnach nach wie vor
nicht an allen Universitaten gegeben zu sein.
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als Lehrer braucht man bestimmt finf, sechs, sieben Jahre bis man so richtig
drin steht und weil3, was man macht. Ja, das ist wirklich, das héatte ich auch
nicht gedacht” (B5, Z. 274-279).

Referendariat

Die Erfahrungen der Lehrenden im Referendariat sind sehr unterschiedlich.
Sie bewerten die zweite Phase der Ausbildung nach deren Beitrag zur konkre-
ten Berufsvorbereitung im Sinne der Entwicklung von didaktisch-methodischen
und padagogischen Kompetenzen. Hinsichtlich der Beurteilung des Referenda-
riats zeigt sich folgendes Kontinuum: Da die Ausbildungsphasen nach wie vor
abgeschottet sind, das heit, eine Verzahnung von Studium und Vorberei-
tungsdienst nicht stattfindet, bilden sich bei einem GroBteil der Lehrerinnen
und Lehrer erst im Referendariat erste padagogische und didaktische Uberzeu-
gungen heraus. Flr viele stellt der Vorbereitungsdienst den Anfang des Leh-
rerdaseins dar: ,Also war natdrlich, dh, der Anfang des Lehrerdaseins so rich-
tig” (B3, Z. 233f). Auf der anderen Seite des Kontinuums berichten einige
Lehrerinnen und Lehrer davon, dass sie im Referendariat kein Ristzeug fiir
den spateren Lehreralltag erwerben. Sie begriinden ihre Kritik am Referen-
dariat damit, dass sie fast nichts gelernt haben, was fir den Umgang mit ver-
haltensauffalligen Schilerinnen und Schilern und schwierigen Situationen be-
sonders bedeutsam ware. Auch die fachliche Aktualitat des Seminars wird in
Frage gestellt: ,Und das Seminar selbst fand ich, na ja so ging so. Ja also, (..)
das ist ja so, dass da eben ja, Personen sitzen, die weil3 ich, seit Jahrzehnten
nicht mehr in der Schule waren, und da so ein bisschen was predigen, was
meiner Meinung nach nicht mehr ganz zeitgemdB ist. Und die Fachseminare,
ah, vielleicht auch mal ein bisschen frischer Wind ganz gut wére” (B3, Z. 258-
262).

Viele Lehrerinnen und Lehrer erinnern sich auch an einen sehr starken Beurtei-
lungs- und Notendruck. Negativ werden gelegentlich auch die Seminarleiterin-
nen und -leiter beurteilt: Thre mangelnde Authentizitdt oder bestimmte Per-
sonenmerkmale, die manchmal keinen wertschdtzenden Umgang mit den
Referendaren erlauben, lassen sie als Negativbilder erscheinen. Es geht der Se-
minarleitung nicht um die Ausbildung der Referendare, sondern um Disziplinie-
rung, ja oft Degradierung: ,Ahm, und es wurde so ein bisschen nach dieser
Taktik gearbeitet, na das erste halbe Jahr ist so zum Reinkommen, da wird
man unterstltzt, im ndchsten halben Jahr wird man komplett kleingemacht,
also es war egal, was man gemacht hat, man war immer schlecht, also man
wurde komplett zerstiickelt und auseinandergenommen” (B10, Z. 305-309).
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Die praktische Kooperation mit den Mentorinnen und Mentoren wird Uberwie-
gend positiv bewertet: ,Ich hatte gliicklicherweise gute Mentorinnen in allen 3
Fachern und hab eigentlich am meisten von denen ganz konkret gelernt, na-
tdrlich mit dem theoretischen back-up dann vom Seminar” (B1, Z. 304-306).
Die Referendare bekommen von guten Mentorinnen und Mentoren Anregun-
gen fir die Unterrichtsgestaltung, diskutieren mit ihnen Félle aus dem Unter-
richtsalltag und werden auf konkrete Anforderungen, wie die Beurteilung von
Schilerleistungen, vorbereitet: ,Ich hatte auch sehr gute Mentoren, wédhrend
des Referendariats, muss ich auch sagen. Ahm, die Englischlehrerin am Gym-
nasium, die mich so ein bisschen unter ihre Fittiche genommen hat, (..) war
sehr gut, 4hm, wusste wovon sie redete und da hab ich ganz viel gelernt und
auch die Deutschlehrerin, die da so ein bisschen meine Mentorin war, 4hm, (..)
da war das ahnlich. Also, da muss ich auch sagen, die haben mir auch wirklich
hilfreiche Tipps gegeben, wie man was bewertet, wie man, (...) bestimmte
Dinge einfach macht und das mache ich zum Teil heute noch so” (B4, Z. 209—
216). Andere Lehrerinnen und Lehrer erleben durch unginstige Rahmenbedin-
gungen einen sehr belastenden Einstieg in den Beruf: hnen fehlen z.B. in bei-
den Fachern Mentorinnen oder Mentoren. Stattdessen sollen sie die Arbeits-
blatter der Kollegen Gbernehmen und deren Unterricht imitieren.

Die Subkategorien innerhalb der Schlusselkategorie ,Anforderungen durch Rah-
menbedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen” weisen
zahlreiche Zusammenhange oder Beziehungen auf. So kann die fehlende auf
die Spezifik der berufsbildenden Schulen ausgerichtete Ausbildung der Lehre-
rinnen und Lehrer im Fach Englisch dazu fuhren, dass die Anforderungen im
berufsbezogenen Englischunterricht als zu hoch wahrgenommen werden. Die
Organisation des Englischunterrichts als Einstundenfach kann wiederum dazu
fuhren, dass die Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht auf wenig motivierte
Schulerinnen und Schuler treffen, die dem Englischunterricht sogar haufig ab-
lehnend gegenlber stehen. Auch ein wenig ressourcenorientierter und diskon-
tinuierlicher Unterrichtseinsatz kann bei der Planung und Durchfihrung des
berufsbezogenen Englischunterrichts ein hohes Belastungsempfinden auslo-
sen.”’

57 Es fallt auf, dass die Lehrerinnen und Lehrer folgende Anforderungen an das professionelle
Handeln im Englischunterricht eher weniger thematisieren: Beziehung zu Eltern/Betrieben,
Umgang mit Problemen einzelner Schilerinnen und Schuler, mangelnde Vorbereitungszeit
(Ausnahme: Interview 10), Fulle an organisatorischen Aufgaben (Ausnahme: Interview 10),
Druck durch Vorgesetzte sowie die materielle Ausstattung der Schule. Auch der Bereich der
interkulturellen Kompetenzen, die im derzeitigen kompetenz- und standardorientiertem Dis-
kurs als Schltsselqualifikation hervorgehoben werden, sowie das Unterrichten fiktional-literari-
scher Textsorten wird von den Lehrerinnen und Lehrern als weitaus weniger wichtig wahrge-
nommen.
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Die Rahmenbedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen
wirken auch auf das Lehrerselbstverstandnis ein. Dies sei an zwei Beispielen
exemplarisch dargestellt. Der berufsbezogene Englischunterricht erfordert von
den Lehrerinnen und Lehrern eine Offenheit fur die eigene Professionalisierung
als Teil ihres Selbstverstandnisses, da sie sich fachliche Inhalte immer wieder
neu erarbeiten missen. Zudem ist es vor allem im Lernfeldunterricht notwen-
dig, Absprachen und Kooperationen im Kollegium zu organisieren. Gunstig ist
es demnach, wenn Lehrerinnen und Lehrer sich in ihrem Rollenverstandnis als
Teamplayerin/Teamplayer begreifen. Das zweite Beispiel bezieht sich auf die
teilweise schwierige Schilerschaft, die es erforderlich macht, im Englischunter-
richt immer wieder erzieherische Funktionen zu realisieren und sich nicht nur
als Stoffvermittlerin, sondern vor allem als Paddagogin zu begreifen. Abbildung
10 fasst die Subkategorien innerhalb der ersten Schliisselkategorie zusammen.

Kerufsbezogener Englischunterricht \/ Heterogen%

Randstellung als Einstunden-
fach in der Berufsschule

defizitdre fremdsprachliche
Kompetenzen

Kooperation und

Kommunikation
im Kollegium

\
>

Universitat

Subkategorie: Subkategorie: Motivationsschwierigkeiten

Organisation Schiilerschaft
und Stellung
des EU an
BbS

Verhaltensdefizite und
Disziplinschwierigkeiten

Soziale Probleny

Institution BbS

Subkategorie:
Lehramt-

Ausbildung

Subkategorie:

Referendariat Strukturen Kontext BbS

Staatliche Strukturen

- J

Abb. 10: Zusammenfassende Darstellung der Subkategorien innerhalb der Schlisselkategorie An-
forderungen durch Rahmenbedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen

Die vielfaltigen beschriebenen Anforderungen, die sich aus den Rahmenbedin-
gungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen ergeben, missen
von den Lehrerinnen und Lehrern nun interpretiert und bewaltigt werden. Dies
wird auf der personellen Ebene vom , Lehrerselbstverstandnis als Englischlehre-
rin/Englischlehrer an berufsbildenden Schulen” (2. Schlisselkategorie) beein-
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flusst. Durch den Filter des Lehrerselbstverstandnisses hindurch gehen die Leh-
rerinnen und Lehrer mit den Anforderungen auf eine bestimmte Art und Weise
um und entwickeln unterschiedliche Umgangsstrategien. Das folgende Kapitel
beschreibt die Schlisselkategorie des Lehrerselbstverstandnisses, wie es sich in
dieser empirischen Untersuchung darstellt.

5.2.1.2 Schliisselkategorie: Lehrerselbstverstindnis als
Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden Schulen

Subkategorie:
Rollen-

verstandnis

Subkategorie:
Gestaltung der
Beziehungen

Subkategorie:
Sach-/Fach-
verstandnis

Subkategorie:
Eigene

Professional-
isierung

Subkategorie: (Berufs)biographische Ressourcen

Abb. 11: Schlusselkategorie Lehrerselbstverstandnis als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbil-
denden Schulen

Auf der personellen Ebene wurde die 2. Schlusselkategorie — das ,, Lehrerselbst-
verstandnis als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden Schulen” re-
konstruiert. Es setzt sich in dieser empirischen Arbeit aus folgenden finf Sub-
kategorien zusammen:

¢ Rollenverstéandnis (Lehrerrolle, die in der taglichen Arbeit eingenommen
wird)

e Gestaltung der Beziehung zu den Schilerinnen und Schilern sowie zu
den Kolleginnen und Kollegen

¢ Einstellung zur eigenen Professionalisierung
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e Sach-/Fachverstandnis (Bedeutung der englischen Sprache sowie des Fa-
ches Englisch fur die Lehrenden)

¢ eigene (berufs)biographischen Ressourcen.

Das Lehrerselbstverstandnis zeigt sich in vielen Aussagen, die die Lehrenden
zum eigenen Unterricht machen, in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und
Schuler, im Umgang mit problematischen Situationen, in der Beziehung zu Kol-
leginnen und Kollegen und in der persoénlichen Verdnderung als Lehrerin oder
Lehrer Uber die Jahre. Innerhalb der Schlisselkategorie ,Lehrerselbstverstand-
nis als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden Schulen” nimmt die
Subkategorie ,Rollenverstandnis” eine zentrale Stellung ein. In Abhangigkeit
von ihrem Rollenverstandnis gestalten die Lehrenden auch ihre Beziehung zu
den Schuilerinnen und Schilern sowie zu den Kolleginnen und Kollegen recht
unterschiedlich.

Subkategorie: Rollenverstindnis — Eindimensionales + (,,verhindertes")
mehrdimensionales Rollenverstandnis

mehrdimensionales Rollenversténdnis \

,Verhindertes” mehrdimensionales
Rollenverstdndnis

Eindimensionales Rollen-
verstandnis

-

Subkategorie:
Rollen-

verstandnis

Subkategorie:
Gestaltung der
Beziehungen

Subkategorie:
Sach-/Fach-
verstdandnis

Subkategorie:
Eigene

Professional-
isierung

Abb. 12: Subkategorie Rollenverstandnis
Verdnderungen in der Schul- und Unterrichtsentwicklung erfordern auch ein

neues, vor allem flexibles Rollenverstandnis der Lehrenden. Sie stehen vor dem
Balanceakt, sich innerhalb eher traditionellerer Rollen, wie der Vermittlerin/des
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Vermittlers von Fachwissen oder der Einzelkdmpferin/des Einzelkémpfers, und
neuerer Rollen, wie der der Lernbegleiterin/des Lernbegleiters und der Team-
playerin/des Teamplayers, neu zu verorten. Hauptfaktoren, die einen Rollen-
wandel erfordern, sind die zunehmende Heterogenitat der Schilerinnen und
Schuler in sprachlicher und kultureller Hinsicht, der Paradigmawechsel von
der Input- zur Outputorientierung des Unterrichts und die zunehmende Ver-
antwortung der Lehrerinnen und Lehrer als Curriculumplaner im Team oder als
Schulreformer. In dieser Studie konnten zwei grundlegende Modi des Rollen-
verstandnisses herausgearbeitet werden: ein eindimensionales und ein mehrdi-
mensionales Rollenverstandnis. Letzteres lasst sich auf Grundlage der Analysen
noch weiter ausdifferenzieren. Dieser Untertyp wird als ,verhindertes mehrdi-
mensionales Rollenverstandnis” bezeichnet. Innerhalb der Subkategorie ,Rol-
lenverstandnis’ zeigen sich demnach verschiedene Auspragungen: Die inter-
viewten Lehrkrafte weisen ein eindimensionales, ein mehrdimensionales oder
ein ,verhindertes” mehrdimensionales Verstandnis auf.

Subkategorie: Gestaltung der Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern
sowie zu den Kolleginnen und Kollegen

K zu den Schﬁl%

Distanz
Nahe
Ausgewogenheit

zu den Kollegen:
Bedeutung der Kooperation &
Kommunikation

Subkategorie:
Rollen-

verstandnis

Subkategorie:
Gestaltung der
Beziehungen

»Einzelkdmpfertum”

versus
Teamarbey

Subkategorie:
Sach-/Fach-

verstandnis

Subkategorie:
Eigene

Professional-
isierung

Abb. 13: Subkategorie Gestaltung der Beziehungen
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Gestaltung der Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern

Eine gute, persdnlich gepragte Beziehung zu den Schilerinnen und Schilern
ist fur das Lehrer-sein vieler Befragten von groBer Bedeutung. Ein gutes Ver-
haltnis zu Schiilerinnen und Schiilern sowie zu Kolleginnen und Kolle-
gen scheint eine notwendige Voraussetzung fur berufliche Zufriedenheit zu
sein. Zentrale Prinzipien im Umgang mit den Lernenden zeugen von der Be-
deutung einer guten Lehrer-Schiler-Beziehung: Verstandnis, Praxisbezug, ,ein
offenes Ohr’ haben. Pddagogisch-engagierte Lehrerinnen und Lehrer scheinen
ausgesprochen schilerorientiert zu arbeiten: , Oder ich hab auch eine Schiilerin
dabel, die hat, sagt, ,Ich mach kein Englisch, ich kann das sowieso nicht.” Ich
saqg, ,Du bist ja nicht hier, um das zu kénnen, du bist ja hier, um das zu lernen.’
Die hab ich jetzt so weit, dass sie wirklich von immer Sechsen Schreiben auf
Zwei Schreiben gekommen ist, so dass sie ihre Gesamtnote nicht bei Fiinf liegt,
sondern die wird ja jetzt noch besser. Sie hat auch Lesen gelibt, und ich habe,
ah, ja, das Gefiihl die kann, also mit 'ner Drei kriegt sie das vielleicht noch hin,
so dass sie ihren Hauptschulabschluss kriegt” (B9, Z. 464-471). Diesen Lehre-
rinnen und Lehrern ist es wichtig, sowohl fachlich als auch menschlich Verant-
wortung fir die Lernenden zu Ubernehmen. Durch die positive Grundhaltung
den Schilerinnen und Schilern gegeniber erfahren sie das fir die Professiona-
lisierung als Lehrerin/Lehrer wichtige positive Schiilerfeedback. Der Fihrungsstil
kann als situativ beschrieben werden: Einerseits sehen sie sich als ,Lernbera-
ter”, andererseits ist es ihnen wichtig, respektiert zu werden und darauf zu
achten, dass bestimmte Normen eingehalten werden. Die Bereitschaft und/
oder Fahigkeit, ein fursorgliches und positives Lehrer-Schiler-Verhaltnis zu ent-
wickeln, ist bei anderen Lehrerinnen und Lehrern hingegen stark einge-
schrankt. Den Schilerinnen und Schilern wird nicht die zentrale Bedeutung
zugewiesen; stattdessen werden mangelnde Fertigkeiten, schlechte Umgangs-
formen und die Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiler, auch persénliche
Probleme mit den Lehrenden zu besprechen, als Belastung wahrgenommen. Es
ist auffallig, dass eine gewisse Respektlosigkeit bei den Schilerinnen und Schi-
lern wahrgenommen wird: , Die sind einfach so, die haben keine Lust mehr, die
haben keinen Bock mehr auf Schule, (...) von daher ist ihnen das, (..) mehr
oder weniger, () eqgal (...) aber sie sind einfach von der Art, (...) und das
meinte ich vorhin, (..) &hm respektlos” (B2, Z. 336-343). So erleben diese Leh-
rerinnen und Lehrer eine Distanz im Lehrer-Schiiler-Verhaltnis.

Gestaltung der Beziehung zu den Kolleginnen und Kollegen

Einige Lehrende pflegen eine sehr gute Zusammenarbeit im Kollegium. Sie
tauschen sich mit Kolleginnen und Kollegen aus, hospitieren gegenseitig, kon-
zipieren gemeinsam Prifungen und treffen sich zu kommunikativen Sprech-
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stunden. Andere Lehrerinnen und Lehrer berichten eher nicht Gber Hospitatio-
nen im Kollegium, um Kooperationen aufzubauen und Anregungen fir den
eigenen Unterricht zu bekommen. lhre Zusammenarbeit beschrankt sich auf
Bereiche, die relativ risikofrei sind — wie die Weitergabe von Arbeitsblattern
oder die Vorbereitung von Prifungen. Im Hinblick auf die Evaluation des eige-
nen Unterrichts durch gegenseitige Hospitationen findet dagegen wenig Ko-
operation statt. Hier wird eine Chance vergeben, den eigenen Unterricht im
bewertungsfreien Raum weiterzuentwickeln und an den eigenen Starken und
Schwéchen zu arbeiten. Im Rahmen der Professionalisierung an berufsbilden-
den Schulen ist fur einen Teil der Lehrenden nur sehr geringe Unterstlitzung
durch die Fachschaft, das Kollegium, Fachbetreuerinnen und -betreuer oder
durch die Schulleitung erkennbar. Diese fehlende Kommunikation und Ko-
operation innerhalb des Kollegiums kann ein Verhinderungspotential fur die
eigene Professionalisierung darstellen.

Subkategorie: Einstellung zur eigenen Professionalisierung

Subkategorie:
Rollen-

verstandnis

Subkategorie:
Gestaltung der
Beziehungen

~

Einstellung zur beruf-
lichen Weiterentwicklung:

Lebenslanges Lernen als
Berufsethos oder Pflicht

Subkategorie:
Sach-/Fach-
verstandnis

Subkategorie:
Eigene

Professional-
isierung

Motive fiir die beruf-
liche Fort-/Weiterbildung:
fachliche, sprachliche,

\ padagogische, methodisty

Abb. 14: Subkategorie Eigene Professionalisierung

Einstellung zur beruflichen Weiterentwicklung

Das lebenslange Lernen hat fir die Mehrzahl der Englischlehrerinnen und -leh-
rer einen hohen Stellenwert; es gehoért zu ihrem Berufsethos: ,Na ja, dhm,
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ich hab mich dazu entschlossen, Lehrer zu werden. Das heil3t aber auch, dass
ich stdndig lernen muss. Deshalb, ich kann ja nicht darauf stehen bleiben auf
dieser, auf dieser Stufe, auf der ich mich befinde” (B9, Z. 997-1000). Einige
wenige Lehrerinnen und Lehrer sehen jedoch keine Veranlassung sich in me-
thodischer, padagogischer oder sprachlicher Hinsicht weiterzuentwickeln: ...,
dass abgesehen von der e-learning Schiene, also ich jetzt noch nicht wiisste,
wo ich mich groBartig weiterentwickeln kénnte oder méchte” (B7, Z. 1083—
1085). Der Beruf wird von ihnen nicht als standige Lernaufgabe begriffen. Aus
Zeitmangel ist es manchen Lehrenden auch nicht méglich, sich fachlich, me-
thodisch und/oder sprachlich fortzubilden: ,Ja und dann natirlich dieser ehm
diese sprachliche Weiterentwicklung oder (berhaupt Dranbleiben, Auffrischen
usw. Ehm was mir fehlt, wo mir einfach privat die Zeit fehlt” (B11, Z. 207ff).

Motive fir die berufliche Fort- und Weiterbildung

Die interviewten Lehrenden sehen die berufliche Entwicklung unter dem As-
pekt der Entwicklung ihrer sprachlichen und/oder fachlichen und/oder padago-
gischen Kompetenzen und/oder unter dem Aspekt der Verbesserung der Vor-
bereitung und Durchfihrung des Englischunterrichts vor allem in methodischer
Hinsicht. Fir einige Lehrende vermischen sich private und berufliche Interessen.
Die Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer verfolgt aktive Strategien, um ihre
sprachlichen Kompetenzen aufzufrischen, zu verbessern und sich weiterzubil-
den: ..., weil man wird ja nie fertig mit dem Lernen. AuBerdem fehlt mir die
Sprachpraxis. Ich bin ja sehr einspurig dann, was Sie ja so gehért haben. Also
das heiBBt von der Thematik her, so dass ich auch noch das ein bisschen weiter
ausbauen méchte. Na ja und dann bin ich interessiert. Ich brauch neue Metho-
den wieder” (B9, Z. 993-997).
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Subkategorie: Sach-/Fachverstindnis
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Subkategorie:
Gestaltung der
Beziehungen

e

Faszination Sprache
versus
Sprache als Trauma

Subkategorie:
Sach-/Fach-
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Eigene
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mittel
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Abb. 15: Subkategorie Sach-/Fachverstandnis

Unter Sachverstandnis wird die Bedeutung der englischen Sprache und der
englischsprachigen Kulturen (die ,Sache” Englisch) fur die Lehrerinnen und
Lehrer zusammengefasst. Das Fachverstandnis umfasst hingegen Aspekte zur
Bedeutung des Faches fur die Lehrerinnen und Lehrer. Es kann bspw. auf (be-
rufs)biographischen Erfahrungen basieren oder Ursachen in der Primarsozialisa-
tion haben. Die Mehrzahl der Lehrenden hat ein sehr persénliches Verhaltnis
zur englischen Sprache und mdchte von den Englischkenntnissen sowie den
Kenntnissen der Kulturstudien auch privat profitieren: ,Aber damit war es fiir
mich eigentlich flr mich dann eine super Entscheidung gewesen, dass ich mich
auch fir Englisch entschieden hatte, weil einfach ich/ich das privat auch sehr
gut nutzen kann und dh da auch schon viele Vorteile/also bei privaten Reisen
hatte” (B2, Z. 853-856).

Viele Befragte berichten Uber kurz- oder langfristige Aufenthalte als Studie-
rende, Assistant Teacher oder als Lehrerin/Lehrer an deutschen Schulen im Aus-
land. In den Interviews wird deutlich, dass sie auch ein persénlich gepragtes
Verhaltnis zum Zielsprachenland haben: ,Na wir haben ja in Gastfamilien ge-
wohnt, wir waren ja — wir wohnten zu (..), also wir waren drei von vier, die in
Gastfamilien von Vornherein gewohnt haben, und dadurch hatten wir relativ
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viel Sprachpraxis sowieso und wir haben ja dann (...) durch unsere Touren
eben auch ganz viel, (...) mit ganz vielen Leuten Kontakt gehabt, also das war
schon okay” (B4, Z. 127-131). Das Verstandnis dieser Lehrerinnen und Lehrer
vom Fach Englisch ist gepragt von der Grundhaltung, dass Kommunikation
Freude bereitet und Sprachen den Zugang zu Menschen und Landern eroff-
nen. Diese Lehrenden sehen den eigenen Spal3 an Sprache, Land und Leuten
als Voraussetzung dafur, die Schilerinnen und Schiler motivieren und begeis-
tern zu kénnen; das ist fir den Unterricht fur sie von groBer Bedeutung: ,/ch,
ich hab ja auch ne Menge [Anm. MM: Spaf3], das merken die auch, ob man
Freude am, am Unterricht hat oder ob ich dahin geh und sage, ,Oh, die schon
wieder.” Und &h, da, da sprechen mich die Schiler auch manchmal drauf an
und sagen, ,Ihnen macht das wohl noch Spal3!*” (B6, Z. 887-890). Lehrerinnen
und Lehrer, die das Zweitfach Englisch nur aus pragmatischen Grinden, z.B.
aus arbeitsmarktstrategischen Uberlegungen, wahlten, haben hingegen kein
personliches Verhaltnis zum Fach; Englisch stellt fur sie ein Schulfach dar
(Fachverstandnis), das es zu vermitteln gilt.

Subkategorie: Eigene (berufs)biographische Ressourcen

Zu den (berufs)biographischen Ressourcen, die auf das Lehrerselbstverstandnis
wirken, gehoren Berufswahlmotive, der berufliche Werdegang, Schlisselerfah-
rungen, wie z.B. ein Auslandsschuldienst, und Schlisselpersonen im Beruf und
im Privatleben (Abb. 16).
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Abb. 16: Subkategorie Eigene (berufs)biographische Ressourcen

Berufswahlmotive und beruflicher Werdegang®®

Fir den Berufswunsch war bei einigen Lehrenden das familiare Umfeld pra-
gend; teilweise konnte eindeutig eine Verbindung zwischen den Berufen im fa-
miliaren Umfeld und der eigenen Berufswahl festgestellt werden: , Also wir ha-
ben in der Familie ganz viel Lehrer, dh, Cousin, Cousine, mein Bruder auch,
aber auch als Seiteneinsteiger, und ja, ich sag mal, h, wenn man in der Schule
ist und, und einem féllt das Lernen leicht, dann méchte man ganz einfach sa-
gen, das willst du weitergeben” (B5, Z. 161-164). Vereinzelt kdnnen die Lehre-
rinnen und Lehrer keine konkreten Griinde fur die Wahl des Faches Englisch im
Studium nennen. Der Beruf wird anscheinend im Ausschlussverfahren aus
pragmatischen Griinden, wie z.B. der Arbeitsplatzsicherheit, gewahlt: ,Dem-
entsprechend war natirlich auch die Wahl von Englisch, auch weil man weiB3,

58 Sachsen-Anhalt weist eine Besonderheit in Bezug auf das Lehrpersonal im beruflichen Schul-
wesen auf. Im Zuge der Wiedervereinigung gab es Veranderungen im gesamten System der
Lehrerbildung. Fir die Lehrerinnen und Lehrer bedeutete dies nicht nur eine Orientierung in
Bezug auf die neuen Aufgaben, sondern auch die Notwendigkeit, erst einmal eine grundsatz-
liche Orientierung und Sicherheit zu finden. Aufgrund des Mangels an Englischexperten an
berufsbildenden Schulen arbeiten viele Gymnasial- oder Sekundarschullehrerinnen und -lehrer
sowie Quereinsteiger an berufsbildenden Schulen. Insbesondere die Gruppe der Lehrerinnen
und Lehrer fur allgemeinbildende Schulen wird fur den Wechsel an die berufsbildenden Schu-
len nicht fort- bzw. weitergebildet und besitzt daher kaum Einsichten in das berufsbildende
Schulwesen.
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dass es ein Mangelfach ist und gesucht wird, war natdrlich die Wahl fir mich
sehr einfach” (B7, Z. 51ff).

Wie bereits im Kapitel 5.2.1.1 geschildert, bewerten fast alle Interviewten die
Inhalte, Theorien und Methoden der fachwissenschaftlichen Ausbildung als
wenig relevant fir ihre spatere Tatigkeit als Englischlehrerin und -lehrer an
berufsbildenden Schulen. Ihr im Studium erworbenes Wissen im Fach Anglistik
ist fur viele Lehrende an berufsbildenden Schulen nicht pragend im Sinne von
Versuchen oder Notwendigkeiten, dieses Wissen an die Schilerinnen und
Schiler weiterzuvermitteln. Es kann vermutet werden, dass an berufsbildenden
Schulen nur die Schulform des Fachgymnasiums philologische und wissen-
schaftspropadeutische Zielsetzungen verfolgt, und in anderen Schulformen,
z.B. Kenntnisse in Literatur- oder Kulturwissenschaften, eine eher untergeord-
nete oder keine Rolle spielen. Im Gegensatz dazu betrachten Lehrerinnen und
Lehrer, die berufsbegleitend Englisch studiert haben, die duale Ausbildung an
der Universitat und in der Schule als wertvolle Erfahrung, die es ihnen ermég-
lichte, in den Beruf hineinzuwachsen. Allerdings wurde auch von diesen Lehre-
rinnen und Lehrer der mangelnde Bezug der Ausbildung zum Englischunter-
richt an berufsbildenden Schulen kritisiert.

Die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer im Referendariat sind, wie be-
reits geschildert, sehr unterschiedlich. Es bilden sich bei einem GroBteil von ih-
nen im Referendariat erste pddagogische und didaktische Uberzeugungen he-
raus. FUr viele Lehrerinnen und Lehrer stellt der Vorbereitungsdienst den
Anfang des Lehrerdaseins dar. ,Also war natlirlich, 4h, der Anfang des Leh-
rerdaseins so richtig” (B3, Z. 233f). Andere Lehrerinnen und Lehrer erkennen,
dass ein GroBteil des universitdren Wissens kaum auf die schulische Situation
anwendbar ist. Fiir sie ging es im Referendariat nur ums ,Uberleben’ (810, Z.
305-309). Zum Uberleben in konkreten Unterrichtsituationen kommen zusatz-
liche umfangreiche Bewertungssituationen, die haufig als belastend wahrge-
nommen werden. Die Mehrzahl der Interviewten beschreibt die Anfangszeit ih-
rer Tatigkeit als Lehrerin oder Lehrer dann auch als eine Zeit der Bewaltigung
von Unsicherheiten und Angsten: ,Damals, ehrlich gesagt, hatte ich fiirchterli-
che Angst vor jeder neuen Stunde, weil ich ja nicht wusste, wie gehst du jetzt
mit denen um” (B8, Z. 466-467). Erst im Laufe der Berufsaustibung, nachdem
eine groBere Sicherheit Uber die zu vermittelnden Inhalte, Anforderungen und
das Aufgabenspektrum erlangt werden, 16sen sich Unsicherheiten auf: ,Ja, ich
wird sagen sicherer geworden. Da ist man sicherer im Auftreten dann, weil
man doch weil3 eben halt, wen hat man vor sich, wie lduft das hier, was fir
Klientel sitzt vor einem, sag ich einfach mal so” (B8, Z. 461-463).
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Lehrerinnen und Lehrer, die als ,Allgemeinbildner’ an die berufsbildenden Schu-
len wechseln, werden fir diese neue Schulart weder aus- noch fortgebildet:
LAlso es [Anm. MM: der Wechsel an eine berufsbildenden Schule] war éhm fir
mich eine neue Herausforderung, (...) aber ich muss sagen, die erst/das erste
halbe Jahr (...) bin ich mit ganz anderen Vorstellungen an die Berufsschule ge-
gangen, als dann eigentlich/dh also meine/meine Erwartungen wurden dann
eigentlich zerstért im Berufsschulbereich, muss ich sagen, weil ich mit dieser
(..) Disziplinlosigkeit, mit dieser Motivationslosigkeit nicht gerechnet hatte” (B2,
Z. 558- 563).

Schliisselerfahrungen (Eigener Englischunterricht/weitere)

(AuBer)schulische Berufserfahrungen

Sehr viele Lehrerinnen und Lehrer dieser Studie verfligen Uber vielfaltige (au-
Ber)schulische Berufserfahrungen wie z. B mehrjahrige Erfahrungen in einem
Wirtschaftsunternehmen, eine Facharbeiterausbildung, langere Aufenthalte im
Zielsprachenland, eine berufliche Selbststandigkeit oder den Auslandsschul-
dienst.

Das Fremdsprachenlernen im Zielsprachenland ist fiir die Mehrheit der Lehre-
rinnen und Lehrer ein Schltsselerlebnis bzw. -erfahrung in Bezug auf das Spra-
chenlernen. Der sprachliche Kompetenzzuwachs sowie die vielfaltigen interkul-
turellen Erfahrungen werden von den Interviewten mit Nachdruck thematisiert.
Die Beherrschung der Fremdsprache ist fur sie ein Schlisselfaktor der berufli-
chen Kompetenz. Die folgenden Aspekte werden anhand der AuBerungen der
Lehrerinnen und Lehrer zu ihrem Lernen der Sprache im Zielsprachenland deut-
lich: das Erlebnis des Sprechens, der Erwerb sprachlicher Kompetenzen, die
Tatsache, dass mangelhafte Sprachkompetenzen als berufliches Defizit erlebt
werden, und die praktischen Konsequenzen der Sprachkompetenz im Englisch-
unterricht wie die Orientierung an einer kommunikationsforderlicher Unter-
richtsgestaltung. Ein weiterer wichtiger Ertrag von Aufenthalten im Zielspra-
chenland betrifft den Einbezug vielfaltiger interkultureller Erfahrungen in den
Englischunterricht. Nur eine Minderheit der Lehrerinnen und Lehrer misst dem
Aufenthalt im Zielsprachenland tendenziell wenig Bedeutung zu.

Einige Lehrerinnen und Lehrer dieser Studie suchen auBerhalb des staatlichen
Schulsystems Anerkennung. An Privatschulen treffen sie z.B. auf motivierte
und interessierte Lerner, mit denen sie innovativen und schilerorientierten Un-
terricht durchfihren kénnen: ,Also, dhm (6 Sekunden) besonders gelungene
Englischstunden habe ich eher, muss ich jetzt einfach mal so sagen, wenn ich
in der IHK unterrichte, bei den Erwachsenen. Dann habe ich gelungene Eng-
lischstunden, weil die freiwillig kommen und &h [Luft holen] (.) Englisch lernen
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wollen und da auch zu allem bereit sind und mit denen kann ich eben auch (..)
Partnerarbeit gut machen oder (...) 4hm (7 Sekunden) Gruppenarbeit. dhm (..)
Das &h gelingt mir in den Stunden besser” (B2, Z. 243-248).

Der eigene Fremdsprachenunterricht

Zahlreiche empirische Untersuchungen bestatigen, dass die eigene Erfahrung
als Sprachenlerner die eigenen didaktischen und padagogischen Uberzeugun-
gen vom Fremdsprachenunterricht erheblich beeinflusst (vgl. Schocker-v. Dit-
furth 2001, Caspari 2003). Die Interviewten dieser Studie machten in ihrer ei-
genen Schulzeit sowohl positive als auch negative Sprachlernererfahrungen.
Teilweise wird die eigene Lehrerrolle von ihnen als Gegenbild zur eigenen Eng-
lischlehrerin entworfen. Die eigenen Sprachlehrerinnen und -lehrer kénnen
aber auch zum Vorbild fur den eigenen Unterricht werden.

Schliisselpersonen

Einige Lehrerinnen und Lehrer heben die herausragende Rolle ihrer Mentorin-
nen oder Mentoren im Referendariat hervor. Die positiv erlebten Mentorinnen
zeichnen sich durch ihre Erfahrungen aus, sie bringen viel Verstandnis fur ihre
Referendare auf, lassen sie selbststandig arbeiten und versuchen nicht, ihnen
den eigenen Unterrichtsstil aufzudricken. Teilweise pragen die Eltern, die auch
als Lehrerinnen und Lehrer arbeiteten, die berufliche Entwicklung mit: ,, Meine
Mama war eigentlich eine, eine sehr liebe, nette Lehrerin, denke ich mir, d4hm,
hat aber, also war sehr grindlich in ihrer Arbeit, hat ihre Arbeit eigentlich
gerne gemacht, (...) Ja, sie hat gerne gearbeitet, (...) Sie hat aber sehr gerne
gearbeitet, hat auch schulische Funktionen Gibernommen. Also wie gesagt, sie
ist in ihrem Beruf aufgegangen. Ja und das, ich hab ja immer gesehen, wie sie
arbeitet, was sie arbeitet. Das hat mir von Anfang an eigentlich zugesagt” (B8,
Z. 34.43). Wie bereits thematisiert, kénnen auch Kolleginnen und Kollegen zur
Professionalisierung als Lehrerin beitragen.
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Umgangsstrategien/Umgang mit den Anforderungen

EU
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* Org.von
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\ maBnahmen
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Abb. 17: Umgangsstrategien

/ N\ J

Auf die im Kapitel 5.2.1.1 herausgearbeiteten Anforderungen, die sich durch
die Organisation und Stellung des Englischunterrichts an berufsbildenden
Schulen, durch die Schulerschaft, durch institutionelle und organisatorische
Strukturen sowie die Lehramt-Ausbildung ergeben, reagieren die Lehrerinnen
und Lehrer mit einer Reihe von Umgangsstrategien/Copingstrategien®. Abbil-
dung 17 gibt Auskunft Gber diese mdglichen Strategien. Dabei ist zu beachten,
dass die Unterscheidung in erster Linie heuristische Funktion hat, da die Strate-
gien in vielfaltigen Beziehungen zueinander stehen und nicht immer trenn-
scharf einer Kategorie zugeordnet werden kénnen. So versuchen Lehrerinnen
und Lehrer, unmotivierte Schilerinnen und Schiiler zum Englischlernen anzure-
gen, indem sie einen wertschatzenden, empathischen Umgang mit den Schi-
lerinnen und Schilern pflegen, aber auch indem sie versuchen, den Unterricht
methodisch abwechslungsreich, praxisnah und schiileraktivierend zu gestalten.
Im Kapitel 5.2.2 werden die Umgangsstrategien fir die drei rekonstruierten
Lehrertypen ausfuhrlich dargestellt und mit Interviewpassagen belegt.

59 Copingstrategien umschreiben Verhaltensweisen, wie eine Person auf eine bestimmte Situa-
tion reagiert. Copingstile sind habituell gefestigte Bewaltigungsstile, die umschreiben, wie
eine Person typischerweise auf Herausforderungen reagiert. Die Begriffe Umgangsstrategien
und Copingstrategien werden in dieser Arbeit synonym benutzt.
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5.2.1.3 Zwischenfazit: Das Spannungsverhaltnis zwischen
Lehrerselbstverstandnis und den Rahmenbedingungen des
Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen

Auf Grundlage der zwei Schlisselkategorien: ,Anforderungen durch Rahmen-
bedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen” sowie , Leh-
rerselbstverstdndnis als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden Schu-
len”, die in einem komplexen, zirkuldarem Arbeitsprozess aus vielen weiteren
Kategorien schlieBlich als wesentliche Themen des Lehrerhandelns im Englisch-
unterrichts an berufsbildenden Schulen entwickelt wurden, erfolgt nun die
Darstellung der Wechselbeziehungen zwischen diesen beiden Schlisselkatego-
rien. Das berufliche Handeln von Englischlehrerinnen und -lehrern an berufsbil-
denden Schulen findet im Spannungsfeld ihres Lehrerselbstverstandnisses zu
den institutionellen und organisatorischen Strukturen des Englischunterrichts
an berufsbildenden Schulen statt. Die Analyseergebnisse deuten darauf hin,
dass die Lehrenden gewisse Reibungspunkte zwischen ihrem Lehrerselbstver-
standnis und den Rahmenbedingungen des Englischunterrichts an berufsbil-
denden Schulen wahrnehmen. Folgende Spannungsfelder ihres professionellen
padagogischen Handelns konnten rekonstruiert werden:

Tab. 24: Spannungsfelder

Lehrerselbstverstandnis versus Rahmenbedingungen

Schiiler- und Handlungsorientierung

Die Lehrerinnen und Lehrer sind bestrebt, schiler-
und handlungsorientierte, innovative Lehr- und
Lernmethoden einzusetzen.

Fehlende Methodenkompetenz

Sie treffen in nahezu allen Schulformen (Ausnah-
me: Fachgymnasium) auf Schulerinnen und Schu-
ler, die groBe Defizite im Umgang mit innovativen
Lehr- und Lernmethoden aufweisen bzw. sich die-
sen verweigern. Zudem erschwert die Organisation
des Englischunterrichts als Einstundenfach die
Durchfthrung innovativer Lehr- und Lernmetho-
den.

Differenzierung

Die Lehrerinnen und Lehrer wollen individualisier-
ten, binnendifferenzierten, kommunikationsforder-
lichen Englischunterricht durchzufthren.

KlassengroBe/Heterogenitat

GroBe Klassen mit einer starken Heterogenitat in
sprachlicher, kultureller und motivationaler Hin-
sicht erschweren die Durchfiihrung eines binnen-
differenzierten, kommunikationsférderlichen Eng-
lischunterrichts.

Berufsbezogener Englischunterricht

Die Lehrerinnen und Lehrer sind bestrebt, auf den
Ausbildungsberuf der Schulerinnen und Schuler
bezogene Sprachkompetenzen zu vermitteln.

Fachfremder Unterrichtseinsatz

Die Lehrerinnen und Lehrer werden in Berufsfel-
dern eingesetzt, fur die sie nicht ausgebildet wur-
den, in denen sie demnach weder fachliche noch
sprachliche Expertise besitzen.
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(Fortsetzung Tab. 24)

Lehrerselbstverstandnis

versus

Rahmenbedingungen

Zusammenarbeit in Lehrerteams/
facheriibergreifender Unterricht

Lehrerinnen und Lehrer sind der Auffassung, dass
die Arbeit in Lehrerteams und der fachertbergrei-
fende Unterricht besonders motivierend auf den
Unterricht wirken und nachhaltiges Lernen for-
dern.

Organisation des (Englisch)unterrichts

Die Organisationsstrukturen innerhalb der berufs-
bildenden Schulen erschweren die Zusammenar-
beit der Lehrerinnen und Lehrer untereinander und
die Planung fachertibergreifenden Unterrichts.

Rollenverstandnis als (Mit)Lernerin/
(Mit)Lerner

Lehrerinnen und Lehrer sind bestrebt, mit fachli-
chen Licken souveran umzugehen und begreifen
sich auch als (Mit)Lernerin/(Mit)Lerner.

Liicken in der Fachlichkeit

Wegen der Dynamik der technologischen Entwick-
lung sind auch Licken in Bezug auf die eigene
Fachlichkeit unvermeidbar.

Erweitertes Rollenverstandnis 1

Veranderungen in der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung, wie die Integration des Englischunter-
richts in die Lernfelder, erfordern von den Lehren-
den ein erweitertes Rollenverstandnis. Sie mussen
bspw. schulische Curricula sowie Teile des Unter-
richts im Team planen.

Erweitertes Rollenverstandnis 2

Aufgabenverschiebungen in Richtung Erziehung
und Beratung erfordern ein erweitertes Rollenprofil
in Richtung Padagogin, (Lern-)Beraterin, Begleite-
rin.

Traditionelles Rollenverstandnis

Ein Teil der Lehrenden an berufsbildenden Schulen
sieht sich hauptsachlich in der Rolle der Stoffver-
mittlerin und Einzelkampferin und lehnt bspw. Ko-
operationen im Kollegium ab.

Ablehnung ,neuer’ Rollen

Ein erweitertes Rollenprofil wird von den Befragten
teilweise ambivalent bewertet, denn nicht alle Leh-
rerinnen und Lehrer sehen z.B. padagogische
Funktionen als Teil ihrer beruflichen Aufgabe.

Padagogische Funktionen

Lehrerinnen und Lehrer wollen und sollen auch im
Englischunterricht padagogische Funktionen reali-
sieren und Erziehungsprozesse anstoBen.

Zeitmangel

Fur padagogische Aspekte bleibt innerhalb des Un-
terrichts zu wenig Zeit, da die Schilerinnen und
Schuler eine Abschlussnote brauchen bzw. auf die
Abschlussprifungen vorbereitet werden mussen.

Es ist davon auszugehen, dass die genannten Spannungsfelder zeitlich stabile
und permanent auftretende Kernprobleme des professionellen Handelns im
Englischunterricht an berufsbildenden Schulen darstellen. Die Lehrerinnen und
Lehrer mUssen einerseits den Anforderungen, die sich durch die Rahmenbedin-
gungen des Englischunterrichts ergeben, gerecht werden. Andererseits dri-
cken sich in ihrem Lehrerselbstverstandnis méglicherweise andere Uberzeugun-
gen, Einstellungen und motivationale Orientierungen aus. Dieser Konflikt kann
als ein institutionalisiertes Phanomen paradoxer Handlungsanforderungen an-
gesehen werden, innerhalb dessen sich das professionelle Handeln von Eng-
lischlehrerinnen und -lehrern vollzieht.

Anzumerken ist, dass nicht alle Anforderungen, die sich durch die Rahmenbe-
dingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen ergeben, para-
doxen Handlungscharakter haben bzw. in einem Spannungsverhaltnis zum
Selbstverstandnis der Lehrerinnen und Lehrer stehen. Im Kapitel 5.3.1 sollen
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anhand bereits von Schiitze et al. (1996) ausgearbeiteter allgemeiner Parado-
xien professionellen Lehrerhandelns Ankntpfungspunkte fir die aus dem em-
pirischen Material rekonstruierten Spannungsfelder aufgezeigt werden.

5.2.2 Zweite Ergebnisebene - Typologie des Lehrerselbstverstandnisses
als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden Schulen

Wie bereits in Kapitel 5.1.4 dargelegt, konnten in Anlehnung an die Typenbil-
dung nach Kelle & Kluge (2010) in Bezug auf die Schlisselkategorie ,Lehrer-
selbstverstandnis als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden Schu-
len” drei Lehrertypen rekonstruiert werden. Im Folgenden werden diese Typen
anhand des Interviewmateriales charakterisiert. Die Charakterisierung findet,
wie bereits herausgestellt, anhand der spezifischen Auspragungen folgender
Subkategorien statt: Rollenverstandnis, Gestaltung der Beziehung zu den Schi-
lerinnen und Schilern sowie Kolleginnen und Kollegen, die Einstellung zur ei-
genen Professionalisierung (zum Beruf/Fach), Sach-/Fachverstandnis sowie (be-
rufs)biographische Ressourcen. Vor dem Hintergrund der oben beschriebenen
Spannungsfelder werden auch die von den Lehrerinnen und Lehrern beschrie-
benen subjektiven Umgangsstrategien eingehender betrachtet. Die wahrge-
nommenen Spannungsfelder zwischen dem beruflichen Selbstverstandnis von
Englischlehrerinnen und -lehrern und den institutionellen und organisatori-
schen Strukturen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen werden
anhand folgender Lehrertypen dargestellt:

Typ 1: Die , Gestalterin”
Typ 2: Die , Vermittlerin”

Typ 3: Die , Verhinderte Innovatorin”.
5.2.2.1 Typ 1: Die ,,Gestalterin”

a) Mehrdimensionales Rollenverstandnis

Dieser Typus zeichnet sich durch ein mehrdimensionales Rollenverstandnis
aus. Die Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als Vermittlerin von
Sprache und Wissen, Organisatorin des Lernprozesses, Mittlerin zwischen Kul-
turen, Lernberaterin und Padagogin und nehmen diese Rollen auch an. Dieses
Rollenverstandnis hebt sich ab vom traditionellen Bild der Lehrenden als Fach-
experten und Stoffvermittler. Die Verbindung von Beziehungsorientierung und
Fachorientierung wird von der , Gestalterin” nicht als unlésbare Aufgabe the-
matisiert: , Ich schliipfe da in die Rolle des Lehrers, Englischlehrers, und manch-
mal bin ich auch der Koch hier, manchmal bin ich auch, dhm, der bése Gast,
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der, dem irgendwas kaputt gegangen ist und der muss sich beschweren. Und
manchmal bin ich einfach bloB 'ne Freundin hier” (B9, Z. 888.892). Sie fuhlt
sich sowohl den Schilerinnen und Schdilern als auch ihrem Fach gegenlber in
der Verantwortung. lhre fachliche Kompetenz verleiht ihnen die Sicherheit, das
Lehrer-Schiler-Verhaltnis aktiv zu gestalten. Diese Lehrerinnen und Lehrer se-
hen die Funktion des Vermittelns nicht im Spannungsfeld zur Funktion des Er-
ziehens:®°, Erzieherin bin ich auch oft, grade auch in diesen, wo ich auch Son-
derpddagogin bin, dass man eben einfach Grundlagen des menschlichen
Miteinanders vermitteln muss. ,Nehmen Sie die FiBe vom Tisch oder vom
Stuhl. Setzen Sie lhre Mlitze ab. Setzen Sie sich ordentlich hin, Sie sind hier
nicht auf der Couch.’, solche Sachen. Aber auch, &hm, in schwierigen Situatio-
nen in anderen Klassen, wenn jemand ausgegrenzt wird, &hm, oder sich selbst
ausgrenzt. Dann sehe ich mich da einerseits als Vermittler, aber auch als, ein
bisschen als Erzieher, dass man bestimmte Richtlinien des Lebens einhélt” (B4,
Z.614-621).

Von der , Gestalterin” werden keine Rollenkonflikte, z. B. zur Rollenambivalenz
zwischen dem Beddrfnis, im Unterricht offene, kommunikationsfoérderliche
Lehr- und Lernarrangements durchzufiihren, und den Anforderungen im Zu-
sammenhang mit den schriftlichen Abschlussprifungen thematisiert. Typisch
fur diese Gruppe der Lehrenden ist, dass sie die Lernprozesse auBerordentlich
schulerorientiert und kommunikationsfoérderlich gestalten. In ihrem Unterricht
werden haufig handlungsorientierte schulische Lehr- und Lernprozesse umge-
setzt. Diese werden z.B. durch Projekte und Planspiele initiiert. Das mehrdi-
mensionale Rollenverstandnis geht einher mit einer starken Bereitschaft zum
Austausch, zur Kooperation und Teamarbeit im Kollegium. Die Lehrerinnen
und Lehrer dieses Typus verflgen Uber eine ausgesprochen positive Grundhal-
tung und Wahrnehmung des eigenen Berufes. Das schulische Alltagserleben
wird als Herausforderung angenommen, weil ein Gleichgewicht zwischen den
beruflichen Anforderungen und den entsprechenden Ressourcen wahrgenom-
men wird. Es gelingt ihnen dariber hinaus, ihre Rollen im Spannungsfeld zwi-
schen Unterrichten und Erziehen, zwischen fachlichen und padagogischen An-
forderungen und zwischen Foérdern und Fordern auszubalancieren.

60 Die Untersuchung bestatigt die Ergebnisse von Casparis (2003, 215) Interviewstudie: Lehrerin-
nen und Lehrer dieses Typus ,betrachten die Vermittlungsfunktion im Gegensatz zur Erzie-
hungsfunktion als wesentlich weniger wichtig”. Allerdings gilt dies nicht fur alle Lehrerinnen
und Lehrer an berufsbildenden Schulen: Lehrende des Typus ,, Vermittlerin” orientieren sich in
ihrem Rollenverstandnis hauptsachlich an der Vermittlungsfunktion und lehnen den Erzie-
hungsauftrag teilweise kategorisch ab (Kapitel 5.2.2.2).
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b) Gestaltung der Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern sowie
Kolleginnen und Kollegen

Gestaltung der Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern —
Schiilerzugewandtheit

Das Schiilerbild dieser Lehrenden ist gepragt von Achtung, Wertschatzung
und Empathie. Sie begreifen die Schilerinnen und Schler als aktiv handelnde,
kooperative und selbstbestimmende Personen. Eine gute, auch personlich ge-
pragte Beziehung zu ihnen ist fir ihr Lehrer-sein und ihre berufliche Zufrieden-
heit von groBer Bedeutung: ,Und dhm, wenn ich dann erreicht habe, was ich
will oder wenn man auch mal eine ganz nette Stunde hatte und &h, vielleicht
auch nicht das erreicht hat, was man will, aber wenn man eben den, den
Schulern auch menschlich nahe gekommen ist und gesagt hat, ,Okay, heute
haben wir uns mal verschwatzt, wir haben das nicht geschafft, aber dafir
konnte ich euch mal vielleicht das und das aus dem Leben vermitteln oder ihr
habt mir mal eure Probleme ribergebracht und wir gehen dann raus und
strahlen uns an und sagen: Ach war das schén.’ [lacht] Das, doch das ist
schén” (B6, 464-472). Dieses Zitat greift noch eine weitere Facette der Gestal-
tung der Beziehung zu den Lernenden auf: Die Lehrkrafte méchten ihren Schii-
lerinnen und Schilern nicht nur fachliche Inhalte vermitteln, sondern bei Be-
darf auch deren aktuelle Lebenssituation, wie bspw. Probleme im Praktikum,
im Unterricht aufgreifen. Dann treten die fachlichen Inhalte des Unterrichts zu-
rick. Die eigene Entwicklung als Lehrerin wird so dargestellt, dass sich das Be-
dirfnis, Stoff zu vermitteln, zugunsten der Klarung personlicher Probleme der
Lernenden vermehrt in den Hintergrund gerlckt ist: ,Also einerseits indem ich
mit meinem Stoff dann manchmal auch hintendran war, weil das, was wir jetzt
von daheim mitbekommen haben — an Unterstlitzung, wenn's an Bewerbung
geht, an — was mach ich nach der Schule, praktisch von daheim nicht mit-
kommt” (B1, Z. 138-144).

Die starke Schiilerzugewandtheit des Typus , Gestalterin” flihrt gelegentlich
zur Wahrnehmung eines Dilemmas: Einige Lehrerinnen und Lehrer berichten
davon, dass sie teilweise unsicher sind, wie die Beziehung zu den Schilerinnen
und Schulern gestaltet werden soll. Auf der einen Seite mochte man fir sie
Partner und Lernbegleiter sein. Auf der anderen Seite soll Respekt gegentber
dem Lehrer gezollt werden: ... ich bin auf der einen Seite bin ich dh, sage ich
mal ihr Partner und &h, Lernbegleiter, aber die missen auch wissen, wer ist Be-
stimmer. [pocht wiederholt auf den Tisch] Und das bin immer noch ich. Oder
wenn einer sagt, ,Warum soll ich mich jetzt dahin setzen?’ Weil ich es jetzt ge-
sagt hab, und das muss reichen. Ja also das mUssen Sie wissen. Sonst lasst
man sich da wirklich die Butter vom Brot nehmen und denn wird man auch
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nicht gltcklich” (B5, 972-978). Dennoch kann das Nahe-Distanz-Verhaltnis die-
ser Lehrerinnen und Lehrer als ausgewogen beschrieben werden. Die starke
Schiilerzugewandtheit bildet das leitende Motiv der Gruppe, es zeichnet sich
im gesamten Interviewverlauf ab und tritt an verschiedenen Stellen hervor: ,,...,
es gab Situationen, da war jetzt so dieser menschliche Aspekt viel, viel wichti-
ger als ob ich jetzt im Workbook die Ubungen heute mach oder dann in der
Stunde drauf” (B1, Z. 139ff).

Gestaltung der Beziehung zu den Kolleginnen und Kollegen —
Teamplayerin

Dozenten, Kommilitonen, Mentorinnen und Mentoren sowie die (Englisch)Kol-
leginnen und -kollegen kénnen die berufliche Entwicklung von Lehrerinnen
und Lehrern mitpragen. Zum Teil werden sie zum Vorbild fir den eigenen Un-
terricht; Aspekte/Personlichkeitsmerkmale, die bei ihnen hervorgehoben wer-
den, kdénnen zu Teilen ihres Selbstverstandnisses werden. Ein herausstechendes
Merkmal dieses Typus ist die Auffassung von Lehrerinnen und Lehrern als
Teamplayer. Die Lehrenden berichten von einem ausgesprochen guten Ver-
haltnis zu ihren Kolleginnen und Kollegen. Sie sind fur die Interviewten des
Typus , Gestalterin” in jeglicher Hinsicht wichtig — als eine wertvolle soziale
Ressource fur den fachlichen und padagogischen Austausch, fur die Konflikt-
bearbeitung und fur das Empfinden von beruflicher Zufriedenheit. Auch in die-
ser Subkategorie erkennt man das aktive, engagierte Gestalten der Beziehung
zu den Kolleginnen und Kollegen. Lehrende dieses Typus pflegen zum einen
eine sehr gute inhaltliche Zusammenarbeit im Kollegium. Eine funktionie-
rende Kooperation und Kollegialitat kann zweitens zum Empfinden einer gro-
Ben beruflichen Zufriedenheit beitragen. Auf die Frage nach den Grinden
far ihre offensichtlich groBe berufliche Zufriedenheit antwortet bspw. eine Leh-
rerin. ,Dass ich, dh, einen Job habe, den ich gern mache, dass ich die Facher
habe, die ich gerne mache. Dass ich sehr nette Kollegen habe und eine Familie,
die mich dabei unterstiitzt. Gehdrt eigentlich alles ein bisschen zusammen.
Wenn deine Familie zu Hause mault, weil du wieder zur Arbeit fahrst, hast Du
nichts gekonnt. Wenn du schreckliche Kollegen hast, auch nicht. Und insofern,
muss ich sagen, hab ich, ja, betrachte ich mich auch als sehr glticklich, dass ich
so eine gute Situation habe” (B4, Z. 799-805). Im Umkehrschluss kann die feh-
lende Kooperation/Kollegialitat, wie sie die beiden anderen Lehrertypen teil-
weise erfahren, zu einer starken beruflichen Unzufriedenheit fihren. In diesem
Zusammenhang ist eine weitere Beobachtung bemerkenswert. Befragt nach
der Einstellung zur persénlichen Fort- und Weiterentwicklung, zeichnet die
.Gestalterin” ein recht einheitliches Bild. Neben der Aneignung von fachli-
chen, sprachlichen und didaktisch-methodischen Inhalten ist es auch die Kom-
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munikation und der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, der als po-
sitiv empfunden wird: ,,Und ich finde es auch nett, wieder andere Kollegen
kennenzulernen, mich mit denen zu unterhalten” (B9, Z. 1004f). Zusammen-
fassend kann man fir den Typus ,Gestalterin® feststellen, dass die Fachschaft
Englisch und das Kollegium im Rahmen der Professionalisierung an berufsbil-
denden Schulen als Unterstitzungsfaktor wirken. Die Beziehung zu den Kolle-
ginnen und Kollegen wird aktiv gestaltet.

¢) Einstellung zur eigenen Professionalisierung

Einstellung zur beruflichen Weiterentwicklung

Die berufliche Weiterentwicklung hat fur die Mehrzahl der Englischlehrerinnen
und -lehrer in dieser empirischen Studie einen hohen Stellenwert. Lehrer-sein
bedeutet lebenslanges Lernen. Sie betrachten das lebenslange Lernen als Be-
rufsethos: ,Na ja, dhm, ich hab mich dazu entschlossen, Lehrer zu werden.
Das heiB3t aber auch, dass ich stdndig lernen muss. Deshalb, ich kann ja nicht
darauf stehen bleiben auf dieser, auf dieser Stufe, auf der ich mich befinde”
(B9, 2. 997-1000).

Motive fir die berufliche Fort- und Weiterbildung

Die Lehrenden des Typus , Gestalterin” zeigen ein groBes Interesse an der per-
sonlichen Fort- und Weiterentwicklung, wobei die Interessen dabei unter-
schiedlich gelagert sind. So sehen sie die berufliche Entwicklung unter dem As-
pekt der Entwicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen und/oder fachlichen
und/oder padagogischen und/oder unter dem Aspekt der Verbesserung der
Vorbereitung und Durchfihrung des Englischunterrichts vor allem in methodi-
scher Hinsicht. Um neue Impulse fir einen interessanten und abwechslungsrei-
chen Unterricht zu erhalten, nehmen sie regelméaBig an Fortbildungen - auch
an Wochenenden und in den Ferien — teil. Die Erweiterung ihrer Kenntnisse
macht den Lehrenden SpaB. Viele Aussagen beziehen sich vorrangig auf privat
organisierte Moglichkeiten der Fortbildung; von staatlicher Seite gab und gibt
es kaum adressatengerechte und passgenaue Moglichkeiten sich fortzubilden.
Bezliglich der Organisation von FortbildungsmaBnahmen auBerhalb des staat-
lichen Fortbildungssystems zeigt der Typus , Gestalterin” ein Gberdurchschnitt-
lich groBes Engagement. So planen diese Lehrenden mit groBem organisatori-
schem Aufwand alle zwei bis drei Jahre auf privater Initiative Sprachkurse im
Ausland. Es vermischen sich dabei private und berufliche Interessen. Eine Leh-
rerin spricht mit Begeisterung von diesen Sprachkursen: ,,... also ich hab da be-
sucht, was ich nur konnte, [lachend] ich hab zum Beispiel Doris Lessing gese-
hen. Ich hab sie noch gesehen. [lacht] Und RPD. James hab ich gesehen und so.
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Und das ist da so, [lacht] ja, wenn man die einfach mal so eine Stunde lang
sprechen gehért hat, das ist doch irgendwie toll, aber man kann's im Unter-
richt eben nicht anwenden, das ist halt, das ist was flr, fir den privaten Be-
reich” (B6, Z. 854-859). Die Mehrheit der Lehrenden verfolgt aktive Strate-
gien, um ihre sprachlichen Kompetenzen aufzufrischen, zu verbessern und
sich weiterzubilden: ..., weil man wird ja nie fertig mit dem Lernen. AuBer-
dem fehlt mir die Sprachpraxis. Ich bin ja sehr einspurig dann was Sie ja so ge-
hért haben. Also das hei3t von der Thematik her, so dass ich auch noch das ein
bisschen weiter ausbauen mdchte. Na ja und dann bin ich interessiert. Ich
brauch neue Methoden wieder” (B9, Z. 993-997). Es ist der , Gestalterin” wich-
tig, ihren eigenen Horizont zu erweitern. lhre Sprachkompetenzen pflegen und
erweitern sie durch das Unterrichten von auBerschulischen Sprachkursen, Aus-
landsfahrten, durch das Lesen von Blchern oder durch die staatliche Fortbil-
dung ,,Brush up”.

Wie bereits erwdhnt, gab und gibt es laut Aussage der Interviewten leider sei-
tens des Landesinstitutes fur Schulqualitdt und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt
(LISA) wenige Moglichkeiten, sich fur den Bereich Berufsschulenglisch fortzu-
bilden. Daher eignen sich viele Lehrende z.B. den berufsbezogenen Wort-
schatz fur den Unterricht in Berufsfeldern im Selbststudium an. Die sténdige
Bereitschaft zum Dazulernen in sprachlichen und methodischen Bereichen
kann als eine Grundhaltung von Sprachenlehrerinnen und -lehrern dieser em-
pirischen Studie charakterisiert werden. Ursachlich dafur ist vermutlich die Tat-
sache, dass sich bei Sprachenlehrenden haufig die persénlichen und berufsbe-
zogenen Aspekte der Professionalisierung vermischen.

d) Sach-/Fachverstandnis

Die , Gestalterin” hat ein sehr personliches Verhaltnis zur ,,Sache Englisch”
und mdchte von den Englischkenntnissen sowie den Kenntnissen zu interkultu-
rellen Aspekten des Faches auch privat profitieren. Viele interviewte Lehrerin-
nen und Lehrer beschéaftigen sich auch in ihrer Freizeit mit der englischen Spra-
che, lesen z.B. nur englischsprachige Bucher, schauen englischsprachiges
Fernsehen oder pflegen Brieffreundschaften. Das Sprachenlernen fiel ihnen in
der Regel leicht, und sie hatten schon immer SpaB3 und Freude am Fach Eng-
lisch: ,Bin halt ein Englisch-Fan” (B56, Z. 1098). Eine Lehrerin begrindet ihre
Fachwahl mit der ,Schonheit’ der Sprache und ihrer Vielfalt: ,Aber als ich den
dann in Englisch lesen musste, merkt man erst mal, wie schén die Sprache
doch wirklich sein kann und dhm, mit diesem, mit diesem Wort-, mit dieser
Wortgewandtheit, da wollte ich eigentlich auch selber mit umgehen. Ja, das
war schon immer mal mein Traum, weil das ist schon 'ne schéne Sprache und
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diese Vielfalt, was man doch mit Sprache alles machen kann, macht einfach
SpalBB” (B9, Z. 66-73).

Das Sachverstandnis als Verstandnis von der ,Sache” Englisch basiert grund-
legend auf (berufs)biographischen Erfahrungen, wie z.B. auf Auslandsaufent-
halten, oder auf dem eigenen Sprachenlernen. Viele Lehrerinnen und Lehrer
dieses Typus berichten Gber kurz- oder langfristige Aufenthalte als Studierende,
Assistant Teacher oder als Lehrerin/Lehrer an deutschen Schulen im Ausland. In
den Interviews wird deutlich, dass sie auch ein personlich gepragtes Verhaltnis
zum Zielsprachenland haben.

Das Verstandnis vom Fach Englisch ist gepragt von der Grundhaltung, dass
Kommunikation Freude bereitet und Sprachen den Zugang zu Menschen und
Landern eréffnen. Kommunikationsfahigkeit wird als Ubergeordnete Zielset-
zung des Englischunterrichts verstanden. Die Lehrenden sehen den eigenen
SpaB an Sprache, Land und Leuten als Voraussetzung dafir, die Schulerinnen
und Schiler motivieren und begeistern zu kénnen; das ist in ihrem Unterricht
von groBer Bedeutung: , Ich, ich hab ja auch ne Menge [Anm. MM: SpaB3], das
merken die auch, ob man Freude am, am Unterricht hat oder ob ich dahin geh
und sage, ,0h, die schon wieder.” Und &h, da, da sprechen mich die Schiler
auch manchmal drauf an und sagen, ,Ihnen macht das wohl noch Spa3!"" (B6,
Z. 887-890). Das Fachverstandnis von Englisch als Kommunikationsmittel kor-
respondiert mit der Hochschatzung kommunikationsférderlichen Unterrichts,
die auch in den didaktisch-methodischen Uberzeugungen sowie Unterrichtszie-
len zum Tragen kommt. Das Unterrichten von grammatikalischen Inhalten
spielt in den Uberlegungen der , Gestalterin” eine eher untergeordnete Rolle.
Das Verstandnis vom Fach Englisch korreliert auch mit dem mehrdimensionalen
Rollenverstandnis dieser Lehrerinnen und Lehrer. In ihren Aussagen zeigt sich
eine groBe Identifikation sowohl mit der ,Sache” Englisch als auch mit dem
Unterrichtsfach Englisch.

e) Eigene (berufs)biographische Ressourcen

Zu den (berufs)biographischen Ressourcen, die auf das Lehrerselbstverstandnis
wirken, gehoren die Kategorien ,Berufswahlmotive und beruflicher Werde-
gang”, ,Schlisselerfahrungen”, wie z.B. ein Auslandsschuldienst, und , SchlUs-
selpersonen” im Beruf und im Privatleben.

Berufswahlmotive und beruflicher Werdegang

Fur den Berufswunsch der , Gestalterin” war haufig das familiare Umfeld pra-
gend; teilweise konnte eindeutig eine Verbindung zwischen den Berufen im fa-
milidren Umfeld und der eigenen Berufswahl festgestellt werden: , Also wir ha-
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ben in der Familie ganz viel Lehrer, &h, Cousin, Cousine, mein Bruder auch,
aber auch als Seiteneinsteiger, und ja, ich sag mal, dh, wenn man in der Schule
ist und, und einem féllt das Lernen leicht, dann méchte man ganz einfach sa-
gen, das willst du weitergeben” (B5, Z. 161-164). Die Berufswahlmotive der
.Gestalterin” lassen sich auf einem Kontinuum abbilden: Fir einige Lehrerin-
nen und Lehrer bestand das primare Motiv im Studium des Faches Englisch; sie
berichten von einer starken Faszination fir die Sprache. Fur andere Lehrerin-
nen und Lehrer lag es in der Wahl des Lehramtes. Diese Personengruppe be-
richtet von einer Faszination am Vermitteln. Sie mdchte ihren Schilerinnen und
Schilern ,etwas beibringen’. Vereinzelt kénnen keine konkreten Grinde fur
die Wahl des Faches Englisch im Studium genannt werden.

Wie bereits im Kapitel 5.2.1.1 geschildert, kritisieren nahezu alle Interviewpart-
ner die geringe Relevanz der universitaren Ausbildung fiir ihre spatere Tatigkeit
als Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen. Einige Lehre-
rinnen und Lehrer innerhalb dieses Typus studierten urspriinglich Englisch fir
das Lehramt an Gymnasien. Wegen eines Einstellungsstopps fiir Gymnasialleh-
rerinnen und -lehrer in Sachsen-Anhalt in den 90er Jahren bewarben sie sich
erfolgreich fur eine Stelle an einer berufsbildenden Schule. Fur diesen Wechsel
wurden sie weder fort- noch weitergebildet. Eine Ausnahme stellen Lehrerin-
nen und Lehrer dieses Typus dar, die berufsbegleitend Englisch studiert haben.
Sie betrachten die Parallelitdt des Studiums mit dem Einstieg in den Unter-
richtsalltag als harte, jedoch wertvolle Erfahrung, die es ihnen ermdglichte, in
den Beruf hineinzuwachsen. Allerdings wurde auch von diesen Lehrerinnen
und Lehrern der mangelnde Bezug der universitaren Ausbildung zum Englisch-
unterricht an berufsbildenden Schulen kritisiert.

Schliisselerfahrungen

(AuBer)schulische Berufserfahrungen

Die Lehrkrafte dieses Typus verfiigen nahezu alle Uber vielfaltige (auBer)schuli-
sche Berufserfahrungen wie zum Beispiel mehrjdhrige berufliche Tatigkeiten in
einem Wirtschaftsunternehmen, eine Facharbeiterausbildung, mehrjghrige Auf-
enthalte im Zielsprachenland, berufliche Selbststéandigkeit oder den Ausland-
schuldienst. Die Erfahrungen als Fihrungsperson, umfangreiche fachliche und
sprachliche Kompetenzen, die berufliche Umorientierung sowie kulturelle Er-
fahrungen sind Ressourcen, von denen die Lehrerinnen und Lehrer im Schulall-
tag erheblich profitieren und die ihnen ein groBes Selbstbewusstsein geben:
.... die gréBte Akzeptanz, meiner Meinung nach, erwirbt man sich durch
Fachkompetenz. Also wenn die wissen, da ist Fachkompetenz, kombiniert mit
dem Verstandnis fur die Schiiler, (...) hat man da eigentlich ganz qute Karten”
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(B5, Z. 304-307). Auch der gelungene Umgang mit beruflichen Umwegen
stellt eine grofBe Ressource flr das spatere Lehrerhandeln dar: ,,... durch diesen
Umweg habe ich eben auch andere Sachen im Leben kennen gelernt und wie
gesagt, ich hab auch dadurch ein anderes, ein anderes Selbstverstdndnis und
ein anderes Selbstbewusstsein gekriegt, weil ich eben weil3, ich kann auch was
anderes machen, was viele Lehrer nicht wissen” (B6, Z. 982-986).

Das Fremdsprachenlernen im Zielsprachenland ist fur die Mehrheit der Lehre-
rinnen und Lehrer ein Schlisselerlebnis bzw. eine Schlisselerfahrung in Bezug
auf das Sprachenlernen. Der sprachliche Kompetenzzuwachs sowie die vielfal-
tigen kulturellen Erfahrungen werden von den Interviewten mit Nachdruck
thematisiert, Sprachkenntnisse sind fur sie ein Schlisselfaktor der beruflichen
Kompetenz. Sie sind sich einig, dass eine Fremdsprache am besten im Zielspra-
chenland gelernt wird: ,,... hab dann wirklich eine von diesen zwei Stellen in
Australien gekriegt (..) und (...) sprachtechnisch hat das eine Menge gebracht.
Erstens war ich da ganz alleine, ich (...) musste ja, hatte ja keine Wahl, hab
dann auch bei einer australischen Familie gewohnt im Keller, hatte ich dort ein
paar Zimmer. Hab mir ein Wohnzimmer, Kiiche und Bad mit dem Bruder der
Hausbesitzerin geteilt. Das war auch ein Student, der war sehr nett” (B4, Z.
141-146). Neben Sprachkompetenzen erwerben diese Lehrerinnen und Lehrer
wahrend der Auslandaufenthalte auch die Fahigkeit, interkulturelle Erfahrun-
gen aus einer persdnlichen Perspektive herzustellen: ,Also ist immer ganz
schén, wenn man so ein bisschen was so am Rande noch erzdhlen kann und ja
wie lduft das da so und ja. Oder diese englische Politeness, ja das sagen wir
unsern Schilern ja auch immer, dass die eben so ein bisschen anders ticken
und dass wenn ich nur mit Ja oder nur mit Nein antworte, das ist eben impo-
lite, das macht man nicht” (B5, Z. 675-679). Diese positiven Erfahrungen be-
wegen die ,Gestalterin” im Schulalltag dazu, auch den Schilerinnen und
Schulern Erfahrungen im Ausland zu ermoglichen und sich bei der Organisa-
tion von Sprachreisen, Klassenfahrten oder Austauschprojekten zu engagieren:
.Ja, das [Anm. MM: Sprachreisen fur die Schulerinnen und Schuler] hab ich et-
liche Jahre lang organisiert und das ist auch mit viel Herzblut und mit viel
Stress verbunden, [lacht] aber macht auch SpaB3” (B6, Z. 286f).

Die Interviewpassagen zeigen, dass sich die personlichen Uberzeugungen und
Werthaltungen sowie motivationalen Orientierungen von Englischlehrerinnen
und -lehrern in einem nicht unerheblichen MaB durch Erfahrungen im Zielspra-
chenland bilden. Es ist davon auszugehen, dass diese Erfahrungen auch im
Hinblick auf die Motivation der Schilerinnen und Schiler zum Englischlernen
sehr wertvoll sind.
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Durch berufliche Erfahrungen in einem anderen Arbeitskontext wird der eigene
Status als Lehrerin oder Lehrer bewusster wahrgenommen; es existiert eine
Wertschatzung, diesen Beruf austben zu kénnen: ,Man gewinnt dann auch
eine ganz andere Art von Selbstbewusstsein und dhm, alles diese Geschichten,
die man eben, wenn man im &ffentlichen Dienst ist und weil3, ndchstes Jahr
mdssen die mich wieder beschéftigen und so, 4hm, hat man das nicht. Und
das ist aber, finde ich, etwas,; was, das wirkt immer nach. Und das wirkt auch
nach, wenn ich manchmal mit meinen Kollegen spreche und wenn ich manch-
mal hére, was die da so fir Kohlen raushauen, denkst du immer: Oh Gott, du
mdsstest auch mal selbststdndig sein” (B6, Z. 148-154). Die ,Gestalterin”
empfindet den Lehrerberuf als einen Beruf mit vielen Freiheiten, z. B. bezlglich
der Unterrichtsgestaltung und der flexiblen Arbeitszeiten. Es herrschen weder
Druck noch Existenzangste wie in der Wirtschaft.

Der eigene Fremdsprachenunterricht

Die , Gestalterin” machte in ihrer eigenen Schulzeit sowohl positive als auch
negative Sprachlernerfahrungen. Teilweise wird die eigene Lehrerrolle als Ge-
genbild zur eigenen Englischlehrerin entworfen. Ausgepragte negative Sprach-
lernererfahrungen in der Schule, die von schlechtem Englischunterricht sowie
strengen Englischlehrerinnen und -lehrern gepragt waren, hielten die Inter-
viewten nicht davon ab, das Fach Englisch im Studium zu wahlen: ... ich hatte
zum Beispiel auch ganz doll strenge Englischlehrer. Ich hatte einen, da war es
ganz schrecklich der Unterricht und ich hatte einen, der war fast blind und war
demzufolge ganz doll streng. Also am Englischunterricht lag es nicht, dass ich
Lehrer werden wollte [beide lachen] (iberhaupt nicht” (B4, Z. 34-38). Andere
Lehrerinnen und Lehrer werden zum Vorbild flr den eigenen Englischunter-
richt. Aspekte, die bei den Vorbildern hervorgehoben werden, kénnen Teil des
eigenen Lehrerselbstverstandnisses werden: ... die eine, die war, dh, ja die
war ganz tough die Frau und die hat das eben auch gut riibergebracht, ..., ja
da war auch viel Fun dabei, sage ich mal. Das war immer ganz cool und auch
so, dh, die Stunde war schnell rum, weil man, das war nicht so Unterricht, wie
man das eben kannte” (B5, Zeilen 203-208). Genau so mdchten bspw. man-
che Lehrerinnen und Lehrer ihren eigenen Englischunterricht gestalten und so
ihre eigene positive Lernererfahrung an ihre Schilerinnen und Schiler weiter-
geben.

Schliisselpersonen

Auch Dozenten, Kommilitonen oder Mentorinnen und Mentoren kénnen die
berufliche Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern mitpréagen. Zum Teil wer-
den sie zum Vorbild fur den eigenen Unterricht; Aspekte/Persdnlichkeitsmerk-
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male, die bei ihnen hervorgehoben werden, kénnen zu Teilen ihres Selbstver-
standnisses werden: ... und wir hatten auch, &h, qualifizierte Ausbilder wie
Doktor Mértens zum Beispiel. Also der hat sich so engagiert. Man hétte ihn
ja, oder er hétte uns ja alle adoptieren kénnen” (B9. Z. 182-184). Die Mehrheit
der Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus hebt die herausragende Rolle ihrer
Mentorinnen oder Mentoren im Referendariat hervor. Die positiv erlebten
Mentorinnen zeichnen sich durch ihre Erfahrungen aus; sie brachten viel Ver-
standnis fur ihre Referendare auf, lieBen sie selbststandig arbeiten und ver-
suchten nicht, ihnen den eigenen Unterrichtsstil aufzudricken.

f) Umgangsstrategien der ,,Gestalterin”

Strategien im Umgang mit der Organisation und Stellung des
Englischunterrichts

In Bezug auf den berufsbezogenen Englischunterricht, der in der Be-
rufsschule als Einstundenfach konzipiert ist, verfolgt die , Gestalterin” ver-
schiedene Strategien. Erkennbar ist das Bemihen,

¢ den Unterricht praxisnah zu gestalten: ,Man versucht, Dinge zu finden,
fur die, die sich interessieren. Also ich hab dann wirklich ganz viel fachbe-
zogenen Unterricht gemacht. Also wirklich, wo ich mir dachte, na ja, da-
mit haben sie vielleicht als Tischler mal zu tun, dass man die verschiede-
nen Holzarten auf Englisch kennt, dass man Mbbelstlicke auf Englisch
kennt, Dinge, mit denen die zu tun haben. So was habe ich mit denen
gemacht, und das hat am Ende auch funktioniert” (B4, Z. 488-493)

¢ binnendifferenziert zu arbeiten: ,Also ich, dhm, ich versuche schon dif-
ferenzierten Unterricht zu machen, indem ich also grade wenn man,
grade wenn man so Dialoge macht, grade bei Verkdufern ist auch die
Bandbreite ganz groB. Dass man eben ganz spezielle Aufgaben stellt,
dass man die, einmal die, mal eine Gruppe macht, wo die etwas Besseren
zusammensitzen und die nicht so, dh, dh, guten Schiler und dass man
eben ganz gezielte Aufgaben stellt” (B6, Z. 511-516)

¢ den Unterricht methodisch abwechslungsreich zu gestalten: ,Und das
finde ich auch wiederum das Gute am Fremdsprachenunterricht, dass
man da doch eine ganz, &h, spezifische Methodik haben kann, und, und
ah, ja, diese Vielfalt, was es da so gibt, was man machen kann. Ich hatte
zum Beispiel heute grade Rollenspiel Bewerbungsgesprach in der zwolf-
ten Klasse. Das hat den Schilern Spal3 gemacht, das hat mir Spal3 ge-
macht, das war herzerfrischend” (B5, Z. 392-397)
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e fUr Schalerinnen und Schiler bedeutungsvolle Inhalte auszuwahlen:
.... man muss auf die Leute eingehen, man muss mit denen was ma-
chen, was fir die sinnvoll ist, was sie in ihrem Alltag gebrauchen kénnen,
das hilft” (B1, Z. 428-429)

e die Selbststandigkeit der Schulerinnen und Schiler zu foérdern: , ‘The
best lesson is, when you can have a cup of tea.” Also Schiileraktivitdt mit
anderen Worten, ja” (B5, Z. 387-288).

e Andere Lehrende legen groBen Wert auf sprachliche Aktivitaten der
Schilerinnen und Schuler. Sie lassen ihren Schilerinnen und Schilern
zum Beispiel Handlungsfreirdume wie Wahlmaoglichkeiten, in denen Un-
terrichtsthemen selbststandig und kooperativ bearbeitet werden kénnen.
Dabei kommt ihnen ein relativ offener Lehrplan sehr entgegen. Um auch
in problematischen Klassen Interesse und Freude an Sprachen zu wecken,
werden haufig methodische Mittel aus den Bereichen des handlungs-
und kreativitatsorientierten Unterrichts, wie bspw. Projektarbeit, ge-
nutzt: ,Und letztens hatten wir, also dies war schon im vergangenen
Schuljahr, da hatten wir so eine Projektarbeit zum Thema Fair Trade und
ahm ja, wie behandeln wir die Leute, die unsere Bananen und unseren
Kaffee und Kakao produzieren. Und da hatte ich eine Klasse, die war,
also die haben da ganz fleiBig gearbeitet und recherchiert, [...] und das
haben die ganz toll gemacht und wunderbar, also das war eine Super-
stunde” (B6, Z. 1134-1141).

Um kommunikationsforderliche Unterrichtsbedingungen zu schaffen, bemuht
sich die , Gestalterin” um eine gro3ztigige Fehlertoleranz und die Akzeptanz
sprachlicher ,, Ausweichstrategien” der Lernenden (z. B. muttersprachliche Bei-
trdge). Sie berichtet darlber, dass sie an Prifungen der Auszubildenden teil-
nimmt und sich auch in die beruflichen Kontexte ihrer Schilerinnen und Schi-
ler begibt, um sich selbst Kenntnisse zu erarbeiten, in welchen Kontexten
fremdsprachliche Inhalte in der betrieblichen Praxis Bedeutung haben: ,Hab an
Prifungen teilgenommen, hab mir die Prifung angeguckt, worauf legen die
Priifer wert. Bin in die Gastronomie gegangen, hab in die Kiiche geguckt, wie
man was macht. Mach das zu Hause, (be das. Ja und dann kann ich das erst
vermitteln” (B9, Z. 609-611). Fehlende fachliche und sprachliche Kompetenzen
fur das Unterrichten von berufsbezogenem Fremdsprachenunterricht werden
haufig im Selbststudium erworben.

Die Lehrerinnen und Lehrer des Typus , Gestalterin” halten den fachlichen und
padagogischen Austausch im Kollegium fur die Unterrichtsentwicklung, als
Arbeitsentlastung und als ein Aspekt ihrer beruflichen Zufriedenheit fr unver-
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zichtbar.®" Gemeinsam werden Priifungen vorbereitet, Arbeitsmaterialien aus-
getauscht und erstellt oder padagogische Probleme in einzelnen Klassen be-
sprochen.

Strategien im Umgang mit heterogener, teilweise unmotivierter und
,schwieriger’ Schiilerschaft

Im Umgang mit einer zunehmend heterogenen, teilweise unmotivierten und
,schwierigen’ Schilerschaft werden auch die o.g. Strategien in Bezug auf die
lernférderliche Gestaltung des Englischunterrichts eingesetzt. DarUber hinaus
ist eine gute, auch personlich gepragte Beziehung zu den Schiilerinnen
und Schiilern fir das Lehrer-sein der ,Gestalterin” von groBer Bedeutung:
LAlso das finde ich auch immer ganz wichtig, dass so dieser menschliche As-
pekt nicht in Vergessenheit gerdt" (B5, Z. 634f). Die Lehrerinnen und Lehrer
sind Uberzeugt davon, dass man sich durch Fachkompetenz, Berufserfahrung
sowie Verstandnis Respekt, Akzeptanz und Vertrauen in der Lerngruppe er-
wirbt. Fachliche Kompetenzen, kombiniert mit einer wertschatzenden, empa-
thischen Haltung den Schilerinnen und Schiilern gegenuber, ist fir Lehrende
dieses Typus der SchlUssel zum Erfolg. Um die Lern- und Arbeitsbereitschaft zu
stimulieren, versuchen sie, an den Lebenswelten und Erfahrungen ihrer hetero-
genen Schulerschaft anzukntpfen. Durch die Beteiligung an EU-Projekten wie
Comenius, die Organisation von Sprachreisen fiir die Schilerinnen und Schdiler
und die Anregung von Partnerschaften mit Schulen im Ausland versuchen In-
terviewte des Typus ,Gestalterin®, ihre Lerngruppe zum Fremdsprachenlernen
zu motivieren, erfolgreiches Lernen anzuregen und ihr Interesse fir andere Kul-
turen zu wecken.

Aufgrund des Datenmaterials lasst sich vermuten, dass Lehrenden, denen es
gelingt, den Schilerinnen und Schilern Wertschatzung und Empathie entge-
genzubringen, die geduldig sind, bei Bedarf die fachlichen Aspekte des Unter-
richts zugunsten der Klarung personlicher Probleme der Schilerinnen und
Schiler reduzieren und den Unterricht praxisnah, schilerorientiert und metho-
disch abwechslungsreich gestalten, diese Anforderungen eher erfolgreich be-
waltigen. Das Gelingen zeigt sich auch in der groBeren Berufszufriedenheit:
... aber wenn man eben den, den Schilern auch menschlich nahe gekommen
ist und gesagt hat, ,Okay, heute haben wir uns mal verschwatzt, wir haben das
nicht geschafft, aber dafiir konnte ich euch mal vielleicht das und das aus dem
Leben vermitteln oder ihr habt mir mal eure Probleme riibergebracht und wir
gehen dann raus und strahlen uns an und sagen: ,Ach war das schén.’ [lacht]

61 Die Rolle des Kollegiums fiir die Professionalisierung der Lehrenden wird an anderer Stelle aus-
fuhrlicher betrachtet (Kapitel 5.2.1.2).
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Das, doch das ist schén” (B6, Z. 466-472). Die hohe Bedeutung der Bezie-
hungsfunktion zu den Schilerinnen und Schilern wird von vielen Lehrenden
angedeutet. lhr Gelingen ist fur die Wirksamkeit ihres beruflichen Handelns
und die Berufszufriedenheit auBerordentlich wichtig, wird aber in der Ausbil-
dung viel zu wenig bertcksichtigt (vgl. auch Caspari 2003, 235).

Strategien im Umgang mit Anforderungen auf der Strukturebene
(Institution berufsbildende Schulen, Kontext der berufsbildenden
Schulen, Staatliche Strukturen)

Die Umgangsstrategien auf der Strukturebene sind eher weniger ausgepragt.
Die Lehrenden berichten davon, dass sie wegen des Mangels an passgenauen
Lehrbuchern fir den Englischunterricht in der Berufsschule viele Lehrmateria-
lien selbststiandig erarbeiten: ,Sie sehen ja, ich hab ja friher nach Lehrbuch
unterrichtet. Ich habe jetzt 'ne ganze Menge, was ich mir so selbst erarbeitet
habe, was wirklich gezielt auf die berufliche Sache orientiert zusammengestellt
und damit arbeite ich auch” (B9, Z. 734-737). Der diskontinuierliche, wenig
ressourcenorientierte Unterrichtseinsatz wird mit Hilfe vielfaltiger Selbstlern-
strategien und durch Kooperationen im Kollegium bewaltigt. Allerdings ar-
beiten manche Kolleginnen und Kollegen an der Grenze der Belastbarkeit.

Strategien im Umgang mit der defizitdren Lehrerausbildung

Die Umgangsstrategien in Bezug auf die defizitdre Lehrerausbildung werden im
Anschluss typenUbergreifend betrachtet.

5.2.2.2 Typ 2: Die ,Vermittlerin”

a) Eindimensionales Rollenverstindnis

Die , Vermittlerin” ist mit der eigenen beruflichen Situation unzufrieden, was
sich besonders in den AuBerungen (ber die Schiilerinnen und Schiiler, den
Schulalltag und die Kolleginnen und Kollegen zeigt. Im Zentrum des Selbstver-
standnisses stehen das Fach, dessen Vermittlung und ihre fachlichen Kompe-
tenzen dafur. Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus sehen sich hauptsachlich als
Vermittlerinnen und Vermittler von Sprache und Wissen, sie nehmen die
Rollen der Padagogin, Lernberaterin, Mitlernerin etc. nicht an. Grund fur das
Lehrerstudium war u.a. die Faszination an der Tatigkeit des Vermittelns; sie
mochten den Lernenden ,etwas beibringen’ — und zwar Sprache und Wissen:
.Ja, also wir haben oben den Sprachvermittler, was logischerweise als Sprach-
lehrer eigentlich das, das Wichtigste meiner Meinung nach, dhm, Wissensver-
mittler im Sinne von, dhm, im sehr breit angelegten Spektrum von Wissen. Das

214



5.2 Empirische Ergebnisse

geht also von, von Vokabular angefangen bis hin zu, d4hm, zu dh, sagen wir
mal kulturellen Besonderheiten, die &h, in irgend'nem, in irgend'nem Sprach-
raum oder in irgend'nem englischsprachigen Land stattfinden. Deswegen, &h,
sind das praktisch die beiden, die beiden wichtigsten Dinge, die ich nach oben
packen wirde, den Sprachvermittler und den Wissenvermittler” (B7, Z. 905-
913). Wie auch die folgende Interviewpassage verdeutlicht, pflegen Lehrerin-
nen und Lehrer dieses Typus das Selbstbild des Lehrers als Fachmann und Wis-
sensvermittler: ,Ansonsten sollte oder bin ich der Meinung, dass eben Berufs-
schullehrer oder der Lehrer an der Berufsschule eigentlich eher der Fachlehrer
sein sollte” (B11, Z. 195f).

Obwohl es insbesondere im Bereich der Berufsschule haufig notwendig ist,
auch beraterisch, erzieherisch und/oder sonderpadagogisch tatig zu werden,
lehnen diese Lehrenden die Rolle der Pddagogin und Sonderpadagogin als Teil
ihrer beruflichen Aufgabe ab und geben zu bedenken, dass fur diesen Bereich
andere Fachexperten besser ausgebildet sind: ,Sonderpddagoge nehm ich mir
auch nicht an, einfach aus dem Grund, also hat/klingt jetzt vielleicht doof, aber
nehm ich mir nicht an, weil sonst wiird ich das zu Hause umwadlzen und hab
genug eigene Probleme. Da gibt es Menschen fir, die das machen, das muss
ich nicht machen” (B10, Z. 724-727). Es zeigt sich eine explizite Orientierung
dieser Lehrenden am Fachlichen; fir den Umgang mit schwierigen Schulerin-
nen und Schilern fehlt ihnen das padagogische Feingefuihl. Es gelingt ihnen
nicht, ihre Rollen im Spannungsfeld verschiedener Erwartungen und Anforde-
rungen zu klaren. So sind sie sich ihrer eigenen personlichen Unzufriedenheit
bewusst, wissen aber teilweise nicht, wie sie dieser Situation entkommen kon-
nen. Das Rollenverstédndnis als Vermittlerin von Fachwissen zeigt sich auch in
der Schilderung gelungener Englischstunden. Obwohl| der Paradigmawechsel
von der Input- zur Output/Kompetenzorientierung (z. B. mit der Einfihrung des
lernfeldorientierten Unterrichts oder mit den Bildungsstandards fiir die moder-
nen Fremdsprachen) von den Lehrenden verlangt, die Lerngruppe auf die
selbststandige Aneignung berufsrelevanten Wissens und beruflicher Kompe-
tenzen vorzubereiten, erteilt die ,Vermittlerin” am liebsten Grammatikunter-
richt: ,... na ja, Stunden, die ich immer eigentlich/die ich persénlich ganz
schén finde, wenn auch/wenn es die Schiler nicht unbedingt tun, dhm, sind
Grammatikstunden, dhm, einfihrend” (B10, Z. 476-478) oder bevorzugt rela-
tiv langweiligen Frontalunterricht: ,Also ein sehr hohes, vielleicht auch lang-
weiliges MaB an, &h, an Einfiihrung, Wiederholung und Ubung” (B7, Z. 1068
1072).

Die Interviewten des Typus , Vermittlerin” zeigen Tendenzen, vom schulischen
Alltagserleben Uberfordert zu sein. Es kann vermutet werden, dass sie ein Un-
gleichgewicht zwischen den komplexen beruflichen Anforderungen und den
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vorhandenen Ressourcen wahrnehmen. So missen neben ihrer Hauptauf-
gabe — der Vorbereitung und Durchfihrung von Unterricht — eine groB3e Zahl
organisatorisch-verwaltender Aufgaben wie Klassenbuchftihrung, Praktikums-
betreuung oder Mitarbeit in Prafungsausschissen, bearbeitet werden. Diese
Aufgaben ,dieses ganze, dh, verwaltende organisatorische nimmt mindestens
50 % der Zeit ein. Oder sogar mehr” (B10, Z. 947-949). Fur dieses , Manage-
ment” (ebd. Z. 1008) im Sinne von Klassenmanagement und verwaltenden
Aufgaben wurden laut Aussagen der Befragten weder in der ersten Phase
noch in der zweiten Phase der Ausbildung Kompetenzen entwickelt.

b) Gestaltung der Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern sowie
Kolleginnen und Kollegen

Gestaltung der Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern — Distanz

Wie bereits herausgestellt, orientieren sich die Lehrenden dieses Typus am Fach-
lichen bzw. dessen Vermittlung. Sie treffen aber in einigen Schulformen der be-
rufsbildenden Schulen auf eine Schulerschaft, die diesem Anspruch der fachli-
chen Lernorientierung eher selten entspricht und schulische Anforderungen
ablehnt. Es gelingt der ,Vermittlerin” nicht, sich statt der Orientierung am
Fachlichen an der Person der Schilerinnen und Schiler zu orientieren. Die Be-
reitschaft und/oder Fahigkeit, ein flrsorgliches und positives Lehrer-Schiiler-
Verhaltnis aufzubauen, ist bei diesem Typus eingeschrankt. Den Lernenden
wird nicht die zentrale Bedeutung zugewiesen, stattdessen werden mangelnde
Fertigkeiten, schlechte Umgangsformen und die Bedurfnisse der Schulerinnen
und Schuler, auch persénliche Probleme mit den Lehrenden zu besprechen, als
Belastung wahrgenommen: ,Ja, das war schwierig, weil die natdrlich null Inte-
resse haben und noch dazu diese Disz/Disziplinschwierigkeiten” (B11, Z. 162f).
Die Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus erleben eine Distanz im Lehrer-Schii-
ler-Verhéltnis. Lehrende mit einem eindimensionalen Rollenverstandnis begrei-
fen ihre Schilerinnen und Schiler haufig als passive, rezeptive Objekte. Hand-
lungsorientierte, individuelle und schileraktivierende schulische Lehr- und
Lernprozesse werden von ihnen weniger initiiert, weil dieser Art des Unter-
richts Risiken wie unvorhergesehene Fragen, Unruhe und Abweichungen birgt.
Stattdessen plant die Lehrerin sehr risikoarmen, lehrerzentrierten Unterricht.
Der Unterricht wird den eigenen Vorstellungen und nicht den Bedirfnissen
und Interessen der Schilerinnen und Schilern angepasst: ,Also, es ist immer
noch nicht mein Traumfach, aber in Angesicht dessen, dass es nicht wirklich
viel mehr Auswahl gab, ja. Also man/man kommt rein. Aber es ist/ist und
bleibt nicht mein Lieblingsfach. Ja, ich versuch’s eben so bisschen naturwissen-
schaftlich aufzuziehen, auch wenn das vielleicht nicht geht, aber irgendwie
[lacht] versuch ich’s und dann klappt das flr mich” (B10, Z. 980-984).
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Gestaltung der Beziehung zu Kolleginnen und Kollegen - (Un)gewollte
Einzelkdmpferin

Die , Vermittlerin” weist fir die Subkategorie ,Beziehung zu Kolleginnen und
Kollegen” zwei unterschiedliche Auspragungen auf, die als gewollte und un-
gewollte Einzelkampferin bezeichnet werden kénnen. Einerseits werden Lehre-
rinnen und Lehrer ungewollt zum Einzelkdmpfer; sie schildern sich als offen fir
den Austausch und regen z.B. den Austausch von Unterrichtsmaterialien an,
erfahren aber keine positive Riickmeldung vom Kollegium. Dies wird mit dem
weit verbreiteten Einzelkdmpfertum innerhalb der Lehrerschaft begrindet: ,,/m
Grunde genommen ist ja doch jeder sein eigener Herr erst mal oder sein eige-
ner- Man steht ja alleine vor der Klasse. Ja und was man fir sich behélt, behélt
man fir sich und wo man, wonach man fragt, da kriegt man natdrlich auch
Antworten” (B8, Z. 195-198). Kollegen dieses Typus haben ausgesprochen ne-
gative Erfahrungen mit der Kooperation und Kommunikation im Kollegium ge-
macht: ... die andere Kollegin ist bisschen schwieriger, mag nicht gerne sich
abstimmen, macht gern ihr eigene/eigenes Brot und da ist nicht viel mit reden”
(B10, Z. 455f). Diese fehlende Kollegialitat, wie sie dieser Typus erfahrt, kann
auch ursachlich fur die starke berufliche Unzufriedenheit sein. Die Auspragung
~gewollter Einzelkdmpfer” stellen Lehrende dar, die sich bewusst fur die Rolle
als Einzelkampfer entschieden haben und die Kooperation im Kollegium ableh-
nen.

Mit Bedauern wird die seit Jahren gangige Praxis an berufsbildenden Schulen,
der haufigen Abordnung von Kolleginnen oder Kollegen an andere Schulen,
betrachtet. Weil sich das Kollegium in einem standigen Wandel befindet, wird
nicht wie friher eng zusammengearbeitet: ,Sagen wir so, ehm durch die
ganze Sache, wie das jetzt gelaufen ist oder wie das ist mit diesen riickgdngi-
gen Schdilerzahlen, das eben neue Kollegen dazu kommen von auBerhalb, die
uns verstdrken mussen, andere wiederum werden abgeordnet. Es ist so, es ist
so ein standiges Kommen und Gehen, ehm nur noch wenige sind wirklich rich-
tig zu Hause. Ansonsten ist es so (..) ja (..) also man fihlt sich, oder ich im Be-
sonderen ich flihle mich nicht mehr so richtig, wo gehdére ich eigentlich hin”
(B11, Z. 67-72). Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass im Rahmen der
Professionalisierung an den berufsbildenden Schulen fir einen Teil der Lehren-
den kein UnterstUtzungsfaktor durch Fachschaft, durch das Kollegium, Fachbe-
treuer oder die Schulleitung erkennbar ist. Wie die Zitate eindeutig belegen,
kdnnen die fehlende Kommunikation und Kooperation innerhalb des Kollegi-
ums die eigene berufliche Entwicklung behindern.
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¢) Einstellung zur eigenen Professionalisierung

Einstellung zur beruflichen Weiterentwicklung

Die Einstellung zur beruflichen Weiterentwicklung kann fir diesen Typus nicht
eindeutig bestimmt werden. Einige Lehrende sehen momentan keine Veran-
lassung sich in methodischer, padagogischer oder sprachlicher Hinsicht weiter-
zuentwickeln: ..., dass abgesehen von der e-learning Schiene, also ich jetzt
noch nicht wisste, wo ich mich groBartig weiterentwickeln kénnte oder
méchte” (B7, Z. 1083-1085). Der Beruf wird von ihnen nicht als standige Lern-
aufgabe begriffen. Auch aus Zeitmangel ist es manchen Lehrenden dieses Ty-
pus nicht moglich, sich fachlich, methodisch und/oder sprachlich fortzubilden:
.Ja und dann natdrlich dieser ehm diese sprachliche Weiterentwicklung oder
Uberhaupt Dranbleiben, Auffrischen usw. Ehm was mir fehlt, wo mir einfach
privat die Zeit fehlt” (B11, Z. 207ff). Fur die berufliche Weiterentwicklung steht
oftmals wegen des zunehmenden Umfangs an Verwaltungsaufgaben und
Qualitatssicherungsvorgaben keine Zeit zur Verfigung. Fortbildungen werden
daher eher als Pflicht und zusatzliche Last wahrgenommen: ,Und wenn ich
das sehe, frustriert mich das sehr, sehr, sehr dolle und, dhm, find’s auch super
schade einfach. Also, weil eben man so viel mitmachen muss, Fortbildungsthe-
men, da muss ein Fortbildungsplan geschrieben werden, ... und dann soll man
noch ein paar Fortbildungen machen, das ist einfach () ja. Also, man hat null
Privatleben” (B10, Z. 933-940). Andere Lehrende dieses Typus sehen die Not-
wendigkeit, sich vor allem fir den Bereich des berufsbezogenen Englischunter-
richts fortzubilden. Aus Mangel an staatlichen Fortbildungen eignen sie sich
die fachlichen und sprachlichen Kompetenzen dafir im Selbststudium an: ...
und ansonsten ehm gibt's natdrlich auch das Internet, wo man bestimmte Sa-
chen, auch Fachtexte heraussuchen kann” (B11, Z. 154f). Diese Lehrerinnen
und Lehrer betonen, dass sie im Selbststudium auch ihr eigenes fachliches
Wissen erweitern. Es geht ihnen nicht um die Erweiterung der Kompetenzen
in methodischen oder padagogischen Fragen, obwohl in diesem Bereich mehr-
fach Defizite in der Ausbildung thematisiert werden.

Motive fiir die berufliche Fort- und Weiterbildung

Die interviewten Lehrenden des Typus , Vermittlerin” sehen die berufliche Ent-
wicklung vor allem unter dem Aspekt der Entwicklung ihrer fachlichen Kompe-
tenzen fur den berufsbezogenen Englischunterricht. Sie berichten nicht von
Fortbildungen, die neue Impulse fir einen interessanten und abwechslungsrei-
chen Unterricht bieten oder die sie z.B. bei Fragen zum Klassenmanagement
unterstiitzen. Viele Aussagen beziehen sich vorrangig auf das Selbststudium;
von staatlicher Seite gab und gibt es kaum adressatengerechte und passge-
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naue Maglichkeiten sich fortzubilden: ,Also ich wirde gerne Englisch fiir Au-
genoptiker, Englisch flr Technische Zeichner, so was wiirde ich gerne machen,
aber hab ich noch nicht gefunden. Und dann mach ich's eben selber” (B8, Z.
573-574).

d) Sach-/Fachverstandnis

Hinsichtlich der Subkategorie ,,Sach-/Fachverstandnis” zeigt sich, dass Spra-
che fur die , Vermittlerin” haufig nur Mittel zum Zweck ist, um fachliches Wis-
sen zu vermitteln. Ihr hauptsachliches Interesse liegt im beruflichen, nicht im
sprachlichen, Kontext im berufsbezogenen Englischunterricht. Da die Lehrerin-
nen und Lehrer das Fach Englisch teilweise aus pragmatischen Uberlegungen
wahlten, hat das Fach nur die Bedeutung eines Schulfaches (Fachverstand-
nis), in dem es darum geht, berufliches Wissen in der englischen Sprache zu
vermitteln: ,Aber. d4hm, es war auch so: ich wusste halt, dass ich wirklich in
den Ausbildungsberufen bin und dass die alle irgendwie mit Beruf X zu tun
haben. Und darauf hab ich mich dann auch so ein bisschen versteift und hab
gesagt: ,okay, ich mach eigentlich das, was ich in Deutsch machen wiirde, nur
in Englisch’” (810, Z. 400-404). Die fremdsprachendidaktische Uberzeugung
von Sprache als Stoff ist mit einigen Strukturen des Englischunterrichts, wie
Prafungsnotwendigkeiten oder der Orientierung am Lehrbuch, gut vereinbar.
Auch Unterrichtssituationen sind durch diese Orientierung leichter bewaltigbar.
Das Fachverstandnis von Englisch als Schulfach korrespondiert mit der Hoch-
schatzung von Grammatikunterricht und korreliert mit dem eindimensionalen
Rollenverstandnis als Vermittlerin der englischen Sprache. So berichtet die
. Vermittlerin” von Grammatikstunden, die ihr Sicherheit geben. Wie das fol-
gende Zitat treffend verdeutlicht, hat die Lehrerin kein persénliches Verhaltnis
zur ,Sache Englisch”: Also, es ist immer noch nicht mein Traumfach, aber in
Angesicht dessen, dass es nicht wirklich viel mehr Auswahl gab, ja. Also
man/man kommt rein. Aber es ist/ist und bleibt nicht mein Lieblingsfach. Ja,
ich versuch’s eben so bisschen naturwissenschaftlich aufzuziehen, auch wenn
das vielleicht nicht geht, aber irgendwie [lacht] versuch ich’s und dann klappt
das fir mich” (B10, Z. 980-984). Diese Lehrerinnen und Lehrer wahlten das
Fach Englisch im Ausschlussverfahren und empfinden wenig Freude an der
Kommunikation in Englisch; Sprachen ertffnen fur sie nicht den Zugang zu
Menschen und Landern. Auch ein Aufenthalt im Zielsprachenland konnte bei
der ,Vermittlerin” keine Begeisterung fir die Sprache, Land und Leute we-
cken. Diese Lehrerinnen und Lehrer sind eher weniger an Sprachen oder an
Reisen oder dem Kennenlernen anderen Kulturen interessiert. Sie verfolgen
keine aktiven Strategien, wie Teilnahme an Schulfahrten oder Sprachreisen, um
ihre Englischkenntnisse aufzufrischen, zu verbessern und sich weiterzubilden.
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Die Identifikation mit der , Sache” Englisch und dem Fach Englisch ist gering.
Fur die ,Vermittlerin” besitzt das Fach Englisch keine herausragende Bedeu-
tung.

e) Eigene (berufs)biographische Ressourcen

Berufswahlmotive und beruflicher Werdegang

Eine personliche Berufung zum Lehrerberuf wird nicht von allen Lehrerinnen
und Lehrern bewusst artikuliert; der Beruf wurde anscheinend im Ausschluss-
verfahren aus pragmatischen Griinden, wie z.B. der Arbeitsplatzsicherheit,
gewahlt: ,Dementsprechend war natrlich auch die Wahl von Englisch, auch
weil man weil3, dass es ein Mangelfach ist und gesucht wird, war natdrlich die
Wahl fiir mich sehr einfach” (B7, Z. 51-53). Als Begriindung fir die Wahl des
Lehrerberufes fuhren andere Lehrerinnen und Lehrer z.B. erste Erlebnisse im
Kindesalter an und beschreiben eine Vermittlungssituation: ,Aber meine Mama
hat auch schon gesagt, dass ich, &hm, noch bevor ich zur Schule kam, hab ich
so meine Teddys und Puppen alle aufgereiht und hab dann an der Tafel, an
meiner kleinen Schiefertafel alles erklart. Also, ich war, glaub ich, von vorne-
rein geboren fir diesen Beruf” (B10, Z. 181-184.). Schon hier zeigt sich die
Hochschatzung des Vermittlungsaspektes fir den Typus ,, Vermittlerin”.

Auch diese Interviewten kritisieren die geringe Relevanz der universitaren Aus-
bildung fir das Unterrichten des Faches Englisch: ,Das ist also so, dhm, dass
die, die Ausbildung selber, dhm, sich sehr stark doch schon an dieser, an dieser
wertfreien Ideologie, 4hm, ein bisschen, ein bisschen festgehakt hat und dass
die Spezifik der Berufsschule nicht beachtet wurde” (B7, Z. 277-280).

Schliisselerfahrungen

(AuBer)schulische Berufserfahrungen

Die Lehrenden dieses Typus verfligen Uberwiegend nicht Uber vielfaltige
(auBer)schulische Berufserfahrungen wie z. B. mehrjghrige Aufenthalte im Ziel-
sprachenland oder den Auslandschuldienst. Wenn auBerschulische Berufser-
fahrungen gemacht wurden, wird ihnen tendenziell wenig Bedeutung beige-
messen. Die Tatigkeit als Dozentin fur Englisch auBerhalb der Institution
berufsbildende Schulen kann als Erméglichungsraum fur die Durchfiihrung von
Unterricht, der ihren Vorstellungen entspricht, interpretiert werden. AuBerhalb
der Schule trifft man auf motivierte, interessierte und wissbegierige Lernende,
die freiwillig Englisch lernen mdchten. Mit diesen Lernenden kann man den
Englischunterricht auf eine ganz andere Art und Weise durchfihren als an der
Berufsschule: ... also als ich da gearbeitet habe, dh, abends auch Stunden ge-
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geben fir so 'ne, fir eine Sprachschule &h, auf Honorarbasis. [...] das waren
alles Leute, die wollten lernen. [...] Und das hat mir immer viel Spal3 gemacht,
und das hat mich zwar viel Arbeit gekostet mich da vorzubereiten, weil es ja
auf 'ne andere Art und Weise gemacht werden muss. Wie wusste ich nicht,
aber ich hab's einfach eben gemacht und es ging. Und &h, ja es hat immer
Spall gemacht” (B8, Z. 240-248).

Der eigene Fremdsprachenunterricht

Die eigene Erfahrung als Sprachenlerner beeinflusst die Vorstellung vom Fremd-
sprachenunterricht erheblich. Einige Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus be-
richten von faszinierenden Erfahrungen als Sprachenlerner in der eigenen Schul-
zeit; der Englischunterricht war sehr bildhaft, ihnen fiel das Sprachenlernen
leicht und sie lernten englischsprachige Lander kennen, ohne dort hinreisen zu
kénnen (DDR-Hintergrund). Méglicherweise empfanden sie das Englischlernen
in der DDR als Privileg und erfuhren Sprache als einen Freiheitsraum. Die ei-
gene Fremdsprachenlehrerin machte guten, anschaulichen Unterricht und
Uberzeugte durch fachliches Kénnen besonders im Bereich des interkulturellen
Lernens; so mdchten sie ihren Unterricht spater auch gestalten. Die Lehrerin ist
ein ,Vorbild’ mit groBem Einfluss: , Wir hatten 'ne junge nette Lehrerin, ja die
hat versucht uns das auf 'ne Art und Weise beizubringen, das war einfach be-
geisternd und sie hat das auch so durchgefihrt, da konnte man gar nicht an-
ders. Also nicht nur auf die eine Art, sondern Methodenwechsel, sagenhaft
und es hat eben einfach Spal3 gemacht” (B8, Z. 92-95). Auch Personlichkeits-
merkmale der eigenen Sprachenlehrerin (,engagiert”) werden thematisiert.
Leider gelingt es diesen Lehrerinnen und Lehrern, wie spater dargestellt, aus
verschiedenen Grinden nicht, diese positiven Sprachlernererfahrungen auf ih-
ren eigenen Unterricht zu Ubertragen.

FUr andere Lehrerinnen und Lehrer wird der eigene Englischunterricht zum An-
tibild. Sie berichten von sehr starrem Frontalunterricht ohne kreatives Arbei-
ten, in dem Vokabeln und Grammatik gepaukt werden mussten, die Anwen-
dung aber viel zu kurz kam: ,,... der klassische Unterricht hat sich sehr stark am
Deutschunterricht orientiert, der in der damaligen Zeit, es war sehr viel Aus-
wendiglernen gefragt, das Lernen von Vokabellisten, das Abfragen von Voka-
bellisten. Das hatte zum einen den Vorteil, dass diese Vokabellisten natirlich
nach einer gewissen Zeit auch saBBen, das Problem ist nur, wenn man sie dann
nicht benutzt hat, hat man sie wieder vergessen. Und meistens haben wir sie,
weil wir den Englischunterricht halt als einzige englische Verknipfung hatten,
ah, meistens haben wir sie nur dort benutzt und danach wieder vergessen.
Also da, 4hm, das war so, so der Standard, relativ kurze Textarbeit, &hm, we-
nig, wenig kreatives Arbeiten, also freies Arbeiten, wo man sagt, dass die
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Schiler also ihre eigenen, dh, Erfahrungen mit einbringen kénnen, die waren
natdrlich auch in der DDR und in dem Alter sowieso noch nicht so groB3, aber,
dhm, in Summe war der Unterricht sehr, sehr, sehr, sehr starr, wenig, dh, wenig
Interaktion zwischen dhm, Lehrern und Schilern. GréStenteils das Erteilen von
Anweisungen, das Ausfihren und das Kontrollieren, &hm, was wie schon ge-
sagt fir das Erlernen von Vokabellisten natdrlich ndtzlich war oder auch von,
von Strukturen, aber ohne die, ohne die folgende Anwendung und die fehlte
meistens, ist es dann wieder verloren gegangen” (B7, Z. 179-196). Der eigene
Englischunterricht konnte bei diesen Lehrerinnen und Lehrern keine Begeiste-
rung fir das Sprachenlernen wecken. Es erstaunt, dass die , Vermittlerin” trotz
ihrer als negativ empfundenen Sprachlernererfahrung im eigenen Unterricht in
dieses erlebte Muster zurtickfallt und berichtet, dass sie am liebsten Gramma-
tikunterricht erteilt: ... na ja, Stunden, die ich immer eigentlich/die ich persén-
lich ganz schén finde, wenn auch/wenn es die Schiler nicht unbedingt tun,
dhm, sind Grammatikstunden, déhm, einfihrend” (B10, Z. 476-478) oder rela-
tiv langweiligen Frontalunterricht bevorzugt: ,Also ein sehr hohes, vielleicht
auch langweiliges MaB an, &h, an Einfihrung, Wiederholung und Ubung” (B7,
Z.1068-1072).

Schliisselpersonen

Dieser Typus zeichnet sich dadurch aus, dass die Lehrerinnen und Lehrer Uber-
wiegend nicht von Personen berichten, die ihre berufliche Entwicklung ent-
scheidend mitgepragt haben.

f) Umgangsstrategien der ,,Vermittlerin”

Strategien im Umgang mit der Organisation und Stellung des
Englischunterrichts

In Bezug auf den berufsbezogenen Englischunterricht, der in der Berufs-
schule als Einstundenfach konzipiert ist, verfolgt die ,Vermittlerin” ver-
schiedene Strategien. Eine Vorbereitung auf das Unterrichten von berufsbezo-
genem Fremdsprachenunterricht findet vielfach in der Form statt, dass
zunachst eine einschldgige und intensive Literaturrecherche erfolgt: ,Also
wenn ich dann mit den Didtassistenten darlber spreche, gut, ja, dann muss
ich mich eben sehr vorbereiten, aber es ist ja unterschiedlich, ob man, weil3 ich
auch nicht, ja, da haben wir halt die Fachtexte dann immer aus diesen Heft-
chen, und da in den Heftchen ist ja auch alles so'n bisschen gemischt. Das
muss man ja denn auch zusammenstellen, selber fur die, fir die drei Jahre.
Und das ist ein bisschen schwierig” (B8, Z. 380-385). Fur die Planung und
Durchfuhrung von fachlich korrektem berufsbezogenem Englischunterricht
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eignen sich die Lehrenden Kompetenzen hauptsachlich im Selbststudium an.
Sie belesen sich z.B. im Internet: ,,... und ansonsten ehm gibt's natdirlich auch
das Internet, wo man bestimmte Sachen, auch Fachtexte heraussuchen kann”
(B11, Z. 154f). Unklar bleiben die Strategien der Lehrerinnen und Lehrer im
Umgang mit der Zerstlickelung des Lernprozesses: ,,Und das ist nicht machbar,
da irgendwas zu managen” (B10, Z. 585f).

Die Lehrenden des Typus ,Vermittlerin” berichten nicht Uber Kooperations-
strukturen im Kollegium, um Schwierigkeiten und Probleme aus dem schuli-
schen Kontext, wie den Umgang mit der Ablehnung des Englischunterrichts
durch die Schulerinnen und Schuler, zu reflektieren und zu bearbeiten. Mogli-
cherweise steht ihrem eher traditionellen Selbstbild des Lehrers als Vermittler
von Wissen und Einzelkdmpfer die Idee einer Unterstitzung von auBen im
Weg. Einige Lehrerinnen und Lehrer fuhlen sich allerdings in der Rolle des Ein-
zelkdmpfers wohl, andere mussen diese Rolle mit Bedauern akzeptieren: ,Es ist
eben anders heute. Heute ist jeder mehr Einzelkdmpfer. Das ist eigentlich
schade” (B11, Z. 64f).

Strategien im Umgang mit heterogener, teilweise unmotivierter und
,schwieriger’ Schiilerschaft

In Bezug auf die Gestaltung der Beziehung zu unmotivierten, verhaltens-
schwierigen Schilerinnen und Schilern fihlen sich die Lehrenden teilweise
ratlos, aber auch frustriert: ,Ja, und da ist es dann, also da frustriert man
auch relativ schnell, ehm, man gibt dann auch, denke ich, irgendwann auf und
sagt dann: ,Wozu soll ich da Gberhaupt was vorbereiten? Wozu soll ich denen
was mitbringen? Ihr macht es doch eh nicht’” (B11, Z. 170-174). Die Lehren-
den versuchen zwar zunachst, fur ihre Lerngruppe bedeutungsvolle, berufsbe-
zogene Inhalte auszuwahlen und eigene Erfahrungen einzubringen: ,Ja, ich
kann es nicht allen recht machen, aber ich versuche natdrlich ehm schon im
Vorfeld ehm, ein bisschen so, zu fragen, wo so die Interessenlage ist und (...)
ansonsten natdrlich in jedem Lehrjahr ehm starke Kopplung mit dem Fachun-
terricht. Also von den Themen her” (B11, Z. 133-137). Sie wissen sich aber bei
dauernder Ablehnung des Englischunterrichts und Disziplinproblemen irgend-
wann nicht mehr zu helfen; dann geben sie auf oder ziehen ganz klar Gren-
zen und akzeptieren, dass man nicht alle Schilerinnen und Schuler ,mitneh-
men’ kann: ... nur da musste ich eben auch fiir mich lernen, ich kann nicht
alle mitnehmen, ich kann anbieten und ich muss auch akzeptieren, dass es
Schiler gibt, die nicht wollen" (B11, Z. 97ff). Die Motivation der Schilerinnen
und Schiler durch abwechslungsreiche Lehr- und Lernmethoden wird eher we-
niger thematisiert. Auch far den kommunikationsférderlichen, binnendifferen-
zierten Unterricht in groBen, heterogenen Klassen fehlen den Lehrerinnen und
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Lehrern des Typus ,Vermittlerin” die Strategien. Aus Zeitmangel kann kein bin-
nendifferenzierter Englischunterricht durchgefihrt werden: ,Man hat halt auch
nicht die Zeit, da so binnendifferenziert drauf einzugehen. Dem noch irgend-
wie extra Aufgaben zu geben und den anderen, dass die sich nicht langwei-
len” (B10, Z. 553ff).

Strategien im Umgang mit Anforderungen auf der Strukturebene

Auf institutioneller Ebene thematisieren die Lehrerinnen und Lehrer den wenig
ressourcenorientierten und diskontinuierlichen Unterrichtseinsatz. Trotz Ab-
sprachen mit der Schulleitung werden die Lehrerinnen und Lehrer immer wie-
der fachfremd in neuen Berufsfeldern eingesetzt. Zwar wird im aufwandigen
Selbststudium in Auseinandersetzung mit aktueller Fachliteratur fir das Un-
terrichten dieser fachfremden Inhalte Qualifikation erworben, allerdings fuhrt
der unginstige Unterrichtseinsatz zu einem starken Belastungserleben bis hin
zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen: ... und das hat mir dann irgend-
wann das Genick gebrochen, so dass ich dann (atmet laut) auch fir ne ganz
lange Zeit dann nicht mehr arbeiten konnte” (B11, Z. 30ff). Einige Befragte
mochten die Schulform wechseln oder suchen in auBerschulischen Kontexten
nach Moglichkeiten, ihre Vorstellungen von Unterricht zu verwirklichen. Diese
Strategie kann als Flucht interpretiert werden.

Die , Vermittlerin” berichtet davon, dass sie wegen des Mangels an passge-
nauen Lehrblchern fir den Englischunterricht in der Berufsschule viele Lehr-
materialien selbststandig erarbeitet: ,Ja und Schwierigkeiten, fand ich, ha-
ben die auch immer gemacht diese, diese Probleme mit den Lehrblichern. Ja
aufgrund dessen, dass es ja keine weiterfiihrenden Lehrblicher gibt oder keine
speziellen Lehrblicher fir, fir, far, [pocht wiederholt auf den Tisch] fr die und
die Gruppe, muss man ja alles selber erst mal zusammensuchen” (B8, Z. 285-
289).

5.2.2.3 Typ 3: Die ,Verhinderte Innovatorin”

a) .,Verhindertes” mehrdimensionales Rollenverstandnis

Eine dritte Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern zeichnet sich dadurch aus,
dass sie versucht, neben der Rolle der Vermittlerin der Sprache und der Rolle
der Padagogin vor allem die Rolle der Innovatorin einzunehmen. Die ,Verhin-
derte Innovatorin” mdchte hauptsachlich auf der Ebene der Schul- und/oder
Unterrichtsentwicklung innovativ sein, wird in dieser Rolle jedoch durch die
kontextuellen Bedingungen ihrer Schule stark eingeengt. So mdéchte sie bspw.
Methoden der Unterrichtsdiagnostik als MaBnahme zur Qualitatsverbesserung
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des Unterrichts im Kollegium installieren, wird jedoch durch eine Schulleitung,
die ,eher bremst” (B3, Z. 1231), und ein schwerfélliges, wenig kooperatives
Kollegium behindert bzw. eingeengt. Auch im Englischunterricht versucht die
.Verhinderte Innovatorin”, innovative Methoden, wie Projektunterricht und
kooperative Lernformen, einzusetzen. Dies wird jedoch, laut Aussage dieser
Lehrerinnen und Lehrer, hauptsachlich in der Berufsschule durch eine leistungs-
schwache und teilweise verhaltensauffallige Schilerschaft verhindert, die in Be-
zug auf neue Unterrichtsformen und selbstorganisiertes Lernen starke Defizite
aufweist ,Ahm, die [Anm. MM: Schilerinnen und Schuler in der Berufsschule]
sind es gewdhnt, dass der Lehrer was an die Wand schreibt und die abpinseln
und Uberhaupt nicht aktiv werden. Und wenn ich als Englischlehrer denen mal
eine Aufgabe gebe, wiirde ich sagen, ist mindestens die Hélfte da, die sitzt
und wartet bis das Ergebnis dann in zehn Minuten oder so was, an der Tafel
erscheint. Und dann pinseln sie das ganz fleiBig ab. Ja also, &hm, das ist fir
mich so ein bisschen das unbefriedigendste und ich weil3 auch nicht, wie ich
die, dh, da aktivieren kann, weil es da eine unglaubliche, &hm, Passivitdt auch
ist” (B3, Z. 690-699). Es entsteht die paradoxe Situation, dass gerade die Schu-
lerinnen und Schdler, die von neuen Lehr- und Lernformen profitieren sollten,
eher selten in den Genuss dieser Unterrichtsformen kommen.

Der Balanceakt zwischen der Vermittlung der Sprache und padagogischen
Funktionen gelingt den Lehrerinnen und Lehrern dieses Typus. So versucht die
. Verhinderte Innovatorin”, auch im Englischunterricht padagogische Sensibili-
tat zu zeigen und Erziehungsprozesse anzustoBen: ,Ah, Sprachvermittler, &hm,
ich bin, ja Sprachlehrer und von daher, &h, ist ja natirlich das Ziel, dass die,
ahm, Englisch als Fremdsprache, ich sag mal so, lernen, sich dort verbessern,
irgendwie Sprachkenntnisse mitnehmen und es ist natdrlich, sagen wir mal so,
der Hauptjob, (...) Erzieher, Pddagoge, ja, man ist natlrlich als Lehrer automa-
tisch Pddagoge. Ahm, erziehen sollte man auch in der Hinsicht, dass man, &h,
dass Regeln, die es an der Schule gibt, im Klassenraum gibt, dh, dass man die
auch einhdélt, dass der Lehrer sie versucht, umzusetzen. Das klappt natdrlich
nicht immer, Stichwort zum Beispiel Handy, d4hm, diese aber auch vorlebt” (B3,
Z. 1020-1043). Typisch fur diese Gruppe der Lehrenden ist es, dass sie versu-
chen, die Lernprozesse schiilerorientiert vorzubereiten. In ihrem Unterricht wer-
den vorwiegend im Vollzeit-Bereich handlungsorientierte schulische Lehr- und
Lernprozesse umgesetzt. Diese werden z.B. durch Projekte und Planspiele initi-
iert. Ein methodisch abwechslungsreicher Unterricht gelingt in der Berufsschule
aufgrund der Schiilerschaft und der Organisation des Englischunterrichts als
Einstundenfach nicht immer: ... fir Kreativitit reicht grade der Unterricht bei
mir jetzt nicht so. Reicht er einfach nicht, ja, wie gesagt, die 40 Stunden pro
Halbjahr ist sehr, sehr wenig und &h da (..) sehe ich zu, dass ich den Stoff ver-
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mittle und dh man muss ja auch sagen, man muss mindestens drei Noten ha-
ben und &h (..) ja, also das ist grade so ein bisschen nach hinten gerutscht”
(B2, Z. 658-662).

Das Rollenverstandnis der ,Verhinderten Innovatorin” geht einher mit einem
starken Wunsch nach Austausch, Kooperation und Teamarbeit im Kollegium,
dem jedoch nicht immer entsprochen wird. Ein Rollenwandel hin zu einem
mehrdimensionalen Rollenverstandnis als Vermittlerin, Pddagogin und Innova-
torin wird durch die kontextuellen Bedingungen der Schule und eine ,schwie-
rige’ Schulerschaft im Bereich der Berufsschule verhindert. Vermutlich kénnte
sich die ,Verhinderte Innovatorin” unter ginstigen und weniger restriktiven
Rahmenbedingungen zu einer , Gestalterin” entwickeln. So verfugt die ,Ver-
hinderte Innovatorin” Uber eine ambivalente Grundhaltung und Wahrneh-
mung des eigenen Berufes. Der Unterricht bildet den als Gberwiegend positiv
wahrgenommenen Teilbereich des Berufs. Die strukturellen Rahmenbedingun-
gen werden als Belastung wahrgenommen, weil die ,Verhinderte Innovatorin”
eine Einschrankung ihrer Autonomie und ihrer individuellen Gestaltungsfreiheit
erfdhrt. Das schulische Alltagserleben wird trotz ungiinstiger Rahmenbedin-
gungen als Herausforderung angesehen und mit Kompromissen angenom-
men.

b) Gestaltung der Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern sowie
Kolleginnen und Kollegen

Gestaltung der Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern —
Ausgewogenes Verhaltnis

Durch den hauptsachlichen Unterricht im Vollzeit-Bereich der berufsbildenden
Schulen und der mehrjahrigen Erfahrung auch an allgemeinbildenden Schulen
haben diese Lehrenden einen hohen Anspruch an Disziplin und Leistungsbe-
reitschaft. An der Berufsschule treffen sie teilweise auf eine unmotivierte, pas-
sive und undisziplinierte Schilerschaft. Die Interviewten erklaren die Probleme
mit den Erfahrungen, die diese Schilerinnen und Schdler im Englischunterricht
der Sekundarschule gemacht haben: ,Ahm, die sind es gewéhnt, dass der Leh-
rer was an die Wand schreibt und die abpinseln und Uberhaupt nicht aktiv
werden” (B3, Z. 692f). Die Lehrenden ftihlen sich in diesen Klassen oft ratlos;
das Unterrichten macht ihnen dann im Gegensatz zum Unterricht in Gymna-
sialklassen oder auBerhalb des staatlichen Schulsystems mit motivierten, akti-
ven und interessierten Schilerinnen und Schiilern keinen SpaB3. Die ,Verhin-
derte Innovatorin” kann mit dieser Situation gut umgehen und akzeptiert, dass
man in manchen Klassen besser, in anderen schlechter klarkommt. Da die Leh-
rerinnen und Lehrer nur minimal in schwierigen Klassen eingesetzt werden, ist
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ihre berufliche Zufriedenheit mit dem Fach Englisch hoch. Durch eine wert-
schatzende Haltung den Schilerinnen und Schiilern gegentber gelingt die Be-
ziehungsarbeit; das Nahe-Distanz-Verhaltnis kann als ausgewogen beschrieben
werden.

Gestaltung der Beziehung zu Kolleginnen und Kollegen — Ungewollte
Einzelkdmpferin

Die ,Verhinderte Innovatorin” halt den fachlichen und p&dagogischen Aus-
tausch im Kollegium fur unverzichtbar, da sich die Zeit fur die Planung des ei-
genen Unterrichts verringert und der Austausch ihr Sicherheit gibt. Besonders
die Kolleginnen und Kollegen, die sie im Referendariat und in der Berufsein-
gangsphase begleitet haben, pragten die berufliche Entwicklung dieser Lehren-
den mit. Diese Kolleginnen und Kollegen werden als offen und hilfsbereit
wahrgenommen; sie planten einen glnstigen Unterrichtseinsatz und waren fur
die Lehrenden als Ansprechpartner da. An ihrer derzeitigen Schule erfahrt die
. Verhinderte Innovatorin” Uberwiegend keine gute Zusammenarbeit im Kolle-
gium im Fachbereich, obwohl sie den Austausch, z.B. von Unterrichtsmateria-
lien und kollegiale Hospitationen, anregt. Sie begriindet dies mit dem weit ver-
breiteten Einzelkampfertum innerhalb der Lehrerschaft und der Breite der
Berufsfelder: ,Es ist auch bei uns &h (..) jetzt (...) nicht so eine/so eine sehr
gute Zusammenarbeit, ja. Also zwischen den Englischkollegen. Ahm. Ich bin da
eigentlich immer recht offen, dass man sich mal austauscht, aber dazu sind
auch die Berufsfelder vielleicht zu unterschiedlich, ja” (B2, Z. 426-430). Im
Rahmen der Professionalisierung an den berufsbildenden Schulen ist kein Un-
terstltzungsfaktor durch Fachschaft, Kollegium, Schulleitung usw. erkennbar:
LJa also weiter geht es mit irgendwelchen, mit Kooperationen zwischen Kolle-
gen. In Musterstadt war das Normalitdt. Ja und das war echt erfrischend.
Ahm, hier ist es so gut wie unmdéglich, wenn es nicht irgendwie mal mit einem
Kollegen innerhalb der Pause mal kurz Absprache. Aber eigentlich ist eine Ko-
operation hier nicht da” (B3, Z. 538-542). Gelegentlich sucht die , Verhinderte
Innovatorin” nach Moglichkeiten, die fehlende Kooperation/Kommunikation
im Kollegium, z.B. durch den Austausch von Klassenarbeiten, zu verbessern,
wird aber immer wieder im Kollegium ausgebremst.

¢) Einstellung zur eigenen Professionalisierung

Einstellung zur beruflichen Weiterentwicklung

Das lebenslange Lernen hat auch fiir diesen Typus einen hohen Stellenwert.
Die ,Verhinderte Innovatorin” nimmt an staatlich organisierten Fortbildungen
teil, organisiert sich private Sprachreisen und bildet sich im Selbststudium wei-
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ter. Der Beruf wird als lebenslange Lernaufgabe begriffen. Die ,Verhinderte In-
novatorin” verfolgt aktive Strategien, um ihre Englischkenntnisse aufzufri-
schen, zu verbessern und sich weiterzubilden. Im Selbststudium, z. B. durch das
Lesen von Fachblchern, eignet sie sich fachliche Kompetenzen an. Gelegent-
lich fragt sie Kolleginnen oder Kollegen um Rat oder bittet Schilerinnen und
Schuler, ihr fachliche Inhalte zu erklaren. Ihre Sprachkompetenzen erweitern
die Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus durch das Lesen von Bichern, die Teil-
nahme an Schulfahrten und/oder Fortbildungen im Ausland oder durch Radio-
und Fernsehsendungen. Von staatlicher Seite gab und gibt es zu ihrem Bedau-
ern wegen der Breite der Berufsfelder kaum Maoglichkeiten, sich fir den
Bereich Berufsschulenglisch fortzubilden: ,Nee. Also d4hm, ich kann mich nicht
erinnern, dass da mal irgendwas war, Frau Gericke, die bietet ja manchmal
zumindest an so Fachenglisch fiir Berufsschullehrer, (...) dhm, ich kann mich
nicht erinnern, dass da mal irgendeine Fortbildung war, die mir was gebracht
hat. Die sind so zwar nett, weil man die Kollegen mal trifft, aber es ist natdrlich
auch schwierig fir die Frau Gericke, weil &hm, nehmen wir mal nur an die Be-
rufsschullehrer Technik, der eine hat die Fachinformatiker, ich habe Optiker, der
ndchste hat Kfzler oder Heizungsleute. Ja und das ist natirlich schwierig, eine
Fortbildung anzubieten, die alle irgendwie anspricht” (B3, Z. 663-670). Das Zi-
tat zeigt, dass die ,Verhinderte Innovatorin” gern an Fortbildungen teilnimmt,
obwohl der inhaltliche Zugewinn eher gering ist. Auch fur diesen Typus ist es
die Kommunikation und der Austausch im Kollegium, der als positiv emp-
funden wird. Schwierigkeiten bei der Organisation von Fortbildungen fur Eng-
lischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen werden wegen der
Breite der Berufsfelder anerkannt.

Motive fiir die berufliche Fort- und Weiterbildung

Die , Verhinderte Innovatorin” sieht die berufliche Entwicklung unter dem As-
pekt der Entwicklung ihrer sprachlichen und fachlichen Kompetenzen sowie
unter dem Aspekt der Verbesserung der Vorbereitung und Durchfiihrung des
Englischunterrichts vor allem in methodischer Hinsicht. Der Austausch mit Kol-
leginnen und Kollegen auBerhalb der eigenen Schule wird als bereichernd
empfunden.

d) Sach-/Fachverstandnis

Auch fir diesen Typus vermischen sich berufsbezogene und private Aspekte
der Professionalisierung. Diese Interviewten haben ein personliches Verhaltnis
zum Fach und profitieren von den Englischkenntnissen auch privat, z.B. im Ur-
laub: ,, Aber damit war es fir mich eigentlich fir mich dann eine super Ent-
scheidung gewesen, dass ich mich auch fir Englisch entschieden hatte, weil
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einfach ich/ich das privat auch sehr gut nutzen kann und &h da auch schon
viele Vorteile/also bei privaten Reisen hatte” (B2, Z. 853-856). Das Verstandnis
von der ,Sache” Englisch ist gepragt von der Grundhaltung, dass Englisch ein
Kommunikationsmittel ist und den Zugang zu anderen Kulturen und Men-
schen erleichtert. Es wird aktiv nach Moglichkeiten gesucht, die sprachlichen
und fachlichen Kompetenzen zu erweitern und aufzufrischen (Teilnahme an
Fortbildungen, Auslandssemester/-schuldienst, Urlaub): ,Na sagen wir mal so,
dhm, dass ich einfach, 4h, mein Englisch weiter &h, aus/vielleicht auch anwen-
den kann. Wir haben das grofBe Problem, wir wohnen eben in einem Land,
was nicht englischsprachig ist, und von daher haben wir natirlich sehr be-
grenzte Mdéglichkeiten, es anzuwenden. [...] Und ich denke, in dem Moment,
wo ich selbst gefordert werde, in vielleicht mich neue Themenbereiche irgend-
wie einzubringen oder zu beteiligen an Diskussionen, dann, erst dann kann ich
mein Englisch vorwirts entwickeln oder weiter entwickeln” (B3, Z. 1134-
1147).

Das Fachverstandnis der ,Verhinderten Innovatorin” gestaltet sich in den
Schulformen der berufsbildenden Schulen unterschiedlich. Wahrend die Be-
deutung und Zielsetzung des Faches in der Berufsschule in der Vermittlung ei-
nes berufsbezogenen Wortschatzes anhand beruflicher Inhalte wie Geschafts-
briefen liegt, ist das Verstandnis vom Fach Englisch im Fachgymnasium und in
der Fachoberschule von der Grundhaltung gepragt, dass neben Inhalten vor al-
lem kommunikative Aspekte der Sprache bedeutungsvoll sind. Grundsatzlich
identifiziert sich die ,Verhinderte Innovatorin” sowohl mit der ,Sache” Eng-
lisch als auch mit dem Unterrichtsfach.

e) Eigene (berufs)biographische Ressourcen

Beruflicher Werdegang (inkl. Berufswahlmotive)

Die Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus haben direkt nach dem Abitur bzw.
direkt nach der beruflichen Erstausbildung den Lehrerberuf ergriffen. Die Wahl
des Berufes fand vermutlich schon wahrend der Kindheit statt, denn die Lehre-
rinnen und Lehrer berichten bspw. sehr ausfuhrlich Gber die Lehrtatigkeit von
nahen Verwandten oder die friihe Begeisterung fur die Vermittlungstatigkeit:
.... Ich fand auch so diesen Kontakt zu Kindern, Schilern, einfach/éah mit de-
nen zu arbeiten und ihnen auch was/dh was beizubringen dh, den Gedanken
fand ich auch faszinierend” (B2, Z. 46-48). Die eigene negative Sprachlernerer-
fahrung in der Schule, die gepragt war von langweiligem Frontalunterricht mit
Grammatikibungen sowie schlechten Englischnoten, hielten sie nicht davon
ab, das Fach Englisch als Zweitfach im Studium zu wahlen. Begrindet wird
dies mit Interesse am Fach und den spannenden Aussichten fur die Zukunft.
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Wie alle anderen Lehrenden wird auch vom Typus , Verhinderte Innovatorin”
die fehlende Bedeutung der in der Ausbildung erworbenen fachwissenschaftli-
chen und didaktisch-methodischen Kompetenzen fir das unterrichtliche Han-
deln im Fach Englisch an berufsbildenden Schulen kritisiert. Insbesondere die
Aktualitat des Referendariats wird in Frage gestellt: ,Und das Seminar selbst
fand ich, na ja so ging so. Ja also, (..) das ist ja so, dass da eben ja, Personen
sitzen, die weil3 ich, seit Jahrzehnten nicht mehr in der Schule waren, und da
so ein bisschen was predigen, was meiner Meinung nach nicht mehr ganz zeit-
gemdB ist. Und die Fachseminare, &h, vielleicht auch mal ein bisschen frischer
Wind ganz gut wére” (B3, Z. 258-262).

Schliisselerfahrungen

(AuBer)schulische Berufserfahrungen

Die Lehrenden dieses Typus verfligen Uber vielfaltige (auBer)schulische Berufs-
erfahrungen wie zum Beispiel eine Facharbeiterausbildung, mehrjahrige Auf-
enthalte im Zielsprachenland oder den Auslandsschuldienst. Umfangreiche
fachliche und sprachliche Kompetenzen sowie kulturelle Erfahrungen sind Res-
sourcen, von denen die Lehrerinnen und Lehrer im Schulalltag profitieren und
die ihnen ein groBes Selbstbewusstsein geben. Schon wahrend des Studiums
studierten die Lehrenden im englischsprachigen Ausland, um die sprachlichen
Kompetenzen weiterzuentwickeln. Mehrjahrige Erfahrungen an anderen Schu-
len — auch im Ausland — veranderten die ,Verhinderte Innovatorin” als Lehre-
rin; sie sah, wie Schule funktionieren kann: Es gab weniger Burokratie, eine
gute Vernetzung des Kollegiums, Kooperationen, eine Offenheit fur Verdnde-
rungen und viel mehr Innovationen als an ihrer derzeitigen Schule. Dort emp-
findet die , Verhinderte Innovatorin” eine starke Belastung durch strukturelle
und institutionelle Bedingungen, die auf den Unterricht wirken. Dies betrifft
die fehlende Kooperation und Kommunikation im Kollegium, eine Schullei-
tung, die ,eher bremst” (B3, Z. 1231), die Schwerfalligkeit bei Entscheidungen
sowie die Starre und Tragheit im System: ,Ahm, mich nervt eher eben diese
Trdgheit und die Schwerfélligkeit, dass da irgendwas verdndert werden soll.
Also ich bin ja da in diesem Projekt, sehe wie schwerfdllig es da ist, was zu
erreichen. Ich sehe so ein bisschen die Qualitdtsgruppe, wie die kdmpft. Eine
Schulleitung, die eben ganz schwer oder fast, dhm, widerwillig vielleicht was
anschiebt oder gar nichts anschiebt, eher bremst, (...) Also von daher, wenn
was ist, angeschoben wird oder verdndert wird, dann merkt man das gar nicht.
Einfach das nervt mich schon, diese Schwerfélligkeit an der Schule und ist fir
mich demotivierend, da weiterhin bis, keine Ahnung, 67 oder wie lang auch
immer so arbeiten zu mdssen. Ja also das, das, ich wiirde sagen, ist flr mich,
was mich am meisten nervt” (B3, Z. 1227-1237).
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Wie vorher schon mehrfach angedeutet, méchten die Lehrerinnen und Lehrer
des Typus ,Verhinderte Innovatorin” gern Verdanderungen und Innovationen
sowohl innerhalb der Institution berufsbildende Schulen als auch im eigenen
Unterricht anstoBen; sie werden jedoch immer wieder durch Kollegen oder
Funktionstrager eingeschrankt. Dies wirkt sich negativ auf die Motivation und
die berufliche Zufriedenheit aus.

Der eigene Fremdsprachenunterricht

In Bezug auf den eigenen Fremdsprachenunterricht sprechen die Lehrerinnen
und Lehrer folgende Aspekte an: Sie erlebten langweiligen Frontalunterricht
mit vielen Grammatiktbungen und bekamen haufig schlechte Noten im Fach
Englisch: ,Nee, eher nicht, denn mein Englischunterricht in der Schule war tot-
langweilig. Ja also ich denke auch heute noch relativ oft zurlick, h, wie so
mein Englischunterricht, &h, in der Schule oder im Abitur war. Und es war ei-
gentlich mehr so, die Lehrerin sal3 vorne, wir salBen dort mit einem Buch auf-
geschlagen und haben dann in 45 Minuten zwei Grammatikibungen ge-
macht. () Und das war es eigentlich” (B3, Z. 78-83). Obwohl der eigene
Englischunterricht als Antibild wirkt und die Lehrerinnen und Lehrer ihren Un-
terricht spater so nicht gestalten moéchten, fallen sie besonders im Berufsschul-
bereich in die erlebten Muster zurlick. Ein methodisch abwechslungsreicher,
kommunikativer und handlungsorientierter Unterricht ist hier weger der defizi-
taren sprachlichen Kompetenzen sowie der Passivitat der Schilerinnen und
Schuler kaum maoglich: ... also in den Berufsschulklassen so was wie Grup-
penarbeit oder Partnerarbeit mach ich so gut wie nicht dort. [...] Ja also, dhm,
das ist fiir mich so ein bisschen das unbefriedigendste und ich wei3 auch nicht,
wie ich die, dh, da aktivieren kann, weil es da eine unglaubliche, dhm, Passivi-
tat auch ist” (B3, Z. 691-699). Moglicherweise ist das fehlende didaktisch-me-
thodische Handlungsrepertoire im Berufsschulbereich auf die nicht auf den
Englischunterricht an berufsbildenden Schulen bezogene Ausbildung in der
ersten und zweiten Phase und fehlende FortbildungsmaBnahmen in diesem
Bereich zuriickzufihren.

Schliisselpersonen

Familiare signifikante Andere pragten die berufliche Entwicklung der ,Verhin-
derten Innovatorin” erheblich mit. Da Verwandte auch als Lehrerinnen oder
Lehrer arbeiteten, lernte sie friih den Tagesablauf einer Lehrerin kennen. In ei-
ner leitenden Funktion mussten sie zu Hause z.B. viele organisatorische Dinge
wie Stundenpléne planen: ... ich wurde natirlich maBgeblich beeinflusst
durch meine Tante, die Lehrerin war. Sie war Mathematiklehrerin (holt
Luft) und da habe ich das natdrlich mitbekommen, wie dh, so ihr Tagesablauf
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ist, und ich hab ihre Schule kennengelernt und das fand ich dann irgendwie
dann schon spannend. Schule selbst, &h, kennt natdrlich jeder irgendwie
aus/als Schiler. Nun Gber meine Tante habe ich eben auch kennen gelernt,
wie so eine Berufsschule ablduft” (B3, Z. 19-24). Die Tante als , Orientierungsfi-
gur” (B3, Z. 105) strahlte immer Zufriedenheit mit dem Beruf aus und hatte
SpaB an der Arbeit. Auch das Kollegium im berufsbildenden Bereich an der
ersten Einsatzschule pragte die berufliche Entwicklung des Typus ,, Verhinderte
Innovatorin” mit; sie waren offen und hilfsbereit und als Ansprechpartner fir
sie da. Es werden weder Dozenten der Universitdt noch Seminarleiterinnen und
-leiter im Staatlichen Seminar oder Mentorinnen und Mentoren erwahnt; sie
scheinen keinen bleibenden Eindruck hinterlassen zu haben. An der derzeiti-
gen Schule erfahren die Lehrerinnen und Lehrer keine gute Zusammenarbeit
im Kollegium, obwohl sie sich selbst als offen fur den Austausch bezeichnen.
Im Rahmen der Professionalisierung an den berufsbildenden Schulen ist kein
UnterstUtzungsfaktor durch die Fachschaft, das Kollegium oder Fachbetreuer
erkennbar.

f) Umgangsstrategien der ,Verhinderten Innovatorin

Strategien im Umgang mit der Organisation und Stellung des
Englischunterrichts

In Bezug auf den berufsbezogenen Englischunterricht, der in der Berufs-
schule als Einstundenfach konzipiert ist, verfolgt die ,Verhinderte Innova-
torin” verschiedene Strategien. Eine Vorbereitung auf das Unterrichten von be-
rufsbezogenem Fremdsprachenunterricht findet vielfach zunachst als eine
einschlagige und intensive Literaturrecherche im Selbststudium statt: ,Aber
das habe ich mir natdrlich alles dann irgendwie selbst angeeignet. Hat mir
auch SpalB gemacht. Also es ist 4h dhm (...) nicht so, dass ich das nicht gerne
gemacht habe. Also, (..) es ist ja in dem Sinne auch eine Fortbildung fiir mich,
ja. Also oder eineleine Erweiterung meines Wissens, meiner Kenntnisse, dhm
dass man auch weil3, wie im Erwachsenenbereich/wie man da jetzt im Beruf dh
auch mal eine E-Mail schreibt auf Englisch oder einen Geschéftsbrief, irgend-
wie eine Rechnung und das ist ja/dh das habe ich schon auch/auch gerne ge-
macht. Aber schon durch &h ja, Selbst/dh Studium sozusagen, ja. Also, man
musste sich das schon selbst aneignen” (B2, Z. 467-476). Wie das folgende Zi-
tat treffend belegt, begreift sich die , Verhinderte Innovatorin” auch als Mitler-
nerin: Sie lasst sich inhaltliche Fragen von den Schilerinnen und Schilern er-
klaren: ,Fachinformatiker bekam ich dann irgendwann. (...) Allerdings musste
ich mich natirlich darauf, was jetzt das Fachwissen angeht, ganz schén dann
da informieren, weil was ich da denen auf Englisch beibringen sollte, sprach-
lich war ja okay, aber fachlich wussten die mehr als ich. Und da musste ich
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mich schon vorher informieren, d4hm, worum es jetzt genau geht, auch wenn
es ja, dass ich mir einfach nachlese. Manchmal haben die Schiiler das dann
auch einfach erkldrt, wenn man es denn wértlich versteht, aber inhaltlich
nicht, ne” (B3, Z. 295-305). Diese Einstellung zeugt von einer guten Lehrer-
Schuler-Beziehung und von Souverdnitat im Umgang mit fachlichen Defiziten.
Ziel des Englischunterrichts in der Berufsschule ist fur die ,Verhinderte Innova-
torin” das , Fachvokabular zu ihrem eigenen Beruf [zu] kennen” (B3, Z. 602f).
Unklar bleiben die Strategien der Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit der
Zerstlickelung des Lernprozesses.

Strategien im Umgang mit heterogener, teilweise unmotivierter und
,schwieriger’ Schiilerschaft

In Bezug auf die Gestaltung der Beziehung zu unmotivierten, verhaltens-
schwierigen Schulerinnen und Schilern fuhlt sich die , Verhinderte Innovato-
rin” haufig ratlos: ,Tja das, da bin ich ein bisschen ratlos, nicht” (B3, Z. 709).
Weil die Schulerschaft besonders im Berufsschulbereich nicht daran gewohnt
ist, in Gruppen- oder Partnerarbeit zu arbeiten, ist der Wechsel der Sozialfor-
men oder ein methodisch-abwechslungsreicher Unterricht in der Berufsschule
fur sie nicht moglich: ,,Aber &hm in der Berufsschule jetzt, was meine eigentli-
che Tatigkeit ist, also hauptberuflich. Ahm ist es eher das man ab/also sehr oft
mit Disziplinschwierigkeiten zu tun hat, Handys im Unterricht, nicht aufpassen,
(tief einatmen) &hm und diese (Luft auspusten) schénen Methoden eigentlich
eher weniger anwendet” (B2, Z. 248-252). Auch der Umgang mit der Hetero-
genitat der Schilerinnen und Schdler fallt der ,Verhinderten Innovatorin”
schwer: ,Schlagworte wie Differenzierung und sonst irgendwas kennt jeder,
aber ich meine, es ist leichter gesagt als getan, wenn du da 25 Leute da sitzen
hast und sollst dann da jetzt unterschiedliche Aufgaben denen geben, dh, ist
schon, sagen wir mal so, nicht so einfach, ja" (B3, Z. 812-815). Um Uber- bzw.
Unterforderung zu vermeiden, versuchen die Lehrenden, Themen und Aufga-
ben vom Schwierigkeitsgrad her ,in der Mitte/Mitte anzusiedeln” (B3, Z. 869f).

Strategien im Umgang mit Anforderungen auf der Strukturebene
(Institution berufsbildende Schulen, Kontext der berufsbildenden
Schulen, Staatliche Strukturen)

Auf institutioneller Ebene wird von der ,, Verhinderten Innovatorin” die Tragheit
und Schwerfalligkeit innerhalb der Schule thematisiert. Bei der Organisation
schulischer Projekte wird sie immer wieder durch die Schulleitung, durch Funk-
tionstrager oder Kolleginnen und Kollegen behindert. Selbst beim Austausch
von Unterrichtsmaterialien oder bei gegenseitigen kollegialen Hospitationen
treffen die Lehrerinnen und Lehrer auf Einwande und Widerstande des Kollegi-

233



5 Hauptstudie: das problemzentrierte Interview

ums. Die ,Verhinderte Innovatorin” zeigt dann Geflhlsregungen wie Frust,
Enttduschung und Entmutigung: ... das finde ich fast so ein bisschen frust-
rierend, dhm, wie eingefahren das hier ist und wie schwer es ist, irgendwie
scheinbar einfache Dinge, &dh, anzuschieben und die umzusetzen” (B3, Z.
503ff) und kann sich durchaus vorstellen, dass ihr Engagement und ihre Initia-
tive irgendwann verblassen: ,Ich kann mir vorstellen, dass man da irgendwann
dann damit abschlieBt und sagt, ,Ja, ich kann damit gut leben, nicht’" (B3, Z.
1303f). Um neue Ideen fur schulische Vorhaben, Innovationen und Verbesse-
rungen der schulinternen Abldufe anzuregen, schlagen die Lehrenden zweimo-
natige Praktika an anderen Schulen oder Schulformen vor. Die Offenheit fir
Veranderungen kann als Grundhaltung der , Verhinderten Innovatorin” gese-
hen werden. Da Verdnderungen an berufsbildenden Schulen nur schwer anzu-
bahnen sind, erwagt die ,Verhinderte Innovatorin” jedoch einen Wechsel der
Schule, fast in Form einer Flucht.

Strategien im Umgang mit der ,realitdtsfernen” Ausbildung zum Lehrer
(typeniibergreifend)

Wie bereits ausfthrlich dargestellt, berichten die Lehrerinnen und Lehrer ty-
penibergreifend von der realitatsfernen universitaren Ausbildung im Fach Eng-
lisch an berufsbildenden Schulen, von fehlenden Fort- bzw. Weiterbildungen
fur den Wechsel von allgemeinbildenden Schulen an die berufsbildenden Schu-
len und von fehlenden staatlichen Fortbildungen fir den berufsbezogenen
Englischunterricht. Um fachliche und methodisch-didaktische Defizite auszu-
gleichen sowie ihre Englischkenntnisse aufzufrischen, zu verbessern und sich
fur den berufsbezogenen Englischunterricht weiterzubilden, verfolgen die Leh-
rerinnen und Lehrer mehrheitlich aktive Strategien wie die Planung von Aus-
landsaufenthalten, die Teilnahme an Fortbildungen privater Anbieter, das in-
tensive Selbststudium, den Austausch im Kollegium usw. Im Selbststudium,
z.B. durch das Lesen von Fachblchern, eignen sie sich fachliche Kompetenzen
an. Sprachkompetenzen erweitern sie durch die Teilnahme an Sprachkursen im
Ausland, Urlaubsreisen, das Lesen von Bichern oder durch Radio- und Fern-
sehsendungen: ,Also das, da muss ich sagen, haben die zwei Auslandsjahre
doch schon sprachlich ein bisschen gebracht und ich versuche auch, dranzu-
bleiben, also &4hm, wie gesaqgt, ich persénlich lese ganz viel und alles auf Eng-
lisch, so dass ich eben auch wirklich, ja, gelegentlich immer mal noch ein
neues Wort lerne” (B4, Zeile 439-442).

Lehrer-sein bedeutet fur die Uberwiegende Zahl der Lehrerinnen und Lehrer
dieser empirischen Studie, sich in einem kontinuierlichen Lernprozess zu befin-
den: ,Na ja, d4hm, ich hab mich dazu entschlossen, Lehrer zu werden. Das
heiBt aber auch, dass ich stdndig lernen muss. Deshalb, ich kann ja nicht da-
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rauf stehen bleiben auf dieser, auf dieser Stufe, auf der ich mich befinde” (B9,
Z.997-1000).

Zusammenfassung der Umgangsstrategien (und Anbindung an Theorie)

Die Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen werden
individuell verschieden wahrgenommen und auch unterschiedlich bewaltigt.
Mitbestimmend sind dabei einerseits die im Studium und Vorbereitungsdienst
erworbenen Kompetenzen sowie die konkrete Situation am Arbeitsort Schule.
Andererseits wird die Art und Weise, wie Anforderungen wahrgenommen wer-
den, durch individuelle Ressourcen der Person gepragt. Fachliches, metho-
disch-didaktisches und padagogisches Wissen als kognitive Komponente der
Kompetenz ist unabdingbar, reicht jedoch nicht aus, um die beruflichen Anfor-
derungen im Englischunterricht zu bewaltigen. Auch Einstellungen, Uberzeu-
gungen, Motive, Ziele, selbstregulative Fahigkeiten und Personlichkeitsmerk-
male spielen in der Wahrnehmung und Bewaltigung der Anforderungen eine
gestaltende Rolle (Shulman 1991; Dick 1994; Weinert 2001; Baumert & Kunter
2006; Keller-Schneider 2008).

In dieser empirischen Arbeit konnte die Schllsselkategorie ,Lehrerselbstver-
standnis als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden Schulen” als be-
deutsame individuelle Ressource fir den Umgang mit Anforderungen rekon-
struiert werden. Je nach Einschdtzung der Bedeutung und der Moglichkeiten
der Bewadltigung werden diese Anforderungen aktiv angegangen oder eher
vermeidend umgangen (vgl. Keller-Schneider 2008). Werden Anforderungen
als bedeutsam und mit den vorhandenen Ressourcen als bewadltigbar einge-
schatzt, 16sen sie Umgangsstrategien/Copingstrategien aus.

In der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus wird zwischen zwei unter-
schiedlichen Strategien der Problembewadltigung unterschieden (vgl. Lazarus &
Folkmann, 1984). Internale, emotionsorientierte Strategien wenden sich nicht
der Quelle auftretender Belastungen zu, sondern beinhalten mentale und phy-
sische Strategien, mit der emotionalen Erregung, verursacht durch Belastun-
gen, besser umgehen zu koénnen (z.B. sich sportlich zu betatigen oder Pro-
bleme zu verdréngen), ohne sich mit der Ursache auseinanderzusetzen (vgl.
auch Krause 2002; Keller-Schneider 2008). Aktive, problemorientierte Strate-
gien richten sich auf die Belastungsquellen und sollen helfen, mit den Be-
lastungen unmittelbar bzw. zukinftig besser umgehen zu kénnen und die
Problemsituationen zu Uberwinden (z.B. indem neue Unterrichtsmethoden
ausprobiert werden) (ebd.).

Diese zwei Copingstrategien wurden im Feld der Arbeits- und Organisations-
psychologie laut Keller-Schneider (vgl. 2008, 72f) von Endler & Parker zu vier
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Strategien weiter entwickelt und umfassen aufgaben-, emotions- und vermei-
dungsorientiertes und palliatives Coping. Problem- oder aufgabenbezogenes
Coping umfasst daher alle aktiven Handlungen, die sich direkt mit dem Pro-
blem befassen. Dieses wird direkt mit Handlung, mit Informationsbeschaffung
oder auch durch Unterdriickung einer Handlung angegangen (vgl. Grob & Ja-
schinski 2003, 129). Problemorientiertes Coping erméglicht die Erweiterung
der eigenen Kompetenzen. Personen, die Uber ein starkes Selbstwertgefunhl
und optimistische Kontrollerwartungen verfigen, die von ihren Kompetenzen
Uberzeugt sind, eine positive Problemsicht pflegen und sich um eine aktive Be-
einflussung bzw. Kontrolle der Umwelt bemdihen, tendieren eher zum habitu-
ellen Copingstil des problemorientierten Copings (vgl. Jerusalem & Schwarze
1989).

Die Darstellung der Umgangsstrategien fur den Typus , Gestalterin” zeigt deut-
lich eine Tendenz zum problem- oder aufgabenorientierten Coping: Fehlende
fachliche und/oder sprachliche Kompetenzen werden im Selbststudium oder
durch die Teilnahme an Fortbildungen erworben; der Unterricht wird schiler-
orientiert, methodisch-abwechslungsreich und binnendifferenziert durch die
Lehrenden geplant und durchgefuhrt; die Beziehungen im Kollegium und zu
Schilerinnen und Schilern werden aktiv gestaltet. Emotionsorientierte Strate-
gien werden dann eingesetzt, wenn nicht I6sungsorientiert reagiert werden
kann. Fordert ein problem- oder aufgabenorientiertem Coping einen Einsatz,
welcher die Ressourcen (bersteigt, wie es z.B. bei einem dauerhaften fach-
fremden Unterrichtseinsatz der Fall ist, so birgt dies die Gefahr von Erschop-
fung. Die Bedeutung des Beziehungsaspektes zu den Schilerinnen und Schi-
lern wird von der ,Gestalterin” mehrfach herausgestellt und wird auch durch
zahlreiche Forschungsbefunde belegt (vgl. Prabhu 1990; Appel 2000; Caspari
2003). Prabhu (vgl. 1990, 173) legt dar, dass Lernprozesse besonders im
Fremdsprachenunterricht entscheidend von der Beziehung zwischen Lehren-
den und ihren Schilerinnen und Schilern abhangen.

Lehrerinnen und Lehrer des Typus , Vermittlerin” versuchen zunéchst auch pro-
blem- oder aufgabenorientierte Umgangsstrategien wie die Beriicksichtigung
der Schulerinteressen, die selbststandige Erarbeitung des Lehrmateriales oder
personliche Selbstlernstrategien zur Erarbeitung fachlicher Kompetenzen. Aller-
dings verfigt die ,Vermittlerin” Uber ein weitaus geringeres Repertoire an
Strategien — insbesondere in Bezug auf die Planung und Durchflhrung eines
innovativen, handlungsorientierten Englischunterrichts und die Gestaltung ei-
nes ausgewogenen Verhaltnisses zu den Schulerinnen und Schilern. Sind die
problemorientierten Strategien nicht erfolgreich, greifen die Lehrerinnen und
Lehrer auf emotionsorientierte Strategien zuriick. Diese Strategien kdnnen ge-
maR Dewe (1985) durchaus situationsadaquat sein, da nur bei hoher Kontrolle

236



5.2 Empirische Ergebnisse

|6sungsorientiert reagiert werden kann. Wie oben bereits geschildert, wenden
sich diese Strategien nicht der Belastungsquelle zu, sondern beinhalten men-
tale Komponenten, mit den Folgen der Belastungen besser umgehen zu kén-
nen (vgl. auch Krause 2002; Keller-Schneider 2008). Emotionsfokussiertes
Coping dient dem Zweck, unangenehme Spannungszustande und andere ne-
gative Emotionen zu beseitigen oder zu reduzieren. Es ermdglicht, sich von
den Anforderungen abzuwenden und die Aufmerksamkeit auf die eigene Per-
son zu richten. Die ,Vermittlerin zeigt z.B. die Geflhlsregungen Frust, Ent-
taduschung und Entmutigung: ,Aber wenn ich dann sehe, es interessiert sie
nicht und sie sitzen mit ihrem Handy da [...] oder sich komplett ausklinken und
dann sich gar nicht mehr wieder reinfinden oder eben wie manche Schiler
auch aufgeben ja, keinen roten Faden mehr sehen und so. Ehm dann bin ich
ein bisschen enttauscht, nur da musste ich eben auch flr mich lernen, ich kann
nicht alle mitnehmen, ich kann anbieten und ich muss auch akzeptieren, dass
es Schiiler gibt, die nicht wollen” (B11, Z. 94-99). Sie versucht, diese negativen
Gefiuhle aber nicht zu sehr an sich ,ranzulassen’. Da die ,Resignation’ eine Art
Rickzug darstellt, ist kein Kompetenzzuwachs méglich.®? Das vermeidungsori-
entierte Coping umschreibt Handlungen, die es dem Individuum erlauben, sich
einer stressvollen Situation zuerst zu entziehen. Dabei kdnnen Wege der Zer-
streuung oder der sozialen Ablenkung gewahlt werden (vgl. Keller-Schneider
2008, 73). Diese Ersatzhandlungen lenken voribergehend von der direkten Be-
waltigung ab. Lehrkrafte des Typus , Vermittlerin” suchen bspw. in auBerschuli-
schen Kontexten mit motivierten, wissbegierigen Lernenden nach Méglichkei-
ten, ihre Vorstellungen von Unterricht zu verwirklichen.

Die Darstellung der Umgangsstrategien fur den Typus ,, Verhinderte Innovato-
rin” zeigt deutlich eine Tendenz zu situationsabhangigen Copingstrategien.
Vor allem in der Schulform Berufsschule gelingt es den Vertretern dieses Typus
haufig nicht, problem- oder aufgabenorientierte Copingstrategien erfolgreich
einzusetzen. Sie fuhlen sich im Umgang mit einer heterogenen und unmoti-
vierten Schilerschaft dieser Schulform ratlos. Die ,Verhinderte Innovatorin”
thematisiert mehrfach, wie schwierig es ist, in der Schule Veranderungen her-
beizufihren. Ihr aufgabenorientiertes Bewaltigungshandeln ist wegen der Trag-
heit und Starre der Institution und des Kollegiums nicht erfolgreich. Um mit
den Folgen dieser Niederlage besser umgehen zu kénnen, werden emotionsfo-
kussierte Strategien mit dem Zweck eingesetzt, unangenehme Spannungszu-

62 Emotionale Bewadltigung ist nicht zwangslaufig eine ineffektive oder inadaquate Strategie. Es
gibt Situationen, in denen Menschen gar nicht Gber die Moglichkeiten verfligen, ein Problem
durch aktives Handeln zu lésen. In diesen Situationen bietet emotionales Coping eine sehr
hilfreiche selbstwerterhaltende Strategie (vgl. Jerusalem & Schwarzer 1989, 321).
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stande und andere negative Emotionen zu beseitigen oder zu reduzieren. Der
Wunsch, an einer anderen Schule zu arbeiten, kann als vermeidungsorientier-
tes Coping interpretiert werden. Handlungen, welche den Leidensdruck in be-
anspruchenden Situationen durch Selbstberuhigung und Selbstschutz lindern
helfen, werden als palliatives Coping zusammengefasst. Dieses Coping, wie
bspw. die Ermunterung: ,,... ich [mach] mir da keine Gedanken, dass es jetzt
an mir liegt und dhm (5 Sekunden) (Luft holen) so ist es” (B2, Z. 362-364), an-
dert an der Situation nichts, erméglicht aber Stressregulation durch Selbstberu-
higung, um die eigenen Geflhle in den Griff zu bekommen (vgl. Keller-Schnei-
der 2008, 73).

Auf der Basis der AuBerungen der Befragten kann vermutet werden, dass die
Bewaltigung der vielfaltigen Anforderungen im Englischunterricht an berufsbil-
denden Schulen gelingt, wenn Lehrerinnen und Lehrer zum einen Gber sprach-
liche, fachliche und didaktisch-methodische Kompetenzen verfligen. Die Quali-
tat der sprachlichen Kompetenz hat bspw. fir die methodisch-didaktischen
Entscheidungen im Unterricht und damit auch fur die Bewaltigung der Anfor-
derungen Konsequenzen. Auch methodische Kompetenzen spielen fir die
Englischlehrerinnen und -lehrer dieser Studie eine herausragende Rolle. Uber
die methodisch abwechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts versuchen sie,
ihre Lerngruppe zum Englischlernen zu motivieren, Kommunikationsanlasse zu
schaffen und die Selbststéandigkeit der Schilerinnen und Schiler zu fordern.
Zum anderen ist die Bewaltigung auch eine Sache der ganzen Person, d. h. die
biographischen Lernerfahrungen, Uberzeugungen (ber das Sprachenlernen,
motivationale Orientierungen sowie die Gestaltung der vielfaltigen Beziehun-
gen in der Institution Schule wirken als deklarative Aspekte entscheidend auf
den Unterricht ein.

Unklar bleiben die Strategien aller Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit der
Zerstlickelung des Lernprozesses. So wird die Nutzung moderner Kommunika-
tions- und Informationsmedien, wie Lernplattformen oder Learning-Apps, zur
Anregung des selbststandigen Lernens der Schilerinnen und Schiler auch au-
Berhalb des Prasenzunterrichts sowie zur starkeren Differenzierung und Indivi-
dualisierung des Englischunterrichts kaum thematisiert. Auffallig ist auch, dass
nur wenige Lehrende dartber berichten, dass sie sich auch in berufliche Kon-
texte ihrer Schilerinnen und Schiler begeben und bspw. Praxiswochen in Un-
ternehmen in Erwdgung ziehen, um sich selbst Kenntnisse zu erarbeiten, in
welchen Bereichen fremdsprachliche Inhalte in der betrieblichen Praxis Bedeu-
tung haben.

Die Lehrerinnen und Lehrer erwdhnen keine institutionalisierten Méglichkeiten
der kollegialen Fallberatung, des Coachings oder der Supervision und berichten
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nur selten Uber Kooperationsstrukturen im Kollegium, um Schwierigkeiten und
Probleme aus dem schulischen Kontext, wie den Umgang mit der Ablehnung
des Englischunterrichts, zu reflektieren und zu bearbeiten.

5.2.2.4 Vergleichende Betrachtung der Typen

In diesem Abschnitt werden die Unterschiede innerhalb der Schlisselkategorie
LLehrerselbstverstdndnis als Englischlehrerin/Englischlehrer an berufsbildenden
Schulen” und der jeweiligen Subkategorien aufgezeigt. Tabelle 25 zeigt Uber-
sichtlich die typenspezifischen Unterschiede innerhalb der Schlisselkategorie.
Hierbei ist zu beachten, dass es sich bei der Typologie des Lehrerselbstverstand-
nisses um ,idealtypische’ Lehrerinnen und Lehrer handelt. Diese Idealtypen sind
analytische Hilfsmittel, die als Deutungsschemata fir bestimmte Aspekte des
Selbstverstandnisses dienen konnen. Sie beschreiben daher nicht das Selbstver-
standnis konkreter Lehrerinnen und Lehrer vollstdndig und distinkt. Der Sinn
und Zweck der Typologie besteht darin, einen ganzheitlichen Blick auf die Lehr-
person zu ermdglichen. Die Idealtypen stellen keine Bewertung der Qualitat
des beruflichen Handelns dar. Die , Gestalterin” berichtet zwar von einer gro-
Ben beruflichen Zufriedenheit und einer positiven Wahrnehmung des Berufes,
wahrend die ,Vermittlerin” beruflich sehr unzufrieden ist und ihre berufliche
und personliche Entwicklung stagniert; doch rekonstruieren sich die Typen aus-
schlieBlich aus der Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer. Die Perspektive der
Schulerinnen und Schiler oder des Kollegiums auf die Lehrerinnen und Lehrer
kdnnte bspw. dabei eine ganz andere sein.

239



lew

das problemzentrierte Intervi

5 Hauptstudie

uaNyYds Uapuap

-|Igs$nJag ue 1ydLIaUNYdsiibug uap Ing bunpjigsny UaJeHSIBAIUN Jap ZueAd|dy abulab

syniaglalyal sap |yem
a1p INj 9puUNID aydsiewbelsd

JEYERVONEY
-ya7 jnJag uoleuizseq

aydelds Japo/pun Jaiya]
JULIDIYDT JNIdg uoIIeUIZSeS

(A 0WIYeMsiNIag “ul) Bunpligsny
uddunossay aydsiydesboiq(syniag)

yoey|nyds sje yasijbug

aydeuds unz
Siu}[BYIaA saydljuosiad Biuam

wioy
-Inyas uon Hibueyge

aydeuds unz
SIUYBYIRA SaydIjuQsiad

[9111WISUOIEYIUNWIWOY
s|e yosibug

aydeuds
INZ siuyeyYIdA saydljuosiad

slupueysianyded

SIUpUBISIanYdeS

(L, uLRIHWIBA" sndAL wi ydiu)

uajIaibaq aqebyneuts abipueils sje yniag

uawia sabuejsuagal/bunpiigiiod (Ydljugsiad) ysunp buni

3151[eUOSS3}01d N} HBYUSHO

Huniaisijeuolssajold nz bunjeisull

urajdwey|azuig a3jjomab(un)

BunJalisi|euoissajold Jap
|erruaiodsbuniapuiylap sje
winIBa||03 Wi UOIRIUNWWIOY
pun uoieiadooy spua|ys;

urejdwey
-|]9zu13 ayjjomabun

wnibajjoy

Wi uoneyIuUNWWOo
pun uonesadooy Jap
-Ua|ya4 pun Jauabun|
-96 Jw usbuniyeyy

ulleke|dwes |

Buniaisijeuols
-$9J0.d Jap bunzinisiaiun
sje wnibajjoy Wi uoleiu
-NWWOY pun uoljeladooy|

wniBa|[oy Wi 3||0Y e

uab3||0y pun uau
-uibajjoy nz bunysizeg Jsp bBunyeiseD e

wnibajjoy

1I91ZURLSIP

uabomabsne

ypuemabnzia|nyds

ula|nyds pun
uauulaINYdS Nz bunyaizag Jop bunyjeisen

[RUOISUBWIPUID

Jeuoisuaw
-IpJYaW HIPUIYIIA

|eUOISUBWIPIYDW

SIUPURISIAAUI||0Y

ua|nyds
uapuapjiqsjniaq ue
J94yajydsijbuz
Juriaaye|ydsibuy
s|e slupuelsian
-1sq|asiaaya

LULISIHUWIBA”

LUll0}eA
-ouu| auBpuIyIap”

Lulid}eysan”

uaiobaje)

auobayeyqns

U3[NYIS USPUSP|IGSNISg Ue Ja1yajydsiibul/uLal
-Ua|yos|bug s|e SIUPUBISIaAISC[asIaly] 910BaIeN9SSNIYIS Jap gleylauul apalydsiatun uaydsiyizadsuadAy Jap buniydeliag apuaydialbiai :§Z qelL

240



5.2 Empirische Ergebnisse

EIIEN

WLIETNENEIWIEN
alapuy wnib3|03 pun uai
ajueyiyubis ayeand -01U3J\l pPUN USUULIO}UBN

uauossad|assn|yds
92unossay ayasiydesboiq(syniag)

p|IgIIUY Japo/pun plIGIoA S|e 1ydLIRIUNUaydeldspwal auabia Jap

usb
-unJyepasniag uaydsinyds
-1agne Jap buninapsg sbulsb

sluga|lalas
-SN|YdS S|e puejuaydelds|alz Wi uauisjuaydeidspwaly
uabuniyepasiniag aydsinydsiagne abiyjeyain

1YpLIRUNUBYDRIdSPUIRI4 3USDID J3p o

uabuniyepiasjniag e

uabunIyes|assn|yds
uadinossay ayasiydesboiq(syniag)

LULIBIWISA”

,uli0}en
-ouu| aBPUIYIIA” L,uLId}jeysan”

ualobaje)

auobaleyqns

(57 "qel bunz}asyio)

241
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Wie bei der Beschreibung des Forschungsfeldes (Kapitel 2.2) ausfuhrlich darge-
stellt, erfordern gesellschaftliche Entwicklungen, die Dynamik des technologi-
schen Wandels, schulische Entwicklungen, wie der Paradigmawechsel von der
Input- zur Outputorientierung im Unterricht, die Verschiebung der Anforderun-
gen an Lehrerinnen und Lehrer in Richtung Erziehung und Beratung sowie die
Zunahme an auBerunterrichtlichen Aufgaben, wie bspw. die Mitarbeit in Pri-
fungsausschissen, ein neues, vor allem flexibles Rollenverstandnis, das von den
Befragten teilweise different wahrgenommen wird. Nicht alle sehen bspw. die
Rolle der Padagogin/des Padagogen als Teil ihrer beruflichen Aufgabe.

In der Subkategorie ,Rollenverstandnis” konnten drei Ausprdgungen rekon-
struiert werden: Die , Gestalterin” zeichnet sich durch ein mehrdimensionales
Rollenverstandnis aus, das weit Uber die Rolle der Wissensvermittlerin hinaus-
geht. Die Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus verfigen Uber eine ausgespro-
chen positive Grundhaltung und Wahrnehmung des eigenen Berufes. Das
schulische Alltagserleben wird als Herausforderung angenommen, weil die be-
ruflichen Anforderungen durch entsprechende individuelle Ressourcen be-
waltigbar erscheinen. Es gelingt ihnen dariber hinaus, ihre Rollen im Span-
nungsfeld zwischen Unterrichten und Erziehen, zwischen fachlichen und
padagogischen Anforderungen und zwischen Férdern und Fordern auszuba-
lancieren.

Die , Verhinderte Innovatorin” méchte neben der Rolle der Vermittlerin und Pa-
dagogin vor allem die Rolle der Innovatorin auf Schul- und/oder Unterrichts-
ebene einnehmen. Diese Rolle wird jedoch stark durch die kontextuellen Rah-
menbedingungen der Schule eingeengt. Die Lehrerinnen und Lehrer dieses
Typus verfligen Uber eine ambivalente Grundhaltung und Wahrnehmung des
eigenen Berufes. Der Unterricht bildet einen als Uberwiegend positiv wahrge-
nommenen Teilbereich des Berufes. Die strukturellen Rahmenbedingungen hin-
gegen werden als Belastung wahrgenommen, weil die Lehrerinnen und Lehrer
eine Einschrankung ihrer Autonomie und ihrer individuellen Gestaltungsfreiheit
wahrnehmen. Das schulische Alltagserleben wird gleichwohl als Herausforde-
rung angesehen und mit Kompromissen angenommen.

Die ,Vermittlerin” nimmt ein eindimensionales Rollenverstandnis als Vermittle-
rin der englischen Sprache, als Fachlehrerin oder Wissensvermittlerin ein. Die
Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus zeigen Tendenzen, vom schulischen All-
tagserleben Uberfordert zu sein, weil sie ein Ungleichgewicht von beruflichen
Anforderungen und vorhandenen Ressourcen wahrnehmen. Es gelingt ihnen
nicht, ihre Rollen im Spannungsfeld verschiedener Erwartungen und Anforde-
rungen flexibel zu klaren. Sie sind sich ihrer eigenen personlichen Unzufrieden-
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heit bewusst, wissen aber teilweise nicht, wie sie dieser Situation entkommen
koénnen.

Lehrerinnen und Lehrer an berufsbildenden Schulen missen einen besonders
hohen Grad an Rollenflexibilitdt austiben, da die Rollen, die sie im Schulalltag
Ubernehmen, nicht immer eindeutig sind und in Abhangigkeit von der Schul-
form (Berufsschule versus Fachgymnasium), der Schulerschaft, der Phase des
Lernprozesses (z.B. 1. oder 3. Lehrjahr in der dualen Ausbildung) und von den
Rahmenbedingungen der Schule variieren. Sie sollen je nach Kontext die Rolle
der Vermittlerin, Lernberaterin, (Sonder-)Padagogin, Teamplayerin, Innovatorin
und auch die der personlichen Lebensberaterin der Schilerinnen und Schiler
einnehmen. Wie der Typus , Vermittlerin” zeigt, verlauft der Rollenwechsel da-
bei nicht immer problemlos; die Ablehnung bestimmter Rollen, wie die der Pa-
dagogin, fuhrt bei diesen Lehrerinnen und Lehrern zu einem schwierigen Ver-
haltnis zu den Schilerinnen und Schilern und damit zu einem starken
Belastungserleben. Das von der , Vermittlerin” eingenommene Rollenverstand-
nis als Vermittlerin bzw. Fachexpertin wird auch durch aktuelle Entwicklungen
zunehmend in Frage gestellt. So kénnen Lehrkrafte aufgrund des Innovations-
tempos der Arbeitswelt den Anspruch, immer auf dem neusten Stand des Wis-
sens zu sein, nur sehr schwer aufrecht erhalten.

Hinsichtlich der Subkategorie ,Gestaltung der Beziehung zu Schiilerinnen
und Schiilern sowie Kolleginnen und Kollegen” lehrt die ,Gestalterin” du-
Berst schulerzugewandt. Der Bezug zu den Schilerinnen und Schilern bildet
das leitende Motiv dieser Gruppe der Befragten. Ein mehrdimensionales Rol-
lenverstandnis geht einher mit einer starken Bereitschaft zum Austausch, zur
Kooperation und Teamarbeit im Kollegium. Eine funktionierende Beziehung zu
den Schulerinnen und Schilern wird von der ,Gestalterin” als Grundlage fur
die Wirksamkeit ihres Unterrichts betrachtet. Durch eine wertschatzende Hal-
tung den Schulerinnen und Schilern gegentber gelingt auch die Beziehungs-
arbeit der ,Verhinderten Innovatorin”; das N&he-Distanz-Verhéltnis kann als
ausgewogen beschrieben werden. Das Rollenverstandnis geht ebenfalls einher
mit einem starken Wunsch zum Austausch, zur Kooperation und zur Teamar-
beit im Kollegium, dem jedoch nicht immer entsprochen wird. Die ,Vermittle-
rin” pflegt hdufig eine eher distanzierte Beziehung zu ihren Schilerinnen und
Schilern. lhr unterrichtliches Handeln wird nicht an den Bedurfnissen der Lern-
gruppe ausgerichtet, stattdessen werden mangelnde Fertigkeiten, erzieheri-
sche Defizite und die fehlende Lern- und Leistungsbereitschaft hervorgehoben.
Die Bereitschaft und/oder Fahigkeit, eine den Schilerinnen und Schilern zuge-
wandte Lehrer-Schiler-Beziehung aufzubauen, ist eingeschrankt. Die , Vermitt-
lerin” fahlt sich eher ihrem Fach als den Lernenden gegeniber in der Verant-
wortung. Lehrerinnen und Lehrer dieses Typus begreifen sich tendenziell eher
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als Einzelkdmpfer oder werden durch ein wenig hilfsbereites Kollegium unge-
wollt in die Rolle des Einzelkdmpfers gedrangt. Zusammenfassend lasst sich
festhalten, dass fur viele Interviewpartner dieser empirischen Studie eine gute,
auch personlich gepragte Beziehung zu den Schdilerinnen und Schilern im
Hinblick auf ihre Zufriedenheit und auf die Wirkungsmaglichkeiten des Unter-
richts grundlegend ist.

Was die Subkategorie ,Einstellung zur eigenen Professionalisierung” be-
trifft, zeigen sich bei zwei Typen Gemeinsamkeiten: Fur die ,Gestalterin” und
die ,Verhinderte Innovatorin” genieBt das lebenslange Lernen einen hohen
Stellenwert: Sie sehen die berufliche Entwicklung unter dem Aspekt der Ent-
wicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen und/oder fachlichen und/oder pada-
gogischen und/oder unter dem Aspekt der Verbesserung der Vorbereitung und
Durchfuhrung des Englischunterrichts vor allem in methodischer Hinsicht. Es
vermischen sich fur viele Lehrende private und berufliche Interessen. Fir Lehre-
rinnen und Lehrer, die kein persdnliches Verhaltnis zur Sprache Englisch haben,
wie es fur den Typus ,Vermittlerin” der Fall ist, besteht haufig nur selten der
Wunsch, sich Uber den Unterricht hinaus durch privates Selbststudium oder im
Rahmen von Fortbildungen weiter mit der englischen Sprache zu beschéftigen.

Hinsichtlich der Subkategorie ,,Sach- und Fachverstandnis” zeigen sich wie-
derum typenspezifische Unterschiede. Das Verstandnis des Faches Englisch ist
im Typus ,Gestalterin” von der Grundhaltung gepragt, dass Kommunikation
Freude bereitet und Sprachen den Zugang zu Menschen und Landern eroff-
nen. Die , Gestalterin” hat ein sehr persdnliches Verhaltnis zur ,Sache Eng-
lisch” und mdchte von den Englischkenntnissen sowie den Kenntnissen der
Kulturstudien auch privat profitieren. Die , Vermittlerin” hingegen hat kein per-
sonliches Verhaltnis zur englischen Sprache; Englisch stellt fur sie ein Schulfach
dar (Fachversténdnis), das es zu vermitteln gilt.

Es folgt die Darstellung der typenspezifischen Unterschiede innerhalb der Subka-
tegorie ,(berufs)biographische Ressourcen”. Hinsichtlich der subjektiven
Wahrnehmung der Lehramt-Ausbildung ist allen drei Lehrertypen gemeinsam,
dass sie die Inhalte, Theorien und Methoden der fachwissenschaftlichen Aus-
bildung der ersten Phase der Lehrerausbildung als wenig relevant far ihre
jetzige Tatigkeit als Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schu-
len betrachten. Insbesondere die grundlegende Bedeutung der Beziehungs-
funktion zu den Schilerinnen und Schilern wird ihrer Meinung nach in der
Ausbildung tendenziell wenig thematisiert. Vor allem in der Berufsschule und
Fachschule werden eigene Defizite in Bezug auf (sonder)padagogische Kompe-
tenzen hervorgehoben. Besonders deutlich wird dies in Klassen mit einer leis-
tungsschwachen und/oder verhaltensauffalligen Schilerschaft. In  diesem
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Zusammenhang werden auch methodische und padagogische Defizite wahr-
genommen, die verhindern, effektiv mit Schilerinnen und Schilern umzuge-
hen, die massive Lernschwierigkeiten haben oder den Unterricht stéren.

In der Kategorie ,SchlUsselerfahrungen” zeigt sich, dass sowohl die ,Gestalte-
rin” als auch die , Verhinderte Innovatorin” Uber vielfaltige (auBer)schulische
Berufserfahrungen verfugt. Das Fremdsprachenlernen im Zielsprachenland ist
fur die Mehrheit der Interviewten dieser Typen eine Schlisselerfahrung fur das
Sprachenlernen. Diese Auslandserfahrungen wirken jedoch nur als Schlissel-
erlebnis, wenn sie intrinsisch motiviert sind und mit persénlichem Interesse
verfolgt werden. Die ,Vermittlerin” verflgt Uberwiegend nicht Uber solche
vielfaltigen (auBer)schulischen Berufserfahrungen. Wenn auBerschulische Be-
rufserfahrungen gemacht werden, wird ihnen tendenziell wenig Bedeutung
beigemessen. Fur Lehrende dieses Typus kann die Tatigkeit als Dozentin fir
Englisch auBerhalb des staatlichen Schulsystems als Flucht interpretiert werden.

In Bezug auf den selbst erfahrenen Fremdsprachenunterricht konnten keine ty-
penabhangigen Unterschiede festgestellt werden: Der als Schiler erlebte
Fremdsprachenunterricht wirkt als Antibild oder als Vorbild. In der Kategorie
.SchlUsselpersonen” wird von der , Gestalterin” die herausragende Bedeutung
sowohl der Mentorinnen und Mentoren als auch des Kollegiums thematisiert.
Fur die ,, Verhinderte Innovatorin” tragen vorwiegend familidre signifikante An-
dere und teilweise das Kollegium zur beruflichen Entwicklung bei. Die , Ver-
mittlerin” berichtet eher nicht von SchlUsselpersonen.

5.3 Anbindung der Ergebnisse an bestehende Theorien

5.3.1 Paradoxien padagogischen Handelns in den Dimensionen der
Schulorganisation

Im Kapitel 5.2.1.3 wurde bereits herausgearbeitet, dass das berufliche Handeln
von Englischlehrerinnen und -lehrern an berufsbildenden Schulen im Span-
nungsfeld ihres Lehrerselbstverstandnisses zu den institutionellen und organi-
satorischen Strukturen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen
stattfindet. Im Folgenden sollen anhand von allgemeinen Paradoxien des Leh-
rerhandelns nach Schiitze et al. (1996) Anknipfungspunkte fir die aus dem
Material rekonstruierten Paradoxien aufgezeigt werden. In den in dieser Studie
rekonstruierten Spannungsfeldern werden insbesondere vier Schwerpunkte
von Kernproblemen des professionellen Handelns sichtbar. Es handelt sich da-
bei um: Verlaufskurvenpotenziale, Routineparadoxie, Organisationsparadoxie
und Arbeitsteilungsparadoxie. Im Folgenden werden die in den Interviews ge-
nerierten Subkategorien vor dem Hintergrund dieser vier Paradoxien erldutert.
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Grundlage bildet das Konzept der ,Paradoxien professionellen Handelns” von
Schitze et al. (1996). In Schitzes Professionstheorie werden vor allem Kern-
probleme und Schwierigkeiten professionellen Handelns behandelt. Profes-
sionelles Handeln zeichnet sich dabei laut Schitze et al. (ebd.) durch einen
Umgang mit Paradoxien aus, denen auch Lehrerinnen und Lehrer an berufsbil-
denden Schulen in ihrem Berufsalltag begegnen. Die Forschungsgruppe um
Schiitze (ebd. 333) identifiziert Paradoxien als:

.L...1irritierende Problemkomplexe, mit denen sich die Mitglieder einer Pro-
fession stdndig auseinandersetzen missen und denen sie sich nicht entzie-
hen kénnen [...]. Sie lassen miteinander im Kern unvereinbare Anforderun-
gen aufeinanderprallen, denen die professionell Handelnden ,irgendwie’
gleichzeitig gerecht werden mdssen”.

Paradoxien des professionellen Handelns ergeben sich z.B. aus der Problema-
tik, dass Lehrerinnen und Lehrer an berufsbildenden Schulen auf der einen
Seite auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse in den zu bearbeiten-
den Féllen zu Losungen gelangen sollen. Auf der anderen Seite darf die Indivi-
dualitat und Spezifik des zu bearbeitenden Falles nicht vernachlassigt werden
(vgl. ebd. 334). Damit kann ein wesentliches Merkmal professioneller Arbeit
bestimmt werden, namlich ,die umsichtige, situationsflexible Vermittlung von
grundlegenden Unvereinbarkeiten ‘hier und jetzt’ [...]”, d.h. fur den jeweils
konkreten Fall (ebd. 334). Die Paradoxien erzeugen Antinomien, die den Han-
delnden in Dilemmasituationen fihren, die Entscheidungen und Handlungen
verlangen, obwohl eine ,optimale’ Lésung nicht moéglich ist. Vielmehr fuhrt die
einseitige Aufldsung der Antinomien gemal Schitze et al. (vgl. ebd.) grund-
satzlich zu systematischen Fehlern. Professionelles Handeln zeichnet sich da-
durch aus, dass solche Auflésungsstrategien vermieden und stattdessen die ge-
gensatzlichen Pole der Antinomie in den gegebenen Handlungssituationen
angemessen ausbalanciert werden.

Anhand allgemeiner Paradoxien professionellen Lehrerhandelns sollen nun An-
knupfungspunkte fir die aus dem empirischen Material rekonstruierten Span-
nungsfelder aufgezeigt werden.

5.3.1.1 Verlaufskurvenpotenziale

Die Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung von Schilerinnen und Schi-
lern ist individuell verschieden. Die Aufgabe der Lehrenden besteht gemaf
Schitze et al. (ebd. 342f) u.a. darin, fir jeden Lernenden individuelle Lernpro-
zesse zu ermdglichen. Dies kann nur in einem schulisch akzeptablen Rahmen
geschehen, so dass die Entwicklung einer Schilerin/eines Schilers einer Ver-
laufskurve dhneln kann:
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.Die unbegriffene Dynamik der Schiler/innen-Verlaufskurve kann dem/der
Lehrer/in insgesamt so méchtig vorkommen, dass es ihm/ihr unméglich er-
scheint, im Rahmen der zu Gebote stehenden pddagogischen Bearbei-
tungsstrategien tatig zu werden [...]. Es liegt dann nahe, dass er/sie den/die
Schler/in ignoriert, schematisch diszipliniert oder gar gegen ihn/sie Aus-
grenzungsverfahren einleitet” (ebd.).

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser empirischen Studie zeigt sich die
Paradoxie , Verlaufskurvenpotenziale” z.B. in folgendem, von Lehrenden hau-
fig thematisiertem, Konflikt:

e Die Lehrerinnen und Lehrer wollen individualisierten, binnendifferenzier-
ten, kommunikationsférderlichen Englischunterricht durchzufihren.

VS.

GroBe Klassen mit einer starken Heterogenitat in sprachlicher, kultureller
und motivationaler Hinsicht erschweren die Durchfiihrung eines binnen-
differenzierten, kommunikationsférderlichen Englischunterrichts: ,Ahm,
was sonst natirlich auch noch schwierig ist, ist immer diese Heterogeni-
tat in einigen Klassen, wo man vorne einen zu sitzen hat, der gar nichts
versteht. Und hinten dann einer, der anderthalb Jahre im Ausland war,
ne, wo, dh ,wie schaff ich das’, vorne langsam reden, der eine langweilt
sich, er andere guckt mich an wie ein Fisch, der nichts versteht. Ahm, das
ist schwierig. Ja. Und das sind, glaub ich, so die zwei Hauptprobleme, wo
ich immer sage: ,man”...” (B10, Z. 548-553).

Die befragten Lehrerinnen und Lehrer berichten davon, dass ihre Arbeit zum
einen darin besteht, der einzelnen Schilerin/dem einzelnen Schiler soweit wie
moglich gerecht zu werden: ... wissen Sie, wir haben verschiedene Ausbil-
dungsgrundlagen, wir haben Hauptschiler da drin, Realschiler, welche aus
dem Gymnasium, die 'n Real-, also 'n gymnasialen Abschluss haben, welche
die am Gymnasium waren, haben nicht abgeschlossen, Studenten, die abge-
brochen haben, die aber doch in die Gastronomie wollen, und alle sollen ge-
férdert und gefordert werden. Und &h, das ist schwer. Und da eignet sich so
ein Projekt, wo ich die Gruppen dann zusammenstellen kann” (B9, Z. 380-
386). Doch ist dieser Versuch, laut Aussage der Lehrenden, im Englischunter-
richt nicht immer maoglich: ... nur da musste ich eben auch fir mich lernen,
ich kann nicht alle mitnehmen, ich kann anbieten und ich muss auch akzeptie-
ren, dass es Schiler gibt, die nicht wollen" (B11, Z. 97ff).

Zum anderen mussen die befragten Lehrkrafte auch im Interesse der anderen
Schulerinnen und Schiler daflr sorgen, dass ein unterrichtliches Handeln tber-
haupt stattfinden kann. Eine Auflésung der Paradoxie zugunsten der Aufrecht-
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erhaltung der institutionellen Konzeption des Englischunterrichts belegt fol-
gendes Zitat: ,Man hat halt auch nicht die Zeit, da so binnendifferenziert drauf
einzugehen. Dem noch irgendwie extra Aufgaben zu geben und den anderen,
dass die sich nicht langweilen” (B10, Z. 553 ff).

5.3.1.2 Routineparadoxie

Die Professionsausiibung von Lehrerinnen und Lehrern bewegt sich laut Schit-
ze et al. (vgl. 1996, 346ff) zwischen dem Spannungsfeld individueller, oft un-
vorhersehbarer Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Schilerinnen und
Schiler und der Notwendigkeit, ihre berufliche Tatigkeit durch handlungsent-
lastende Routinen zu strukturieren und aufrechtzuerhalten. Routinen bieten
den Lehrenden Orientierungssicherheit. Der Ruckgriff auf bereits bewahrte
Muster der Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung oder die Bezugnahme
auf feste organisatorisch geregelte Vorgaben, wie bspw. Stundentaktung, das
Verwenden von Lehrplanen oder auch Regelungen von Prifungsmodalitaten,
geben den Lehrenden Struktur und Handlungssicherheit. Die Bearbeitung
emergenter Entwicklungsprozesse von Schilerinnen und Schidilern ist aber ge-
rade nicht durch die Anwendbarkeit von Routinen gekennzeichnet, sondern
impliziert vielmehr eine Nicht-Standardisierbarkeit im Umgang mit ihnen (vgl.
ebd.). Diese Entwicklungsprozesse bergen nicht nur far Schilerinnen und
Schuler, sondern auch fur die Lehrenden krisenhaftes Potential: , Die Entwick-
lungsbedirfnisse der einzelnen Schiler/innen werden dann ausgeblendet, und
die Chance, in der einzelnen Lehr-/Lernsituation auch die eigenen Kreativitats-
potentiale zu entfalten, wird nicht mehr wahrgenommen” (ebd. 347). Fur ei-
nige interviewte Lehrkrafte ist die Durchroutinisierung des Lehrerhandelns der-
artig dominant, dass die Gefahr besteht, die Entwicklungspotentiale der
Schiilerinnen und Schiler zu unterdrticken: ,,... von der Strukturierung des Un-
terrichts, also sprich vom, dh, vom methodischen Ablauf, 4hm, glaube ich ei-
gentlich, dass ich ein MaB3 gefunden habe, mit dem zum einen ich sehr gut zu-
rechtkomme, mit dem aber auch die Schiler sehr gut zurechtkommen. Also
ein sehr hohes, vielleicht auch langweiliges Mal3 an, dh, an Einfiihrung, Wie-
derholung und Ubung” (B7, Z. 1068-1072).

Der Gegenpol besteht darin, handlungsentlastende Routinen aufzugeben und
sich allein auf die Entwicklungsbedirfnisse der Schilerinnen und Schiler zu
stitzen. Aufgrund der sich daraus ergebenden Dominanz von Unsicherheiten
im Lehrerhandeln besteht die Gefahr der permanenten Uberforderung auf Sei-
ten der Lehrenden (vgl. Schitze et al. 1996, 346), die auch von den Befragten
dieser Studie thematisiert wird: ,Ja, und da ist es dann, also da frustriert man
auch relativ schnell, ehm, man gibt dann auch, denke ich, irgendwann auf und
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sagt dann: ,Wozu soll ich da Gberhaupt was vorbereiten? Wozu soll ich denen
was mitbringen? Ihr macht es doch eh nicht’...” (B11, Z. 170-174).

5.3.1.3 Organisationsparadoxie

Das professionelle Lehrerhandeln ist in den organisatorischen Kontext der Schu-
le eingebunden. Schitze et al. (vgl. 1996, 346) gehen davon aus, dass zwi-
schen Profession und Organisation im Kern unauflésliche Differenzen, die Or-
ganisationsparadoxien, bestehen. Als Beispiele zdhlen Schiitze et al. (ebd.
353f) folgende Paradoxien auf:

e, Orientierung an der Standardisierung von Lernkarrieren mit festen zeitli-
chen, curricularen und leitungsméaBigen Vorgaben vs. Orientierung an
den inhaltlichen Interessen und an der unplanbaren Entfaltungsemergenz
individueller Wandlungs- und Verlaufskurvenprozesse der Schdler/-innen;

[...]

e Ausblendung der auBerschulischen Lebenssituation und Biographie der
Schdler/-innen unter organisatorischen Effizienzgesichtspunkten vs. Be-
achtung dieser unter Gesichtspunkten der Férderung von biographischer
Arbeit der Schiler/-innen zur Herstellung der notwendigen Bedingungen
fir ihre kreativen Lern- und Wandlungsprozesse,

e Ausrichtung auf die Einhaltung von gesamtgesellschaftlichen, staatlich
festgelegten Standards von Lernkarrieren und die Vorkehrungen zu ihrer
Kontrolle (insbesondere durch Zeugniserteilung) vs. Orientierung an den
Erfordernissen und Chancen sinquldrer Lehr- und Lernsituationen im Un-
terricht und im Leben der Schiiler/-innen; [...]

e Wunsch nach verldsslichen und mafBgeblichen organisatorischen Ord-
nungsvorgaben vs. Orientierung an den Kreativitdtschancen emergenter
Reformbewegungen, die von Zeit zu Zeit den Schulalltag aus seinen auto-
matischen Ablaufroutinen herausreiBen (und z. T. dann aber auch chaoti-
sieren)”.

Die BerUcksichtigung der auBerschulischen Lebenssituation und Biographie der
Schulerinnen und Schiler kommt in folgendem Zitat zum Ausdruck: ,/ch hab
da ein Méadchen, die spielt in 'ner Band, kann aber die Texte, die sie dort verar-
beitet und singt nicht Ubersetzen. Ich sag, ,Ja das ist auch schlecht. Das mis-
sen wir beide mal durchgehen’...” (B9, Z. 958-961). Unter organisatorischen
Effizienzgesichtspunkten kann die biographische Arbeit jedoch nicht immer ge-
fordert werden: , Ich hab, bin Klassenlehrer einer elften Klasse, inzwischen sind
es 29. Da, dann hab ich die 90 Minuten pro Woche und damit muss, da muss
ich mein Englisch doch durchbringen, da muss ich alle Probleme in der Klasse
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lI6sen und da muss ich das Praktikum muss die Praktikumsgeschichten I6sen
und 'ne Klassenfahrt will ich jetzt auch noch machen. Das, das ist nicht zu
schaffen” (B6, Z. 622-627).

Wie bei allen Paradoxien gibt es auch in diesem Fall fehlerhafte Anpassungs-
strategien im Umgang mit den beiden Polen der Erwartungen. Eine einseitige
Auflosungsstrategie wiirde bspw. bedeuten, dass Lehrende die Paradoxie zur
Seite der organisatorischen Anforderungen hin auflésen. Die Lehrerinnen und
Lehrer dieser Studie berichten z. B. davon, dass sie durch diese einseitige Auflo-
sungsstrategie mogliche Gestaltungsspielraume und Kreativitatspotentiale ihrer
beruflichen Praxis unterdriicken: ... fir Kreativitdt reicht grade der Unterricht
bei mir jetzt nicht so. Reicht er einfach nicht, ja, wie gesagt, die 40 Stunden
pro Halbjahr ist sehr, sehr wenig und &h da (..) sehe ich zu, dass ich den Stoff
vermittle und dh man muss ja auch sagen, man muss mindestens drei Noten
haben” (B2, Z. 659-662).

5.3.1.4 Arbeitsteilungsparadoxie

Schitze et al. (vgl. 1996, 356ff) beschreiben in ihren Ausfiihrungen das profes-
sionelle Handeln im schulischen Kontext in zweifacher Hinsicht als arbeitsteilig.
Einerseits ist der Unterricht an Schulen nach Fachern strukturiert. Andererseits
findet eine Arbeitsteilung auch dahingehend statt, dass Lehrerinnen und Leh-
rer die Schilerinnen und Schler in ihrer Schulbiographie nur zeitlich begrenzt
begleiten. Bei beiden Formen der Arbeitsteilung tauchen laut Schiitze et al.
(vgl. ebd.) Paradoxien auf. Bezlglich der Facher-Arbeitsteilung lassen sich
bspw. anfuhren:

e Der Wunsch nach facheribergreifender Zusammenarbeit im Kollegium
vs. dem enormen Kapazitats- und Energieaufwand fir eine solche Koope-
ration.

¢ Die Bericksichtigung der Lernbiographie des Adressaten vs. dem mit tra-
ditionellen Formen der Leistungsbeurteilung immanent vertretenen An-
spruch, das umfassende Spektrum an Leistungen einer Schilerin/eines
Schulers beschreiben und bewerten zu kénnen (vgl. Unger 2007, 178f).

Folgendes Spannungsfeld konnte im empirischen Material rekonstruiert wer-
den:

e lehrerinnen und Lehrer sind der Auffassung, dass die Arbeit in Lehrer-
teams und der fachertbergreifende Unterricht besonders motivierend auf
die Schulerinnen und Schiler wirkt und nachhaltiges Lernen férdert:
.Wenn man vielleicht auch mit dem Lernfeld auch ein Projekt machen
kann. Das machen wir jetzt dbrigens auch bei den Automobilkaufleuten.
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Das ist eine schéne Sache. Ahm da kombinieren wir &h ein Projekt aus
Lernfeldern und Deutsch und Englisch, dass die auch mal eine/dhm dass
die eine Situation vor/also einen Tag haben die dafir Zeit und dann eine
Situation vorgeschrieben bekommen und dann mdssen sie halt verschie-
dene Aufgaben erledigen. Zum Beispiel auch in dem Projekt eben ist, sie
haben einen englischen Kunden und mdssen eine Anfrage schreiben
nach Winterreifen beispielsweise” (B2, Z. 739-746).

VS.

Die Organisationsstrukturen innerhalb der berufsbildenden Schulen er-
schweren die Zusammenarbeit der Lehrerinnen und Lehrer untereinander
und die Planung fachertbergreifenden Unterrichts: ,Es ist auch bei uns
ah () jetzt (...) nicht so eine/so eine sehr gute Zusammenarbeit, ja. Also
zwischen den Englischkollegen. Ahm. Ich bin da eigentlich immer recht
offen, dass man sich mal austauscht, aber dazu sind auch die Berufsfelder
vielleicht zu unterschiedlich, ja” (B2, Z. 427-431).

Hinsichtlich der zeitlichen Abfolge des Besuchs unterschiedlicher Schulformen,
zeigt sich nach Schutze et al. (1996, 357) z. B. folgende Paradoxie:

....] einerseits den Versuch zu unternehmen, die Beurteilung so abzufas-
sen, dass sie den Schiler/innen kiinftige biographische Mdglichkeiten (ins-
besondere solche im Bereich der weiteren Lernkarriere) er6ffnet bzw. nicht
,verbaut’, und andererseits sicherzustellen, dass den mitbefassten bzw. den
in der Ausbildungskarriere nachfolgenden Lehrer/innen ein realistisches Bild
von der Leistungstahigkeit der Schiler/innen vermittelt wird”.

Die aufgezeigte Paradoxie durfte sich fir die Lehrerinnen und Lehrer an berufs-
bildenden Schulen verscharfen, da hier die Schulerinnen und Schuler u.a. far
den Anschluss an den Arbeitsmarkt ausgebildet werden und damit eine ent-
scheidende Weichenstellung fur die berufliche Weiterentwicklung verbunden
ist.®?

63 Eine einseitige Auflésung der Antinomien konnte bedeuten, dass Lehrkrafte bspw. dazu nei-
gen, Beurteilungen von Schulerinnen und Schuilern so abzufassen, dass diese keine negativen
Auswirkungen auf die weiteren Bildungskarrieren hat. Diese Paradoxie konnte im empirischen
Material nicht rekonstruiert werden.
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Tab. 26: Anbindung der Ergebnisse an Paradoxien padagogischen Handelns in den Dimensionen

der Schulorganisation nach Schutze et al. (1996)

Paradoxien nach Schiitze et al. (1996)

Paradoxien in dieser empirischen Studie

Verlaufskurvenpotenziale
(Ermoglichung individueller Lernprozesse)

Behinderung der angestrebten Individualisie-
rung durch starke Heterogenitat der Lern-

gruppe

Routineparadoxie

(handlungsentlastende Routinen der Lehren-
den vs. Nicht-Standardisierbarkeit im Um-
gang mit Entwicklungsprozessen)

Unterdriickung der Entwicklungspotentiale
durch handlungsentlastende Routinen,

Unsicherheit bei Aufgabe von handlungsent-
lastenden Routinen

Organisationsparadoxie

(z.B. Ausblenden vs. Beachtung der Biogra-
phie der Lernenden)

Wunsch der Lehrenden nach biographischer
Arbeit vs. Behinderung der biographischen
Arbeit durch groBe, heterogene Klassen und
Zeitmangel

Arbeitsteilungsparadoxie

(z.B. Wunsch nach Zusammenarbeit im Kol-
legium vs. organisatorischer Aufwand)

Uberzeugung von Motivationswirkung des
fachertbergreifenden Unterrichts und Arbeit
in Lehrerteams vs. Behinderung durch Orga-

nisationsstrukturen des Englischunterrichts
an BbS

Fasst man die vorliegenden Spannungsfelder zusammen, ist davon auszuge-
hen, dass sich die von den Lehrerinnen und Lehrern dieser empirischen Studie
wahrgenommenen Paradoxien durch die strukturellen und organisatorischen
Rahmenbedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen (z. B.
Einstundenfach, fehlende Fortbildungsmaglichkeiten, fachfremder Unterrichts-
einsatz) verstarken. Um einseitige Auflésungsstrategien zu vermeiden, bedarf
es spezifischer padagogischer und sozialer Kompetenzen, die im Rahmen der
Lehramtsausbildung, laut Aussage der Befragten, haufig nicht thematisiert
werden.

Es soll nun illustriert werden, welche Strategien die Befragten entwickeln, um
die von ihnen wahrgenommenen Spannungsmomente zu lésen. Strategien der
Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit Anforderungen, die keinen paradoxen
Charakter haben, wurden im Kapitel 5.2.2 bereits dargelegt.

5.3.1.5 Strategien im Umgang mit den Paradoxien

Strategie 1

Es kann aufgezeigt werden, dass die Lehrerinnen und Lehrer dieser Studie ver-
schiedene typenabhangige Strategien im Umgang mit den aufgezeigten Para-
doxien entwickeln. Lehrende des Typus ,Gestalterin” sind sich bewusst, dass
es im Berufsalltag Konflikte zwischen den Anforderungen durch die Rahmen-
bedingungen und ihrem Selbstverstandnis gibt. Durch eine hohe Rollenflexibili-
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tat, eine wertschatzende und empathische Einstellung den Schilerinnen und
Schulern gegentiber und Kommunikations- und Kooperationsprozessen im Kol-
legium gelingt es ihnen, einseitige Auflésungsstrategien zu vermeiden und
stattdessen die gegensatzlichen Pole der Antinomie in den gegebenen Hand-
lungssituationen angemessen auszubalancieren. Die ,Gestalterin” zeichnet
sich dadurch aus, dass sie eine verhaltnismaBig groBe Frustrationstoleranz ge-
gentber dem Verhalten und den Ansprichen der Schilerinnen und Schiiler
aufweist. In Abhangigkeit von der Unterrichtssituation wagt sie ab, inwiefern
auch padagogische und beraterische Aspekte in den Unterricht integriert wer-
den. Sie betrachten ihre Rolle als Lehrkraft sowohl als Vermittlerin von sprachli-
chen und fachlichen Kompetenzen als auch als Padagogin, Lernberaterin, Mit-
lernerin oder Organisatorin des Lernprozesses. Typisch flr diese Lehrkrafte ist
eine Tendenz zu einer Unterrichtsgestaltung, die starke handlungsorientierte
Bezlige aufweist, wie z. B. im Projektunterricht.

Strategie 2

Lehrerinnen und Lehrer des Typus ,Vermittlerin” erkennen die Spannungsmo-
mente zwischen den Anforderungen durch die Rahmenbedingungen und ih-
rem Selbstverstandnis teilweise an. Sie |6sen die Spannungsverhaltnisse ten-
denziell jedoch zugunsten ihres eigenen Rollenverstandnisses und ihrer
eigenen Werthaltungen und Einstellungen auf. Sie sehen sich vorrangig in der
Rolle der Vermittlerin der englischen Sprache und lehnen z.B. padagogische
oder beraterische Funktionen ab. So stehen diese Lehrerinnen und Lehrer offe-
nen, selbstbestimmten und handlungsorientierten Unterrichtsmethoden eher
skeptisch gegenulber. Die , Vermittlerin” pflegt haufig eine eher distanzierte
Beziehung zu ihren Schilerinnen und Schilern. Die Bereitschaft und/oder Fa-
higkeit, eine firsorgliche und positive Lehrer-Schiler-Beziehung aufzubauen,
ist eingeschrankt. Diese Lehrerinnen und Lehrer begreifen sich tendenziell eher
als Einzelkampferin oder werden durch ein wenig hilfebereites Kollegium un-
gewollt in die Rolle der Einzelkdmpferin gedrangt.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Strategie des Manage-
ments von institutionellen Anforderungen und dem eigenen Selbstverstandnis
insbesondere von Lehrerinnen und Lehrern des Typus , Gestalterin” realisiert zu
werden scheint. Die Strategie der Auflésung der Spannungsmomente zuguns-
ten des eigenen Selbstverstandnisses wird hingegen Uberwiegend von Lehre-
rinnen und Lehrern des Typus , Vermittlerin” realisiert.

Die Darstellung der Strategien fir den Typus , Verhinderte Innovatorin” zeigt
deutlich eine Tendenz zu situationsabhangigem Coping. Vor allem in der Schul-
form Berufsschule gelingt es den Vertretern dieses Typus haufig nicht, die ge-

253



5 Hauptstudie: das problemzentrierte Interview

gensatzlichen Pole der Antinomien in den gegebenen Handlungssituationen
angemessen auszubalancieren. Sie fuhlen sich im Umgang mit einer heteroge-
nen und unmotivierten Schilerschaft dieser Schulform ratlos und frustriert und
fahlen sich durch die organisatorischen Rahmenbedingungen des Englisch-
unterrichts in der Berufsschule in ihren Gestaltungsspielrdumen stark einge-
schrankt. In anderen Schulformen der berufsbildenden Schulen gelingt die
Ausbalancierung der Antinomien; trotz der starken Heterogenitdt innerhalb
der Klasse funktioniert bspw. die Durchfihrung eines differenzierten und kom-
munikationsforderlichen Englischunterrichts.

5.3.2 Berufliches Selbstverstandnis von Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrern

Caspari (2003) arbeitet in ihrer Habilitationsschrift ,Fremdsprachenlehrerinnen
und Fremdsprachenlehrer: Studien zu ihrem beruflichen Selbstverstandnis” Ein-
sichten in das berufliche Selbstverstandnis von Lehrerinnen und Lehrern mo-
derner Schulfremdsprachen aus. lhre Ergebnisse dienen als Anknlpfungs-
punkte fur die aus dem vorliegenden empirischen Material rekonstruierten
Elemente des Lehrerselbstverstandnisses.

Nach Auswertung der Forschungsliteratur und vor ihrer eigenen Datenerhe-
bung und -auswertung unterscheidet Caspari (vgl. ebd. 85) innerhalb des
beruflichen Selbstverstandnisses drei Dimensionen: eine berufsbiographische
Dimension, eine Dimension der sozialen Umwelt und eine Dimension der un-
terrichtlichen Tatigkeit. Die Unterscheidung hat fir Caspari in erster Linie heu-
ristische Funktion, da die drei Dimensionen in vielfaltigen Beziehungen zuei-
nander stehen und die Komponenten nicht immer trennscharf einer Dimension
zugeordnet werden kénnen. Unter der berufsbiographischen Dimension wer-
den u. a. folgende Komponenten zusammengefasst:

¢ Individuelle Lernerfahrungen
e Auslandserfahrungen (vgl. ebd. 86).

Unter der Dimension der sozialen Umwelt versteht Caspari (vgl. ebd.) bspw.:
¢ |nstitutionelle Bedingungen

e Vorschriften (z. B. Lehrpléane).
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Zu den Komponenten der Dimension der unterrichtlichen Tatigkeit gehoren
nach Caspari (vgl. ebd. 87) u.a.:

¢ Einstellungen der Lehrenden (z.B. zur Sprache, zur Bedeutung von Spra-
che, zum Lernen und Lehren von Fremdsprachen)

¢ Rollen- bzw. Funktionsverstandnis.

Als Ergebnis ihrer Studie fasst Caspari (vgl. ebd. 43, 267) das berufliche Selbst-
verstandnis als subjektive ,GroBtheorie” der Lehrerinnen und Lehrer Gber sich
selbst auf. Es enthalt verschiedene Komponenten wie Wissen, Einstellungen,
Gefuhle und Absichten und ist das Ergebnis einer bestimmten beruflichen Ent-
wicklung. Innerhalb dieser subjektiven ,GroBtheorie” wirken Deutungsmuster
als strukturierendes Prinzip (vgl. ebd. 150). Caspari (vgl. ebd. 139-143) konnte
in jedem ihrer zwolf Interviews mit hessischen Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrern ein bis drei Deutungsmuster identifizieren. Gepragt werden die Deu-
tungsmuster laut Caspari vermutlich durch die eigenen Fremdsprachenlehrerin-
nen und -lehrer, ihre Sprachlernererfahrungen und die ersten Lehrererfahrun-
gen.

In der vorliegenden Studie wurden die Anforderungen, die sich aus den Rah-
menbedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen ergeben
(bei Caspari die Dimension der sozialen Umwelt), nicht als Teil des beruflichen
Selbstverstandnisses, sondern als eigenstandige SchlUsselkategorie rekonstru-
iert. Dabei ist hervorzuheben, dass bestimmte institutionelle Bedingungen, wie
der kontinuierliche fachfremde Einsatz der Englischlehrerinnen und -lehrer, die
ausschlieBliche Tatigkeit im Einstundenfach sowie die Rolle als ,Allgemeinbild-
nerin’ an berufsbildenden Schulen zur Gefdhrdung des professionellen Han-
delns fuhren kann.** Die Wahrnehmung der rekonstruierten Anforderungen er-
folgt durch den Filter des Selbstverstandnisses. Zu den Subkategorien (bei
Caspari Komponenten) der SchlUsselkategorie ,Anforderungen durch Rah-
menbedingungen des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen” geho-
ren — dhnlich wie in Casparis Annahmen — die Schiilerschaft, kontextuelle Be-
dingungen, wie die konkrete Organisation und Stellung des Englischunterrichts
(Berufsbezug, Einstundenfach, Kollegium), sowie eine Situation der Lehreraus-
bildung, die wenig Relevanz fur den Englischunterricht an berufsbildenden
Schulen hat. Kontakte zu Eltern spielen in den Uberlegungen der Lehrerinnen
und Lehrer an berufsbildenden Schulen eine eher untergeordnete bzw. keine
Rolle. Dies kann auf den Umstand zurtickzufiihren sein, dass die Schilerinnen
und Schiler an berufsbildenden Schulen i.d.R. erwachsene Lernende sind.

64 Faber & Tiefel sprechen in diesem Zusammenhang von einer deprofessionalisierenden Rah-
mung (vgl. 2004, 16).
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Auch die Wirkung von Vorschriften auf den Englischunterricht wurde von den
Interviewten dieser Studie eher weniger thematisiert. Moglicherweise kommen
den Lehrerinnen und Lehrern bei der Gestaltung des Englischunterrichts relativ
offene Lehrplane mit vielen Gestaltungsfreirdumen entgegen.

Im Gegensatz zu Casparis drei Dimensionen des Selbstverstandnisses ist in die-
ser empirischen Studie das professionelle Handeln von Englischlehrerinnen und
-lehrern an berufsbildenden Schulen im Spannungsfeld von institutionellen und
organisatorischen Rahmenbedingungen einerseits und dem beruflichen Selbst-
verstandnis andererseits zu verorten. Folgende Spannungsfelder des professio-
nellen padagogischen Handelns konnten bspw. rekonstruiert werden: Wunsch
nach Schiler- und Handlungsorientierung versus fehlende Methodenkompe-
tenz der Lernenden sowie Erteilung berufsbezogenen Englischunterrichts ver-
sus fachfremder Unterrichtseinsatz (Kapitel 5.2.1.3).

Wie bei Caspari stellt sich auch in dieser empirischen Studie die berufsbiogra-
phische Dimension als entscheidend flr die Genese des beruflichen Selbstver-
standnisses heraus. In dieser Subkategorie konnten Schlisselerfahrungen (indi-
viduelle (Sprach)lernererfahrungen, Auslandsaufenthalte), Schllsselpersonen
und die subjektive Wahrnehmung des beruflichen Werdegangs (inkl. Berufs-
wahlmotive) rekonstruiert werden. Die eigene (Berufs)biographie kann das pro-
fessionelle Handeln als Ressource unterstitzen, wenn etwa eigene positive
Sprachlernererfahrungen auf den eigenen Unterricht Ubertragen werden.
Wenn biographische Dispositionen allerdings nicht bearbeitet werden, kann
dies zu systematischen Fehlern flhren. Dies ist der Fall bei den Interviewten,
die trotz der kritischen Sicht auf ihre eigene negative Sprachlernererfahrung in
ihrer unterrichtlichen Tatigkeit in die selbst erlebten unglnstigen Muster zu-
rtckfallen.

Es konnten in der vorliegenden empirischen Studie einzelne, das berufliche
Selbstverstandnis konstituierende, Subkategorien identifiziert und vielfaltige
Beziehungen zwischen ihnen rekonstruiert werden, namlich das Rollenver-
standnis, die Gestaltung der Beziehung zu den Schilerinnen und Schilern so-
wie zu den Kolleginnen und Kollegen, die Einstellung zur eigenen Professiona-
lisierung, das Sach-/Fachverstandnis sowie (berufs)biographische Ressourcen.
Aufgrund der gewahlten Erhebungs- und Auswertungsmethode konnte die
Art der einzelnen Beziehungen zwischen den Subkategorien nicht immer ge-
nau rekonstruiert werden; doch die einzelnen Subkategorien wurden in der
Gesamtheit erkannt. Die von Caspari herausgestellte hohe Bedeutung der Be-
ziehungsfunktion fir das berufliche Selbstverstandnis kann durch diese Unter-
suchung bestatigt werden. Allerdings bedarf es insbesondere im Umgang mit
,schwierigen’ Schulerinnen und Schilern an berufsbildenden Schulen einer
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standigen Aushandlung von Regeln im Umgang miteinander, der Ausbalancie-
rung von Nahe und Distanz sowie férderlichen Dimensionen des Lehrerverhal-
tens wie Empathie, Wertschatzung und Echtheit. Die Untersuchung bestatigt
teilweise die Vermutung von Caspari (2003, 215) bezuglich des héheren Stel-
lenwertes der Funktion Erziehung fir Lehrerinnen und Lehrer an berufsbilden-
den Schulen, die , die Vermittlungsfunktion im Gegensatz zur Erziehungsfunk-
tion als wesentlich weniger wichtig” betrachten. Allerdings gilt dies nicht far
samtliche Lehrerinnen und Lehrer an berufsbildenden Schulen: Lehrkrafte des
Typus ,Vermittlerin” orientieren sich in ihrem Rollenverstandnis hauptsachlich
an der Vermittlungsfunktion und lehnen den Erziehungsauftrag teilweise kate-
gorisch ab. In den von den interviewten Lehrerinnen und Lehrern geschilderten
Strategien im Umgang mit den Anforderungen zeigen sich u.a. (didaktische)
Uberzeugungen und Schwerpunktsetzungen, wie z. B. Haltungen in Bezug auf
Ziele, Lernbereiche, Unterrichtsinhalte und Methoden, die Einstellung zu den
Schiilerinnen und Schiilern und zum Kollegium oder auch Einstellungen zur ei-
genen Professionalisierung.

Da die Entwicklung biographischer und professioneller Identitdt gemaB Reim
(vgl. 1997, 176) stets aufeinander bezogen sind, scheint es wichtig, ein berufs-
biographisches Passungsverhaltnis zwischen den biographischen Voraussetzun-
gen, dem professionellen Selbstverstandnis, den professionellen Anforderun-
gen und den institutionell gerahmten Handlungspraxen herzustellen (vgl. Fabel
& Tiefel 2004, 17).

Tab.27: Anbindung der Ergebnisse an das berufliche Selbstverstandnis von Fremdsprachenlehre-
rinnen und -lehrern an allgemeinbildenden Schulen nach Caspari (2003)

Das berufliche Selbstverstandnis von
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern
an allgemeinbildenden Schulen nach
Caspari (2003)

Das berufliches Selbstverstandnis von
Englischlehrerinnen und -lehrern an
berufsbildenden Schulen in dieser
empirischen Studie

3 Dimensionen

5 Subkategorien

1. Berufsbiographische Dimension

¢ Individuelle Lernerfahrungen
¢ Auslandserfahrungen

¢ Kontakte zu Zielsprachenlandern
¢ Berufswahlmotive

¢ Aus-, Fort- und Weiterbildung

1. Eigene (berufs)biographische Ressour-
cen

o Schlusselerfahrungen (z. B. eigenes Spra-
chenlernen, Auslandserfahrungen)

o Berufswahlmotive

¢ Beruflicher Werdegang
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(Fortsetzung Tab.27)

Das berufliche Selbstverstandnis von
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern
an allgemeinbildenden Schulen nach
Caspari (2003)

Das berufliches Selbstverstandnis von
Englischlehrerinnen und -lehrern an
berufsbildenden Schulen in dieser
empirischen Studie

e \eranderungen im schulischen und ge-
samtgesellschaftlichen Kontext (vgl. ebd.
86).

¢ nicht thematisiert

e zusatzlich: Schlusselpersonen

2. Dimension der unterrichtlichen Tatig-
keit

e Einstellungen der Lehrenden (z.B. zur
Sprache)

e Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer
zu ihrem Beruf (z. B. Berufsethos)

¢ Rollen- bzw. Funktionsverstandnis

* Didaktische Uberzeugungen und
Schwerpunktsetzungen (z. B. in Bezug
auf Ziele, Methoden) (vgl. ebd.)

2. Sach-/Fachverstandnis

3. Einstellung zur eigenen Professionali-
sierung

4. Rollenverstandnis

e enthalten im: ,Rollenverstandnis’ und im
,Sach-/Fachverstandnis’

5. zusatzlich: Gestaltung der Beziehungen
zu Schiilerinnen und Schiilern sowie
zu den Kolleginnen und Kollegen

3. Dimension der sozialen Umwelt

e Institutionelle Bedingungen

e Vorschriften (z. B. Lehrpléane)

¢ Image des Faches und der Fachgruppe
e Fachkolleginnen und -kollegen

e Eltern
e Schulerinnen und Schuler

e andere Personen und gesellschaftliche
Gruppen (vgl. ebd. 87)

Anforderungen durch Rahmenbedingun-
gen des EU an BbS (nicht Teil des Selbst-
verstandnisses)

e Strukturen
e Organisation und Stellung des EU an
BbS

e kaum thematisiert

e enthalten in: ,Organisation und Stellung
des EU an BbS'

¢ nicht thematisiert
o Schulerschaft
es.0.

e zusatzlich: Lehramt-Ausbildung
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5.3.3 ,Haltungen” als Aspekte der professionellen
Handlungskompetenz

Im Kapitel 2.1.2 wurde bereits herausgearbeitet, dass unter Handlungskompe-
tenz von Lehrerinnen und Lehrern in dieser Forschungsarbeit das dynamische,
sich durch kontinuierliche Reflexion weiterentwickelnde, Zusammenwirken von
Aspekten des Professionswissens (fur Englischlehrerinnen und -lehrer: Sprach-
kompetenz, fachliches Wissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wis-
sen), Haltungen (Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und selbstre-
gulativen Fahigkeiten) sowie situativen Begebenheiten verstanden wird. Auf
der Basis der AuBerungen der Betroffenen kénnen mehrere Zusammenhange
zwischen diesen Aspekten der Handlungskompetenz rekonstruiert werden.®
Zunichst werden ihre Uberzeugungen und Werthaltungen, bezogen auf das
Fach, das Unterrichten, aber auch auf die Rolle als Lehrerin/Lehrer betrachtet.

Sowohl fremdsprachendidaktische Uberzeugungen, wie bspw. die Einstellung
zur Sprache als Stoff, den es zu vermitteln gilt, als auch allgemeindidaktische
Uberzeugungen, wie Lehrerzentrierung versus Schilerorientierung, wirken auf
die Gestaltung des Unterrichts und damit auf die Aktivierung der Lerngruppe.
Die befragten Lehrerinnen und Lehrer erlangen diese Haltungen bspw. in ihrem
biographischen Lernen oder im eigenen Fremdsprachenunterricht. Zusammen-
hange kénnen z.B. zwischen dem biographischen Lernen und der Gestaltung
des Unterrichts vermutet werden. Englischlehrerinnen und -lehrer sind ein gu-
tes Beispiel daflr, wie das biographische Lernen — etwa wahrend eines Aus-
landsaufenthaltes — bis in den konkreten Unterricht hinein wirkt. Biographie
und Handlungskompetenz greifen in ihrem Fall besonders eng ineinander, weil
ein zentraler Aspekt dieser Kompetenz, namlich die Sprachkompetenz, nach-
haltig nur in haufigen bzw. langerfristigen Aufenthalten im Ausland erworben
werden kann. Die Erfahrungen im Ausland wirken jedoch nicht nur Gber die
sprachliche Kompetenz, sondern auch als personlich gepragtes Erleben anderer
Kulturen auf den Unterricht. Lehrende mit vielfaltigen Auslandserfahrungen
berichten davon, dass sie ihren Unterricht haufig sehr kommunikationsférder-
lich gestalten und ihren Schilerinnen und Schilern die Verbindung zwischen
berufsorientierten Inhalten und sprachlich-kulturellen Aspekten besser aufzei-
gen kénnen. Der Reflexion dieser Erfahrungen und der Auswirkungen auf das
eigene Fremdsprachenlehren sollte nicht nur in der Ausbildung, sondern auch
in der Berufsphase immer wieder Raum eingerdumt werden.

65 Bei der Kombination der Merkmalsauspragung auf der 2. Stufe des Prozesses zur Typenbil-
dung konnte bereits auf potentielle Zusammenhange zwischen den Merkmalen verwiesen
werden (Kapitel 5.1.4).

259



5 Hauptstudie: das problemzentrierte Interview

Betrachtet man die Haltungen der interviewten Lehrerinnen und Lehrer zu ihrer
Rolle, fallt u.a. auf, dass Interviewpartner, die ein eindimensionales Rollenver-
standnis als Vermittlerin der englischen Sprache, als Fachlehrerin oder Wissens-
vermittlerin einnehmen oder entwickelt haben, haufig auch eine eher distan-
zierte Beziehung zu ihren Schilerinnen und Schilern pflegen. Den Lernenden
wird keine zentrale Bedeutung zugewiesen, stattdessen werden mangelnde
Fertigkeiten, erzieherische Defizite und ihre fehlende Lern- und Leistungsbe-
reitschaft betont. Im Gegensatz dazu wirken Lehrerinnen und Lehrer mit einem
flexiblen, mehrdimensionalen Rollenverstandnis, das tber die Rolle der Wis-
sensvermittlerin hinausgeht, duBerst schilerzugewandt. Der Bezug zu den
Schulerinnen und Schilern bildet das leitende Motiv dieser Gruppe. Ein eindi-
mensionales Rollenverstandnis wiirde die Vertreter des Typus , Gestalterin” im
Vergleich zum Typus , Vermittlerin” nicht zufriedenstellen. Ein mehrdimensio-
nales Rollenverstandnis geht einher mit einer starken Bereitschaft zum Aus-
tausch, zur Kooperation und Teamarbeit im Kollegium. Lehrkrafte mit einem
eindimensionalen Rollenverstandnis begreifen sich tendenziell eher als Einzel-
kampfer oder werden durch wenig hilfsbereite Kollegen ungewollt in die Rolle
des Einzelkampfers gedrangt.

Im Bereich der motivationalen Orientierungen geht es um Merkmale, die be-
stimmen, ob und mit welcher Ausdauer sich Lehrende ihren beruflichen Tatig-
keiten zuwenden, bspw. die Begeisterung fur die ,Sache Englisch” oder fir die
Tatigkeit des Unterrichtens selbst. Tabelle 21 gibt Auskunft Gber den mogli-
chen Zusammenhang zwischen der Identifikation mit dem Fach Englisch und
der Bereitschaft zur kontinuierlichen beruflichen Weiterentwicklung. Fur Lehre-
rinnen und Lehrer, fir die das Fach Englisch keine herausragende Bedeutung
besitzt, wie es durchaus fir einige Lehrerinnen und Lehrer des Typus ,Vermitt-
lerin” zutrifft, spielt auch die berufliche Weiterentwicklung in diesem Fach
keine herausragende Rolle. Fir viele Englischlehrerinnen und -lehrer vermi-
schen sich allerdings berufsbezogene und personliche Aspekte der Professiona-
lisierung, da sie das Fach wegen der Faszination Sprache, der Freude an Kom-
munikation und dem groBen Interesse an fremden Landern und Kulturen
studiert haben. Konkret bedeutet dies, dass eine hohe Identifikation mit dem
Fach vermutlich auch zu einer gréoBeren Bereitschaft zur beruflichen Weiterent-
wicklung fuhrt.

Selbstregulative Fahigkeiten werden als Teil der professionellen Handlungskom-
petenz im Sinne eines angemessenen Umgangs mit persénlichen Ressourcen
gesehen (vgl. Baumert & Kunter 2006, 501). Im Kern geht es um die Ausge-
wogenheit der Merkmale Arbeitsengagement, Widerstandsfahigkeit und be-
rufsbegleitende Emotionen (vgl. Schaarschmidt & Fischer 1997), die auf ein er-
folgreiches berufliches Handeln schlieBen lassen. Der Umgang mit Belastungen
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wurde im Rahmen dieser empirischen Studie nicht explizit erfragt, jedoch be-
finden sich im empirischen Material vielfaltige Hinweise zu wahrgenommenen
Belastungen und Umgangsstrategien. Im Hinblick auf selbstregulative Fahig-
keiten zeigt sich, dass es nicht allen Lehrerinnen und Lehrern gelingt, die
Anforderungen des Berufes mit den eigenen Ressourcen zu bewadltigen. Als
Belastungsfaktoren werden durch die befragten Lehrkrafte haufig Arbeitsbelas-
tungen bspw. durch den Einsatz im Einstundenfach und dem damit verbunde-
nen enormen Korrekturaufwand, der diskontinuierliche und wenig ressour-
cenorientierte Unterrichtseinsatz sowie die Zunahme von organisatorisch-
verwaltenden Aufgaben genannt. Einige Interviewpartner thematisieren ihre
starke berufliche Unzufriedenheit, die durch diese Belastungen hervorgerufen
wird.

Da der Aspekt ,Haltungen’ in dieser empirischen Studie als ein wesentlicher Teil
der Handlungskompetenz von Englischlehrerinnen und -lehrern herausgearbei-
tet werden konnte, missen Uberzeugungen, motivationale Orientierungen
und selbstregulative Fahigkeiten Eingang in ein Kompetenzprofil fur Lehrende
des Faches Englisch an berufsbildenden Schulen finden. Die Genese dieses Pro-
fils stellt ein zentrales Ziel dieses Forschungsvorhabens dar. Wie im folgenden
Kapitel dargestellt, kann aufgrund der Rekonstruktion von Anforderungen im
Englischunterricht an berufshildenden Schulen und entsprechender Umgangs-
strategien ein Kompetenzprofil mit 36 Einzelkompetenzen generiert werden,
die verschiedenen Kompetenzbereichen zugeteilt werden. Die Uberzeugungen,
motivationalen Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten als Aspekte
der Handlungskompetenz finden bspw. Eingang in die Kompetenzprofile , Le-
benslanges Lernen”, , Identifikation mit dem Fach”, ,Stellenwert des Englisch-
unterrichts”, , Arbeitsbelastungen” und , Einstellung zu den Schilerinnen und
Schulern” (siehe Tabelle 30). Auf Basis des Kompetenzprofils kénnen nun
RuckschlUsse auf die notwendigen Wissensbestdnde gezogen werden. So ist es
maoglich, eine zentrale Frage zur Bestimmung von Unterrichtsqualitdt zu beant-
worten, namlich welcher Kompetenzen es fur professionelles Handeln im Eng-
lischunterricht an berufsbildenden Schulen bedarf.
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~--. Wobei ich sagen muss, die groBte Akzeptanz, meiner Meinung
nach, erwirbt man sich durch Fachkompetenz. Also wenn die wissen,
da ist Fachkompetenz, kombiniert mit dem Verstindnis fiir die Schiiler,
(...) hat man da eigentlich ganz gute Karten” (B5, Z. 303-307).

Der abschlieBende Teil der Arbeit dient dazu, aufgrund der gewonnenen Er-
gebnisse der Studie ein Fazit zu ziehen und einen Ausblick auf weitergehende
Forschungsperspektiven zu ertffnen. Dazu werden die zentralen Ergebnisse
dieser Arbeit noch einmal zusammengefasst und vor dem Hintergrund des zu
Beginn dieser Studie aufgezeigten theoretischen Bezugsrahmens diskutiert. Zu-
nachst erscheint es sinnvoll, sich noch einmal die zentralen Ziele dieser Studie
zu vergegenwartigen. Die vorliegende Arbeit verfolgt drei grundlegende Ziele:

¢ |st-Stand-Analyse der Organisation, des Stellenwertes und der konzeptio-
nellen Auslegung des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen zur
Ermittlung normativer Anforderungen

e Exploration der spezifischen subjektiven Anforderungen, der charakteristi-
schen Problemsituationen und der individuellen Umgangsstrategien der
Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen

* Genese eines Kompetenzprofils fir Englischlehrerinnen und -lehrer an be-
rufsbildenden Schulen.

In Bezug auf das erste Ziel kann festgestellt werden, dass Englisch derzeit die —
mit Ausnahme des Fachgymnasiums — fast durchgangig einzige Fremdsprache
an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt ist. Es zeigt sich eine deutliche
Diskrepanz zwischen dem Wunsch nach einer Mehrsprachigkeit als Bildungs-
ziel (vgl. Sprachenpolitik der Europdischen Union) und einer Wirklichkeit, die
nach wie vor dem ,monolingualen Habitus” (Gogolin 1994) folgt sowie eine
~Fremdsprachenlicke” von bis zu 3,5 Jahren fur Auszubildende produziert.
Wenn Englischunterricht in der Berufsschule stattfindet, ist dieser vorwiegend
als berufsbegleitender Unterricht, parallel zur Ausbildung, organisiert, kann
also auf die beruflichen Erfahrungen der Schilerinnen und Schuler zurtickgrei-
fen. Die curriculare Analyse bestatigt, dass es Besonderheiten im berufsbezo-
genen Englischunterricht, wie die Integration des Englischunterrichts in die
Lernfelder oder die Vermittlung berufsbezogener Fremdsprachenkenntnisse
gibt, die es erforderlich machen, dass Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen
im Fremdsprachenunterricht durchaus Uber fachsprachliche Termini und Kennt-
nisse in verschiedenen Berufsfeldern verfigen missen. Der hohe Anteil berufs-
sprachlicher Aspekte muss durch die Lehrerinnen und Lehrer bei der Themen-
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auswahl sowie bei der Vermittlung des Wortschatzes und der Planung der
Sprachhandlungen beriicksichtigt werden. Auch die Ziele, Inhalte, Methoden,
Materialien, Lerner und Kommunikationssituationen des berufsbezogenen
Fremdsprachenunterrichts unterscheiden sich durch andere Schwerpunktset-
zungen vom allgemeinbildenden Fremdsprachenunterricht (Kapitel 4.2.4.4).

Die explorative Studie (2. Ziel) erlaubt es, ein relativ klares Bild der Anforderun-
gen zu skizzieren, die aus Sicht der ,Betroffenen” an Lehrerinnen und Lehrer
im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen gestellt werden. In den An-
forderungsprofilen zeigt sich ein schulform- und wahrscheinlich auch facher-
Ubergreifender Bereich, der vor allem soziale und personale sowie an der Inter-
aktion mit Schulerinnen und Schulern orientierte Anforderungen umfasst.
Andererseits sind fachbezogene Anforderungen festzustellen — wie die Durch-
fuhrung berufsbezogenen Englischunterrichts oder der Umgang mit einer un-
motivierten und leistungsschwachen Schulerschaft. Auch strukturelle Bedin-
gungen, wie die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer, die Organisation des
Faches als Einstundenfach oder der konkrete Unterrichtseinsatz, beeinflussen
das professionelle Handeln der Lehrenden erheblich. Auf der Grundlage der
empirischen Ergebnisse konnte ein Kompetenzprofil fur Englischlehrerinnen
und -lehrer an berufsbildenden Schulen generiert werden, welches im Unter-
punkt 6.1.1 detaillierter vorgestellt wird (3. Ziel).

Aus den Anforderungsprofilen ergeben sich Schlussfolgerungen auf zwei Ebe-
nen — der strukturellen sowie der individuellen Ebene der Lehrerinnen und Leh-
rer. Auf struktureller Ebene lassen sich MaBnahmen zur Aus- und Fortbildung
der Lehrerinnen und Lehrer, die Gestaltung der konkreten Arbeitsbedingungen
in der Schule sowie die Organisation des Englischunterrichts unterscheiden.
Auf individueller Ebene geht es um die Entwicklungsbemthungen der Lehre-
rinnen und Lehrer selbst, konkret um ihre Bereitschaft zur Kompetenzentwick-
lung, zur Schulung der Fahigkeit zur Selbstreflexion und die aktive Gestaltung
eines Beratungs- und Unterstltzungssystems in der Schule.

6.1 Strukturelle Ebene

Auf struktureller Ebene waren folgende MaBnahmen wiinschenswert:

6.1.1 Orientierung der Ausbildung angehender Englischlehrerinnen
und -lehrer am Kompetenzprofil

Fur eine professionelle Lehrerbildung fur das Fach Englisch an berufsbildenden
Schulen sollen zunachst einige Handlungsansatze diskutiert werden.
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Die Umsetzung von neuen Formen des berufsbezogenen Fremdsprachenler-
nens mit neuen Zielgruppen ist aus Sicht der Autorin ohne eine verdnderte
Ausbildung der zuklnftigen Lehrerinnen und Lehrer und eine begleitende
Qualifizierung der bereits Lehrenden, von deren Kompetenz und Engagement
der Lernerfolg in entscheidendem MaBe abhangt, nicht méglich. Es ist unab-
dingbar, neue didaktische und methodische Wege in der Ausbildung der
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer fur berufsbildende Schulen zu gehen.

Die fachdidaktische Ausbildung sollte auf eine moglichst breite Palette des
fachsprachlichen Unterrichts vorbereiten. Da es nicht moglich ist, auf alle ver-
schiedenen Schwerpunkte der berufsbildenden Schulen einzugehen, muss eine
solche Ausbildung moglichst transferable knowledge and skills starken, um
den Lehramtsstudierenden einen flexiblen Einsatz in den mannigfaltigen fach-
sprachlichen Bereichen zu ermdglichen. Hierbei ist die Anwendung von Kom-
munikationssituationen hilfreich, die Uber eine berufsfeldbreite bzw. -tbergrei-
fende Relevanz verfiigen. Lehrerinnen und Lehrer, die in dieser empirischen
Studie interviewt wurden, berichten sehr haufig dartber, dass fur sie die me-
thodisch-abwechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts fir die Motivierung
und die BerUcksichtigung der Individualitat ihrer Schilerinnen und Schiler sehr
bedeutsam ist.

In der Aus- und Fortbildung sollten Lehrerinnen und Lehrer daher offene und
geschlossene Lernarrangements kennenlernen, sie praktisch ausprobieren und
kritisch bewerten. Empfehlenswert fir einen effektiven Englischunterricht ist
laut Thaler (vgl. 2011, 162) ein Balanced Teaching, das in einem engeren Sinne
offene ebenso wie geschlossene Verfahren und Methoden verwendet.®® Da der
berufsbezogene Fremdsprachenunterricht primar eben Fremdsprachenunter-
richt ist, folgt er den Forschungen und Entwicklungen im Bereich der Methodik
und Didaktik fremdsprachlichen Lehrens und Lernens. Indem er die Lernenden
auf die fremdsprachliche Kommunikation und das Erleben der fremden Kultur
im weitesten Sinne vorbereitet, teilt er die Lernziele des allgemeinen Fremd-
sprachenunterrichts (vgl. Funk 1999, 345), stellt jedoch permanent den Bezug

66 In einem weiteren Sinne des Wortes Balanced Teaching soll u. a. auch in folgenden Bereichen
der Fokus auf ein verniinftiges Gleichgewicht gelegt werden:

Standards: Balance zwischen Kompetenzen und Inhalten

Kompetenzen: Balance zwischen Kompetenzen und skills

Themen: Balance zwischen Fernsteuerung (Staat, Lehrer) und Selbststeuerung (Schile-
rinnen und Schiler)

Fokus: Balance zwischen fluency und accuracy

Lehrerrolle: Balance zwischen guide on the side und sage on the stage

Lehrwerk: Balance zwischen Lehrwerk und alternativen Materialien

Medien: Balance zwischen traditionellen und modernen Medien (vgl. Thaler 2011,
165).
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6 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

zu beruflichen Kommunikationssituationen her. Neben den Kompetenzen der
allgemeinen Fremdsprachendidaktik®” sollten die Lehrerinnen und Lehrer des-
halb auch Uber spezifische Kompetenzen im Bereich einer berufsbezogenen
Fremdsprachendidaktik/Didaktik Englisch an berufsbildenden Schulen verfu-
gen, um erfolgreich an berufsbildenden Schulen zu unterrichten. Denkbar ware
es, diese Kompetenzen in einem Wahlpflichtmodul ,,Englisch an berufsbilden-
den Schulen” zu entwickeln.

In einem ersten Zugang soll ein erarbeitetes Kompetenzprofil fir Englischlehre-
rinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen diskutiert werden. Die Kom-
petenzbereiche wurden aufgrund des empirischen Datenmaterials der vor-
liegenden Studie (bottom-up-Verfahren) sowie der Einbeziehung aktueller
Forschungsbefunde zu Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer an Berufs-
schulen (vgl. Oser et al. 2013), zu normativen Anforderungen an Lehrerinnen
und Lehrer allgemeinbildender Lehramter (KMK 2004a, 2008) sowie Ergebnis-
sen der Dokumentenanalyse (top-down-Verfahren) generiert.

Bei der Ausarbeitung des Kompetenzprofils wurde methodisch folgenderma-
Ben vorgegangen: Tabellarisch wurden zunachst die von den interviewten Leh-
renden wahrgenommenen Anforderungen sowie ihre gewahlten Umgangs-
strategien erfasst. Aus diesem Anforderungsprofil wurden dann die dafur
notwendigen Kompetenzen abgeleitet. AbschlieBend erfolgte der Abgleich der
Kompetenzen mit den Kompetenzen der Berufsfachschule (vgl. Heinzer &
Baumgartner 2013, 92-95) sowie mit den in den Standards fiir die Lehrerbil-
dung: Bildungswissenschaften (KMK 2004a) und in den Ldndergemeinsame(n)
inhaltliche(n) Anforderungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung (KMK 2008a) formulierten Kompetenzen. Mit letzteren
MaBnahmen sollen im Sinne eines Wechselspiels zwischen top-down- und bot-
tom-up-Prozessen im Forschungsprozess bereits bestehende Erkenntnisse in die
Genese des Kompetenzprofils einflieBen. Aus den generierten Kompetenzpro-
filen lassen sich Ruckschlisse auf notwendige Inhalte des Professionswissens
sowie zur Definition von ginstigen affektiv-motivationalen und selbstregulati-
ven Facetten ziehen.

67 Siehe Kapitel 2.1.6.2 (Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fur die Fachwissenschaf-
ten und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung, KMK 2008a i.d.F. vom 16.05. 2013, 37)
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6.1 Strukturelle Ebene

In Relation zu den allgemeinen Kompetenzprofilen der Berufsfachschule (vgl.
Heinzer & Baumgartner 2013, 92-95) kénnen 14 neue Kompetenzen fir Eng-
lischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen formuliert werden (Ta-
belle 29). Diese lassen sich inhaltlich in zwei Gruppen gliedern. Der ersten
Gruppe werden neun fachspezifische Kompetenzen des Englischunterrichts zu-
gewiesen, also Bereiche, die sich durch ihre Fachakzente von anderen berufs-
bildenden Fachern unterscheiden. Aus der empirischen Studie geht eine zweite
Gruppe funf neuer Kompetenzen hervor, die als allgemeindidaktische/padago-
gische Kompetenzen gelten kénnen. Diese Kompetenzen werden im Englisch-
unterricht als bedeutsam erachtet, verflgen jedoch auch in anderen Un-
terrichtsfachern der berufsbildenden Schulen Uber eine hohe Relevanz. Als
bedeutungsvoll erscheint der Befund, dass sich die Kompetenzen eher weniger
auf inhaltsspezifische Thematiken als mehr auf allgemeindidaktische und pada-
gogische Bereiche des Englischunterrichts richten. Als Ergebnis der empirischen
Studie werden weiterhin 15 Kompetenzen von Heinzer & Baumgartner (vgl.
ebd.) leicht verdndert Gbernommen; sieben Kompetenzen werden direkt auf
ein Kompetenzprofil fur Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden
Schulen Gbertragen. 21 Kompetenzen entfallen bzw. werden mit anderen Kom-
petenzen zusammengefasst.

Tab. 29: Aufteilung der Kompetenzen in Bezug zu den allgemeinen Kompetenzprofilen des For-
schungsprojektes , Professional Minds” (vgl. Heinzer & Baumgartner 2013, 92-95)

Kompetenzen der Lehrerinnen Name der Kompetenzen
und Lehrer im Englischunter-
richt an berufsbildenden Schu-
len in Bezug zu den Kompetenz-
profilen von Oser sowie Heinzer

& Baumgartner (2013)

Zusatzliche fachspezifische Kompe-
tenzen fir den Englischunterricht
an berufsbildenden Schulen (9)

Planung, Lernmaterialien, Fachwortschatz, Umgang
mit Kompetenzmodellen der Fremdsprachen, CLIL als
Unterrichtsprinzip, Reaktion auf Ablehnung des Eng-
lischunterrichts, MobilitdtsmaBnahmen, Stellenwert
des Englischunterrichts, Identifikation mit dem Fach

Zuséatzliche allgemeindidaktische
Kompetenzen fur den Englischun-
terricht an berufsbildenden Schulen
(fachertbergreifend) (5)

Umgang mit Heterogenitat, Motivation, Einstellung zu
den Schulerinnen und Schilern, Lernstrategien/Selbst-
organisiertes Fremdsprachenlernen, Selbststandigkeit
der Schulerinnen und Schiler

Leicht veranderte Kompetenzen
(15)

Lehrplan, Sozialformen und Unterrichtsmethoden, Pri-
fungsaufgaben, Einsatz von Medien, Rhythmisierung
des Lernprozesses, Differenzierung, Entwicklungspha-
sen, Konfliktbehandlung, Wertebildung, Soziales Ver-
halten, Leistungsbeurteilung, Umgang mit Fehlern,
Umgang im Kollegium, Unterrichtsevaluation, Lebens-
langes Lernen
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6 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

(Fortsetzung Tab. 29)

Kompetenzen der Lehrerinnen Name der Kompetenzen
und Lehrer im Englischunter-
richt an berufsbildenden Schu-
len in Bezug zu den Kompetenz-
profilen von Oser sowie Heinzer
& Baumgartner (2013)

Ubernommene Kompetenzen (7) Ziele/Kompetenzen, Klassenmanagement, Klassenre-
geln, Erfahrungsbezug, Schulentwicklung, Praxisorien-
tierung, Arbeitsbelastung

Entfallene bzw. zusammengefasste | Lerntaxonomie, Darbietender Unterricht, Einzelarbeit,
Kompetenzen (21) Gruppenunterricht, Frage-Antwort-Unterricht, Hand-
lungsorientierung, Handlungsketten, Begriffs- und
Konzeptaufbau, Flexibles Handeln, Haltung, Integra-
tion, Wahrgenommene Verletzungen, Verhandlung,
Reaktion auf Befindlichkeiten, Entwicklungspsycholo-
gische Orientierungen, Hausaufgaben, Fordernde
Ruckmeldung geben, Schulkonzept, Zusammenarbeit
mit Betrieben, Umgang mit Feedback, Weiterbildung

Ergebnis dieser empirischen Studie ist ein Kompetenzprofil fr Englischlehrerin-
nen und -lehrer an berufsbildenden Schulen, das als Grundlage fur die Gestal-
tung von Lehrerbildungsprogrammen dienen kann. Die 36 Einzelkompetenzen
wurden in Anlehnung an Heinzer & Baumgartner (2013) in vier thematische
Gruppen unterteilt: A) Unterrichten, B) Lernbedingungen, C) Lernprozesses
und D) Berufscoping und Zusammenarbeit.®® Jeder Kompetenzbereich enthalt
wiederum je zwei thematische Untergruppen mit jeweils zwei bis acht Einzel-
kompetenzen (Abb. 18).

68 Die Einteilung der Kompetenzen in vier thematische Gruppen erfolgte im Forschungsprojekt
. Professional Minds” laut Heinzer & Baumgartner (vgl. 2013, 78) unter Analyse einschlagiger
Literatur zu Unterrichtsqualitdt von Bromme (1997), Darling-Hammond und Bransford (2005),
Dubs (1995), Helmke (2003), Oser (2001) und Weinert (1996).
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8 Kompetenzen

5 Kompetenzen

I

4 Kompetenzen

l

4 Kompetenzen

l

A1
Unterrichtsvor-
bereitung

A2
Vermittlungs-
formen

B1
Lernbedingungen

B2
Werte- und Kon-
fliktmanagement

A Kompetenzhereich Unterrichten

B Kompetenzbereich der

Lernbedingungen

Kompetenzprofil fiir
Englischlehrerinnen und —
lehrer an BbS

C Kompetenzbereich der

N

D Kompetenzbereich der Zusammen-

Lernprozesse arbeit und des Berufscopings
C1 c2 D1 D2
Diagnose und Begleitung Zusammenarbeit Berufscoping
Evaluation

T

\
2 Kompetenzen

l

5 Kompetenzen

{
4 Kompetenzen

{

4 Kompetenzen

Abb. 18: Kompetenzprofil fur Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen in An-
lehnung an Heinzer & Baumgartner (2013)

In Tabelle 30 sind alle 36 Kompetenzen in ihrem Wortlaut und nach ihrer
Gruppenzugehorigkeit aufgelistet. Diese hier zusammengestellten Kompeten-
zen sind notwendig, um Englisch an berufsbildenden Schulen erfolgreich zu
unterrichten. Sie sind berufsspezifisch und kontextbezogen, d.h. die Kompe-
tenzbereiche der KMK-Bildungsstandards (2004a, 2008a) wurden wesentlich
konkreter und berufsspezifischer formuliert. Die o0.g. Kompetenzbereiche be-
schreiben, welche Anforderungen Lehrerinnen und Lehrer im Englischunter-
richt an berufsbildenden Schulen tatsachlich bewaltigen mussen. Damit be-
sitzen sie eine hohe praktische Relevanz fur die Lehrerausbildung, da sie
Hilfestellung fir die Gestaltung der Ausbildungsprogramme bieten. Jeder der
vier Kompetenzbereiche kann als Grundlage fir die Bestimmung von Inhalten
des Professionswissens sowie zur Definition von glnstigen affektiv-motivatio-
nalen und selbstregulativen Facetten genutzt werden. Die Kompetenzbereiche
lassen sich bspw. in fachdidaktischen und/oder berufspadagogischen Veran-
staltungen aufgreifen und thematisch vertiefen oder in schulpraktischen Ubun-
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gen als Feedbackinstrument flir kompetenzorientierte Riickmeldungen einset-
zen.

Tab. 30: Kompetenzprofil fir Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen

A Kompetenzbereich: Unterrichten
Lehrerinnen und Lehrer ...

A1 Unterrichtsvorbereitung (8)

A1.1 Ziele/Kompetenzen: ... kénnen Ziele/Kompetenzen auf verschiedenen Ebenen formu-
lieren, umsetzen und kontrollieren. Sie kénnen den Unterricht inhaltlich und methodisch
von den zu erreichenden Kompetenzen her steuern und den Lehrplan fachspezifisch umset-
zen.

A1.2 Lehrplan: ... sind in der Lage, schulische Curricula zu planen.

A1.3 Planung: ... kbnnen kompetenzorientierten, berufsbezogenen Englischunterricht auch
far ein Einstundenfach sach- und fachgerecht planen, durchfihren und reflektieren.

A1.4 Lernmaterialien: ... sind in der Lage, auch authentische (CLIL)-Lernmaterialien entspre-
chend der Zielgruppe fur den Unterricht aufzubereiten.

A1.5 Fachwortschatz: ... konnen sich neues Fachvokabular erarbeiten und dieses vermitteln.

A1.6 Umgang mit Heterogenitat: ... konnen sich auf die Heterogenitat der Schulformen ein-
stellen und unter Beriicksichtigung der sprachlichen und kulturellen Heterogenitat sowie der
Leistungsheterogenitédt innerhalb einer Klasse Unterricht planen, durchfihren und reflektie-
ren.

A1.7 Umgang mit Kompetenzmodellen der Fremdsprachen: ... kdnnen mit Kompetenzmo-
dellen wie dem Gemeinsamen europdaischen Referenzrahmen fur Sprachen (GeRS) und dem
Europaischen Sprachenportfolio (ESP) sowie Bildungsstandards umgehen.

A1.8 Prifungsaufgaben: ... kdnnen kompetenzorientierte Prifungsformate erarbeiten.

A2 Vermittlungsformen (5)

A2.1 CLIL als Unterrichtprinzip: ... kdnnen nach den didaktischen und methodischen Prinzi-
pien des CLIL Sequenzen im Englischunterricht planen, durchfiihren und reflektieren.

A2.2 Sozialformen und Unterrichtsmethoden: ... regen durch den Einsatz vielfaltiger Sozial-
formen und Unterrichtsmethoden (insbesondere handlungs-, kreativitatsorientierte und ko-
operative Methoden) im Sinne eines ,Balanced Teaching” unterschiedliche Formen des Ler-
nens an und starken so die Lern- und Leistungsbereitschaft der Schilerinnen und Schdler.

A2.3 Einsatz von Medien: ... koénnen auch moderne Kommunikations- und Informationsme-
dien wie Lernplattformen oder Learning-Apps zur Unterstitzung und Verbesserung des Un-
terrichts auswahlen und einsetzen.

A2.4 Rhythmisierung des Lernprozesses: ... kénnen das Lernen zeitlich und didaktisch in
Lernphasen einteilen (unter besonderer Berlcksichtigung der Stellung des Faches Englisch
als Einstundenfach in der Berufsschule).

A2.5 Differenzierung: ... kénnen die Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schdler ein-
schatzen und binnendifferenzierten Unterricht planen und durchfiihren.
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(Fortsetzung Tab. 30)

B Kompetenzbereich der Lernbedingungen

Lehrerinnen und Lehrer ...

B1 Lernbedingungen (4)

B1.1 Klassenmanagement: ... kénnen Lernsituationen gut organisieren. Sie kdnnen klare An-
weisungen erteilen und sowohl die gesamte Klasse als auch einzelne Schulerinnen und Schi-
ler berticksichtigen.

B1.2 Motivation: ... kénnen Schilerinnen und Schiler zum Englischlernen motivieren (Uber
Methoden, Praxisbezug, Projektunterricht, Beriicksichtigung der Interessen der Schilerinnen
und Schiiler).

B1.3 Klassenregeln: ... kénnen Regeln fir das Arbeiten im Klassenzimmer aufstellen und
durchsetzen.

B1.4 Entwicklungsphasen: ... berlcksichtigen die Entwicklungsphasen junger Erwachsener.

B2 Werte- und Konfliktmanagement (4)

B2.1 Konfliktbehandlung: ... kénnen Konflikte erkennen und verschiedene Methoden zur
Lésung von Konflikten anwenden.

B2.2 Wertbildung: ... kénnen den Schilerinnen und Schulern die Verbindung zwischen be-
rufsorientierten Inhalten und sprachlich-interkulturellen Dimensionen deutlich machen und
fordern die Fahigkeit und Bereitschaft, anderen (Kulturen) respektvoll zu begegnen. Sie ver-
mitteln auch im Englischunterricht Werte und Normen.

B2.3 Soziales Verhalten: ... fordern das soziale Verhalten der Schilerinnen und Schuler (z. B.
Hilfsbereitschaft).

B2.4 Einstellung zu den Schilerinnen und Schilern: ... begegnen den Schilerinnen und
Schulern mit Achtung, Warme, Ricksichtnahme, einfiihlendem Verstehen, Echtheit und Auf-
richtigkeit.

C Kompetenzbereich des Lernprozesses

Lehrerinnen und Lehrer ...

C1 Diagnose und Evaluation (2)

C1.1 Leistungsbeurteilung: ... diagnostizieren Lernvorrausetzungen und evaluieren die Kom-
petenzentwicklung der Schulerinnen und Schdler.

C1.2 Reaktion auf Ablehnung des Englischunterrichts: ... kdnnen Ursachen fur die Ableh-
nung des Englischunterrichts feststellen und sind in der Lage, angemessen zu reagieren.

C2 Begleitung (5

C2.1 Erfahrungsbezug: ... kénnen die Arbeitserfahrungen der Schilerinnen und Schiler im
Betrieb als Lernerfahrung in unterschiedlicher Weise nutzen und auf dieser Basis Kompeten-
zen aufbauen und vertiefen.

C2.2 Lernstrategien/Selbstorganisiertes Fremdsprachenlernen: ... erarbeiten mit den Schule-
rinnen und Schulern verschiedene Lernstrategien, fordern selbstorganisiertes (Fremdspra-
chen)Lernen und kdnnen dieses in Unterrichtskonzepte integrieren.

(2.3 Selbststandigkeit der Schiilerinnen und Schiler: ... fordern die Fahigkeiten der Schule-
rinnen und Schiler zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

C2.4 MobilitdtsmaBnahmen: ... kennen MobilitatsmaBnahmen wie die Austauschprogram-
me ERASMUS+, LINGUA oder LEONARDO und kénnen bei deren Organisation mitwirken.
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(Fortsetzung Tab. 30)

C2.5 Umgang mit Fehlern: ... Gben eine groBzlgige Fehlertoleranz und akzeptieren sprachli-
che ,Ausweichstrategien’ ihrer Schilerinnen und Schiler (z. B. muttersprachliche Beitrége).

D Kompetenzbereich der Zusammenarbeit und des Berufscopings

Lehrerinnen und Lehrer ...

D1 Zusammenarbeit (4)

D1.1 Umgang im Kollegium: ... kénnen Schwierigkeiten, die sich im Umgang mit dem Kolle-
gium ergeben, wahrnehmen, ansprechen und bewiltigen. Lehrerinnen und Lehrer kénnen
im Team zusammenarbeiten.

D1.2 Schulentwicklung: ... kénnen auf der Ebene der Schulentwicklung, der Lehrpléane und
des Unterrichts zusammen mit dem Kollegium und der Schulleitung Vorhaben planen, durch-
fuhren und gegenseitig beurteilen.

D1.3 Praxisorientierung: ... kénnen die Arbeits- und Ausbildungssituation innerhalb eines
Berufsfeldes erfassen und diese als Basis fur die Unterrichtsgestaltung nutzen.

D1.4 Stellenwert des Englischunterrichts: ... kdnnen den Schilerinnen und Schilern den Nut-
zen von Sprachkompetenzen argumentativ aufzeigen.

D2 Berufscoping (4)

D2.1 Identifikation mit dem Fach: ... identifizieren sich mit ihrem Fach und kénnen damit
das Interesse und die Freude an Sprachen wecken.

D2.2 Arbeitsbelastungen: ... kbnnen die eigene Arbeitsbelastung (z.B. Umgang mit einer
hohen Anzahl an Klassen) realistisch einschatzen und Ursachen einer Uberforderung erfas-
sen. Sie kdnnen MaBnahmen ergreifen und sind in der Lage, Hilfe anzunehmen.

D2.3 Unterrichtsevaluation: ... konnen den eigenen Unterricht mit verschiedenen Instrumen-
ten und Verfahren (Schuler- und/oder Lehrerfeedback) evaluieren, die Ergebnisse analysieren
und entsprechende MaBnahmen zur Verbesserung des Unterrichts entwickeln.

D2.4 Lebenslanges Lernen: ... begreifen den Beruf als standige Lernaufgabe und entwickeln
ihre Kompetenzen standig weiter.

Ein aus der vorliegenden Untersuchung hervorstechender Bereich professionel-
ler Lehrerbildung betrifft die Férderung von padagogisch-sozialen Kompeten-
zen; denn Lehrerinnen und Lehrer thematisieren in den Interviews sehr haufig
Spannungen und Unsicherheiten im Umgang mit schwierigen Schilerinnen
und Schulern und Paradoxien im Lehrerhandeln. Ein wertschatzender und em-
pathischer Umgang mit den Lernenden scheint im Zusammenhang mit dem Er-
folg und der Zufriedenheit im Lehrerberuf zu stehen.

Dies kann auch mit der Diskussion in einschldagiger Fachliteratur gestitzt wer-
den. Schon in den 1980er Jahren wies das Ehepaar Tausch im Rahmen der
Fuhrungsstilforschung auf eine Reihe férderlicher Dimensionen des Verhaltens
einer Lehrkraft hin, namlich Achtung, Warme, Ricksichtnahme, einfihlendes
Verstehen, Echtheit und Aufrichtigkeit. Diese Verhaltensweisen kénnen erwor-
ben bzw. in der Lehrerolle Ubernommen werden (vgl. Tausch & Tausch 1971,
1411f). Auch die Hattie-Studie (2008) stellt heraus, dass es auf den Lehrer (,the
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teacher matters’) und sein Handeln (,what teachers do matters’) und bspw.
weniger auf die Schilerinnen und Schuler selbst, noch auf ihr Elternhaus, noch
auf die Ausstattung der Schule oder das Curriculum ankommt. Dies wird durch
das Datenmaterial insofern bestatigt, als hier deutlich betont wird, dass es ne-
ben fachlichen, didaktisch-methodischen und padagogischen Kompetenzen
vor allem soziale und personale Kompetenzen sind, die letztlich den Hand-
lungsspielraum der Lehrerinnen und Lehrer in beruflichen Bildungsgangen aus-
machen. In den Interviews wurde deutlich, dass weder die fachliche noch die
fachdidaktische Ausbildung ausreichend auf die padagogischen Anforderun-
gen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen vorbereitet. Eine logi-
sche Konsequenz ware gemal3 Appel (vgl. 2000, 157) die Verstarkung padago-
gischer und psychologischer Komponenten der Lehrerbildung im Sinne von
sozialen und personalen Kompetenzen® der Lehrerinnen und Lehrer, da solche
Kompetenzen besonders auf den Beziehungsaspekt abheben. Sauer (zitiert
nach: Appel 2000, 157) wies schon 1989 ausdriicklich auf die Konsequenzen,
die das Primat des Beziehungsaspektes fir die Lehrerausbildung haben sollte
hin:

. Wie lange warten wir noch in der Lehreraus- und Lehrerfortbildung damit,
die soziale Kompetenz, d.h. Kontaktfahigkeit, Flexibilitdt im sozialen Um-
gang oder Konfliktlésungsfahigkeit ohne Gewaltanwendung zu schulen
und zu trainieren? Nach wie vor steht die Ausbildung als Fachwissenschaft-
ler im Vordergrund. Die sogenannten didaktischen Facher kdmpfen um ihre
Existenzberechtigung. Aber wann wird die Féhigkeit, mit Schilern kindge-
mdéB umzugehen, ein entscheidendes Kriterium fir die Zulassung zum Leh-
rerberuf? Wann wird in der Lehrerfortbildung das entscheidende Gewicht
auf Lehrertraining zur Férderung der sozialen Kompetenz oder Selbstrefle-
xion gelegt?”

Die Interviews bestatigen, dass die Bewaltigung von Anforderungen nicht nur
eine Sache von eventuell trainierbaren kognitiven Strategien ist, wie bspw. der
Einsatz von schileraktivierenden Unterrichtsmethoden, sondern von der gan-
zen Person abhangt, da diese durch ihre sprachlichen, methodischen und kul-
turellen Kompetenzen den Gegenstand des Unterrichts vermittelt, indem sie
ihn verkorpert.

Die Bedeutung des Beziehungsaspektes im Umgang mit schwierigen Schilerin-
nen und Schilern ist schwer von der Hand zu weisen. Allerdings k&nnen so-
ziale und personale Kompetenzen schwerlich von auBen, also von Ausbildern

69 Soziale Kompetenz beinhaltet bspw. Beziehungsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Kooperations-
fahigkeit. Personale Kompetenz umfasst z. B. die Fahigkeit zur Echtheit, Entwicklungsfahigkeit
und die Fahigkeit zur Selbstreflexion.
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.geformt” werden, da sie auch Teil eines biographischen Reifungsprozesses
sind.

Was kann nun die Lehrerbildung dazu beitragen, motivationale, volitionale und
soziale Bereitschaften und Fahigkeiten anzubahnen bzw. wie kénnen Studie-
rende, Referendare und Lehrende dazu angeregt werden, sich in diesem Be-
reich selber weiterzubilden? Hierzu einige Thesen als Grundlage fir weiter fih-
rende Diskussionen.

Fur Appel (vgl. 2000, 157f) scheint eine ,Padagogisierung” der Fachdidaktik
sinnvoll. Das wirde bedeuten, dass fremdsprachendidaktische Fragen in einem
weiteren Rahmen als dem der Fachdidaktik untersucht werden und auch die
Vermittlung von Wissen unter Berlcksichtigung dieses erweiterten Rahmens
erfolgen sollte. Fachdidaktische Veranstaltungen sollten z.B. folgende Themen
aufgreifen: Rolle und Identitdt, die eigene (Sprach)lernerbiographie sowie
Selbstwahrnehmung. Schon in der ersten Phase der Ausbildung sollten Veran-
staltungen dazu anregen, sich mit der eigenen Persénlichkeit auseinanderzu-
setzen und die eigenen biographischen Sprachlernererfahrungen zu reflektie-
ren.

Da das Rollenverstandnis sowie die Gestaltung der Beziehung zu den Schule-
rinnen und Schilern als zentrale Komponenten des beruflichen Selbstverstand-
nisses und damit als entscheidende Determinante fir das professionelle Han-
deln im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen identifiziert werden
konnten, scheint es notwendig, auch die Themen ,, Veranderungen der Lehrer-
rolle”, ,Nahe und Distanz” und , Paradoxien des Lehrerhandelns” aufzugrei-
fen. Insbesondere die Veranderungen der Lehrerfunktionen von der Rolle der
Wissensvermittlerin und Fachexpertin hin zu einem multidimensionalen flexib-
lem Rollenverstandnis sollten schon in der Ausbildung Beachtung erfahren. Im
Sinne der Herausbildung eines eigenstandigen professionellen Selbst (vgl. z.B.
Hericks 2006; Keller-Schneider 2008, 2010) stellt dies eine zentrale Entwick-
lungsaufgabe fur zuklnftige Lehrerinnen und Lehrer dar.

Um Studierende fur die aktive Selbstreflexion zu sensibilisieren, sollte genug
Raum flr erste unterrichtliche Erfahrungen und deren Reflexion geschaffen
werden. Untersttzend kénnte dabei das Portfoliosystem EPOSA (Europaisches
Portfolio flr Sprachenlehrende in Ausbildung) als studienbegleitendes Refle-
xionsinstrument wirken. Eine besondere Anforderung, zugleich aber auch
Chance, bietet sich hier fur die schulischen Praxisphasen in der Lehrerausbil-
dung an berufsbildenden Schulen an, da hier frihzeitige Moglichkeiten beste-
hen, eigene Erfahrungen im spateren Handlungsfeld und im Umgang mit den
von ihnen zu unterrichtenden Schilerinnen und Schilern zu erwerben. Dies
kann durch spezifische Szenarien in der ersten Phase der Lehrerausbildung
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durchaus in den universitdren Seminaren aufgegriffen und begleitet werden —
etwa in der Form von Fallarbeit, Supervision oder Portfolioarbeit.

Da Kompetenzen nur durch die erfahrungsbasierte Auseinandersetzung mit
den Gegenstanden des Lernens erworben werden, ist es von groBer Bedeu-
tung, dass die Studierenden selbst motivierende Lernerfahrungen machen.
Weiterhin lasst sich feststellen, dass professionspraktische Studien neben den
fachwissenschaftlichen, didaktischen und berufspadagogischen Kompetenzen
vor allem soziale Bereitschaften und personale Basisfahigkeiten wie die Fahig-
keit zur Selbstreflexion einbeziehen missen. Eine starkere Verzahnung der ent-
sprechenden Ausbildungsanteile ware nicht nur winschenswert, sondern ist
unbedingt erforderlich. Die Interviews zeigen, dass Auslandserfahrungen ein
Schlusselfaktor der beruflichen Kompetenz von Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrern im Sinne der Herausbildung von sprachlichen und personalen Kompe-
tenzen sind. Die personlichen Haltungen und motivationalen Orientierungen
speisen sich in erheblichem MafBe aus den Erfahrungen im Zielsprachenland.
Daher sollten verpflichtende Auslandsaufenthalte schon in die universitare
Phase der Ausbildung integriert werden.

6.1.2 Angebot an Fort- und Weiterbildungen

Die Lehrerinnen und Lehrer dieser empirischen Studie thematisieren nahezu
alle die fehlenden Maoglichkeiten, sich fur den berufsbezogenen Englischunter-
richt fortzubilden. Da es durchaus schwierig ist, fir einzelne Berufsfelder Fort-
bildungen zu organisieren, sollte die Mdglichkeit der landertbergreifenden
Fortbildungen geprift oder auch auf online-Angebote zurlickgegriffen wer-
den. So organisiert etwa das Landesinstitut fir Padagogik und Medien des
Saarlandes regelmaBig online-Fortbildungen auch fur den Bereich Englischun-
terricht an berufsbildenden Schulen. Auch EU-Programme finden noch viel zu
selten Eingang in die berufsbildenden Schulen. Bspw. vernetzt das EU-Pro-
gramm eTwinning Schulen aus Europa Uber das Internet miteinander. Mit
eTwinning findet man eine Partnerschule und arbeitet in einem geschitzten
virtuellen Klassenraum an einem gemeinsamen Unterrichtsprojekt.

Die in Sachsen-Anhalt géngige Praxis, auch Sekundarschul- und Gymnasialleh-
rerinnen und -lehrer ohne Fortbildungs- bzw. WeiterbildungsmaBnahmen an
berufsbildenden Schulen zu beschaftigen, muss kritisch betrachtet werden, da
diesen Lehrerinnen und Lehrern i.d.R. die berufliche Erfahrung auBerhalb der
Institution allgemeinbildende Schule fehlt. Darlber hinaus fehlen ihnen die
fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen fur den berufsbezogenen Eng-
lischunterricht. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen als Aspekte des pro-
fessionellen Wissens von Lehrerinnen und Lehrern sind laut Baumert & Kunter
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(vgl. 2006, 496) allerdings wichtige Pradikatoren fur eine qualitatsvolle Unter-
richtsfihrung und sind somit fir den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler
substantiell bedeutsam.

6.1.3 Organisation des Englischunterrichts

Die systemimmanenten Rahmenbedingungen des Englischunterrichts erschwe-
ren die Durchfihrung handlungsorientierter, innovativer, schileraktivierender
Unterrichtsformen vor allem in der Berufsschule. Da eine Erhéhung der Stun-
denzahl von derzeit zwolf Stunden fiir die schulische Ausbildung der Auszubil-
denden in der Berufsschule nicht realisierbar ist, sollten folgende Ansatze ge-
prift werden:

Bilingualer Sachfachunterricht’® und fakultative Angebote

Die Mdglichkeit, den Fachunterricht teilweise oder ganz in der Fremdsprache
durchzufthren, kann unter bestimmten Voraussetzungen sinnvoll und effektiv
sein, zum Beispiel wenn die Auszubildenden Uber sehr gute sprachliche Vo-
raussetzungen verfligen, wie es durchaus in einigen Berufsfeldern der Fall ist.
Da die zu erlernende Sprache in den beruflichen Kontext eingebettet ist, bietet
bilingualer Sachfachunterricht die Chance, die Motivation fir das Erlernen ei-
ner Fremdsprache zu erhdhen und gezielter auf das Berufsleben vorzubereiten.
Bilingualer Sachfachunterricht ist zielgerichtet berufsbezogen und handlungs-
orientiert. Daher kann das Erlernte direkt im Betrieb angewendet werden.
Wortschatzbereich und Fertigkeiten sind auf die Bedrfnisse der Auszubilden-
den bzw. der Ausbildungsbetriebe zugeschnitten. Die Fremdsprache ist an sich
jedoch nicht Unterrichtsgegenstand, sondern ,lediglich’ Arbeits- oder Unter-
richtsmittel. Die Verwendung der Fremdsprache als Arbeitssprache soll gleich-
zeitig die Fachkompetenz und die Fremdsprachenkenntnisse der Schilerinnen
und Schuler fordern und erweitern. Bilinguale Module, z.B. in bestimmten
Lernfeldern, weisen eine hohe Flexibilitdt auf und ermdglichen eine Anpassung
an die jeweiligen schulischen Gegebenheiten. Neben notwendigen konzeptio-
nellen und organisatorischen Uberlegungen auf Seiten der Schulen missen
Lehrerinnen und Lehrer allerdings sowohl sprachlich als auch didaktisch-me-

70 Fur den bilingualen Sachunterricht (CLIL: Content and Language Integrated Learning) gibt es
zwar unter den Didaktikern einen Grundkonsens im Hinblick auf allgemein-didaktische As-
pekte (vgl. Wolff 2010, 300f), an konkreten Unterrichtskonzepten und -materialen insbeson-
dere fUr den bilingualen Sachunterricht an berufsbildenden Schulen mangelt es jedoch.
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thodisch fur den bilingualen Sachfachunterricht entsprechend aus- bzw. wei-
tergebildet werden. !

Darlber hinaus ist es denkbar, fakultative Zusatzangebote fur die Schilerinnen
und Schuler zu schaffen, die mit einer Prifung, wie dem KMK-Fremdspra-
chenzertifikat, abgeschlossen werden koénnen. Beide Mdglichkeiten bieten
die Chance, die ,Fremdsprachenliicke” an Berufsschulen zu kompensieren, die
Schul- und Unterrichtsentwicklung zu férdern und die Attraktivitat des Fremd-
sprachenunterrichts zu erhdhen.

Um die ,Fremdsprachenlicke” in der beruflichen Grundbildung zu schlieBen,
sollten die Schulen angehalten werden, allen Schiilerinnen und Schilern an Be-
rufsschulen wenigstens die Mindeststundenzahl an vorgeschriebenem Fremd-
sprachenunterricht zu gewabhrleisten. Dabei ist bei der Organisation des Unter-
richts zu prufen, ob die Moglichkeit besteht, den Fremdsprachenunterricht als
Blockunterricht, bspw. eine Woche Englischunterricht als Projektunterricht, zu
organisieren, um so eine lernforderliche und motivierende Unterrichtsgestal-
tung zu ermdglichen. Sollte die Organisation von Blockunterricht nicht méglich
sein, ist zu prifen, ob die zeitlichen 45-Minutenblécke ggf. schulorganisato-
risch abgeschafft und der Englischunterricht in Doppelstunden organisiert wer-

71 Seit Januar 2011 gibt es einen Arbeitskreis am Staatsinstitut fir Schulpadagogik und Bildungs-
forschung (ISB) Miinchen, der sich mit dem Aufbau einer Online-Plattform fur den bilingualen
Unterricht an der Fachoberschule und den beruflichen Oberschulen befasst (siehe: http://
www.bayern-bilingual.de/fos-bos/). Grundsétzlich gilt, dass alle Nicht-Prifungsfacher zwei-
sprachig unterrichtet werden durfen, sofern die unterrichtende Lehrkraft die entsprechende
Lehrbefdhigung in dem Sachfach und der Fremdsprache bzw. die erforderlichen fremdsprach-
lichen Kenntnisse nachweisen kann.

Als Reaktion auf die Herausforderungen der globalen Arbeitswelt und auf Grund der Spra-
chenpolitik der Europdischen Kommission wurde in den neuen Lehrplénen der Osterreichi-
schen Hoheren Technischen Lehranstalten ab dem Schuljahr 2014/15 CLIL verpflichtend auf-
genommen. Unter CLIL versteht man die Verwendung der Fremdsprache zur integrativen
Vermittlung von Lehrinhalten und Sprachkompetenz auBerhalb des Sprachunterrichts unter
Einbindung von Elementen der Fremdsprachendidaktik. [Informationen online: http:/Avww.
htl.at/htlat/schwerpunktportale/clil-content-and-language-integrated-learning.html;
15.6.2015]

In der Schweiz wird bilingualer Sachfachunterricht seit 1999 als Bestandteil des regularen Un-
terrichts an Berufsfachschulen im Kanton Zurich angeboten. Eine Evaluation von bilingualen
Schulmodellen ergab im Jahr 2011, dass sich bilingualer Sachfachunterricht positiver auf die
Englischkompetenzen und die Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiler auswirkt als jede
andere Unterrichtsform des Englischen (Evaluation des zweisprachigen Unterrichts an Berufs-
fachschulen im Kanton Zurich, Prof. J.-L. Gurtner und Dr. Claudine Brohy, Universitat Freiburg,
2010 [online: www.mba.zh.ch; 15.05.14]. Ein Vergleich der Abschlussnoten ergab, dass die
fachlichen Inhalte mindestens genauso gut beherrscht wurden, auch wenn die Schilerinnen
und Schuler in Englisch unterrichtet wurden (ebd.).
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den kann. Nur so kénnen handlungsorientierte Methoden, wie kleine Projekte
oder Gruppenarbeit, realisiert werden.

6.1.4 Gestaltung der Arbeitsbedingungen vor Ort
Einsatz der Lehrerinnen und Lehrer

Als ein erster wesentlicher Ansatzpunkt fur Veranderungen vor Ort kann die
konkrete Organisations- und Bedingungsgestaltung des schulischen Alltags be-
trachtet werden. Ohne Zweifel gibt es auf diesem Gebiet in jeder einzelnen be-
rufsbildenden Schule noch ungenutzte Mdglichkeiten der Einflussnahme. Es
stellen sich u. a. die folgenden Fragen: Wie kénnen belastende Anforderungen
wahrend des schulischen Arbeitsalltages minimiert werden? Wie lassen sich
Uber die Arbeitsorganisation die Méglichkeiten fur den kollegialen Austausch
und die gegenseitige Unterstitzung im Kollegium erweitern? Wie bereits aus-
fahrlich dargestellt, sind die meisten Lehrerinnen und Lehrer grundséatzlich be-
reit, sich fachlich und sprachlich in neue Berufsfelder einzuarbeiten; doch fihrt
ihr kontinuierlich fachfremder Einsatz zu einer starken Arbeitsbelastung bis hin
zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen. Es ist schlichtweg unmdglich fur Leh-
rerinnen und Lehrer, in jedem Jahr fachliche Expertise in einem neuen Berufs-
feld zu erwerben. Qualitative Studien — vor allem fir das Fach Mathematik —
haben gezeigt, dass das tatsachlich im Unterricht verfligbare fachdidaktische
Handlungsrepertoire weitgehend von der Breite und Tiefe des Fachverstandnis-
ses abhangt (vgl. Baumert & Kunter 2006). Der Lernerfolg von Schilerinnen
und Schilern kann nicht garantiert werden, wenn die fachliche Expertise der
Lehrerinnen und Lehrer fehlt. Daraus lasst sich schlieBen, dass der Lehrerein-
satz ressourcenorientiert und kontinuierlich erfolgen sollte. Auch die Organisa-
tion des Unterrichts in Lehrerteams ist zu prifen. So kénnen sich die Lehrerin-
nen und Lehrer gegenseitig unterstitzen und von der Expertise profitieren. Es
ist zudem nicht férderlich, die Englischlehrerinnen und -lehrer ausschlieBlich in
der Berufsschule einzusetzen, da der Einsatz im Einstundenfach einerseits ei-
nen enormen Korrekturaufwand bedeutet und andererseits die Beziehungsar-
beit zu den Schilerinnen und Schilern erschwert.

Schulklima

Einen zweiten wesentlichen Ansatzpunkt fir Verdnderungen an der konkreten
Schule stellt das soziale Klima der Schule dar. Die in dieser Studie interviewten
Lehrerinnen und Lehrer duBern eine groBere berufliche Zufriedenheit, wenn
die Beziehung zu den Kolleginnen und Kollegen durch Offenheit fir den kolle-
gialen Austausch und gegenseitige Unterstitzung als Hilfe zur Unterrichts-
entwicklung und Arbeitsentlastung gekennzeichnet ist. Dem Erleben sozialer
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Unterstltzung ist offensichtlich eine sehr wichtige protektive Funktion zuzu-
schreiben. Es beugt dem Gefuhl vor, als Einzelkdmpfer auf verlassenem Posten
zu stehen, das einigen Lehrerinnen und Lehrer in dieser empirischen Studie be-
sonders zu schaffen macht. Insofern tragen die Schulleitungen eine grof3e Ver-
antwortung fir die Gestaltung eines Klimas des Vertrauens und der gegenseiti-
gen Untersttzung an den Schulen.

6.2 Individuelle Ebene

Naturlich sind auch die Lehrerinnen und Lehrer selbst gefordert, Uber eigene
Bemlhungen die Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden
Schulen besser zu bewaltigen. An erster Stelle steht hier die Kompetenzent-
wicklung. Sie ist ohne Frage die wichtigste der von Lehrerinnen und Lehrern
selbst zu realisierenden MaBnahmen. Auch in den Standards fir die Lehrerbil-
dung: Bildungswissenschaften (KMK 2004a) heil3t es, Lehrerinnen und Lehrer
sollen ihren Beruf als standige Lernaufgabe begreifen und ihre Kompetenzen
standig weiter entwickeln. Die Ergebnisse dieser empirischen Studie weisen auf
Zusammenhange zwischen der Selbsteinschatzung der fachlichen Kompeten-
zen und dem subjektiven Erleben von Anforderungen als Belastung hin. Um
Kompetenzen und den eigenen Unterricht weiter zu entwickeln, eignet sich
neben der persénlichen Fortbildung zum Beispiel der kollegiale Austausch im
bewertungsfreien Raum, wie er bspw. im Projekt Evidenzbasierte Unterrichtsdi-
agnostik und -entwicklung (EMU), das an der Universitat Koblenz-Landau im
Auftrag der Kultusministerkonferenz fir die Praxis entwickelt wurde, stattfin-
det. Die Ziele dieses Projektes sind vielfaltig:

¢ Datenbasierter kollegialer Austausch Uber Unterricht im bewertungsfreien
Raum als Grundlage fiir die gezielte Weiterentwicklung des Unterrichts

¢ Sichtbarmachung des Lehrens und Lernens durch Schilerfeedback

e Erweiterung des eigenen Handlungsrepertoires durch kriteriengeleitete
Beobachtung

* Bewusstmachung eigener subjektiver Theorien und Urteilsgewohnheiten

¢ Sensibilisierung fir die Vielfalt von Lernvoraussetzungen innerhalb der
Klasse
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e Verstandigung Uber ein gemeinsames Bild von Unterricht im Team oder
Kollegium

e Schulentwicklung: Kollegialer Austausch und ,Offnung der Klassenzim-
mertiren” (vgl. Helmke et al. 2016, 3).”

Die Lehrerinnen und Lehrer kénnen sich in solchen Situationen nicht mehr als
Einzelkdmpfer, sondern als lernendes Team erleben, das durch den gemeinsa-
men Blick auf den Unterricht auch ihre Beziehungen zueinander foérdert. Auf
institutioneller Seite ist es gunstig, wenn die Unterrichtsdiagnostik im Schulpro-
gramm verankert ist und bereits eine innerschulische Feedbackkultur sowie ein
stltzender Kontext durch ein Klima des Vertrauens und der gegenseitigen Hilfe
bestehen. Wichtig dabei sind auch Schulleitungen,

Ldie fir herausfordernde Ziele eintreten und dann ein sicheres Umfeld fir
Lehrpersonen schaffen, in dem Kritik, Fragen und die Unterstitzung ande-
rer Lehrpersonen maéglich sind. So kénnen diejenigen Ziele gemeinsam er-
reicht werden, die den gréBten Effekt auf Schiler-Outcomes haben” (Hattie
2013, 99).

Es ist wlnschenswert, dass ausreichende Ressourcen zur Verflgung stehen,
insbesondere Zeit flr Hospitation und anschlieBende Reflexion. Auf individuel-
ler Ebene erfordert die erfolgreiche Durchfiihrung der Unterrichtsdiagnostik die
individuelle Bereitschaft der Lehrerinnen und Lehrer, sich einer solchen Heraus-
forderung zu stellen, sowie die Kompetenz zur Selbstreflexion, gekoppelt mit
der Fahigkeit, im Team zu arbeiten. Auch Md&glichkeiten des Austauschs mit
anderen Schulen (evtl. im Rahmen eines Praktikums), aber auch mit auBerschu-
lischen Institutionen und der Arbeitswelt kdnnen zur Kompetenzentwicklung
beitragen. Wenn Lehrerinnen und Lehrer Gber einen langeren Zeitraum die An-
forderungen nicht bewaéltigen kénnen und im Schulalltag starke Belastungen
erleben, sollte es ein breites institutionalisiertes Unterstitzungsangebot im
Sinne von Supervisionen, kollegialer Fallberatung, Coaching etc. geben.

6.3 Perspektiven

Die als Resultat dieser empirischen Studie generierten Kompetenzen, Uber die
Englischlehrerinnen und -lehrer am Ende ihrer Ausbildung verfligen sollten, um
im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen professionell agieren zu kén-
nen, lassen sich einerseits der Fachdidaktik Englisch zuordnen, betreffen aber

72 Die Feedbackbogen des Projektes EMU kdnnen auch fur das Schilerfeedback eingesetzt wer-
den, um die Wirksamkeit des eigenen Unterrichts zu Uberprifen. Eine knappe Einflhrung in
die Unterrichtsdiagnostik mit EMU von Helmke et al. (2016) findet sich online: http://
www.unterrichtsdiagnostik.de/; 29.05.2015.
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auch allgemein-didaktische und (berufs)padagogischen Anteile der Ausbil-
dung. Die Ergebnisse bestatigen, dass auch fur das Unterrichten im Fach Eng-
lisch an berufsbildenden Schulen eine konsequentere Beriicksichtigung erzie-
hungswissenschaftlicher Erkenntnisse bereichernd ware (vgl. hierzu auch
Caspari 2003). Insofern unterstiitzen die Ergebnisse dieser empirischen Studie
auch Appels (2000) Forderung nach einer starkeren ,,Padagogisierung der Fremd-
sprachendidaktik”. Die bildungspolitische Relevanz der in den KMK-Standards
far die Lehrerbildung formulierten Kompetenzen (2004a) wurde darlber hi-
naus aus der Sicht der ,Betroffenen’ bekraftigt. Diese Kompetenzen fanden
deshalb Eingang in das generierte Kompetenzprofil fir den Englischunterricht
an berufsbildenden Schulen.

Bei der Diskussion um Lehrerkompetenzen und die Professionalisierung der
Lehrenden sollte nicht vergessen werden, dass auch die schulische Administra-
tion Verantwortung fur die Professionalisierung der Lehrenden tragt. Ungiins-
tige Rahmenbedingungen, wie ein kontinuierlicher fachfremder Einsatz, fihren
zu starken psychischen und physischen Beanspruchungen der Lehrerinnen und
Lehrer, unter denen die Qualitat des Unterrichts und damit auch der Lernzu-
wachs der Schilerinnen und Schuler leiden. Daher sollte auch an den Schulen
ein Rahmen geboten werden, der es Lehrerinnen und Lehrern erméglicht, ihre
Kompetenzen weiterzuentwickeln.

Die mit dem qualitativen Forschungsparadigma verbundenen Grenzen werden
im Folgenden vertiefend betrachtet. Erstens ist festzuhalten, dass mit der Aus-
wahl eines Bundeslandes die Reichweite der Studie begrenzt ist. Bereits in
Kapitel 5.1.2.2 wurde erldutert, dass sich die empirische Erhebung auf das
Bundesland Sachsen-Anhalt bezieht. Die durch den Bildungsféderalismus
hervorgerufenen unterschiedlichen Schulstrukturen sowie die verschiedenen
administrativen und curricularen Vorgaben in den Bundeslandern filhren mog-
licherweise dazu, dass sich die Wahrnehmungen von Anforderungen im Eng-
lischunterricht an berufsbildenden Schulen in einem Bundesland wie Baden-
Wirttemberg, wo seit Beginn des Schuljahrs 2011/2012 die Fremdsprache
Englisch als einstiindiger Pflichtunterricht an der Berufsschule als Schulversuch
eingefuhrt wurde, anders darstellen. Eine Mdglichkeit zu Uberprifen, ob die
Ergebnisse auch auf Englischlehrerinnen und -lehrer anderer Bundeslander zu-
treffen, ware eine Erweiterung der Studie um eine landertbergreifende Unter-
suchung.

Zweitens stellt die Datenerhebung mit Hilfe problemzentrierter Interviews eine
weitere Einschrankung der Reichweite der empirischen Studie dar. Im Rahmen
der Datenerhebung wurden die subjektiven Sichtweisen der Lehrerinnen und
Lehrer auf den Englischunterricht, ihre Uberzeugungen und Einstellungen er-
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fasst. Es konnte jedoch, bspw. durch teilnehmende Beobachtungen, nicht
Uberpriift werden, inwieweit sich die Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer tat-
sachlich in der unterrichtlichen Praxis widerspiegeln. Der Vergleich der rekon-
struierten Schlusselkategorien beruflichen Handelns aus der subjektiven Sicht
der Lehrerinnen und Lehrer mit dem tatsachlichen unterrichtlichen Handeln
wirde somit eine weitere interessante Forschungsperspektive darstellen.

In der Vorstudie dieses empirischen Forschungsprojektes wurde im Rahmen der
Dokumentenanalyse festgestellt, dass fremdsprachliche Ziele und Inhalte in
den Rahmenlehrplanen mit Lernfeldstruktur mit 40 Stunden in die Lernfelder
integriert sind. Dies bedeutet, dass eine Fachlehrerin bspw. im Lernfeld 10 des
Ausbildungsberufes ,Kaufmann im Einzelhandel/Kauffrau im Einzelhandel, Ver-
kaufer/Verkauferin’ die Schilerinnen und Schuler darin unterstitzt, ,fremd-
sprachig mit ausldndischen Kunden/Kundinnen kommunizieren” (KMK 2004b,
69) zu konnen. Unklar bleibt dabei, wie die Fachlehrerinnen und -lehrer, die
i.d.R. keine fachspezifische Ausbildung haben, diese Anforderung im Rahmen
der konkreten Unterrichtsplanung und -durchfihrung bewaltigen sollen. Im
Rahmen dieser empirischen Studie konnte die Zielgruppe, die den lernfeldinte-
grierten Fremdsprachenunterricht im schulischen Alltag umsetzen muss, nicht
berlcksichtigt werden. Eine gelungene Realisierung des lernfeldintegrierten
Fremdsprachenunterrichts entscheidet sich aus Sicht der Autorin vor allem in
der Person der Lehrerin/des Lehrers, die die Anforderungen in ihrer taglichen
Unterrichtspraxis bewaltigen muss. Weder in der theoretischen Debatte der Be-
rufsbildung noch in der Fremdsprachendidaktik findet sich bisher jedoch eine
fundierte und handlungsorientierte Aufarbeitung der Problematik des lernfeld-
integrierten Fremdsprachenunterrichts. Um Erkenntnisse zu Moglichkeiten und
Grenzen der Integration des Faches Englisch in die Lernfelder zu erlangen,
ware daher weitere Forschung notwendig.

Die Ergebnisse dieser empirischen Studie kdnnen als Anregung fir die Erhebung
quantitativer Daten dienen. So kénnte mit einer quantitativen Erhebungsform
die Méglichkeit bestehen, die gefundenen Bereiche des Kompetenzprofils Ex-
perten fur den Englischunterricht an berufsbildenden Schulen vorzulegen, um
die Kompetenzen bezlglich der Kriterien der Wichtigkeit, der Auftretenshau-
figkeit, der Umsetzungsschwierigkeit und des Stellenwertes in der Ausbildung
evaluieren zu lassen.

Das generierte Kompetenzprofil nennt Kompetenzen, Uber die Lehrende verfi-
gen sollten, um die Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden
Schulen erfolgreich zu bewadltigen. Viele Einzelkompetenzen beziehen sich da-
her auf die Kernaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern — das Unterrichten:
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JLehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fir das Lehren und Lernen. lhre Kern-
aufgabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestal-
tete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen so-
wie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation” (KMK 2004a,
3).

Um Unterrichtssituationen professionell bewaltigen zu kénnen, bedarf es dari-
ber hinaus weiterer Kompetenzen, etwa in den Kompetenzbereichen Erzie-
hung und Zusammenarbeit. Auf eine Trennung der Kompetenzbereiche Unter-
richten und Erziehen wurde bewusst verzichtet, weil das Unterrichten gemaf
Baumert & Kunter (vgl. 2013, 281f) das ,Kerngeschaft’ der Schule darstellt und
in jeder Unterrichtsstunde Erziehungsprozesse stattfinden. Die Schule erzieht
sowohl durch die kognitiven Herausforderungen ihres Bildungsprogramms als
auch durch die Gestaltung des Unterrichts selbst — etwa durch die Férderung
von Arbeitsmethoden, durch Erwartungen an die Anstrengungsbereitschaft der
Schilerinnen und Schiler und durch die Entwicklung sozialer Kompetenzen
wie Kooperationsfahigkeit, Rucksichtnahme, Verantwortungsibernahme oder
Hilfsbereitschaft (vgl. ebd.). Erzieherische Aspekte wurden z.B. in der Kompe-
tenz B2.2 Wertebildung und der Kompetenz B2.3 Soziales Verhalten bzw. das
Thema Schulentwicklung in der Kompetenz D1.2 Schulentwicklung im Kompe-
tenzprofil berticksichtigt.

Ein GuUtekriterium qualitativer Forschung ist laut Steinke (vgl. 2008, 330f) die
Limitation, d. h. es soll geprtft werden, inwieweit die entwickelte Theorie ver-
allgemeinerbar ist und, ob sich die Ergebnisse auch auf andere Bundeslander,
Schulformen oder Facher Ubertragen lassen. Das aus der Anforderungsanalyse
generierte Kompetenzprofil kdnnte vermutlich im Bereich der allgemeindidakti-
schen Kompetenzen auf andere allgemeinbildende Facher an berufsbildenden
Schulen (auch in anderen Bundeslandern) Gbertragen werden, wenn sich die
Rahmenbedingungen &hnlich gestalten. So ist z.B. auch der Unterricht in den
Fachern Deutsch oder Sozialkunde in der Berufsschule als Einstundenfach or-
ganisiert; der Unterricht in diesen Fachern soll Bezlige zu beruflichen Inhalten
der jeweiligen Fachrichtung herstellen und die Schilerschaft zeichnet sich
durch eine vergleichbare starke Heterogenitat bezlglich der Vorbildung, Lern-
und Leistungsbereitschaft und des Leistungsvermogens aus. Die fachdidakti-
schen Kompetenzen bedrften jedoch einer Ubersetzung und Modifikation fiir
das jeweilige Fach. Auch eine Ubertragung auf Englischlehrerinnen und -lehrer
an anderen Schulformen, wie Gymnasien oder Grundschulen, wére nur in An-
satzen moglich, da sich der Englischunterricht an berufsbildenden Schulen in
Aspekten wie Zielen, Inhalten, Methoden, Materialien, Schilerschaft und Pri-
fungssituationen vom Englischunterricht an allgemeinbildenden Schulen unter-
scheidet (Kapitel 4.2.4.4).
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Das vorliegende Kompetenzprofil fur Englischlehrerinnen und -lehrer an be-
rufsbildenden Schulen kénnte in einem weiteren Schritt zur Ausarbeitung eines
Kompetenzrasters genutzt werden. Daflr ware es notwendig, die angestreb-
ten Kompetenzen mit Indikatoren zu untersetzen. Jeder Indikator kénnte dann
mit Deskriptoren fur unterschiedliche Niveaustufen ausgestaltet werden. Im
Rahmen der schulpraktischen Studien ware solch ein Kompetenzraster ein In-
strument fur die Selbsteinschatzung der Studierenden oder kénnte Ausbil-
dungslehrerinnen und -lehrern sowie Mentorinnen und Mentoren als Grund-
lage fur begleitende Gesprache und Beratungen dienen (vgl. Jenewein 2015,
35).”% Dartiber hinaus kénnte eine umfassende Dokumentation der eigenen
Kompetenzentwicklung im Rahmen eines Portfolios, die Reflexion der Berufs-
entscheidung und -entwicklung der Studierenden férdern (vgl. ebd.). Die Aus-
arbeitung eines Kompetenzrasters auf Grundlage des generierten Kompetenz-
modells fir Englischlehrerinnen und -lehrer an berufsbildenden Schulen bedarf
der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation.

Vor dem Hintergrund der hier dargelegten empirischen Ergebnisse ist festzu-
halten, dass sich die Mehrheit der interviewten Lehrerinnen und Lehrer trotz
der komplexen Anforderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schu-
len, trotz vielfaltiger Paradoxien im Lehrerhandeln, trotz unglnstiger institutio-
neller Rahmenbedingungen an den Schulen sowie trotz einer Lehramtsausbil-
dung, die sich im Fach Englisch stark an einem gymnasialem Leitbild orientiert
und dabei die Spezifik des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen
kaum berlcksichtigt, taglich in ihren Klassen und dariber hinaus engagieren.
Sie unterstltzen junge Erwachsene in ihrer Entwicklung, helfen ihren Schiile-
rinnen und Schilern dabei, in der Fremdsprache Englisch zu kommunizieren
und zu interagieren, ihre sprachlichen und interkulturellen Kompetenzen wei-
ter auszubilden und ihr Wissen zu erweitern. Damit leisten die Lehrenden ei-
nen wichtigen Beitrag zur Erfullung des Bildungs- und Erziehungsauftrags der
Schulen und zur Lern- und Persdnlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und
Schiler.

73 Im Rahmen des vom Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft initiierten Programms ,Von
der Hochschule in den Klassenraum — Neue Wege der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen
und Studienseminaren in der Lehrerausbildung” wurden z.B. von der Forschungsgruppe um
Jenewein (vgl. ebd.) ein Kompetenzraster entwickelt.
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Anlagen

Anlage A Informationsbrief an die Englischlehrerinnen
und -lehrer

Sehr geehrte Damen und Herren,

im Rahmen des Forschungsprojektes ,Englischunterricht an berufsbildenden
Schulen und Konsequenzen fir die Lehrerausbildung” der ,Otto-von-Guericke-
Universitdt Magdeburg’ brauche ich lhre Unterstiitzung. In einem Workshop
im Oktober 2012 in Magdeburg stellten wir fest, dass der Englischunterricht an
berufsbildenden Schulen besondere Herausforderungen wie:

e die Heterogenitat der Schulformen innerhalb berufsbildenden Schulen,

e die Heterogenitdt der Lerngruppen (beziglich der Vorbildung, der Moti-
vation, der Englischkenntnisse, der Leistungsbereitschaft usw.),

¢ die Integration des Faches Englisch in die berufsspezifischen Lernfelder,
¢ den berufsbezogener Fremdsprachenunterricht usw.
an Sie als Lehrerinnen und Lehrer stellt.

In einem 2. Schritt des Forschungsprojektes geht es nun darum herauszufin-
den, wie die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer mit diesen Herausforderungen
umgehen. Ich wirde mich deshalb sehr dartiber freuen, wenn Sie dazu bereit
waren, mir Uber lhre personlichen Vorstellungen, Haltungen und Meinungen
zu diesem Bereich Auskunft zu geben. Haufig findet fachdidaktische For-
schung ja Uber die Kopfe der Betroffenen hinweg und nicht mit ihnen statt.
Insbesondere die berufsbildenden Schulen stellen in der Fremdsprachenfor-
schung eine stark vernachlassigte Schulform dar. Deshalb ist es m. E. wichtig,
dass die Wissenschaft damit beginnt herauszufinden, wie Lehrerinnen und
Lehrer selbst ihre Aufgaben und ihre Funktionen sehen, und wie sie mit den
Herausforderungen des Berufes umgehen. Die Gesprache dauern erfahrungs-
gemalB ungefahr 60 Minuten. Wenn Sie zwischen Januar und Mai eine Stunde
Zeit fUr mich hatten, mochte ich Sie um eine kurze Nachricht bitten, damit wir
Ort und Zeit vereinbaren kénnen. Ich versichere, dass lhre Anonymitat gewahrt
bleibt und dass alles, was Sie mir mitteilen, vertraulich behandelt und aus-
schlieBlich far wissenschaftliche Zwecke verwandt wird. Ich werde Sie naturlich
Uber die Untersuchungsergebnisse informieren.

Herzlichen Dank fir lhre Unterstitzung.

Mit freundlichen GriBen
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Anlage C Kurzfragebogen

Anlage C Kurzfragebogen

Name: Pseudonym:
Alter: Geschlecht:
Studium

Studierte Facher:

Zeitraum, Semesterzahl:

Studienort(e) (auch Ausland):

Abschluss (auch Zusatzqualifikation, vorherige berufliche Tatigkeit):

Referendariat

Einsatzschulen:

Schwerpunkte des Einsatzes:

Zeit:

Berufsphase

Einsatzschulen:

Schwerpunkte des Einsatzes:

Zusatzaufgaben in Bezug auf Englischunterricht:
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Anlage D Interviewleitfaden

BLOCK 1

Berufsbiographische Aspekte

Offene Erzahlaufforderung:

Sie arbeiten jetzt seit einigen Jahren als Englischlehrer/in. Ich mdchte Sie zu Beginn ganz einfach
bitten, mir Ihren beruflichen Werdegang bis heute zu erzédhlen. Es ware schon, wenn Sie weit
ausholen und sich auch an Ereignisse und Personen in I hrer Lebensgeschichte erinnern, die fur
Ihren beruflichen Werdegang wichtig sind. Ich werde Sie dabei nicht unterbrechen, sondern
erst, wenn sie fertig sind, nachfragen, wenn mir etwas unklar ist.

Inhaltliche Aspekte

Beruflicher Werdegang/Berufs-
und Facherwahl

- Wie ist es Uberhaupt gekommen,
dass Sie Lehrer/in geworden sind?

- Erzéhlen Sie doch mal, wie Ihr
Interesse am Fach Englisch
entstand?

Retrospektive Einschatzung der
Ausbildung

- Ich mochte Sie nun bitten, an Ihre
Ausbildung zurlickzudenken. Wie
haben Sie diese Zeit so erlebt?

Wandlungsprozesse

- Wenn Sie zurlickdenken an den
Anfang, wie Sie da als
Englischlehrer/in waren und wie Sie
heute sind, was hat sich da bei lhnen
gedndert?

312

Aufrechterhaltungsfragen

z.B.:

- Gibt es sonst noch etwas?
- Und sonst?

- Und weiter?/Und dann?

- Kénnen Sie das genauer
beschreiben?

- Haben Sie ein Beispiel dafir, damit
ich mir das konkreter vorstellen
kann?

- Was meinen Sie damit?

- Wie meinen Sie das?

Konkrete Fragen

- Wie sah denn Ihr eigener
Englischunterricht als Schiler/in
aus?

- Gibt es eigentlich Lehrer/innen in
Ihrer Familie?

- Ich mochte Sie nun bitten, sich noch
einmal in lhre Zeit als Referendar/in
zurtick zu versetzen.

Wie haben Sie diese Zeit erlebt?

- Hatten Sie den Eindruck, dass das
Studium und das Referendariat
relativ glatt ineinander tbergingen?

- Wie erlebten Sie dann den
Ubergang vom Referendariat in die

Schule?

- Nachfragen: Auslandserfahrung



Anlage D Interviewleitfaden

BLOCK 2

Subjektive Erfahrungen, Herausforderungen + Bewaltigungsstrategien im
Englischunterricht (in der Berufseingangsphase)

Offene Erzahlaufforderung:

Ich mdchte Sie nun bitten, nochmal an die ersten Monate als Lehrer/in zuriickzudenken. Wie

haben Sie diese Zeit insbesondere im Bezug auf den Englischunterricht erlebt?

Inhaltliche Aspekte

Rolle des Kollegiums

Konnen Sie mir erzdhlen, wie sich
lhre Aufnahme in das
Kollegium/Fachgruppe Englisch
gestaltet hat?

Aufrechterhaltungsfragen

z.B.:

- Gibt es sonst noch etwas?
- Und sonst?

- Und weiter?/Und dann?

- Kénnen Sie das genauer
beschreiben?

- Haben Sie ein Beispiel dafiir, damit

ich mir das konkreter vorstellen
kann?

- Was meinen Sie damit?

- Wie meinen Sie das?

Konkrete Fragen

- Was lief im Englischunterricht
besonders gut in den ersten
Monaten?

- Was haben Sie als besonders
belastend empfunden?

- Wie sind Sie mit schwierigen
Situationen umgegangen?
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BLOCK 3
Verstandnis von Lehr- und Lernprozessen im Fach Englisch

Offene Erzdhlaufforderung:
Sie arbeiten jetzt seit ... Jahren als Lehrer/in. Erzéhlen Sie mir doch mal Gber eine besonders
gelungene Englischstunde, an die Sie besonders gern zurlickdenken? Was haben Sie da
gemacht?

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Konkrete Fragen

Einstellung zum Fach 2. B.: - Erzéhlen Sie mir doch bitte von
Situationen im EU, die fir Sie

- Wann sind Sie im Allgemeinen mit - Gibt es sonst noch etwas? besonders schwierig und belastend
Ihrem Englischunterricht waren?

zufrieden?/Was ist ,guter EU’ fiir Sie? - Und sonst?

- Wie haben Sie versucht, die
schwierigen Situationen zu
bewidltigen?

Ziele - Und weiter?/Und dann?
- Was mochten Sie Ihren Schiilern - Kénnen Sie das genauer
denn im EU beibringen? Was sollen  beschreiben?

Sie unbedingt lernen?

- Wie beurteilen Sie heute den Erfolg
der von lhnen gewahlten Strategie?

- Haben Sie ein Beispiel dafir, damit
Unerwartete Anforderungen + ich mir das konkreter vorstellen
Bewaltigungsstrategien kann?

- Warum gelingt es lhnen nicht
immer, alle Lernenden individuell zu
fordern?

- Sehen Sie sich als Englischlehrer/in - Was meinen Sie damit?

im Berufsalltag mit Anforderungen

im EU konfrontiert, mit denen Sie im - Wie meinen Sie das? Nachfragen: Umgang mit

Vorfeld nicht gerechnet haben/fiir
die Sie sich nicht gut ausgebildet
fuhlen?

Wie gehen Sie mit diesen
Anforderungen um?

- Was mussen Sie wissen, kénnen
und beherrschen, um mit diesen
Anforderungen umzugehen/diese
typischen Arbeitsaufgaben zu
bewidltigen?
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Heterogenitat, Einsatz als
Englischlehrer/in in neuen
Berufsfeldern, Beurteilung und
Bewertung im EU

(z. B.: Welche Strategien haben Sie
entwickelt, um mit der Heterogenitat
der Schiilerinnen und Schiilern
umzugehen?)



Anlage D Interviewleitfaden

BLOCK 4
Rollen/Funktionsverstandnis als Lehrer/in

Offene Erzahlaufforderung:

In ganz vielen Antworten, die Sie mir gegeben haben, sagten Sie schon, was |hnen wichtig ist,
und welche verschiedenen Rollen Sie so einnehmen. Ich méchte Sie bitten, das nochmal auf den
Punkt zu bringen. Ich habe aus der fachdidaktischen Literatur verschiedene Funktionen
zusammengestellt, die genannt werden. Ich mdchte Sie bitten, das durchzugehen und die
rauszusuchen, die auf Sie zutreffen und mir Ihre Entscheidung begriinden.

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Konkrete Fragen
Wichtung z.B.: - Das Wort Englischlehrer/in hat ja 2
Bestandteile — ,Englisch’, dieses
Wiirden Sie das bitte noch nach der - Gibt es sonst noch etwas? eher Fachliche und ,Lehrer’, dieser
Wichtigkeit ordnen? Bereich Pddagoge/Erzieher.
- Und sonst? Dazwischen ist ein ganzen
Kontinuum, weil man ja irgendwie
- Und weiter?/Und dann? beide Pole braucht. Wo wiirden Sie

sich da einordnen?
- Kénnen Sie das genauer
beschreiben?
- Haben Sie ein Beispiel daftir, damit
ich mir das konkreter vorstellen
kann?

- Was meinen Sie damit?

- Wie meinen Sie das?
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BLOCK 5

Offene Erzahlaufforderung:

Eigene berufliche Plane und Ziele

Erzéhlen Sie mir doch bitte mal, wie es |hnen gelingt, sprachlich und methodisch auf dem

Inhaltliche Aspekte

Umgang mit Fortbildungen

- Wie wichtig ist es Ihnen,
regelmaRig an Fortbildungen
teilzunehmen?

Lebenslanges Lernen

- In welcher Hinsicht méchten Sie

sich als Englischlehrer/in in der
ndachsten Zeit weiterentwickeln?

316

Laufenden zu bleiben.

Aufrechterhaltungsfragen

z.B.:

- Gibt es sonst noch etwas?
- Und sonst?

- Und weiter?/Und dann?

- Kénnen Sie das genauer
beschreiben?

- Haben Sie ein Beispiel dafir, damit
ich mir das konkreter vorstellen
kann?

- Was meinen Sie damit?

- Wie meinen Sie das?

Konkrete Fragen

- Erinnern Sie sich an eine
Fortbildung, die lhnen besonders
gut/nicht gut gefallen hat?

- Sie haben mir von der Fortbildung
XY erzahlt. Wie kam es eigentlich
dazu, dass Sie sich fur diese
Fortbildung eingeschreiben haben?



Anlage D Interviewleitfaden

BLOCK 6
Visionen einer neuen Ausbildung

Offene Erzadhlaufforderung:
Was wiirden Sie jemandem raten, der sagt: ,,Ach, ich Uiberlege, ob ich nicht Englisch an
berufsbildenden Schulen studiere.”

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Konkrete Fragen
Wiinsche an die Ausbildung z.B.:
- Wie musste denn die Ausbildung, - Gibt es sonst noch etwas?
aus lhrer heutigen Sicht, gestaltet
sein, um Studierende gut auf den - Und sonst?
Berufsalltag als Englischlehrer/in
vorzubereiten? - Und weiter?/Und dann?

- Kénnen Sie das genauer
beschreiben?

- Haben Sie ein Beispiel dafur, damit
ich mir das konkreter vorstellen
kann?

- Was meinen Sie damit?

- Wie meinen Sie das?

317



Anlagen

BLOCK 7
Berufliche Zufriedenheit

Offene Erzdhlaufforderung:
Zum Schluss interessiert mich, wie zufrieden Sie heute beruflich sind.

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Konkrete Fragen

Retrospektive z.B.: - Was macht Sie beruflich heute so
zufrieden/unzufrieden?
- Zum Schluss interessiert mich, wie - Gibt es sonst noch etwas?
Sie lhre Berufsentscheidung fur das
Fach Englisch heute zuriickschauend - Und sonst?
beurteilen?
- Und weiter?/Und dann?

- Kénnen Sie das genauer
beschreiben?

- Haben Sie ein Beispiel dafiir, damit
ich mir das konkreter vorstellen
kann?

- Was meinen Sie damit?

- Wie meinen Sie das?

318



Anlage E Vorlage fur Postskript

Anlage E Vorlage fiir Postskript

Interview: Ort: Datum:

Gesprachsatmosphare (Stimmung, Verhalten des Befragten):

Befindlichkeiten (des Interviewers, des Befragten):

Gesprachsverlauf (Entwicklungsdynamik des Interviews):

Interaktionen (besondere Interaktionsphdnomene zwischen Interviewer und
Befragtem):

Besonderheiten:

Auffallende Themen (berthrte und ausgelassene Thematiken):

Stérungen (Beispiel mit aufnehmen):
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Anlage F Kompetenzprofil von Heinzer & Baumgartner

(2013)

A Kompetenzprofile der Lehre

A1 Unterrichtsvorbereitung

A1.1 | Ziele: Die Lehrperson kann Ziele auf verschiedenen Ebenen formulieren, umsetzen und kontrollie-
ren. Sie kann den Unterricht inhaltlich und methodisch von den Zielen her steuern und den Lehr-
plan fachspezifisch umsetzen.

A1.2 | Prifungsaufgaben: Die Lehrperson kann aufgrund der Lernziele im Lehrplan und des Unterrichts
Prafungsfragen und -aufgaben formulieren. Sie kann verschiedene Prifungsformen und -verfah-
ren gezielt einsetzen.

A1.3 | Lerntaxonomie: Die Lehrperson kann die ausgewadhlten Lerninhalte sach- und lernlogisch gliedern
und mit verschiedenen Anschauungsmitteln umsetzen.

A1.4 | Lehrplan: Die Lehrperson kann aufgrund des Lehrplans und der Lehrmittel geeignete Lernmateria-
lien herstellen.

A2 Vermittlungsformen

A2.1 | Darbietender Unterricht: Die Lehrperson kann darbietenden Unterricht mit unterschiedlichen
Hilfsmitteln so gestalten, dass alle Lernenden die Inhalte gut verstehen.

A2.2 | Einzelarbeit: Die Lehrperson ist fahig, Lernen in Einzelarbeit zu arrangieren und die Lernenden in
jedem Schritt zu unterstitzen.

A2.3 | Gruppenunterricht: Die Lehrperson organisiert verschiedene Arten von Gruppenunterricht. Sie un-
terstitzt die einzelnen Gruppen. Sie baut die Resultate in den weiteren Unterricht ein.

A2.4 | Frage-Antwort-Unterricht: Die Lehrperson kann im erarbeitenden Unterricht Fragen stellen und
die Antworten der Lernenden aufgreifen. (...)

A2.5 | Handlungsorientierung: Die Lehrperson kann nach den Prinzipien der Handlungsorientierung (...)
den Unterricht planen, durchfihren und auswerten.

A2.6 | Unterrichtsmethoden: Die Lehrperson kann verschiedene Methoden anwenden, sie auf das Ziel
der Unterrichtseinheiten beziehen und auf ihre Wirkung hin tberprufen. (...)

A2.7 | Einsatz von Medien: Die Lehrperson kann Medien und Kommunikationsmittel (...) zur Unterstut-
zung und Verbesserung von Unterricht und Unterweisung auswahlen und einsetzen.

A2.8 | Rhythmisierung des Lernprozesses: Die Lehrperson kann das Lernen zeitlich und didaktisch in
Lernphasen einteilen (...).

A2.9 | Handlungsketten: Die Lehrperson kann mit allem, was im Unterricht sichtbar wird (...), gezielt
Ketten von inneren Handlungen (...) stimulieren, unterstiitzen und systematisch evaluieren.

A2.1 | Begriffs- und Konzeptaufbau: Die Lehrperson kann die Lernenden bei ihrem Vorwissen abholen

0 und einen neuen Begriff oder ein neues Konzept aufbauen, vertiefe und Gben. Sie kann Lern-
Ubertragungen (Transfers) systematisch in den Unterricht einbauen.

A2.1 | Flexibles Handeln: Die Lehrperson kann unvorhergesehene Elemente flexibel in den Unterricht

1 einbauen oder kldren und trotzdem die Zielstruktur (...) beibehalten.

A2.1 | Differenzierung: Die Lehrperson kann die Lernvoraussetzungen der Lernenden einschatzen. Sie

2 kann nach innen und auBen differenzieren.
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B Kompetenzprofile der Lernbedingungen (des Lernklimas)

B1 Lernbedingungen

B1.1 | Klassenmanagement: Die Lehrperson kann Lernsituationen gut organisieren. Sie kann klare An-
weisungen erteilen und sowohl die gesamte Klasse als auch den Einzelnen im Auge behalten.

B1.2 | Anregungen: Die Lehrperson kann verschiedene Formen der Anregung (Motivation) im Unterricht
umsetzen.

B1.3 | Klassenregeln: Die Lehrperson kann Regeln fir das Arbeiten im Klassenzimmer aufstellen und
durchsetzen.

B1.4 | Haltung: Die Lehrperson kann eine optimale Haltung in den Unterricht einbringen und Lernende
ermutigen. Sie kann positive Erwartungen verbal und nonverbal sichtbar machen.

B1.5 | Entwicklungsphasen: Die Lehrperson kann sich in die Sicht- und Erlebnisweise der Lernenden im
Jugendalter versetzen sowie kritische AuBerungen und problematische Handlungsweisen inter-
pretieren. Sie passt ihren Unterricht den Entwicklungsaufgaben junger Menschen an.

B2 Wert- und Konfliktmanagement

B2.1 | Integration: Die Lehrperson kann Lernende aus anderen Kulturen nach verschiedenen Modellen
und Vorstellungen in ihrer Integration unterstutzen.

B2.2 | Prosoziales Verhalten: Die Lehrperson kann das prosoziale Verhalten (...) férdern. Sie ist sich ihrer
Rolle als Modell bewusst und setzt diese gezielt ein.

B2.3 | Wertbildung: Die Lehrperson kann den Wertaspekt in moralischen, politischen, sozialen, religio-
sen und asthetischen Bereichen herausheben, bearbeiten und einen positiven Beitrag zur Wertbil-
dung der Lernenden leisten.

B2.4 | Wahrgenommene Verletzungen: Die Lehrperson nimmt Situationen wahr, in denen Verletzungen
(Auslachen, ...) geschehen. Sie kann den Unterricht unterbrechen und verschiedene Formen der
Losung anstreben (...).

B2.5 | Konfliktbehandlung: Die Lehrperson kann bei Konflikten (...) die Konfliktstruktur erkennen und in
autonomer Weise oder in Zusammenarbeit mit den Lernenden verschiedene Methoden zur L6-
sung des Konfliktes anwenden.

B2.6 | Verhandlung: Die Lehrperson kann Situationen, die Verhandlungen erfordern, als solche erken-
nen und Verhandlungen gerecht durchfihren. Sie kann unterschiedliche Verhandlungsstrategien
einsetzen.

C Kompetenzprofile des Lernprozesses

c1 Diagnose

C1.1 | Diagnostisches Kénnen: Die Lehrperson kann fruhzeitig erkennen, ob die Lernenden die grundle-
genden Voraussetzungen fur die Berufsausbildung erfullen und einschatzen, bei wem FérdermaB-
nahmen angebracht sind.

C1.2 | Reaktion auf Befindlichkeiten: Die Lehrperson kann Lernschwierigkeiten und Ursachen von Miss-
erfolg, aber auch Aggressionen, Angste, Blockierungen etc. feststellen und ist in der Lage ange-
messen zu reagieren.

C1.3 | Entwicklungspsychologische Orientierung: Die Lehrperson kann den entwicklungspsychologischen
Stand der Lernenden in verschiedenen Bereichen (...) feststellen und im Unterricht daran anknip-
fen.

c2 Begleitung

C2.1 | Erfahrungsbezug: Die Lehrperson kann Arbeitserfahrungen der Lernenden im Betrieb als Lerner-

fahrungen verwenden, sie modellhaft abbilden, sie schulisch in unterschiedlicher Weise nutzen
und auf dieser Basis Kompetenzen aufbauen und vertiefen.
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C2.2 | Lernstrategien: Die Lehrperson kann mit den Lernenden verschiedene Lernstrategien erarbeiten.
Sie kann die Lernenden bei der Anwendung der Strategien begleiten und sie dazu anregen, Uber
das eigene Lernen nachzudenken.

C2.3 | Fehlerlernen: Die Lehrperson kann in unterschiedlichen Situationen angemessen auf Fehler rea-
gieren und mit den Lernenden diese Fehler so besprechen, dass sie nachhaltig daraus lernen.

c3 Evaluation

C3.1 | Hausaufgaben: Die Lehrperson kann die Hausaufgaben mit ihren verschiedenen Funktionen ge-
zielt und wirkungsvoll einsetzen, die Resultate jeglicher Art von Hausaufgaben auswerten, in den
Unterricht einbinden und systematisch eine Hausaufgabenkultur aufbauen.

C3.2 | Férdernd Rickmeldung geben: Die Lehrperson kann den Lernenden zu verschiedenen Zeitpunk-
ten und mit unterschiedlichen Instrumenten eine fordernde Rickmeldung geben.

C3.3 | Leistungsbeurteilung: Die Lehrperson kann die Leistungen der Lernenden (...) auf unterschiedli-
cher Weise und mit unterschiedlichen Instrumenten beurteilen und bewerten.

D Kompetenzprofile des Berufscopings und der Zusammenarbeit

D1 Zusammenarbeit

D1.1 | Umgang im Kollegium: Die Lehrperson kann Auseinandersetzungen, Belastungen und Schwierig-
keiten, die sich im Umgang mit den Kolleginnen und Kollegen oder der Schulleitung ergeben,
wahrnehmen, ansprechen und bewaltigen.

D1.2 | Schulentwicklung: Die Lehrperson kann auf der Ebene der Schulentwicklung, der Lehrplane und
des Unterrichts zusammen mit Kolleginnen/Kollegen und der Schulleitung Vorhaben planen,
durchfthren und gegenseitig beurteilen.

D1.3 | Schulkonzept: Die Lehrperson kann die Konzepte der Schule und des Unterrichts informell und
formell im Rahmen von Eltern-Lehrmeisterabenden, Exkursionen und Projektprasentationen ver-
treten.

D1.4 | Zusammenarbeit mit Betrieben: Die Lehrperson kann mit den Ausbildungsverantwortlichen des
Lehrbetriebs durch regelméBigen Austausch eine Vertrauensbasis herstellen und Schwierigkeiten
der Lernenden mit ihnen gemeinsam lésen.

D1.5 | Praxisorientierung: Die Lehrperson kann die Arbeits- und Ausbildungssituation innerhalb eines Be-
rufsfeldes erfassen (...) und diese als Basis fur die Unterrichtsgestaltung nutzen.

D2 Coping der Lehrperson

D2.1 | Arbeitsbelastungen: Die Lehrperson kann die eigene Arbeitsbelastung realistisch einschatzen und
Ursachen des Burnouts erfassen. Sie kann MaBnahmen ergreifen und ist in der Lage, Hilfe anzu-
nehmen.

D2.2 | Unterrichtsevaluation: Die Lehrperson kann den eigenen Unterricht mit verschiedenen Instrumen-
ten und Verfahren (Schulerbefragungen, kollegiales Feedback) evaluieren, die Ergebnisse analy-
sieren und entsprechende MaBnahmen zur Verbesserung des Unterrichts entwickeln.

D2.3 | Umgang mit Feedback: Die Lehrperson kann ihren Unterricht bzw. ihr Verhalten auf Starken und
Schwachen hin analysieren. Sie kann mit einem Feedback (...) umgehen.

D2.4 | Weiterbildung: Die Lehrperson kann ein fir sie und ihre momentane Situation sinnvolles Weiter-

bildungsprogramm zusammenstellen, es verwirklichen sowie das Gelernte im Unterricht anwen-
den.
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Berufsbildung, Arbeit und Innovation
Dissertationen/Habilitationen

Von didaktischer und akademischer Seite wird der Eng-
lischunterricht an berufsbildenden Schulen (BbS) gewohn-
lich stiefmutterlich behandelt. Es war deshalb die Kernidee
der Studie, dieses Manko zu liberwinden und zu iiberlegen,
liber welche Kompetenzen Lehrende im berufsbezogenen
Englischunterricht verfiigen miissten, um professionell agie-
ren zu kénnen.
Zunachst werden die Rahmenbedingungen des Englisch-
unterrichts an BbS analysiert sowie die normativen An-
forderungen durch eine Dokumentenanalyse erfasst. Die
empirische Basis bildet eine qualitative Studie, die anhand
von problemzentrierten Interviews untersucht, welche An-
forderungen von den Lehrenden subjektiv wahrgenommen
und wie diese interpretiert und bewaltigt werden.
Die Auswertung der Interviews erbrachte auf der empiri-
schen Ebene zwei zentrale Ergebnisse:
¢ die Rekonstruktion von zentralen Aspekten des beruf-
lichen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern des Faches
Englisch an BbS
» die Rekonstruktion einer Typologie des Lehrerselbstver-
standnisses.
Die Ergebnisse gestatten die Genese eines Kompetenzpro-
fils fiir Englischlehrerinnen und -lehrer an BbS, aus dem
Schlussfolgerungen fiir die Aus- und Fortbildung im Rahmen
von Gestaltungsempfehlungen formuliert werden.

Mandy Maltritz

ist Studienratin fiir das Lehramt an Gymnasien
fiir die Facher Englisch, Sport sowie Psychologie/
Péadagogik.
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