Friedel Jacob

Unterricht beobachten, besprechen, beurteilen
als Kernaufgabe der Lehrerbildung

Vortrag im Rahmen der Fortbildungstagung des BAK Saarland fiir Fachleiter/innen
am 24. und 25. August 2010 in Saarbriicken

Vorbemerkung: Der hier wiedergegebene Vortrag stand am Beginn der Fortbildungsveranstaltung,
an der 52 Fachleiter/innen von saarlandischen Studienseminaren fiir weiterfihrende Schulen teilnah-
men. Am zweiten Tag beobachteten und analysierten die Teilnehmer videografierte Unterrichtsstun-
den von Referendaren, um u.a. zu erproben, wie sich standardisierte Unterrichtsqualitdtsmerkmale
und Kompetenzen fur den Ausbildungsunterricht nutzen lassen. Als aktueller Kontext der Thematik
wurde zu Beginn des Vortrags die Situation der Lehrerbildung im Saarland skizziert.

Folie 1
Folie 2
1. Zur gegenwartigen Situation der Lehrerausbildung im Saarland

Ab Februar 2012 fur den Bereich Sekl/ERS, 2013 fur das LA Gymnasien werden un-
sere Studienseminare Referendare aufnehmen, die an der Universitat Saarbriicken
nach der neuen Studienordnung ausgebildet wurden, d.h. im Rahmen eines modula-
risierten zehnsemestrigen LA-Studiums durch erweiterte erziehungswissenschaftliche
und fachdidaktische Anteile sowie Praktika auf den Lehrberuf vorbereitet wurden. Die
Dauer des Referendariats wird dann von vier auf drei Semester verkirzt. (Die Ver-
kirzung wird heute damit gerechtfertigt, dass Anteile der zweiten Phase in die erste
vorgezogen seien; tatsachlich wurde schon in der Planung der Reform beschlossen,
die Uberschreitung der Bologna-geméafRen Regelstudienzeit um ein Semester mit der
entsprechenden Kirzung des Vorbereitungsdienstes zu kompensieren.)

Wie sich diese Veranderungen auf das Referendariat auswirken werden, lasst sich
heute noch nicht definitiv vorhersagen. Dennoch erlaube ich mir an dieser Stelle, ei-
nige wenige, vorsichtige Vermutungen dartber zu auldern, worauf Sie sich einstellen
sollten:

+ Die fruihe Begegnung der Studierenden mit der Schulwirklichkeit in den Praktika
kann deren berufliche Orientierung gunstig beeinflussen, z.B. diejenigen in ihrer
Entscheidung bestarken, die Eignungsvoraussetzungen bestatigt sehen, andere
durch die Erfahrung grundlegender Schwierigkeiten zum Wechsel bewegen. Zu
glauben, die Praktika kdnnten wesentliche Lernerfahrungen des Ausbildungs-
unterrichts ersetzen, halte ich dagegen fir illusorisch.

« Das neue erziehungswissenschaftliche Kerncurriculum bietet in seiner Kon-
zeption durchaus eine Grundlage fir den Erwerb berufsbezogenen Theoriewis-
sens, auf die im Allgemeinen Seminar aufgebaut werden kdnnte. Die Praxis der
Lehrveranstaltungen ergibt derzeit jedoch noch keine einheitliche Basis flr die
zweite Phase.

« Die fachdidaktischen Module im LA-Studium erweisen sich nach bisherigen
Ruckmeldungen als recht unterschiedlich: Soweit sie von Fachleitern durchgefluhrt
werden, ist flr Praxisbezug und die Koharenz beider Phasen gesorgt; die Ver-



zahnung mit den Fachwissenschaften hangt jedoch von Zuféallen ab wie dem In-
teresse und der Kooperationsbereitschaft der jeweils zustandigen Professoren.
Wie sich die Verkiirzung des Vorbereitungsdienstes auf die Ausbildung aus-
wirken wird, Iasst sich ebenfalls noch nicht absehen, da Inhalte und Organisation
der kunftigen Referendarausbildung noch nicht entschieden sind. In Bearbeitung
sind derzeit die LPO II, welche die rechtlichen Rahmenbedingungen (Ausbildungs-
unterricht, eigenverantwortlicher Unterricht, Prifungen etc.) festlegt, sowie eine
Richtlinienkonzeption der Ziele und Inhalte, welche auf den vorliegenden Kompe-
tenz-StanDARDs DER LEHRERBILDUNG IM SAARLAND aufbaut. Diese soll bis Ende des
laufenden Schuljahres fertig sein.

Was sich unter Vorbehalt, gleichwohl mit einiger Wahrscheinlichkeit sagen lasst:
Der Ausbildungsunterricht, und damit die Unterrichtsbesuche samt Besprechung,
erhalten ein groReres Gewicht, wenn auch in ambivalenter Hinsicht: Der Umfang
der obligatorischen Prifungsleistungen wird reduziert werden (z.B. Padagogische
Arbeit, unangekundigter Unterrichtsbesuch). Da den Referendaren weniger Zeit
bleibt zum Lernen in der Praxis, zum Ausprobieren, zum Festigen von Fahigkei-
ten, zum Korrigieren von Fehlern, wachst der Erfolgsdruck resp. die Angst. Fach-
leiter mUssen nach spurbar kurzerer Zeit endgultige Entscheidungen Uber Noten
und Berufseignung fallen, die Grundlage ihrer Bewertung schrumpft.
Schlimmstmaogliche Wendung ware: eigenverantwortlicher Unterricht von Beginn
an (fur die im August antretenden Referendare) — weil die vorbereitende Ausbil-
dung in grundlegenden unterrichtsmethodischen und didaktischen Kompetenzen
fehlt, weil eine kontinuierliche Betreuung durch Mentoren oder Fachleiter nicht
gewabhrleistet ist, und weil zu den Anforderungen des Seminars vom ersten Tag
an der Druck der Verantwortung und des Sichbehauptens auf den Referendaren
lastet.

Daraus ist zu folgern:

Wir mussen uns daflr einsetzen, dass das erste Semester des Vorbereitungs-
dienstes ausschlieRlich der Einfihrung und Eintbung in die beruflichen Aufgaben
dient, unbelastet von eigenverantwortlichem und Vertretungsunterricht.

Die Frist dieses Einfuhrungssemesters muss genutzt werden fur grundlegende
Wissensvermittlung und Ubungen in allgemeinen und fachdidaktischen Seminar-
veranstaltungen, vor allem aber die fur kontinuierliche und intensive Ausbildung
durch Hospitation und Ausbildungsunterricht bei den Fachleitern, um Grundlagen
nicht nur fur handwerklich soliden eigenverantwortlichen Unterricht zu schaffen,
sondern vor allem fur die selbstandige Kompetenzentwicklung der Referendare.
Auch die Betreuung im eigenverantwortlichen Unterricht im zweiten und dritten
Semester muss intensiviert werden, wenn dieser die Entwicklung padagogischer
Kompetenzen férdern soll und nicht Uberlebensstrategien und Angst vor Fach-
leiterbesuchen.

Nicht zuletzt im Blick auf diese — wahrscheinlich wachsende — Bedeutung des Aus-
bildungsunterrichts will ich Sie einladen, sich mit dem Thema Unterricht beobachten
— besprechen — beurteilen auseinanderzusetzen, heute mehr als Zuhoérer, morgen
mehr mit eigenem Erproben und Diskutieren.



2. Unterricht beobachten

Vorbemerkung: Ich gehe in meinem Vortrag Uber Beobachten, Bewerten und Be-
sprechen nicht auf die spezielle Situation der Lehrproben ein, sondern konzentriere
mich dabei auf normalen Ausbildungsunterricht.

Was nehmen wir wahr, wenn wir Referendar-Unterricht beobachten? Folie 3
U.video Ma 7

Sammlung und Bilanzierung der Teilnehmerbeobachtungen:
- individuell verschiedene Aspekte, Schwerpunktsetzungen
- teilweise Verhaltensbeobachtungen (Lehrerverhalten, Schulerverh.)
- teilweise Werturteile — bezogen auf Lehrerverhalten u. —fahigkeiten
— bezogen auf Unterrichtsqualitat

In der Alltagspraxis finden wir meist eine Mischung aus all dem in verschiedenen
For-men; um deren Vor- und Nachteile zu beleuchten, gehe ich zunachst auf die in
der Praxis verbreiteten Verfahrensweisen der Beobachtung und Notierung ein, dann
auf verschiedene Konzeptionen, wie sie in anderen Bundeslandern erprobt und in
der Fachliteratur diskutiert werden.

Zu Beginn meiner Fachleitertatigkeit — Mitte der 70er Jahre — war es noch ublich,
dass die Kollegen recht unsystematisch notierten, was ihnen am Unterrichtsfluss und
am Lehrerverhalten auffiel; zu dieser Zeit setzten sich aber zunehmend zwei Formen
systematischer Beobachtung und Notierung durch: einerseits das sukzessive Proto-
kollieren des Unterrichtsverlaufs, z.T. inklusive wortlich zitierter Lehrer- oder Schiiler-
aullerungen, andererseits das systematische ,Abchecken’ des Unterrichts nach di-
daktischen und methodischen Kategorien; dazu legten einige Fachleiter sich eigene
Beobachtungsbdgen mit vorgegebenen Feldern flr diese Kategorien an — z.B. im
Fremdsprachenunterricht ein Feld fur die verschiedenen Aspekte der Lehrersprache,
eines fur die Korrektur von Schulerbeitragen usw.

Offenkundiger Vorteil des Protokollierens: In der Besprechung lasst sich der Unter-
richtsprozess als Ganzes wie in einzelnen relevanten Phasen rekonstruieren und re-
flektieren; demgegenuber gewahrleistet die kategoriengeleitete Analyse eine umfas-
sende und ggf. tiefergreifende, objektivere und wissenschaftlich fundierte Reflexion
und Beurteilung. Bevor wir uns damit genauer befassen, mochte ich aber auf etwas
Grundsatzliches zu Beobachtung aufmerksam machen.

2.1 wahrnehmen - beobachten Folie 4

Im Unterschied zum bloRRen Wahrnehmen der Vorgange geschieht Boeobachten
« nicht planlos, sondern zu einem Zweck:  um sich ein Urteil zu bilden,
um Ruckmeldung zu geben etc.
« nicht wahllos, sondern systematisch: nach einem eingelbten Schema
und in einer Form der Notierung
« nicht nach willktrlichen Mal3staben, sondern didaktisch fundierten Kategorien
+ zudem i.d.R. hochkonzentriert



Dem gegenuber scheint Wahrnehmen unwillkurlich, von Zufallen abhangig — aber
auch oberflachlich und unkonzentriert? Zum Vergleich: Wie lernt jemand eine Stadt
kennen, der sie mit Hilfe eines Reisefuhrers besichtigt? Was sieht er, versteht er?
Welche Wahrnehmungen kdnnte er versaumen?

Auf systematisches Beobachten kdnnen wir nicht verzichten — sollten aber auch die

Risiken beachten:

« Durch die Fixierung auf vorgegebene Kriterien sind wir nicht offen fur Ereignisse
oder Zusammenhange, die sich damit nicht fassen lassen.

« Kriterien wie z. B. ,Die Lehrperson geht auf eigene Gedanken der Schiler ein”
bezeichnen nicht reale Sachverhalte, vielmehr konstruierte Merkmale auf der
Grundlage einer padagogisch-didaktischen Theorie von Unterricht; mit ihrer Fest-
stellung wird Lehrerverhalten nicht blof3 beschrieben, sondern interpretiert. Die
landlaufige Vorstellung, dass Wahrnehmen und Interpretieren ein zweistufiger
Vorgang sei, ist irrrig: Unser Wissen und unsere subjektiven Theorien steuern
unsere Wahrnehmung, und oft ist das, was wir in einer Unterrichtssituation wahr-
zunehmen glauben, bereits unser Eindruck, unsere Interpretation. Auf die damit
verbundene Problematik der Wertung gehe ich spater ein.

« Die Vielzahl der zu beobachtenden Kategorien beanspruchen uns derart, dass
wir kaum gelassen zusehen kénnen; je mehr Aspekte auf unserem Bogen oder in
unserem Kopf Beachtung verlangen, umso mehr sind wir ,auf der Lauer” und mit
Schreiben beschaftigt.

+ Psychologische Forschungen haben erwiesen, dass Menschen, denen man Be-
obachtungsauftrage gegeben hat, haufiger Vorkommnisse tbersehen als unvor-
belastete.

= Paradox: Die Konzentration auf Relevantes kann ablenken von Wichtigem! Dies
gilt bei der Unterrichtsbeobachtung insbesondere fur die Wahrnehmung von nicht
augenscheinlichen Vorgangen wie atmospharische Prozesse, etwa die Aufmerk-
samkeitshaltung der Klasse oder latente Konflikte. Eine erste, vorlaufige Empfeh-
lung fur die Unterrichtsbeobachtung lautet daher: Versuchen Sie, neben der ge-
zielten Aufmerksamkeit auf die ihnen gelaufigen oder aktuell relevanten Aspekte
offen zu bleiben fir Wahrnehmungen unvermuteter, auch unterschwelliger Vor-
gange.

2.2 Beobachtungs- und Kategoriensysteme

Heute werden in vielen Seminaren standardisierte Beobachtungsbbégen verwendet,
in denen zu vorgegebenen Kategorien mehr oder weniger Zutreffendes in Spalten
angekreuzt wird oder Notizen aufgeschrieben werden. Sie unterscheiden sich nicht
nur aulerlich in Umfang, Differenzierungsgrad und Gliederung der Kriterien, sondern
auch in den theoriegeleiteten Kategorisierungen sowie in den damit explizit oder im-
plizit verknlpften Wertungen.

2.2.1 deskriptive Systeme

Bei dem gezeigten Unterrichtsvideo lassen sich beispielsweise Beobachtungen fest-
machen an Aspekten wie

« Lehrerverhalten: etwa Gestik, Mimik, Sprache, Proxemik usw.

« Tafelanschrift: Anordnung, Schriftgrofe, Deutlichkeit usw.

« Schilerverhalten: Aufmerksamkeit, Mitarbeit, Sprachverhalten usw.



Derart aufgelistet ergibt sich ein Spektrum von Beobachtungsaspekten, die auch di-
daktisch kategorisiert werden kdnnen, so z.B. als vier Entscheidungsfelder des Un-
terrichts.’

Folie 5
Diese Kategorien selbst scheinen nur wertneutral; tatsachlich beruhen sie auf einer
Theorie funktionierenden Unterrichts, implizieren also Qualitatsmerkmale; spatestens
aber in ihrer Anwendung werden sie mit Wertungen der Fachleiter konkret verknupft,
indem dieser entscheidet, inwieweit etwa der Aufbau der Stunde, die Methodenwahl
oder der Medienseinsatz sinnvoll, angemessen oder effektiv war, auch in seiner Ge-
wichtung der einzelnen Aspekte, wenn er sie in die eine oder die andere Waagschale
der Gesamtbewertung legt. Dabei flie3en in unterschiedlichem Male teils allgemein
anerkannte padagogische und didaktische Theorien, teils subjektive, nicht immer re-
flektierte Vorstellungen des Fachleiters in die Bewertung ein.

2.2.2 Kiriterien der Unterrichtsqualitat

Um die Bewertung von Referendarunterricht auf eine validere Basis zu stellen, sind
schon seit den 70er Jahren Qualitdtsmerkmale von Unterricht aus verschiedenen
theoretischen Konzepten abgeleitet worden; seit etwa zehn Jahren werden Kriterien
fur guten Unterricht zunehmend auch auf der Grundlage empirischer Unterrichtsfor-
schung entwickelt, beispielsweise, indem man in Feldstudien Korrelationen zwischen
messbarem Unterrichtserfolg und Prozess-Merkmalen des erfolgreichen Unterrichts
erhebt. Solche Gutekriterien werden inzwischen in den meisten Bundeslandern als
Instrument verwendet zur Erhebung der Unterrichtsqualitat in Schulen im Rahmen
sog. Qualitétsentwicklungs-MalBhahmen der Lander.

Ein Beispiel (Ausschnitt)  Folie 6

Die Unterrichtsqualitatskriterien werden zunehmend auch fir die Lehrerausbildung
genutzt. In nordrhein-westfalischen Studienseminaren beispielsweise werden die
Referendare schon zu Beginn ihres Vorbereitungsdienstes mit den von HiLsert MEYER
definierten Zehn Merkmalen guten Unterrichts? vertraut gemacht, damit sie diese
selbst zur Beobachtung fremden Unterrichts nutzen und wissen, nach welchen
Kriterien ihr eigener Unterricht analysiert und beurteilt wird.?

Folien 7-8

Teilweise anders kategorisiert und formuliert, durch umfassende theoretische und
empirische Forschung begrindet, sind die von Anpreas HeLmke entwickelten Quali-
tatskriterien, die in mehreren Bundeslandern Verwendung finden, z.B. in Niedersach-
sen und Schleswig-Holstein.*

Folien 9-14

Versuchen wir mal einzelne dieser Kriterien an unserem Beispiel anzuwenden, etwa

aus dem Bereich Klassenfiihrung; dazu verwenden wir einen im Saarland derzeit ge-
brauchlichen Beobachtungsbogen.

Kopie1 Beob.bogen SL

U.video Ma 7 ggf. nochmals zeigen

! http://www.seminar-stuttgart.de/deutsch/wiki/doku.php?id=material:unterrichtsanalyse

2 H. Meyer: Was ist guter Unterricht? Berlin (Cornelsen 2004)
*http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulsystem/Qualitaetssicherung/Qualitaetsanalyse/Die_Instr
umente/Unterrichtsbeobachtungsbogen.pdf

* http://www.mk.niedersachsen.de/live/live.php?navigation_id=2015&article_id=6398& psmand=8



Indikatoren

Die verschiedenen Beobachtungen und Deutungen zu den Kriterien zeigt, dass es
notwendig ist, die Kriterien zu konkretisieren: Woran lasst sich erkennen oder gar
nachweisen, dass dieser Lehrer die Schileraktivitaten Gberblickt? Indem man so
beobachtbare Verhaltensweisen definiert, die auf Qualitatsmerkmale schlie3en
lassen, ordnet man diesen sog Indikatoren zu.

Ein Beispiel bei Hilbert Meyer: Folie 15

Kriterium: Hoher Anteil echter Lernzeit

Indikatoren:

- Schiler sind aktiv bei der Sache

- Schiler lassen sich nicht durch Kleinigkeiten ablenken

- Es herrscht keine Langeweile.

- Es entstehen inhaltlich reiche Arbeitsergebnisse, die der Aufgabenstellung
genugen.

- Aktive Lernphasen und erholsame Pausen wechseln sich ab.

- Wenige Disziplinstérungen

- Lehrer schweift nicht ab

Manche Experten (z.B. Dohnke) differenzieren diese Zuordnung noch auf einer
weiteren Stufe: Sie unterscheiden abstrakt gefasste Kriterien von Merkmalen und
diese nochmals von Indikatoren. Folie 16
Der Einfachheit halber begntgen wir uns hier mit der Unterscheidung von Kriterien
und Indikatoren.

Wie lassen sich standardisierte Beobachtungsbogen zur Unterrichtsqualitat in der
Seminarausbildung verwenden? Schauen wir uns verschiedene Beispiele an:
zeigen: - Beobachtungsbogen (Q) nach Hilbert Meyer®

- Beobachtungsbogen (A) Disseldorf®

- Beobachtungsbogen (A) Trier’
austeilen: Einblick in die Lehr-Lernsituation (Helmke)? Kopie 2

Es ist offensichtlich, dass der ausfuhrliche Beobachtungsbogen fur unseren Zweck
wenig sachdienlich ist. Die fur die Ausbildung adaptierten Bogen enthalten i.d.R. statt
der anzukreuzenden Kastchen Felder fur Notizen. Interessant aber die Kombination
von Fremdbeobachtungs- und Selbstbeobachtungbogen nach Helmke. Die inhaltlich
reduzierten Bogen sind handlicher, aber offensichtlich auch lickenhafter und somit
weniger valide; sinnvoll sind sicherlich die entsprechenden Bogen fur Referendare.
Ihnen fallt vermutlich auch auf, dass bei diesen Kriterien der Unterrichtsqualitat die
fachlichen Aspekte, auf die Sie besonders achten, die evt. in lhren eigenen Beobach-
tungsbogen den golten Raum einnehmen, kaum vorkommen. Das bedeutet nicht,
dass die fachdidaktischen Anforderungen vernachlassigt werden sollen, kann aber
darauf aufmerksam machen, dass die gelaufige fachdidaktische Ausbildung womaog-
lich Faktoren, die fur die Qualitat von Unterricht ebenso grundlegend sind, nicht hin-
reichend berucksichtigt.

>s. Anm. 3

*hitp://www.bezreg-duesseldorf.nrw.de/schule/lehrkraefteaus_fortbildung/ Unterrichtsnachbesprechung

" http://www.rs-sem-trier.info/Ausbkonz/portfolio/pdf Dateien/07_5 Beobachtungsboegen %20zur%20
Hospitation.pdf

® http://evit.lernnetz2.de/allgemein/info.php


http://www.rs-sem-trier.info/Ausbkonz/portfolio/pdf_Dateien/07_5_Beobachtungsboegen
http://www.bezreg-duesseldorf.nrw.de/schule/lehrkraefteaus_fortbildung/

2.2.3 Kriterien der Kompetenz Kopie 3

In dem o. e. DUsseldorfer Beobachtungsbogen sind die Felder zwar mit dem Begriff
Qualitatsindikatoren Uberschrieben, enthalten jedoch anstelle der Prozessmerkmale
unterrichtlicher Qualitat Kompetenzen der Lehrperson. Seit einigen Jahren sind in ja
allen Bundeslandern Kompetenzstandards als Richtlinien fur die Lehrerbildung defi-
niert worden, 2004 hat auch die KMK einen solchen Katalog veroffentlicht. Unbe-
schadet einiger Unterschiede in der Gliederung und der Terminologie stimmen diese
Standards in den wesentlichen Inhalten Uberein, so auch die Saarldndischen Stan-
dards in der Lehrerbildung von 2004, welche die Grundlage der Reform sowohl des
Lehramtsstudiums als auch des Vorbereitungsdienstes darstellen.

Folien 17-19

Nochmals zur Vergewisserung des Begriffsverstandnisses: Im Unterschied zu Bil-
dungsstandards bezeichnet man mit dem Begriff Standards in der Lehrerbildung pro-
fessionelle Kompetenzen, die Lehrer haben bzw. erwerben missen, um schulische
Standardsituationen angemessen zu bewaltigen. Allerdings impliziert die dem Begriff
zugrunde liegende Theorie, dass es nicht genugt, die erzielten Lehrerkompetenzen
als output der Lehrerbildung zu definieren, dass deren Erfolg vielmehr davon ab-
hangt, inwieweit den Kompetenzstandards entsprechende Ausbildungsstrukturen
und —inhalte, Erfahrungs- und Evaluationsmdoglichkeiten und Bewertungsmalstabe
bestehen.

Folie 20
Standards der
*  Was sollen wir am Ende konnen? N Kompetenz
*  Wo und wie erwerben wir, was wir N Ausbildungsstrukturen und
am Ende konnen sollen? -inhalte
o Wo und wie erweist sich, was wir O] Erfahrungs- und Evaluations-
konnen? moglichkeiten
e Was wird dabei wie bewertet? D Qualitatskriterien

Eine solchermalien umfassende Standardisierung der Lehrerausbildung bleibt bun-
desweit noch Desiderat; dennoch hat sich die flachendeckende Orientierung an
Kompetenzstandards schon vielfach auf die Praxis der Bewertung und auch der Be-
obachtung ausgewirkt. Aus meiner Tatigkeit in der Seminarleitung weil} ich, dass wir
im gymnasialen Bereich eine Orientierung an Kompetenzen fur die Beurteilung der
Referendare, auch bei Lehrproben, eingefuhrt hatten und dass diese sich bei Fach-
leitern in unterschiedlicher Weise auch auf die Praxis der normalen Stundenbespre-
chungen ausgewirkt hat.

Dabei wird jedoch ein Grundproblem der Unterrichtsbeobachtung sichtbar, das auch
bei der Anwendung von Kriterien der Unterrichtsqualitat besteht, aber oft vernachlas-
sigt wird: Die zu beobachtende Kompetenz ist ein Konstrukt, das ich nur naherungs-
weise und nicht mit letzter Gewissheit erschliel3en kann, indem ich ein konkretes
Lehrerverhalten in einer bestimmten Situation als Indiz fur eine in bestimmtem Grade
erreichte Kompetenz interpretiere. So kann ich beispielsweise aus den anerkennen-
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den Reaktionen eines Referendars auf Schulerbeitrage schliel3en, dass er offenbar
Uber die Kompetenz zu forderlichen Rickmeldungen verfigt. Aber in welchem Malde
sich diese Kompetenz auch in anderen Situationen beweisen wird, ist schon schwer
abzusehen, erst recht, wie die Chancen auf Kompetenzentfaltung stehen, wo einer
durch Fehler zusehends nervoser wird.

Kriterien der Unterrichtsqualitat werden nicht selten mit solchen der Professionsqualitat
vermischt. Auch wenn es Uberschneidungen gibt, sollte man die unterschiedliche Fo-
kussierung nicht vernachlassigen: Nicht alles, was die Qualitat einer Unterrichtsstunde
auszeichnet, wie z.B. das Mal} des erreichten Lernerfolgs, ist auf Kompetenzen des
Unterrichtenden zurickzufuhren; umgekehrt unterstellen wir mit der Einschatzung von
Kompetenzen deren Bewahrung in nicht beobachteten, nur vorgestellten Situationen.

Zwischenbilanz

Vorlaufig zusammenfassend lasst sich sagen: Wir sind uns einerseits darin einig,
dass die Unterrichtsbeobachtung in der Lehrerausbildung nicht von subjektiven und
willkarlichen MaRstaben oder Gewohnheiten von Fachleitern oder von Zufalligkeiten
abhangen darf, sondern objektivierbaren, standardisierten Kriterien verpflichtet soll.
Andererseits muss in der konkreten Ausbildungssituation die Unterrichtsbeobachtung
wie jedes Instrument nicht nur den spezifischen Bedingungen des Faches und der
Unterrichtssituation , sondern vor allem den individuellen Besonderheiten des Refe-
rendars bzw. der Referendarin gerecht werden, z. B. deren individuellen berufsbio-
grafischen Voraussetzungen, Fahigkeiten und Problemen. Hinzu kommt, dass die
Instrumente der Beobachtung handhabbar sein mussen.

M. E. empfiehlt sich daher: Verbindliche und transparente Qualitatsmerkmale des
Unterrichts ebenso wie die der Kompetenzen bendtigen wir fur die Instruktion, Bera-
tung und Beurteilung der Referendare. Als Gerist unseres erfahrungsbasierten Pro-
fessionswissens leiten sie auch unsere Beobachtung von Unterricht. Die sollte aber
nicht schon vorab in allen Aspekten und schon gar nicht im Urteil festgelegt sein,
vielmehr offen genug, um auch nicht kalkulierbare Prozesse aufmerksam verfolgen
zu kénnen, auch Wahrnehmungen festzuhalten, deren Bedeutung wir noch nicht
ganz durchschauen. Die Beobachterrolle trainieren — das gilt fur Lehrer ebenso wie
fur Fachleiter — heil3t auch Uben, fur Reflexion und Beurteilung gentigend Zeit zu
lassen, Unsicherheiten und Irrtimer nicht auszublenden.

Das gilt vor allem fur Ruckschliusse auf Kompetenzen: Ich weil3 aus eigener Erfah-
rung, wie geubt Fachleiter darin sind, einem Referendar/ einer Referendarin nach
kurzer Zeit anzusehen, was er oder sie ,drauf hat” oder nie lernen wird. Erlauben Sie
mir an dieser Stelle einen Vergleich mit einem Beispiel aus dem Sport: Welche Kom-
petenzen hatte etwa ein Zuschauer der deutschen Ful3ball-Nationalmannschaft zu-
gesprochen, wenn er sie wahrend der WM nur beim Spiel gegen Argentinien gese-
hen hatte — und wie hatte er dieselben eingeschatzt, hatte er nur ihr Spiel gegen
Spanien gesehen? Fachleiter kdnnen sich wohl auf Erfahrung und auf die Kenntnis
ihrer Referendare berufen, sind aber nicht gefeit gegen Voreingenommenheit und
voreilige Attributionen; die Unsicherheit Ihrer Rickschlisse missen Sie vor allem in
dem Male bedenken, wie Sie Referendare nur noch in einzelnen Stunden beobach-
ten konnen.



Ein Beobachtungsbogen fur den Ausbildungsunterricht kann daher durchaus nach
allgemeinen, auch fachspezifischen Kriterien vorstrukturiert sein, wenn er offen ge-
nug bleibt fir Prozessnotizen und Unvorhergesehenes; es scheint mir zudem besser,
wenn die Felder nicht nach Gutekriterien benannt sind, sondern nach Bereichen.

3. Unterricht beurteilen

Mussen wir beurteilen? Auch aufderhalb der Lehrproben und Prifungen? Manche
sagen, es komme in der Lehrerausbildung viel mehr auf Beratung an, die sich er-
wiesenermalden mit Beurteilung schlecht vertragt. Das ist richtig und falsch zugleich:

*  Wir kénnen nicht umhin, beobachteten Unterricht auch zu bewerten, denn um Re-
ferendaren hilfreiche Ruckmeldung darlber zu geben, inwieweit ihre Planung, ihr
Umgang mit den Schilern, ihre Materialien ihren Zweck erfillt haben und so auch
in anderen Fallen erfullen, oder was daran wie zu andern ist, brauchen wir dazu
bewertende Feststellungen wie ,Das ist (mehr oder weniger) altersgemafi®, oder
»(mehr oder weniger) motivierend” oder ,,...lernwirksam®.

» Bewerten heildt nicht schon benoten; dennoch bedeutet es ein Urteil fallen tber
Lrichtig” oder ,falsch® bzw. Uber ,gut® oder ,schlecht®, hier also Uber die Qualitat
von Unterricht — was nicht nur eine Sache an sich ist, sondern eine personliche
Leistung, zum Teil auch persdnliches Glick oder Unglick.

» Dabei ist zum einen die Bezugsnorm der Beurteilung zu beachten: Beurteile ich
lediglich die Qualitat einer Stunde nach einem validen Kriterium, orientiere ich
mich an der sachlichen Bezugsnorm. Konstatiere ich einen Fortschritt des Refe-
rendars in seiner Kompetenzentwicklung, z.B. in seiner Fahigkeit, auf Schiler-
beitrage einzugehen, bringe ich auch die individuelle Bezugsnorm ins Spiel. Die
soziale Bezugsnorm — die Relation zur Beurteilung anderer — spielt zwar hier nicht
dieselbe Rolle wie bei der Benotung von Klassenarbeiten, ist dennoch insoweit
beteiligt, als unsere Leistungserwartungen auf die Gruppe der Referendare bezo-
gen zu vergleichenden Bewertungen fuhren.

« Ebenso wichtig ist die Unterscheidung der Funktionen der Beurteilung®: Im Vor-
dergrund unserer Bemuhungen sehen wir den Zweck der Beratung, allgemeiner
gesprochen die Personalentwicklungsfunktion: Die Beurteilung soll den Referen-
daren helfen, ihnre Kompetenzen weiterzuentwickeln. Indem wir ihnen die Mal3sta-
be unserer Bewertung transparent machen, erfullt diese zugleich eine Orientie-
rungsfunktion: Die Referendare erfahren, was von ihnen in Seminar und Schule
erwartet wird, an welchen Standards sie und die Ausbilder sich orientieren. Nicht
zuletzt dient die Beurteilung in der Ausbildung der Selektion: Sie bildet die recht-
lich verbindliche Grundlage fur Entscheidungen Uber Noten, Zulassungen, Ein-
stellungschancen.

» Ob es uns passt oder nicht: Die Selektionsfunktion wirkt sich in der Referendar-
ausbildung vielfach kontraproduktiv aus — auch bei normalen Unterrichtsbesuchen
und —besprechungen, wo Noten keine Rolle spielen sollen. Besonders deutlich
macht sich dies bemerkbar bei Problemkandidaten, die um ihr Bestehen bangen
und flr die daher jeder Unterrichtsbesuch und jede Rickmeldung risikobehaftet

?vgl. R. Strietholt, E. Terhart: ,Referendare beurteilen®. In: SEMINAR 3/2009, S. 48-69



ist: Ihr Unterricht ist von Angst besetzt, was den Schulern nicht entgeht und sich
lahmend auf alles auswirken kann. Die bekannte Rede ,letzte Woche, als Sie
nicht da waren, lief es besser” klingt verdachtig, muss aber nicht blo3e Ausrede
sein. Unser sog. fachleiternahes Ausbildungssystem bedingt, dass viele Referen-
dare sich der Macht des Fachleiters ausgeliefert sehen, was sie zu mehr oder
weniger bewusster Anpassung, ja auch zur Regression in die Schilerrolle verlei-
ten kann. Solche Wirkung verstarkt sich, wo sie sich mit Konkurrenzdruck unter
den Referendaren vermischt. Dass dies ein genereller Strukturkonflikt der zwei-
ten Ausbildungsphase ist, belegen mehrere empirische Untersuchungen in junge-
rer Zeit.

Fraglos ist aber der implizite ,Priifungscharakter’ von Ausbildungsveranstaltungen
die von Fachleiterinnen und Fachleitern durchgefiihrt werden — jedenfalls in der
unterschwelligen Selbstwahrnehmung -, fest im Bewusstsein der Auszubildenden
verankert. Dies fiihrt zu tendenziell geringerer Akzeptanz aller Bausteine der Aus-
bildung, die als Bewertungssituation empfunden werden.

» Eine breit angelegte Studie aus Hessen belegt nicht nur, dass Fremdeinschatzun-
gen durch Ausbilder und Selbsteinschatzungen der Referendare erheblich aus-
einander klaffen, sondern auch, dass fur die Mehrzahl der Referendare die Be-
wertung keineswegs so transparent ist, wie Fachleiter glauben.™

Folie 21

Diese Diskrepanz hangt gewiss mit dem o.g. Strukturkonflikt zusammen; aber un-
abhangig davon ist es tatsachlich nicht einfach, Referendaren die Bewertungs-
malfstabe transparent zu machen: Selbst wenn man ihnen die Unterrichtsquali-
tats- und Kompetenzstandards an die Hand gibt und erklart, erfahren sie in der
Besprechung ihres eigenen Unterrichts eine jeweils sehr spezifische Auswahl,
Auslegung und Gewichtung der Kriterien, die zu uUberblicken und einzuordnen Ex-
perten maglich ist, schwerlich Novizen. Daraus ergibt sich die Konsequenz, dass
das sukzessive Vertrautmachen der Referendare mit den Kriterien von Anfang an
wichtiger Teil ihrer Ausbildung sein muss.

* Die Probleme der Gewichtung einzelner Kriterien und des Anspruchsniveaus
spielen vor allem, aber nicht nur bei der Benotung eine Rolle. Gleichwohl bedarf
es eines Konsenses hinsichtlich der Relevanz und des Anspruchs, die mit den
Kriterien verbunden sind. Fachleiter haben wohl unterschiedliche Vorstellungen
von gutem Unterricht: Der eine legt gro3en Wert auf die fachwissenschaftliche
Kompetenz, ein anderer bewertet vorrangig methodische Fertigkeiten, ein anderer
wiederum das dynamische Auftreten oder den freundschaftlichen Umgang mit
den Schilern. Referendare missen wissen, wie wichtig einzelne Merkmale flr die
Qualitat des Unterrichts sind und bis zu welchem Grad die Aneignung einer Fahig-
keit von ihnen erwartet wird. Zwar geben empirische Untersuchungen durchaus
Hinweise darauf, welche Kompetenzbereiche generell ausschlaggebend sind fur
Unterrichtserfolg, aber das sagt noch wenig Gber deren Relevanz in der konkreten
Situation des Unterrichts eines Referendars. Was das Anspruchsniveau betrifft,
gibt es mittlerweile Standardkataloge, die nach Graden der Erreichung von Kom-

10J. Schilling: ,Beurteilung und Bewertung im Vorbereitungsdienst — Schlaglichter aus empirischen
Studien®. In: SEMINAR 3/2009, S. 73
"' R. Strietholt, E. Terhart a.a.0. S. 50
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petenzen ausdifferenziert sind.'? Das erspart Ausbildern in den Seminaren nicht
die Notwendigkeit, sich immer wieder austauschen und sich Uber die Auslegung
und Handhabung der Bewertungsmalistabe zu verstandigen.

* Nicht zu unterschatzen ist schliel3lich das Problem der Verquickung sachbezoge-
ner Beurteilung von Unterricht mit der Personlichkeit des Unterrichtenden: Was
immer wir Referendaren zu ihrem Unterricht sagen, erleben sie — bewusst oder
unbewusst — auch als eine Ruckmeldung zu ihrem Selbstbild. Selbst eine schein-
bar objektive, ,harmlose” Feststellung wie ,Die Aufgabenstellung hat keinen moti-
vierenden Bezug zur Lebenswelt der Schiler” kann im Kontext zur Bescheinigung
eines personlichen Defizits mutieren; um wieviel heikler wird die Beurteilung, wo
explizit etwas zu Persdnlichkeitsmerkmalen anzumerken ist wie etwa zu lernhem-
mender Ungeduld oder Humorlosigkeit.

4. Unterricht besprechen
Eine Situation, die lhnen vielleicht bekannt vorkommt: Folien 22-23

Stellungnahme der Referendarin nach ihrer Stunde

LAISo, ich bin zufrieden mit der Stunde. Ich bin nicht ganz fertig geworden, aber ich
finde die Stunde ist gut gelaufen. Die Schiiler haben total gut mitgemacht, das hat
denen gut gefallen, mir auch. Und, dass der Johannes sich sogar gemeldet hat, fand
ich besonders toll; der meldet sich sonst nie und macht oft Unsinn. Nach 10 Minuten
war ich dann gar nicht mehr nervés und ich hab mich total wohl gefiihlt. Ich mag die
einfach, es ist wirklich eine nette Klasse.“

Kommentar des Fachleiters

,Der didaktische Ansatz der Produktionsorientierung ist hier altersgemal3 und dem
Thema angemessen. Das Verhéltnis von gesteuertem und selbstgesteuertem Lernen
steht hier in einem angemessenen Verhéltnis. Das Engagement der Schiiler beim
Schreiben beeindruckt und begriindet die schon genannten guten pddagogischen
Beziehungen zur Lerngruppe. Werfen wir indes einen Blick auf den fachlich-inhalt-
lichen Ertrag, so bleibt die Stunde hinter den Mbglichkeiten zurtick. Das ist bereits in
der Didaktischen Analyse angelegt. Ich vermisse darin die Kriterien, nach denen die
Schiiler vorgehen sollen ebenso wie die formalen Aspekte. Tragen wir doch einmal
das didaktische Potenzial dieser Gattung zusammen. ...“"

Das Beispiel ist Ubernommen, mag teilweise Uberzeichnen, zeigt aber Typisches: Die
Referendarin betont vorab ihre Zufriedenheit mit ihrer Stunde und geht zur Begrin-
dung auf die Mitarbeit der Schuler sowie auf ihre Beziehung zur Klasse ein. Der Fach-
leiter bestatigt das, geht aber auch auf andere didaktische und methodische Aspekte
ein, benennt zuerst positiv bewertete (,angemessen®), dann kritisch gesehene. Die
Kritik am Ertrag der Stunde entwertet im Nachhinein die anfanglich positive Bewer-
tung, zumal durch ihre Begriindung einer verfehlten didaktischen Planung.
Aufschlussreich ist der Vergleich beider AuRerungen hinsichtlich ihrer Sprache: Die
der Referendarin ist umgangssprachlich und offen persénlich in den Werturteilen; die
des Fachleiters fachsprachlich distanziert und objektivierend. Die Werturteile schei-

2 http://www.schwyz.phz.ch/fileadmin/media/schwyz.phz.ch/BerufspraktischeAusbildung_PHZSZ.pdf
I www.studienseminar-koblenz.de/medien/pflichtmodule_unterlagen/2009/3/01 Unterrichtsbeobach-
tung (PPT).pdf
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nen ausschlieBlich an sachlichen Mal3staben festgemacht, lediglich am Schluss heif3t
es ,ich vermisse®. Darin kann man eine Methode oder auch eine Strategie erblicken
— ebenso wie die Selbsteinschatzung der Referendarin durchaus auch strategische
Zu-ge aufweist. Entscheidend ist aber die Frage: Welchen Zweck soll diese
Kommunika-tion erfullen — und wohin fuhrt sie?

Ziel: Reflexionsfahigkeit

Das wichtigste Ziel der Unterrichtsnachbesprechung heil3t Reflexionskompetenz.
Deren Bedeutung fur den Lehrerberuf kann kaum hoch genug eingeschatzt werden:

Folie 24
Die Féhigkeit und Bereitschaft, den eigenen Unterricht in seiner Gesamtheit jederzeit
selbstkritisch zu hinterfragen, verfiigbare Methoden und Werkzeuge (beispielsweise
Schiilerfeedback oder kollegiale Riickmeldung und Supervision zum Unterricht, oder
Messung unterrichtlicher Wirkungen) zur Selbstdiagnose und —verbesserung einzu-
holen, ist ein zentrales und fiir den Unterrichtserfolg unabdingbares Merkmal der
Lehrperson. Fiir mich ist es die Schllisselbedingung fiir die Verbesserung des eige-
nen Unterrichts. (A. Helmke 2003)

Schwierigkeiten und Losungsansatze

Das klingt sehr einleuchtend, steht aber kaum im Einklang mit der Realitat Schule:
Dass gerade Lehrer nachweislich haufig nur das wahrnehmen, ,was sie wahrnehmen
wollen und nicht das, was sie wahrnehmen sollen*™, Iasst sich zum einen damit be-
grunden, dass sie nach dem Vorbereitungsdienst i.d.R. nur noch alleine vor Klassen
unterrichten, keine Widerspiegelung ihres Handelns und kritische Ruckmeldung mehr
erfahren; zum zweiten mit der Besonderheit der zu reflektierenden Rolle: ,In der Re-
flexion des eigenen Unterrichts fallen Subjekt und Objekt der Beobachtung zusam-
men, d.h. die subjektive Unmittelbarkeit der Lehrperson zum Unterrichtsgeschehen
verursacht eine stark eingeschrankte oder auch verzerrte Wahrnehmung der eigenen
Tatigkeit, die zudem durch psychologische Faktoren wie das eigene Selbstbild, die
Abwehr von Schwachen, Versagensangste, Abhangigkeiten und soziale Kontroll-
und Konkurrenzmechanismen tberlagert wird.“'

Eine Konsequenz daraus heif3t: Man muss Referendaren die besondere Notwendig-
keit wie die Schwierigkeiten der Selbstreflexionsfahigkeit im Lehrberuf so plausibel
machen, dass sie ihre eigene Muhe damit ohne Angst vor Fachleiterbeurteilung als
Teil ihrer Entwicklung ansehen und bearbeiten kdnnen. Ein bekanntes Mittel zur
Veranschaulichung des Problems ist das sog. Johari-Fenster.

Folie 25

Die Schwierigkeiten, im Seminar Selbstreflexionsfahigkeit zu vermitteln, ergeben
sich aus dem, was oben zur problematischen Wirkung der Beurteilung gesagt wurde.
Sie lassen sich an dem eben zitierten Gesprachsausschnitt demonstrieren: Um diese
Referendarin dahin zu bringen, unter Anleitung ihres Fachleiters eine selbstkritische
Haltung gegenuber ihrer Rolle und ihrem Handeln als Lehrerin zu entwickeln, braucht

4 G. E. Becker: Auswertung und Beurteilung von Unterricht. Weinheim/Basel 1986, S. 180
5 H. Lenhard: ,Reflektieren lernen — Erfahrungen mit einem uneingeldsten Desiderat der
Seminarausbildung® In: SEMINAR 3/204, S.9
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es erst einmal Offenheit und Vertrauen in der Rollenbeziehung. Fur die Referendarin
ist die Situation namlich riskant: Bekennt sie so wie hier ihre Zufriedenheit, kdnnte sie
den Eindruck unbedarfter Selbstgefalligkeit erwecken und muss befurchten, vom Fach-
leiter, der Schwachen aufdecken wird, in eine Verteidigungsposition gedrangt zu wer-
den oder zum beschamenden Eingestehen von Fehlern. Nimmt sie eine selbstkritische
Haltung ein, riskiert sie Schwachstellen aufzudecken, die der Fachleiter vielleicht gar
nicht gesehen hat. Um sich in dieser Situation wirklich einzulassen auf eine kritische
Betrachtung ihres eigenen Unterrichts, braucht sie also viel Mut und Selbstsicherheit.
FUr uns auf der Gegenseite bedeutet dies die Verpflichtung, fir Offenheit und Ver-
trauen zu sorgen, Selbstvertrauen zu férdern.

Mit Offenheit und Vertrauen allein ist nicht getan: Um den eigenen Unterricht reflek-
tieren und an sich arbeiten zu kdnnen, mussen Referendare sich die Methoden und
Werkzeuge der Selbstreflexion aneignen. Die Unterrichtsbesprechung bleibt der zen-
trale Ausbildungsort, an dem Reflexionskompetenz einzuuben ist; die Vermittlung der
notwendigen Wissensbasis ist Aufgabe des Allgemeinen und des Fachseminars. Dar-
Uber hinaus muss es sich auf den Ausbildungsort Studienseminar insgesamt nieder-
schlagen, wenn die Vermittlung von Reflexionskompetenz als vorrangige Aufgabe
der Ausbildung begriffen wird.

Ein Beispiel: Studienseminar Paderborn

Am Studienseminar Paderborn versucht man seit 2004 dieser Zielsetzung durch ,vier
Bausteine“ Rechnung zu tragen:™

Baustein 1: Entwicklung einer Seminarkultur der selbstkritischen Reflexivitat, in die
die Ausbilder selbst einbezogen sind (gemeinsame und transparente
Planung, regelmaBiges Feeback und Evaluationen, Offnung und kriti-
sche Reflexion der Seminarsitzungen)

Nur wenn es gelingt, den Berufsanfédngern die Chancen eines produk-
tiven Umgangs mit Kritik und Feedback, mit Evaluation und Fehlern
sozusagen ad oculos zu demonstrieren, werden sie bereit sein, sich
selbst auch einer (selbst)kritischen Priifung zu unterziehen.

Baustein 2: Berufswissen Uber guten Unterricht erwerben (Pad. Woche: Auseinan-
dersetzung mit den ,10 Merkmalen guten Unterrichts®, Analyse von Un-
terrichtsentwlrfen und —videos anhand der Qualitatskriterien, eigene
Planungen)

Baustein 3: Instrumente zum Feedback, zur Selbstdiagnose, zur kollegialen Kritik
und Beratung

Baustein 4: Fahigkeit entwickeln, eigenen Unterricht kriteriengeleitet zu analysieren,
zu beurteilen, Handlungsalternativen zu entwickeln (Einlibung
reflexiven Erfahrungslernens (Korthagen) in der
Unterrichtsbesprechung: Reflexi-on der Entwicklung dieser Kompetenz
anhand von Fragen)

16 ebda S. 12f.
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Zusammenfassende Empfehlungen

Nicht nur in den Seminaren hierzulande ist eine solch umfassende Orientierung der
Ausbildung an dieser Zielsetzung noch Desiderat; ich hoffe, dass die eingeleitete Re-
form des Vorbereitungsdienstes dazu beitragt, es einzulésen. Was Fachleiter aber
schon jetzt dazu beitragen kdnnen, ist eine darauf ausgerichtete Gestaltung ihrer Un-
terrichtsbesprechung:

1. eine klare und verbindliche Struktur der Besprechung Folie 26
z.B. (1) Vereinbarungen zum Zeitrahmen, zur Zielsetzung, zu inhaltlichen
Schwerpunkten

(2) Besprechung der relevanten Bereiche jeweils aus beiden Perspek-
tiven; dabei Vergewisserung der Kriterien, ggf. Erorterung von Alter-
nativen

(3) Zusammenfassung der entscheidenden Erkenntnisse und Schluss-
folgerungen, ggf. Zielvereinbarung

(4) Reflexion der Besprechung: Akzeptanz, Klarheit, offene Fragen

2. das Offenlegen und schrittweise Vertrautmachen mit den Kriterien der Analyse
und
Bewertung (im Fachseminar vorbereiten)

3. eine vertrauensvolle Atmosphare
z.B. - Wahrnehmung, ggf. Bewusstmachung von Nervositat, Verkrampfun-
gen u.a. hemmenden Emotionen
- soweit notig Transparentmachen der Rollen und der Tragweite von
Bewertungen

SchlieBlich in allem — gerade weil wir Verbindlichkeit und Transparenz in einem
Geschaft anstreben, in dem die wichtigen Qualitaten wie die padagogische Haltung
nicht wirklich messbar sind

4. das rechte Mal: Folien 27-28
- an Ausfuhrlichkeit resp. Auswahl/Schwerpunktsetzung
- an planvoller Struktur resp. Spielraum flr lebendige Gesprachs-
entwicklung
- an Distanz resp. Offenheit und Vertrauen
- an Klarheit resp. EinfUhlungsvermogen, ,Schonung®

Oder — um es kurz zu machen:
Machen wir den Referendaren plausibel, auf welche Merkmale der Personlichkeit es
in diesem Beruf ankommt

Folie 29

indem wir diese Uberzeugend vorleben.

Folie 30
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