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Lernen im Beruf

Berufliches Lernen als lebenslanger Prozess
Helmut Messner und Kurt Reusser

Im nachfolgenden Beitrag geht es um die Herausforderungen des lebenslangen
Lernens von Lehrerinnen und Lehrern im Hinblick auf ihre erweiterte Professio-
nalisierung nach der Grundausbildung. Ausgehend von einer Diskussion zur Qua-
litdt professionellen Wissens von Lehrpersonen und einem konstruktivistischen
Lernverstindnis werden Moglichkeiten und Stiitzsysteme des berufsbegleitenden
Lernens dargestellt, welche die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen ge-
zielt weiterentwickeln und fordern sollen. Vor diesem Hintergrund werden Konse-
quenzen fiir die Entwicklung der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen dis-
kutiert.

Die beruflichen Entwicklungsverldufe und Verinderungen im Verlaufe der Berufs-
biografie von Lehrpersonen waren Schwerpunktthema im vorausgegangenen Heft
dieser Zeitschrift (vgl. Messner & Reusser, 2000). Ausgehend von der Beschreibung
und Deutung dieser beruflichen Selbstentwicklung stelit sich die Frage nach deren sy-
stematischer Férderung und Unterstiitzung durch Fort- und Weiterbildung im Beruf.
Sie beruht ebenso wie die psychische Entwicklung auf Lernprozessen, die ans dem
Zusammenspiel von personlichen Bediirfnissen und sozialen Kontextmerkmalen
resultieren. Lehrende sind deshalb in beruflicher Hinsicht iiber die Grundausbildung
hinaus lebenslang Lernende. Eine realistische Einschitzung der Moglichkeiten der
Grundausbildung im Hinblick auf den Kompetenzaufbau fiir den Lehrerberuf besteht
darin, dass eine gute Initialausbildung die Voraussetzungen fiir den erfolgreichen
Berufseinstieg im Sinne einer Starthilfe sichern soll - nicht mehr, aber auch nicht
weniger. Das heisst, wer den Lehrberuf langerfristig erfolgreich und mit personlicher
Befriedigung ausiiben will, muss zielgerichtet weiterlernen. Die Differenzierung des
beruflichen Selbstverstindnisses und die Erlangung einer erweiterten Professionalitt
erfolgt iiber weite Strecken erst im Zuge der eigenen Berufstitigkeit (vgl. Hermann &
Hertramph, 2000). Nur in Verbindung von Grundausbildung, Berufseinfiihrung und
berufsbegleitender Weiterbildung konstituiert sich die Lehrerbildung als Ganzes. Vor
diesem Hintergrund ergeben sich eine Reihe von Fragen in Bezug auf die
Berufstitigkeit als Medium des Weiterlernens: Was lemen Lehrpersonen erst im Zuge
der Berufstitigkeit im schulischen Kontext? Welches sind notwendige individuelle
und soziale Ressourcen und Stiitzsysteme fiir das Weiterlernen im Beruf? Wie ist das
Verhiltnis von individuell und institutionell organisiertem Lernen im Beruf? Durch
welche sozialen Werkzeuge, Methoden und Formen der Weiterbildung kann das
berufsbegleitende Lernen von Lehrpersonen systematisch gefordert und gestiitzt und
qualifiziert begleitet werden? Wie kann krisenhaften Entwicklungen im Beruf und
vorzeitigen Fixierungen beruflicher Einstellungen vorgebeugt werden? Allgemein:
Durch welche Konzepte, Formen der Eigeninitiative und der sozialen Unterstiitzung
und auf welchen Ebenen der Fort- und Weiterbildung, der Kooperation, des
Austauschs und der kollegialen Partnerschaft lassen sich Kompetenzaufbau und
professionelles Lernen von Lehrerinnen und Lehrern - jenseits von verbreiteter Be-
liebigkeit, Selbstbedienungsmentalitit und Einzelkdmpfertum - wirksam anregen und
fordem? »
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1. Von der berufsbiografischen Entwicklung zum lebenslangen Lernen

Die berufsbiografische Forschungsliteratur beschreibt verschiedene Entwicklungs-
verldufe von Lehrpersonen, die sich je nach Person und situativem Kontext unter-
scheiden. Analog zur traditionellen Entwicklungspsychologie mit ihren Phasenmo-
dellen behandelt sie die Entwicklung des Lehrers tendenziell als einen Vorgang, dem
man unterworfen ist, und weniger als einen Prozess der aktiven Selbstgestaltung. Vor
allem aber liefert sie kaum Hinweise, wie die berufliche Entwicklung und das kom-
plexe professionelle Handeln von Lehrpersonen systemisch unterstiitzt und gefordert
werden kann. Mehrere Faktoren haben in den vergangenen Jahren zu einem Wechsel
der Perspektive von der berufsbiographischen Entwicklungsforschung zum lebens-
langen Lernen beigetragen. Einmal ist es der beschleunigte gesellschaftliche Wandel,
welcher in seinen Auswirkungen auch vor der Schule nicht halt macht, und der zu
Verdnderungen in den Anforderungen und im Rollen- bzw. Berufsbild des Lehrers,
der Lehrerin gefiihrt hat (vgl. Day, 2000) - ein Prozess, dessen Dynamik immer noch
ungebrochen hoch ist. Konstruktivistische Positionen der neueren Kognitions- und
Lernforschung haben zu einem Blickwechsel auf Schule und Lehren insofern beige-
tragen, als der Grundvorgang des Lernens - nicht nur von Schiilern, sondern auch
von Lehrpersonen (!) - weniger als aussengesteuerter Prigevorgang, denn als sozial
gestiitzter Prozess des eigenstindigen, kumulativen Lernens und der Selbstentwick-
lung begriffen wird. Einen wichtigen Markierungspunkt in dieser Diskussion stellt
der Ubergang vom Bild des durch die Grundausbildung 'fertig gebildeten Lehrers'
zum Bild des Lehrers als einem lebenslang lernenden und refiektierenden Praktiker'
dar. Schliesslich zeigt die Lehrerforschung, dass viele berufsrelevante Fihigkeiten
und Uberzeugungen, z.B. der Selbstwirksamkeit, erst im konkreten beruflichen
Kontext erworben werden (vgl. Herrmann & Hertramph, 2000). Mit Bezug auf di-
daktische Grundfzhigkeiten tritt bei adaptiv unterrichtenden Lehrpersonen die didakti-
sche Tradition der direkten Wissensvermittlung im Ganzklassenunterricht zugunsten
von mehr indirekten Formen des Lehrens, der Lernbegleitung und der Lernberatung,
allgemein, eines breiteren, situativ einsetzbaren Repertoires von methodischen For-
men in den Hintergrund. Schiiler/innen sollen lemen, je nach Vorwissen und vor-
handenen Fihigkeiten selbstindig und selbstverantwortlich Wissen und Kulturtech-
niken zu erwerben und mit der Informationsfiille umzugehen, d.h. Wichtiges von
Unwichtigem zu unterscheiden und das eigene Wissen zu organisieren und zu konso-
lidieren (vgl. Beck & Guldimann, 1995). Die verdnderten sozialen Bedingungen des
Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen (vgl. Fend, 1988) beeinflussen auch
das soziale Leben in der Schule und machen verstirkt sozialpidagogische Initiativen
in der Schule erforderlich. Die Schule wird mit neuen erzieherischen Aufgaben (z.B.
Gesundheitserziehung, Gewaltprivention, Medienerzichung) konfrontiert, die neue
Qualifikationen erfordern. Die Verinderung der Bildungs- und Erziehungsziele
bedingt mittelbar auch einen Wandel der Unterrichtsmethoden und Erziehungsstile.
Die Vorbereitung auf diese sich rasch verindernde berufliche Situation des Leh-
rers/der Lehrerin kann durch die Grundausbildung nicht mehr gesichert werden. Die
Anpassung an die sich fortwihrend verindernden beruflichen Anforderungen und
Aufgaben in Schule und Unterricht gelingt nur iiber kognitive und emotionale Lern-
prozesse im beruflichen Kontext. Damit veréindert sich die Funktion der Grundaus-
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bildung. Sie sichert nicht mehr die berufliche Qualifikation fiir ein ganzes Lehrerle-
ben, sondern schafft die Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Berufseinstieg und
das selbstindige Weiterlernen im Beruf.

2. Wandel der Professionalitat und berufliches Wissen

2.1 Wandel des professionellen Selbstverstindnisses

Aus der berufsbiografischen Forschung wissen wir, dass grundlegende Einstellungen
und wirksame Lehrstrategien bzw. Routinen erst im Zuge der selbstverantwortlichen
Berufstitigkeit im konkreten Kontext (‘on the job') erworben werden. Das berufliche
Lernen umfasst dabei kognitive (fachliches und fachpidagogisches Wissen), emotio-
nale (Motivation, Selbstvertrauen) und praktische (methodisches Handwerk, didakti-
sche Kommunikation) Dimensionen beruflichen Handelns. Es ist eng mit einem er-
weiterten Verstindnis von Professionalitiit verkniipft, das durch die Anspriiche des
Schulsystems, des Schulteams und den Profilen individueller Klassen und Lehrer-
personlichkeiten definiert ist, und es unterliegt wie das Schul- und Erziehungsver-
stindnis ebenso dem historischen und geselischaftlichen Wandel. Hargreaves (2000)
unterscheidet fiir den angelsichsischen Raum vier historische Stadien der professio-
nellen Entwicklung des Lehrberufs: das 'vor-professionelle Stadium', das 'Stadium
des autonomen Professionals', das Stadium der 'kollegialen Professionalitiit' und das
‘nach-professionelle (postmoderne) Stadium'. In von den Autoren dieses Textes
vorgenommener freier Variation und Anpassung stellen die Stadien auch fiir hiesige
Verhiltnisse ein brauchbares Deutungsmuster fiir vergangene und gegenwirtige Ent-
wicklungen dar:

Im vor-professionellen Stadium wird die Lehrtitigkeit durch ein Set von tradierten
Praktiken des Unterrichtens und Strategien des Gruppenmanagements fiir den
Klassenunterricht definiert. Diese Praktiken und Strategien des Klassenunterrichts
werden durch die Nachahmung von Vorbildern bzw. Meisterlehrer/innen tradiert und
eingeiibt. Die Inhalte und Formen des Unterrichts sind technisch relativ einfach und
selbstverstéindlich. Sie entsprechen noch weitgehend den Lehrformen (Erzihlen, Vor-
zeigen-Nachmachen, Probieren in der Handlung), wie sie in den elementaren Leben-
stitigkeiten vorgebildet und auffindbar sind (vgl. Aebli, 1987). Dementsprechend
sind die Zulassungskriterien zum Lehrberuf wenig anspruchsvoll und auch die Ent-
16hnung der Lehrtitigkeit ist in diesem Stadium elementar-praktischer Professionalitt
cher bescheiden.

Im Stadium der autonomen professionellen Lehrtdtigkeit werden dle Ziele und
Inhalte des Unterrichts durch differenzierte Lehrplidne und Curricula vorgegeben, die
Art und Weise der Vermittlung wird jedoch den Lehrpersonen iiberlassen (Methoden-
freiheit). In Grossbritanien und andern Lindern - zunehmend aber auch hierzulande
(TIMSS, PISA) - wird mit standardisierten Erfolgskontrollen versucht, die Wirksam-
keit von Programmen und Methoden festzustellen und der rationalen Kontrolle und
Qualititspriifung zu unterziehen. Die Lehrperson wird in diesem Verstindnis noch als
Alirounder und ‘Einzelkdmpfer' gesehen, die jedoch iiber eine je nach Schultyp mehr .
oder weniger breite, in jedem Fall aber zunehmend anspruchsvolle fachliche und di-
daktische Expertise verfiigt. Dementsprechend werden die Zulassungsstandards zam
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Lehrberuf angehoben, strukturierte Lehrerbildungsgénge geschaffen, die Wissen-
schaftsorientierung und Akademisierung der Lehrerbildung vorangetrieben, und es
wird auch eine wirtschaftliche Besserstellung der Lehrtitigkeit erreicht.

Der raschen Wandel der Lehrinhalte und Curricula und die in kultureller und sozia-
ler Hinsicht zunehmend heterogene Schiilerpopulation als Folge von Migration und
gesellschaftlichem Wandel, sowie neue Formen der Lemorganisation (z.B. Adaptivi-
tit, Sonderbehandlung bzw. Integration von Schiilern und Schiilerinnen mit besonde-
ren Lernbediirfnissen) erfordern ein neues - systemisch-kulturelle Aspekte von Bil-
dung einschliessendes - Verstindnis von Kompetenz und Professionalitit. Die ein-
zelne Lehrperson ist allein tiberfordert, wenn sie all diese Aufgaben meistern soll. Die
erfolgreiche Bewiltigung dieser Aufgaben kann nur im Team erfolgen, das iiber un-
terschiedliche fachliche und padagogische (z.B. sonderpiddagogische) Kompetenzen
verfiigt. An die Stelle des "Einzelkdmpfers" tritt in dieser Phase das professionelle
Team. Hargeaves (S. 162) spricht vom Stadium der kollegialen Professionalitii.
Zum Teil lokal erarbeitete Qualifikationsprofile und Schulleitbilder 16sen die priméir
fach- und lehrplanbezogenen Standards fiir die Lehrtitigkeit ab oder prézisieren sie.

Ein viertes Stadium - Hargreaves spricht von einem post-professionellem oder
postmodernem Stadium - kiindigt sich dort an, wo neue Informationstechnologien
und Medien das Wissensvermittlungsmonopol der Schule relativieren und in Frage
stellen. In einem liberalisierten Bildungsangebot entscheidet zudem auch der Markt
iiber die Lernangebote und die Bildungsinhalte. Lernmaterialien und Lernsoftware
brechen immer stirker das Lehrmonopol von Lehrpersonen. So lassen sich elementar-
mathematische Fertigkeiten mit real existierenden guten Computerprogrammen
vermutlich schon heute bei vielen Kindern effizienter und mit weniger unerwiinschten
pidagogischen Nebenwirkungen durcharbeiten und iiben als dies ein Lehrer/eine Leh-
rerin unter Bedingungen von Heterogenitit im Ganzklassenunterricht zu bewerkstelli-
gen vermag. Diese Liberalisierungstendenzen im Bildungsbereich haben zur Folge,
dass die Krifte des Marktes auch fiir die finanziellen Zuwendungen und die Lehrer-
wahlen massgebend werden. Dies birgt lingerfristig die Gefahr einer De-Professio-
nalisierung des Lehrberufs.

Bezogen auf unsere Verhiltnisse ist zur Zeit ein Ubergang vom Stadium des pro-
fessionellen Einzelkdmpfers zum professionellen Team im Lehrberuf festzustellen.
Die didaktische und padagogische Titigkeit wird verstérkt als eine kollegiale verstan-
den. Dies bedingt einerseits eine gewisse Spezialisierung im fachlichen und pidago-
gischen Bereich, andererseits erfordert die Zusammenarbeit im Team neue soziale
Fiahigkeiten und Ressourcen.

2.2 Welches Wissen brauchen Lehrer? Wandel in der Bestimmung der
Qualitdt professionellen Wissens

Eine weiterer Bezugspunkt fiir das berufliche Lernen ist das professionelle Wissen
und Konnen, das fiir den Lehrberuf als relevant angesehen wird. In vielen akademi-
schen Berufen (z.B. Arzte, Juristen, Architekten, Ingenieure) "gibt es einen geord-
neten Zusammenhang von wissenschaftlich-theoretischem und berufs-praktischem
Wissen, von berufsbezogenem Grundlagen- und Anwendungswissen, von empirisch
kontrolliertem generalisiertem Handlungswissen und situativ begriindeter Einzeler-
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fahrung" (Herrmann & Hertramph, 2000, S. 39). Im Lehrberuf ist dies nicht der
Fall, und es ist fraglich, ob dies in einem strengen und technischen Sinn iiberhaupt
zu erreichen ist, wenn man Professionalititskriterien wie jene der Medizin verwendet.
Die Wahrscheinlichkeit, dass die Pddagogik und (Fach-) Didaktik "eine neue Tech-
nologie” wie die Medizin entwickeln, ist jedenfalls gering (Soder, 1990; zit. nach
Hargreaves & Goodson, 1996, p. 6). Pidagogik und Lehrerbildung verfiigen zudem
auch iiber keine Kasuistik, wie sie in der Medizin und in der Jurisprudenz selbstver-
standlich sind. Wie die Studie von Oelkers und Oser (2000) zeigt, werden die Aus-
bildungsinhalte in der Lehrergrundausbildung in der Wahrnehmung von Studierenden
auch bei uns als inhaltlich relativ beliebig, jedenfalls weit entfernt von einem in der
Profession verankerten Kemncurriculum oder Kanon, wahrgenommen. Auf diesem
Hintergrund ist die Forderung nach der Entwicklung von verbindlichen Ausbil-
dungsstandards fiir den Lehrberuf zu sehen (vgl. Oser, 1997). Ein eindriickliches
Beispiel von tiber ebenfalls beliebige Tugendkataloge und Kriterienlisten hinausge-
henden Ausbildungsstandards stellen die jiingst publizierten "Principles and Stan-
dards for School Mathematics" des National Council of Teachers of Mathematics'
(NCTM, 2000) dar. In einem beispielhaften Effort wurde durch die Gemeinschaft
von Fachdidaktikern, Unterrichtsexperten und Praktikern unter Einbezug der aktuel-
len Lehr-Lernforschung ein Set von fachpiddagogischen Unterrichts- und Ausbil-
dungsstandards entwickelt. Den konkret ausgearbeiteten, auf begriindeten Prinzipien
des Lernens basierenden Standards sind in der Lehrerbildung verwendbare Ankerbei-
spiele und Anregungen beigefiigt.

Welche Form das inhaltliche und prozedurale Wissen von Lehrpersonen annehmen
soll,' d.h. was unter fruchtbarem professionellem Wissen verstanden wird, hingt
davon ab, wie die Beziehung von Disziplin und Profession, von Wissen und beruf-
licher Praxis gesehen wird. Im Folgenden unterscheiden wir drei Wissensformen, die
in der Art der Gestaltung von Ausbildungsinhalten, in unterschiedlichen Bildern des
beruflichen Lernens, in den Vorstellungen iiber die Lehrerrolle sowie in Modellen und
Initiativen zur Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern ihren Ausdruck
finden. In Anlehnung an eine Unterscheidung von Cochran-Smith and Lytle (1999)?
bezeichnen wir sie hier als: 'Wissen UBER die Praxis', 'Wissen IN bzw. AUS der
Praxis' und 'Wissen FUR die Praxis'. Die drei Wissensformen, denen unter-
schiedliche Verstdndnisse der Beziehung von Theorie und Praxis in der Berufsbil-
dung von Lehrpersonen zugrunde liegen, lassen sich skizzenhaft wie folgt charakteri-
sieren:

Der Konzeption "Wissen UBER die Praxis" liegt die Vorstellung zugrunde, dass
erworbenes fachliches und didaktisches Wissen - z.B. pidagogisch-psychologisches
Wissen iiber Lehr-Lernprozesse und ihre kontextuellen Bedingungen - mehr oder
weniger direkt zu einer besseren Lehrpraxis fithrt. Das Berufswissen muss zuerst in
den Kopf, bevor und damit es (spiter) handlungswirksam wird. Explizit erworbenes
Wissen stellt die Basis fiir professionelles Handeln dar, bzw. berufliches Handeln

! Vgl. dazu das anregende Buch von Rumpf & Kranich (2000).

2 Cochran-Smith and Lytle (1999) setzen die Akzente etwas anders und unterscheiden die Wissens-
formen: 'knowledge for practice, 'knowledge in practice' und 'knowledge of practice'.
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wird als Anwendung von Wissen verstanden (Wissens-Anwendungs-Modell profes-
sioneller Kompetenz). Dabei ist sowohl das fachliche (diszipliniire) Wissen als auch
das pddagogische Wissen iiber wirksame Lehrstrategien gemeint, das Lehrpersonen
erwerben und spiter in ihrer Praxis kontextbezogen anwenden sollen. Das Ziel der
Lehrerbildung besteht nach dieser Konzeption darin, das notwendige fachliche Wis-
sen unter Bezugnahme auf Wissenschaft und Lehrkunstregeln bereit zu stellen und zu
vermitteln, z.B. Kriterien und Standards fiir die Auswahl von Inhalten und Zielen,
oder piadagogisch-psychologisch fundierte Strategien des Lehrens und des Klassen-
managements, Das Konzept des ‘Wissens UBER die Praxis' stisst dort an seine
Grenzen, wo verbal und akademisch vermitteltes theoretisches Wissen, welches meist
die Form aligemeinen und situationsunabhiingigen Regelwissens aufweist, sich sehr
hiufig als 'triges Wissen' erweist, welches in der Praxis bzw. beim Handeln unter
Druck (vgl. Wahl, 1991) nur selten spontan umgesetzt wird. Das heisst, aus der an-
gestrebten Verhaltenswirksamkeit wird ein blosses Bescheidwissen iiber die Praxis.
Problematisch ist dariiber hinaus die implizite Annahme einer Deduktionsbeziehung
zwischen Wissen und Handeln, zwischen Denken und Tun, was im Prinzip einer
technologischen Interpretation des Verhiitnisses von Theorie und Praxis gleich-
kommt. Dass theoretisch vermitteltes und verstandenes Wissen, wenn nicht sofort
und automatisch, so doch spiter und jedenfalls ohne grossere Schwierigkeiten hand-
lungswirksam wird, ist ebenfalls die stillschweigende Wunschvoraussetzung jeder
akademischen Bildung. Wie weit demgegeniiber der Weg vom Wissen zum Handeln
tatséchlich ist, wird als Problem héufig verdringt - dies obwohl vorhandene Einsich-
ten und Erfahrungen fiir eine Didaktik der Lehrerbildung eigentlich nicht folgenlos
bleiben sollten.

Aus einer zweiten Perspektive, dem Modell des "Wissens IN der Praxis" spiegelt
sich das professionelle Wissen kompetenter Lehrpersonen in ihren Entscheidungen
und Urteilen, in ihren Uberlegungen und Begriindungen des unterrichtlichen Han-
delns, in ihren Fragestellungen und Wahmehmungen zum Unterrichtsverlauf, kurz: in
ihrem praktisch gewordenen padagogischen Handlungswissen (Inhdrenz-Modell des
professionellen Wissens). Berufswissen wird durch Nachahmung und durch eigene
Erfahrung, d.h. durch Nachdenken sowie mehr oder weniger gezielte praktische
Versuche im Verlauf der Berufstitigkeit erworben und vertieft. Weiterlernen im Beruf
heisst in dieser Perspektive, Gelegenheiten wahrnehmen bzw. in der Leh-
rer(weiter)bildung anbieten, das eigene Handeln zu reflektieren und problembezogen
weiterzuentwickeln. Lehren wird nach diesem Verstindnis analog zu anderen prakti-
schen Design-Berufen (Architektur, Chirurgie) als gestalterische Titigkeit aufgefasst,
die nicht einfach in der Anwendung von Wissen und von Techniken besteht, sondern
in spezifischen Situationen eigenstiindige und kreative ProblemlSsungen, situativ
abwigendes und angepasstes Handeln erfordert. Diese Konzeption beruflichen Ler-
nens riickt auch die 'subjektiven Theorien' (Dann, 1994) bzw. die handlungsleitenden
Kognitionen von Lehrpersonen ins Zentrum und zielt auf deren zielbezogene
Weiterentwicklung durch Bewusstmachung und sozialen Austausch - durch reflexive
Praxis. Das Problem einer 'Didaktik des Abholens' der Lemenden bei ihren
‘subjektiven Theorien' (vgl. Fiiglister, 1984; Reusser, 1989) besteht allerdings darin,
dass subjektive handlungsleitende Kognitionen (intuitive Theorien, Erfahrungswis-
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sen) nur schwer reflexiv zugénglich sind - mit Polanyi (1958): "tacit knowledge can-
not be critical" - und ihre Bewusstmachung ebenfalls nicht automatisch zu einer Ver-
besserung des Handelns fiihrt. Zudem verfiigt die Profession der Pddagogen nur sehr
bedingt tiber eine Fachsprache, welche eine tiberindividuelle Artikulation reflexiv ge-
wonnenen Wissens erleichtert.

Die dritte Konzeption des beruflichen Wissens, die hier als "Wissen FUR die Pra-
xis bzw. FUR beruflich Handelnde und Problemldserinnen" bezeichnet wird, zielt
auf eine Integration der beiden ersten Formen. Aus der Perspektive des Erwerbs von
theoretischem Wissen tiiber Lehr-Lernprozesse bedeutet dies, dass pidagogisches In-
haltswissen nur dann verhaltenswirksam wird, wenn es tief assimiliert, d.h. in die
Verhaltensstrukturen einer Person integriert und damit personalisiert worden ist. Aus
der Perspektive der Entwicklung beruflicher Kompetenz durch praktische Erfahrung
und ihrer individuellen Verarbeitung bedeutet diese Integration, dass produktives
Lernen in anspruchsvollen Berufen auch begrifflicher Mittel, d.h. iiberindividuell ab-
gesicherten, wissenschaftlichen Wissens, bedarf. Ein Theorie- und Praxiselemente,
Regel- und Situationsbeziige, allgemeine Form und spezifische Kontextbedingungen
gleichermassen integrierendes professionelles Wissen bildet nicht nur die Basis fiir
ein situativ flexibles berufliches Handeln, sondern auch den Rahmen zum Verstéindnis
des eigenen beruflichen Handelns und-: seiner Einordnung in gréssere Zusammen-
hinge. Lehrpersonen erweitern und verdndern ihr praxiswirksames Wissen im Ver-
laufe der Berufstitigkeit durch eigenes Nachdenken, durch reflexive Praxis. Dazu ge-
hort die permanente Korrektur und Evaluation des eigenen Handelns in konkreten
Situationen ebenso wie der Austausch mit Berufspartnern (Fremderfahrungen) und
die Auseinandersetzung mit Forschungsergebnissen und theoretischen Positionen.
Mit Bezug auf die theoretische Bildung von Lehrpersonen geht es dabei weniger um
den Erwerb von Theorien als um den Habitus der Reflexion, der durch die Ausein-
andersetzung mit Begriffen und theoretischen Standpunkten erworben und gefestigt
werden soll. Mit Heimann (1962, nach Reich, 1977, S. 136 f.): "Es sind nicht
Theorien, sondern es ist das Theoretisieren zu lehren. 'Nicht der Inhalt von Theore-
men ist das Entscheidende, sondern die Weise, in der sie die Interpretation einer di-
daktischen Situation gestatten'. Nicht eine endgiiltige Theorie, sondern der Prozess
der Theoriebildung ist der Gegenstand didaktischer Ausbildung. [...] Die Ausbildung
kann nicht allein verbal erfolgen, vielmehr ist ein ‘didaktisches Exerzitium' notwen-
dig, um das didaktische Bezugsfeld und das theoretische Bewusstsein leistungsfihig
zu entwickeln." Dass sich eine solche Ausbildung weder durch praxisferne Vorlesun-
gen noch durch theorieblinde Praktika realisieren ldsst, liegt auf der Hand. In diesem
Sinne hat bereits Dewey (1904, 1995) das Prinzip einer theoriebezogenen und situ-
ierten Lehrerberufsbildung vertreten, einer Ausbildung, wonach anstelle eines tradi-
tionellen, auf der unreflektierten Imitation von Meisterlehrern und Musterlektionen
beruhenden Lehrlingsmodells®, aber auch anstelle eines unverkniipft daneben stehen-
den theoretischen Unterrichts, eine Laborkonzeption der Lehrerbildung treten soll.

* Ein primir auf dem Prozess der Imitation basierendes traditionelies 'Lehrlingsmodell’ ist nicht zu
verwechseln mit der Konzeption einer 'cognitive apprenticeship', welcher ein reflexives Verstindnis
von Verhaltensmodellierung, Coaching, Fading (zuriicktreten, Ausblenden der Steuerung durch den
Ipstruktor), und Artikulation zugrunde liegt (vgl. z.B. Reusser, 1995).
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Das Berufswissen muss sich nach diesem Modell des Lernens immer wieder einer-
seits der Bewihrung in praktischen Situationen unterziehen, andererseits erfihrt es
durch die an Begriffen und Theorien orientierte Reflexion iiber die Ziele und ablau-
fenden Prozesse des Lehrens und Lernens die Impulse zu seiner lebenslangen Weiter-
entwicklung.

3. Von der traditionellen Wissensvermittlung zum reflexiven und
situierten Lermen

Worauf beruhen die Entwicklung und der Erhalt der Kompetenzen von Lehrpersonen
im Beruf? Dass ein praxisisolierter Erwerb von Theoriewissen (was dem 'Habitus
akademischer Bildung' entspricht) nicht automatisch zu Handlungswirksamkeit fiihrt,
ist aus der Transfer- und Handlungsforschung bekannt - und entspricht zudem der
Erfahrung, die wohl alle Lehrerbildner machen. Dass praktische Erfahrung allein
ebenfalls noch keinen Zuwachs an professioneller Kompetenz garantiert, hat bereits
Herbart in seinen Vorlesungen iiber Pidagogik (1802) festgehalten:

"Wollten wir nur sdmtlich bedenken, dass jeder nur erfihrt, was er versucht, ein
neunzigjahriger Dorfschulmeister hat die Erfahrung seines neunzigjihrigen Schlendri-
ans, er hat das Gefiihl seiner langen Miihe. Aber hat er auch die Kritik seiner Lei-
stungen und seiner Methode? ... [Es] ist denn ... oft und weitldufig bewiesen, aus-
einandergesetzt und wiederholt, dass blosse Praxis eigentlich nur Schlendrian, und
eine héchst beschriinkte, nichts entscheidende Erfahrung gebe; dass erst die Theorie
lehren miisse, wie man durch Versuch und Beobachtung sich bei der Natur zu erkun-
digen habe, wenn man ihr bestimmte Antworten entlocken wolle. Dies gilt denn auch
im vollsten Masse von der piddagogischen Praxis" (Herbart, 1964, S. 284).

Technische Routinebildung durch unbewusste Erfahrung und unreflektierte Ubung
bewirkt oftmals eine Fixierung des beruflichen Handelns und erschwert ein flexibles
problemgerechtes Handeln in neuen Situationen. Umgekehrt garantiert die explizite
Vermittlung fachdidaktischen und pidagogisch-psychologischen Theoriewissens
ebenfalls keine Verbesserung der beruflichen Kompetenz im Sinne der Fihigkeit zu
situativ abwiigendem Handeln. Praktische Erfahrung lisst sich nicht durch die direkte
Vermittlung von Regelwissen ersetzen. Bloss theoretisch vermitteltes Wissen veriin-
dert die Wahrnehmung, Denken und Handeln der Lehrpersonen im Berufsalltag nicht
automatisch. Das Modell eines passiv erfahrenen Wissenserwerbs wird deshalb in der
Lernpsychologie seit langem durch das Paradigma der Wissenskonstruktion abgeldst.
Berufliches Lernen wird wie das kognitive Lemnen allgemein als ein konstruktiver
Prozess verstanden, der kontextgebunden (‘situiert’), durch sozialen Austausch (ko-
operativ) und iiber weite Strecken auch selbstgesteuert erfolgt (vgl. Putnam & Borko,
2000). So wie kein Lehrer seinen Schiilern ihre Konstruktionsprozesse abnehmen
kann, so kann auch Lehrerbildung nicht nach passiven Mustern des Kompetenzer-
werbs betrieben werden.

Im Lichte dieses konstruktivistischen Lemverstindnisses erwerben Lehrpersonen
neues Wissen, indem sie ihr subjektives Vorwissen mit Bezug auf eine Situation
durch die Auseinandersetzung mit anderen Ideen und Konzepten differenzieren oder
neu organisieren, um addquater handeln zu konnen. Einer der geistigen Viter dieses
Lernverstindnisses ist Jean Piaget (1947), der in seiner genetischen Epistemologie die
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Wechselwirkung von Assimilation und Akkomodation im Dienste der besseren
Passung kognitiver Strukturen in konkreten Handlungs- und Problemsituationen als
konstitutiv fiir die Erkenntnisbildung postuliert hat. Berufliche Wissensentwicklung
erfordert demzufolge konkrete Lernanlisse, in denen das vorhandene (Erfahrungs-)
Wissen mit neuen Wissensangeboten und Interpretationen verkniipft wird. Das kon-
struktivistische Lernverstindnis ist zudem eng verkniipft mit der Vorstellung selbst-
gesteuerten und reflexiven Lernens, wonach das Lernen erfolgreich nur durch eigene
Ziele und Motive ausgelost und gesteuert werden kann.

Dekontextualisiertes (allgemeines, rein abstraktes) Berufswissen ist in konkreten
Situationen in der Regel wenig hilfreich, weil es unter dem Druck des Alltagshandelns
nicht zur Anwendung gelangt (vgl. Wahl, 1991). Das lempsychologische Konzept
des situierten Lernens geht deshalb davon aus, dass beruflicher Wissenserwerb nur
dann erfolgreich ist, wenn er problemorientiert und in realitiitsnaben Sitnationen
erfolgt, die gemeinsam reflektiert und unter Bezugnahme auf wissenschaftliche Kon-
zepte und Modelle geklirt werden.* Nun sind berufliche Situationen immer wieder
verschieden, so dass jede Situation letztlich vom Handelnden neu analysiert und inter-
pretiert werden muss. Wissenschaftliche Konzepte bilden dabei einen heuristisch
fruchtbaren Such- und Assimilationsraster, der es ermdglicht, eigene Hypothesen und
Deutungsmuster zu finden und Fragen zu stellen.

Wissen hat immer auch genuin sozialen Charakter, d.h. es wird ko-konstruiert
und sozial geteilt (socially shared knowledge) und beruht auf Austausch und Ver-
stindigung mit anderen Personen (vgl. Reusser, im Druck). In jeder Profession, die
wissenschaftliche und kulturell-handlungspraktische Dimensionen aufweist, ist der
fachsprachliche Austausch und die Intersubjektivitit von Erkenntnissen ein gundle-
gendes Wahrheits- und Giitekriterium. Lernpartnerschaften und Lerntandems, ge-
meinsame Planungs- und Fallbesprechungen - allgemein: kooperative Formen des
Lemens - bieten deshalb fruchtbare Anlisse fiir die Wissensentwicklung. Eva M.
Schmidt belegt anhand einer Evaluationsstudie in der Erwachsenenbildung, dass so-
ziale Unterstiitzung und Austausch sowohl fiir das inhaltliche Lernen als auch fiir die
Motivation eine wichtige Rahmenbedingung darstellen (Schmidt & Wahl, 1999).

Im Zuge der Spezialisierung wird professionelles Wissen aber auch zum verteilten
Wissen (distributed knowledge), das auf verschiedene Personen und Instanzen auf-
geteilt ist. Nicht jeder oder jede ist in allen Bereichen gleich kompetent. Es findet
notwendigerweise eine gewisse Spezialisierung des Professionswissens statt, welche
die Zusammenarbeit von verschiedenen Spezialisten erfordert. Ein Beispiel dafiir ist
die Medizin, die im Zuge der Professionalisierung zu einer Spezialisierung verschie-
dener Bereiche gefiihrt hat (z.B. Innere Medizin, Augenheilkunde, Hausarztmedizin).
Ahnliche Spezialisierungen zeichnen sich auch im Lehrberuf ab, zum Beispiel als

4 Nach dem Paradigma der ‘situated cognition' (Resnick, 1987; vgl. fiir einen Uberblick Graesel,
1997, 32 ff.) gibt es kaum ein von Situationen losgeltstes, allgemeines oder formales Wissen - eine
Auffassung, die durch die erniichternden Ergebnisse der Transferforschung zumindest teilweise gestiitzt
wird. Wissen wird immer in bestimmten Situationen aufgebaut und bleibt auch als gespeichertes
Gedichtniswissen sehr stark mit den urspriinglichen Lernsituationen verkniipft; es kann demzufolge
auch immer nur situationsspezifisch (und nicht allgemein und breit, wie wir dies als Lehrer und
Ausbildner gerne hitten) genutzt werden. Um eine breite Nutzbarkeit eines Begriffs, einer Strategie zu
ermdglichen, muss diese/r an vielen verschiedenen Beispielen - situiert - durchgearbeitet werden.
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stufenspezifische und aufgabenbezogene Spezialisierungen (z.B. Sonderpidagogen,
Sozialpidagogen).

Schén (1983) interpretiert die professionelle Entwicklung im Lehrberuf als Selbst-
entwicklung, welche durch reflexive und metakognitive Prozesse ausgelost und in
Gang gehalten wird. Das diesem Konzept zugrunde liegende Menschenbild sieht die
Lehrperson nicht als Reiz-Reaktions-Objekt, sondern als urteils- und entscheidungs-
fahiges, reflexives Subjekt, welches sein berufliches Handeln in der Auseinanderset-
zung mit anderen Personen und mit konkreten Anforderungen selber weiterentwickelt
(vgl. Mutzeck, 1999, S. 232 ff.). Lehrerhandeln ist in diesem Verstindnis kein
bloss gewohnheitsmissiges Tun, sondern ein durch explizites und implizites Wissen
gesteuertes intelligentes Handeln, das sich auf vielfiltige 'Reflexionen-in-der-Hand-

lung' abstiitzt. Entsprechend dem von Dewey (1933) eingefiihrten Bild des 'reflective -

practitioner’ bildet das intelligente Nachdenken iiber das eigene und fremde Handeln
den zentralen Ausgangspunkt fiir die professionelle Entwicklung. Reflexion wird
dabei definiert als "active, persistent and careful consideration of any belief or
supposed form of knowledge in the light of the grounds that support it and the further
conclusions to which it tends" (Dewey, 1933, S. 9). Reflexives Lernen findet vor al-
lem in Situationen der Ratlosigkeit statt, wenn Zweifel, Unklarheiten oder Wider-
spriiche das eigene Handeln blockieren. Gerade in solchen Situationen kann das ge-
meinsame Nachdenken in der Gruppe oder der Austausch mit Fachleuten die eigene
professionelle Entwicklung weiterbringen.

4. Mdglichkeiten und Bedingungen professionellen Lernens im Beruf

Das Nachdenken und Sprechen iiber die eigene berufliche Titigkeit gilt in der neueren
Diskussion (vgl. Dick, 1994; Wilson & Berne, 1999) als Schliissel des professionel-
len Lemens und der beruflichen Entwicklung. Wie kann reflexives Lemen im Berufs-
feld der Schule systematisch unterstiitzt und gefordert werden? Welches sind not-
wendige Bedingungen und Ressourcen dafiir? In der Forschungsliteratur werden ver-
schiedene Ansitze und Formen untersucht und beschrieben.

4.1 Kooperatives und dialogisches Lernen im Beruf

Kooperative Lernformen stellen wirksame Lernsettings fiir berufliche Lemprozesse in
sozialen Berufen dar (Wahl, 1991; Mutzeck, 1999). Von kooperativem Lernen spricht
man, wenn zwei oder mehr Personen strukturiert zusammenarbeiten mit dem Ziel,
etwas zu lernen (vgl. Huber, 1999). Anlisse dieses Lernens konnen die gemeinsame
Bearbeitung von berufsrelevanten Themen und Texten oder ‘Fallbesprechungen’ aus
der eigenen Praxis sein. Eine methodisch strukturierte Form des kooperativen
Lemnens in der Erwachsenenbildung ist das Modell der "Kommunikativen Praxis-
bewiltigung in Gruppen" (KOPING) von Wahl, das aus einer speziellen Form von
Tandem- und Kleingruppenarbeit besteht. Diese Form kooperativen Lernens hilft
nicht nur, Praxisprobleme zu bewiltigen, sondern kann dariiber hinaus als flankie-
rende Massnahme auf dem weiten Weg vom Wissen zum Handeln eingesetzt werden
(Wahl, 1991). Der Austausch in der Kleingruppe bildet eine wichtige Voraussetzung
fiir die Umsetzung des Regelwissens in die Praxis (Schmidt & Wahl, 1999). Auch
das Modell der "Kooperativen Praxisberatung” von Mutzeck (1996) zielt in eine
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ihnliche Richtung. Es wird als strukturierte Beratungsform beschrif:ben, die hilft, das
eigene Handeln besser zu verstehen und zu verdndern, indfsm nicht nur qas beob-
achtbare Verhalten betrachtet (Aussenperspektive), sondern insbesondere die Inncr.l-
sicht des Handelnden, seine Gedanken und Gefiihle, exploriert werdfan (Mutz’eck,. in
diesem Heft). Auch die Gruppen- oder Team-Supervision von Belard¥ (1?98) ist eine
Form der Beratung und Weiterbildung in sozialen Berufen. Sie !cann in einer Zweier-
beziehung zwischen Supervisor und Supervisandem oder ifn einer .Pra'x1sgruppe er-
folgen. Gegenstand der Supervision oder Praxisberatung sind subjektive ‘Wahrneh-
mungen, Gedanken und Interpretationen zu erlebten Praxisproblemen und Handlun-
gen im Berufsalltag,

Eine weitere Form kooperativen Lernens sind Lernpartnerschaften (vgl. Day,
1999, Kapitel 8; Achermann u.a., 2000). Begriff und Funktion der Lernpartnerschaft
werden in der Literatur noch relativ offen gefasst. Achermann spricht von Lemn-
partnerschaften, wenn Lehrpersonen zu zweit (als Tandem) oder in kleinen Gruppen
zusammenarbeiten und ihre je individuellen Sichtweisen und Wahmehmungep zu
beruflichen Problemsituationen austauschen. Tandem, Qualititszirkel, Intervisions-
oder Praxisgruppe sind Namen fiir solche Lempartnerschafter'l, die sich m ihrer zfll-
tiaglichen Arbeit durch gemeinsame Planung und Kooperatlop unterst.ugzen. Dies
bedingt, dass die eigenen Ziele, Annahmen und Vorgehensweisen exphflt 'gemacht
und verglichen werden. Auf diese Weise wird ein Erfahrungslernen erméglicht, das
als Zyklus mit vier Phasen beschricben wird: Planen einer Hanfilung, {iandeln,
Wahrnehmung und Interpretation, Verstehen der Handlung und ihrer erkungen
(vgl. Achermann u.a., 2000, S. 6). Durch die Reflexion der Planungsme‘le, dgrch
Perspektivenwechsel und die gemeinsame Suche nach Losungen erfolgt eine Diffe-
renzierung und Weiterentwicklung der eigenen beruflichen .Handlungskonzepfe.
Lernpartnerschaften funktionieren in der Regel ohne externe Leltur}g und .Unterstut-
zung. Bei der kollegialen Praxisberatung ist dies anders. Hier libernimmt ein extemer
Supervisor oder ein Gruppenmitglied selbst die Leitung der Gruppe. .Dle kollegiale
Praxisberatung findet entweder in heterogen zusammengesetzten Prz.msgrupgen aus
unterschiedlichen Kollegien oder als Team-Supervision innerhalb eines bestlmmtc?n
Kollegiums statt. Die Leitung der Gruppe kann mit zunehmender Erfahrung auch ein
Mitglied der jeweiligen Praxisgruppe iibernehmen. .

Ein wichtiges Einsatzgebiet der kollegialen Praxisberatung bzyv. Gruppensupe.rw—
son ist die Berufseinfiihrung, welche Lehrerinnen und Lehrer im ersten Berufsjahr
bei der Bewiltigung der Komplexitit des Berufsalltags und der anstehenden unter-
richtlichen Aufgaben und Problemsituationen gezielt unterstiitzt und begleitet
(Wyrsch, in diesem Heft). .

In der Schweiz hat Dick (1994) didaktische Konzepte entwickelt und bekannt ge-
macht, welche die Reflexion von beruflichen Erfahrungen und Uberlegungen ins
Zentrum der Aus- und Fortbildung stellen. Er wihite dafiir eine ethnograﬁsche' I'nter—
viewtechnik, mit welcher Studierende erfahrene Lehrpersonen anhand standardisierter
Unterrichtssituationen und beruflicher Problemstellungen befragten. D‘adur.c}} sollten
das Bild der befragten und fragenden Lehrperson erweitert und ihre 1mpl{21ten Ge-
danken und Uberlegungen sichtbar gemacht werden. Ziel dieses Vorgehens ist es, das
implizite professionelle Wissen von Lehrpersonen sichtbar zu machen und zu re-
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flektieren. Allgemein handelt es sich hierbei um eine Form dialogischen Lernens im
Beruf.

4.2 Berufliches Lernen durch Handlungsforschung

Die Aktions- oder Handlungsforschung von Lehrpersonen wird als weitere Profes-
sionalisierungsstrategie angesehen, durch die der Aufban von Handlungskompeten-
zen in komplexen Berufssituationen unterstiitzt werden kann (Altrichter, 1994; Coch-
ran-Smith & Lytle, 1999). Unter Aktions- oder Handlungsforschung versteht Altrich-
ter eine umfassende Strategie fiir forschendes Lemnen und Entwicklungsarbeiten fiir
die eigene Praxis. Dieses Konzept ist eine Antwort auf die vielfach bestiitigte Tatsa-
che, dass der Umgang mit komplexen Situationen oder die Weiterentwicklung des
unterrichtlichen Handelns weder durch die Anwendung von theoretischem Wissen
allein noch durch das isolierte Training spezifischer Lehrfertigkeiten erreicht werden
kann (vgl. Dick, 1994, S. 31). Die eigene Handlungskompetenz entwickeln Lehr-
personen weiter, indem sie ihre eigene Praxis untersuchen und neue Lernumgebungen
bzw. Vorgehensweisen entwickeln und systematisch erproben. Dabei benutzen sie
verschiedene, vorwiegend qualitative Methoden zum Sammeln und Analysieren von
Daten im Unterrichtsfeld (Altrichter & Posch, 1990). Auch die Mitarbeit bei der
Entwicklung und Erprobung von Lehrmitteln und Unterrichtsmaterialien kann als eine
Form der Handlungsforschung von Lehrpersonen aufgefasst werden. Hiaufig basie-
ren solche Projekte auf der Zusammenarbeit von Fachleuten in der padagogischen
Forschung mit Lehrpersonen im Feld. Lehrpersonen sind in solchen Projekten jedoch
nicht nur Objekte der Forschung, sondern eigenverantwortliche Partner und Tréger
von Forschungsinitiativen. Durch die Teilnahme an solchen Projekten werden Lehr-
personen ermutigt, eigene Ideen ernst zu nehmen, Fragen zu stellen und das eigene
Handeln kritisch zu priifen und zu veréndern.

4.3 Selbstevaluation und Unterrichtsentwicklung

Ein weiteres wichtiges Instrument der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen
ist die Selbstevaluation des eigenen unterrichtlichen Handelns (Burkhard, 1999;
Kunz, in diesem Heft). Die Selbstevaluation von Lehrpersonen stiitzt sich dabei auf
Daten, die sich auf Riickmeldungen der Schiiler/innen oder Kursteilnehmerfinnen zu
einzelnen Aspekten der erlebten Unterrichts- oder Kursarbeit bezichen (fiir einen
Uberblick iiber empirische Studien zur Validitit von Verfahren zur Evaluation von
Lehrveranstaltungen durch Studierende im englischen Sprachraum vgl. Greenwald,
1997). Fast jede Universitiit und viele hohere Schulen haben zu diesem Zweck in den
vergangenen Jahren Instrumente entwickelt (vgl. u.a. Rindermann & Amelang, 1994;
Verbeek & Balogh, 1995; Kénig & Kappeler, 1988), welche qualitative und quanti-
tative Daten zur Wahrehmung und Einschitzung des Unterrichts durch Studierende
und Seminarteilnehmer/innen liefern. Viele dieser Evaluationsverfahren (z.B. Frage-
bdgen) geben ein aktuelles Stimmungsbild der Kursgruppe wieder, das fiir die Qua-
litétsentwicklung noch wenig ergiebig ist. Erst durch die gemeinsame Analyse der
Ergebnisse in einer Kursgruppe oder Klasse konnen die Stirken und Schwiichen des
gemeinsamen Unterrichts identifiziert und zugeschriecben werden. Diese Prozesse
funktionieren nur dann, wenn eine gewisse Verbindlichkeit besteht und der Erfolg der
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Massnahmen auch verifiziert wird. Dies ist auch der Grundgedanke des 'Fﬁrderf)n-
entierten Qualifikationssystems' (FQS), wie es vom Dachverbapd d'er SChWelZel:
Lehrerinnen und Lehrer als Alternative zu 'Lohnw1rksf'1men Quahﬁkat10nssy§temen
(LQS) vorgeschlagen wird. Konzepte der Selbstevaluation un(? der Selbstentv.wcklur‘lg
sind inzwischen selbstverstindlicher Bestandteil der Langzgt- .oder Intensivfortbil-
dung fiir berufstitige Lehrpersonen geworden (vgl. Jos.s, in diesem Hc?ft). Ausge-
hend von einer teamgestiitzten beruflichen Standortbestxmmung zu }3egmn des .Se—
mesterkurses im Kanton Bern werden von den Teilnehme_nden individuelle Entw1c_k—
lungsziele formuliert und im Anschluss an eine zweijéi%mge Urr.lsetzungsphas? wie-
derum im Team iiberpriift. Auf diese Weise soll die Wirksamkeit der Weiterbildung
unterstiitzt und erhalten werden.

4.4 Erhalten von Wohlbefinden und psychischer Gesundheit im Lehrberuf

Lehrpersonen werden im Verlaufe ihrer Berufslaufbahn h;‘iuﬁg. mit b?lastenden Situa-
tionen konfrontiert, die sie an sich selbst und ihrer Wirksamkeit ‘zwexfeln lagsen (H\}-
berman, 1991). Wenn Lehrpersonen solche Krisen nicht .iiberwm(.i‘en, en'tw1cke1n sie
‘Burnout-Symptome' und ziehen sich léngerfristig innerlich oder ausser.hch aus dfam
Lehrberuf zuriick. Es stellt sich deshalb die Frage, wie Lehrpersonen darin unterstiitzt
werden konnen, trotz Belastungen und Drucksituationen sich im Benruf wohlzyfuhlen
und psychisch gesund zu bleiben. Einen guten Uberblick iiber die verschiedenen
Fazetten der Burnout-Privention vermitteln Vandenberghe und Huberman (1999).
Das "Ziircher Ressourcen Modell" (ZRM) von Storch und Krause (vgl. Storch, in
diesem Heft) stellt eine spezifische Moglichkeit zur F§rdemng des Wohlbeﬁnder}s
und der psychischen Gesundheit im Lehrberuf und in anderen' Ben'l'fen dar. Die
Methode zielt vor allem darauf ab, die Interpretationen und E1n§chatzun§en von
belastenden Situationen durch die Betroffenen und mittelbar auch 1hfc Gefuhle‘ und
kérperlichen Reaktionen zu verindern. Ziel dieser Verdnderungen ‘lSt es, bei dep
Betroffenen Gefiihle der Gelassenheit und Zuversicht aufzubauen,‘dle dgnn auch in
beruflichen Drucksituationen wirksam bleiben. Dieser Methode liegt dxe} Annahme
zugrunde, dass das Gefiihl der Kontrolle éiber sich selbst und den I'r‘lteraktlonsprozess
eine wichtige Basis fiir die psychische Gesundheit darstellt. Gefthe des Kontroll-
verlustes konnen dadurch iiberwunden werden, dass eine Verscl‘n.ebung der Wahr-
nehmung und Kontrolliiberzeugungen in Richtung auf eim? positivere Selbs}» und
Weltsicht angestrebt wird. Dies ist eine wichtige persén_hche Ressource fiir .das
Wohlbefinden und die situative Kompetenz im Beruf. Dxese.l'VIethode stellt einen
ganzheitlichen Ansatz dar, der die Wechselwirkung von Kognitionen pnd Qefuhlen
beriicksichtigt und nutzt. Die Stirkung von persén]ichf:n Rgssoyrcen im St'mn§ von
positiver Einschitzung der eigenen Wirksamkeit bildet eine wichtige Basis fiir die be-
rufliche Psychohygiene.

5. Neue Wege der Fort- und Weiterbildung

Der Durchschnittswert der jéhrlich genutzten Weiterbildung von Lehrpersonen liegt in
der Schweiz (verschieden nach Stufe und Kanton) bei ca. 3-5. Tagen pro Jahr (La?-
dert, 1999b). Sie wird am haufigsten fiir die fachliche 'Wel'terb.ﬂdung Ut.ld s.t'iltermr l;ur
die padagogische genutzt (Landert, in diesem Heft). Em wichtiges Motiv fiir den Be-
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such von Weiterbildungsveranstaltungen sind soziale Bediirfnisse wie z.B. der Aus-
tausch unter Kolleginnen oder Kommunikationsbediirfnisse. Die Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit der Weiterbildung wird von den befragten Lehrpersonen als relativ
gering eingeschitzt. Dies gilt insbesondere fiir halbtigige, eintigige oder sequentielle
Kursformen im Gegensatz zu lingeren Interventionsformen (z.B. Blockkurse, mehr-
titige modulare Weiterbildung, Langzeitweiterbildung). Die kurzen Interventions-
formen stellen mit einem 60%-Anteil jedoch das hiufigste Angebot dar. Wie liisst sich
die Wirksamkeit der Weiterbildung verbessern? Wie kann die professionelle Ent-
wicklung von Lehrpersonen durch Weiterbildungsangebote systematisch unterstiitzt
und gefordert werden? Landert (in diesem Heft) schligt eine Differenzierung der
Weiterbildungsfunktionen zwischen formeller und informeller Weiterbildung auf
Seiten der Lehrpersonen und in institutioneller Hinsicht zwischen kantonaler bzw.
iiberregionaler und schulinterner Weiterbildung vor. Wir konzentrieren uns im Fol-
genden auf die formellen und informellen Weiterbildungsmoglichkeiten von Lehrper-
sonen im Hinblick auf ihre professionelle Entwicklung.

5.1 Verkniipfung von Schulentwicklung und schulin‘terner Fortbildung

Die aktive Beteiligung an Schulentwicklungsvorhaben oder innovativen Unterrichts-
projekten stellt einen fruchtbaren Lernanlass fiir die professionelle Entwicklung von
Lehrpersonen dar. Dies bestitigen die Mitglieder von Schulversuchen und die Teil-
nehmer/innen von Unterrichtsprojekten immer wieder (Miiller, in diesem Heft). Die
aktive Mitarbeit in solchen Projekten fordert die Klirung eigener Ziele und die Diffe-
renzierung eigener padagogischer bzw. didaktischer Uberzeugungen und Einstellun-
gen. Im giinstigsten Falle wird dadurch auch das Schulklima positiv beeinflusst.
Ebenso wirksam ist die Beteiligung an didaktischen Entwicklungsprojekten, die in
Zusammenarbeit mit Fachstellen oder Fachleuten durchgefiihrt und erprobt werden.
Zu denken ist hier hier an Unterrichtsprojekte wie "Eigenstindiges Lernen” von Beck
et al. (1995) oder "Lesen und Schreiben in der Medienvielfalt" von Bertschi-Kauf-
mann (2000). Durch solche Projekte wird die Erweiterung von Lehr- und Lemstrate-
gien bei den beteiligten Lehrpersonen gefordert und sozial unterstiitzt. Weiterbildung
erfolgt hier kontextbezogen unter Beriicksichtigung der Praxis und konzeptioneller
Anspriiche. Voraussetzung fiir die Wirksamkeit solcher Vorhaben ist jedoch die
Freiwilligkeit der Mitarbeit und die Unterstiitzung im Kollegium. Die schulinterne
Fortbildung (Schilf) soll Lehrpersonen dabei unterstiitzen, Unterricht und Schule
gemeinsam zu entwickeln. Reinhold Miller (1992) und Achermann (0.J.) haben hilf-
reiche Wegweiser fiir die praktische Arbeit in der schulinternen Fortbildung verdf-
fentlicht.

5.2 Zusammenarbeit im Team

Der Ubergang vom "Einzelkimpfertum" und "Allrounder” zur kollegialen Professio-
nalitit im Lehrberuf hin zur vermehrten Zusammenarbeit von Lehrpersonen mit unter-
schiedlichen Kompetenzen (z.B. Fachlehrpersonen, Sonderpidagoge, Stiitzlehrper-
son, Berater; vgl. Hargreaves 2000) erfordert die Zusammenarbeit auf verschiedenen
Ebenen: bei der Unterrichts- und Erziehungsplanung, beim Lésen erzieherischer Pro-
bleme und bei der Evaluation der getroffenen Massnahmen. Auf diese Weise miissen
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die Ziele und Methoden offengelegt und gekldrt werden. Der Austausch iiber Pro-
bleme im Berufsalltag und die gemeinsame Losungssuche koénnen auch entlastend
wirken, weil die Verantwortung gemeinsam getragen wird und vorschnelle Fixie-
rungen von Losungsmustern verhindert werden. Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Zusammenarbeit im Team sind jedoch institutionelle Anreize und Ressourcen. Wenn
die Zusammenarbeit zeitlich nicht honoriert und gruppendynamisch schwierig ist,
wirkt sie eher belastend als bereichernd.

5.3 Sozialer Support durch 'Kollegiale Praxisberatung' und 'Intervision'

Die Studie von Schmidt und Wahl (1999) hat die Bedeutung des sozialen Supports
fiir die Umsetzung neuer didaktischer Konzepte und fiir die Wirksamkeit von Weiter-
bildungsmassnahmen belegt. Ohne den sozialen Support durch Lernpartnerschaften
und Praxisgruppen werden die neuen Inhalte und Vorsitze unter dem Druck des All-
tags hiufig nicht handlungswirksam. Durch den sozialen Austausch unter Gleichen
konnen die subjektive Situation und die eigenen Gedanken und Zielvorstellungen zum
Ausdruck gebracht und bei der Umsetzung berticksichtigt werden. Dadurch erfolgt
eine Verkniipfung des professionellen Regelwissens mit dem eigenen kontextuellen
Fallwissen. Die Zusammenarbeit in der Gruppe ermoglicht das Entstehen von
informellen Gruppennormen, die einen gewissen sozialen Druck hinsichtlich der
Umsetzung von Innovationen erzeugen konnen. Die Bewiltigung von Praxisproble-
men gelingt in der Gruppe besser, weil der Perspektivenwechsel und die gemeinsame
Losungssuche das Losungsfeld erweitern. Durch die Einrichtung von sozialen
Supportgruppen kann die Wirksamkeit von Weiterbildungsmassnahmen verbessert
und die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen systematisch unterstiitzt
werden.

5.4 Weiterbildung in besonderen biografischen Phasen

Die Erforschung der Berufsbiografie von Lehrpersonen hat gezeigt, dass die berufli-
che Entwicklung in Phasen oder Zyklen verlduft (vgl. Huberman, 1991). Dement-
sprechend liegt eine biografisch orientierte Differenzierung des Weiterbildungsange-
bots nahe. Die gezielte Begleitung der Berufseinfithrungsphase stellt eine solche bio-
grafisch definierte Weiterbildungsmassnahme dar (vgl. Wyrsch, in diesem Heft).
Dasselbe gilt fiir die Intensivfortbildung in der Form von Semesterkursen (Joss, in
diesem Heft) oder Projektkursen, welche Lehrpersonen nach 8-10 Dienstjahren als
Bildungsurlaub in vielen Kantonen der Schweiz beanspruchen kdnnen. Solche Bil-
dungsurlaube dienen der eigenen beruflichen Standortbestimmung sowie der Aus-
einandersetzung mit neuen didaktischen und padagogischen Entwicklungen bzw. der
fachlichen Interessenbildung. Schliesslich zihlen auch Kursangebote zum Thema
‘Alterwerden im Lehrberuf zu den biografisch orientierten Weiterbildungsangeboten.

5.5 Weiterbildung und Laufbahnentwicklung im Lehrberuf

Ein wichtiger Anreiz fiir die professionelle Entwicklung bildet die Verkniipfung von
Kompetenz und Laufbahnentwicklung. Eine konsequente Verbindung der Erweite-
rung der individuellen Kompetenzen mit der Fortentwicklung der eigenen Laufbahn
geschieht einerseits durch die Zuweisung von Funktionsstellen und formellen Befor-
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derungen, andererseits auch durch eine besoldungsmissige Differenzierung auf
Grund der eigenen Kompetenzentwicklung. Eine sinnvolle Riickmeldung iiber indi-
viduelle Stidrken und Schwiichen sowie entsprechend vereinbarte Entwicklungsziele
und Weiterbildungsmassnahmen sind sinnvolle Mittel einer verantwortungsbewussten
Personalentwicklung seitens der Schulleitung oder Schulaufsicht (Kunz, in diesem
Heft). Die Ubernahme von spezifischen Funktionsstellen im Schulbereich (z.B.
Schulleitung, Inspektorat, Praxisberater/in, Verantwortlicher fiir Schilf) stellt schon
heute einen wirkungsvollen Anreiz fiir individuelle Weiterbildungsmassnahmen dar.
Die Umsetzung von Massnahmen der forderorientierten Qualititssicherung steckt je-
doch noch in den Kinderschuhen. Ob und inwiefern sie mit einem lohnwirksamen
Qualititssystem verkniipft werden sollen, ist jedoch umstritten. :

6. Schluss

Viele der in diesem Beitrag dargelegten Ansitze werden in der Praxis an verschiede-
nen Orten auch schon umgesetzt und erprobt. Thre Wirksamkeit kann dadurch verbes-
sert werden, dass solche Angebote und Massnahmen verbindlicher gefordert und lin-
gerfristig angelegt werden. Kurzfristige, punktuelle Angebote garantieren noch keine
Verdnderung oder Entwicklung von Lehrpersonen. Als nichste Stufe der Entwick-
lung ist eine Differenzierung der Weiterbildungsfunktion zwischen den kantonalen
und tiberregionalen Weiterbildungsinstutionen und der formellen und informellen
Weiterbildung auf Schulebene (SchiLf) anzustreben, damit auch die Lehrerweiterbil-
dung stérker professionalisiert werden kann (Landert, 19992 und in diesemn Heft).
Ebenso darf die Lehrerweiterbildung nicht linger als etwas Beliebiges begriffen
werden, mit dem sich Lehrpersonen gelegentlich und nach Gutdiinken auf dem Lau-
fenden halten, sondern muss zum festen Bestandteil des Berufsbildes werden. Die
Entscheidungen fiir Weiterbildungsangebote sollen nicht mehr vornehmlich nachfra-
georientiert, sondern vorrangig bedarfsorientiert erfolgen, d.h. sich an den Anforde-
rungen der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen im Sinne der Personal-
und Personlichkeitsentwicklung orientieren.
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