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Berufseinfuhrung - Diskussionspunkte und
Erfahrungen

Arnold Wy_rsch

Das Praxisfeld der Lehrkrifte ist komplex. In der Grundausbildung werden ver-
schiedene Anforderungen und Inhalte, die das Berufsfeld bestimmen, in didaktisch
begriindeter Reduktion der Komplexitit bearbeitet. In der Berufseinfiihrungsphase
stehen die Junglehrkrifte eigenverantwortlich in der komplexen Berufspraxis. Sie
miissen sich darin bewéhren und ihr mehr oder weniger kohirentes Verstindnis
der Berufstitigkeit weiterentwickeln. Dies fiihrt zu Lernprozessen und zur Weiter-
entwicklung der Identitétsbildung. Im Aufsatz wird dieser Sachverhalt dargelegt
und begriindet. Daraus abgeleitet wird diskutiert, welche Lern- bzw. Begleitansitze
sich als wirkungsvoll erweisen.

Berufseinfiihrung - viele Publikationen weisen darauf hin - ist ein Thema. Aber gibt
es dazu eine Theorie? Berufseinfiihrung entpuppe sich als "Wundertiite", hilt das
EDK-Dossier 40A fest, und sie habe sich eher pragmatisch nach der Frage "Was
konnen wir machen?" und nicht nach der Frage: "Was sollen wir machen?" entwickelt
(vgl. EDK 1996, S. 96 f.). Berner et al. von der Sekundar- und Fachlehreraus-
bildung an der Universitiit Ziirich konstatieren: "Eine ausgereifte pidagogische Ge-
samtkonzeption fiir die Berufseinfilhrung gibt es ... nicht." (Bemer et al. 1999,
S. 73). Oelkers und Oser gehen im Bericht zur Wirksamkeit der Lehrerbildungssy-
steme sogar davon aus, dass es iiber einige Postulate hinaus keine Theorie der Lehrer-
bildung gebe (vgl. Oelkers & Oser, 2000, S. 69 f.), und somit auch keine allgemein
giiltige Konzeption der Berufseinfilhrung. Berufseinfithrung ist ein Entwicklungs-
thema, und es erstaunt nicht, dass Reusser und Wyss auch im Jahr 2000 feststellen,
dass sich "angehende Lehrkriifte gerade in den ersten Berufsjahren .... kaum wirksam
unterstiitzt und oft genug allein gelassen” (Reusser & Wyss 2000, S. 12) fiihlen.

In diesem Beitrag greife ich drei nach meiner Einschétzung wichtige Diskussions-
punkte auf, die in der Literatur thematisiert werden, und versuche, sie mit den Erfah-
rungen des ersten Jahres Berufseinfiilhrung am aargauischen Institut fiir Oberstu-
fenlehrkrifte, am Didaktikum, zu konfrontieren und zu diskutieren.

Was ist Berufseinfihrung ?

Mit Berufseinfiilhrung werden die erste Phase der Berufspraxis von Junglehrkriften
(JLK) und die darauf bezogenen Stiitzmassnahmen bezeichnet. Fiir diese Stiitzmass-
nahmen verwende ich nachfolgend an Stelle des Begriffs Berufseinfiihrung das Kiir-
Zel BEF.

Bereits der LEMO-Bericht (vgl. Miiller, 1975, S. 331), dem fiir die Schweiz hin-
sichtlich des Postulates nach BEF eine Vorreiterrolle zukommt, fordert unter dem Ti-
tel Berufseinfithrung eine zusiitzlich Ausbildung von Junglehrkriften (JLK). Es stellt
sich die Frage, was das Spezifische an der Berufseinfiihrungsphase und an den damit
verbundenen zu diskutierenden Stiitzmassnahmen ist.

Die meistens Definitionen zur Berufseinfiihrung umschreiben die Berufseinfiih-
rungsphase formal-zeitlich' oder mit Bezug auf die in der BEF vorzusehenden Tétig-
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keiten. So fordert das EDK-Dossier 40A, dass in der BEF die spezifischen Probleme
des Ubergangs von der Ausbildung in den Beruf (S. 14) zu bearbeiten seien. Es wird
erwihnt, dass die konkrete Verwirklichung der BEF mit unterschiedlichen Zielen in
Verbindung gebracht werde (vgl. EDK, 1996, S. 14). Der LEMO-Bericht umschreibt
die BEF eher aus einem Defizit heraus (vgl. Miiller, 1975, S. 331). Der LEFOMO-
Bericht richtet die BEF aus auf das Aufarbeiten von ersten beruflichen Erfahrungen
" und auf das Vermeiden einer zu frithen Fixierung auf einen personlichen Stil (vgl.
LEFOMO, 1991, S. 18 f. und EDK, 1996, S. 13). Eher formal wird die
Berufseinfiihrung von Fritz und Monika Vogel in ihrer Publikation "Berufseinfiih-
rung" als "spezifische Fortbildung fiir Lehrpersonen in den ersten Berufsjahren”
beschrieben. Sie benennen ihre Ziele mit den Stichworten: "in die Berufspraxis ein-
filhren", "die Zusammenarbeit férdern" und "die Berufspraxis reflektieren” (Vogel &
Vogel, 1996, S. 60) oder in einer internen Informationsbroschiire mit: "Unterstiit-
zung", "Kooperation" und "Reflexion" (vgl. Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung
LU, S. 7). Es fragt sich, inwiefern sich diese Ziele von jenen der Grundausbildiung
unterscheiden.

Auch Helmut Messner begriindet die BEF u.a. mit den Anpassungsproblemen
beim Berufseinstieg. Er verweist auf die "Konstanzer Wanne" und den Begriff des
"Praxisschocks". Zugleich wird die Position des LEFOMO-Berichts aufgegriffen,
dass die ersten Jahre der Berufstitigkeit "ein entscheidender Faktor im Prozess der
beruflichen Sozialisation seien, durch welche grundlegende, berufsbezogene Einstel-
lungen und kontextabhingige praktische Qualifikationen erworben werden" (Mess-
ner, 1999, S. 62, Messner & Reusser, 2000, S.159). Diese professionelle Identi-
titsbildung kann als ein Spezifikum der Berufseinfilhrungsphase betrachtet werden.
Das weist auf die Funktion der Einfithrungsphase hin, aber noch nicht auf ihre spezi-
fischen Probleme. Der Bericht der Planungsgruppe "Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern fiir die Sekundar- und Realschule im Kanton Aargau" umschreibt die
spezifische Problematik als "ein Element der Ausbildung, in dem die jungen Lehre-
rinnen und Lehrer vor allem im Hinblick auf die berufspraktischen Anforderungen
des Arbeitsplatzes Schule besser qualifiziert werden. Die alltagspraktischen Erfahrun-
gen und die beruflichen Anforderungen, die der eigenverantwortliche Unterricht beim
Berufseintritt mit sich bringt, erméglichen es den jungen Berufseinsteigern, ihr be-
rufspraktisches Handeln im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern, mit Eltern, mit
Kolleginnen und Kollegen zu erproben und zu reflektieren. Sie werden mit Proble-
men, Aufgaben und Fillen konfrontiert, die in einer ersten Ausbildungsphase nicht
vorweg zu nehmen sind" (Planungsbericht Sereal, 1996, S. 58). Um diese Phase der
Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit "nicht einfach dem Zufall (zu) iiberlassen,
miissen die Erfahrungen und Erlebnisse der ersten Berufsphase eingehend reflektiert"
werden (S. 58). Mit dieser Begriindung wird am Didaktikum eine BEF eingefiihrt.
Das Konzept sieht eine Kurstitigkeit im Umfang von vier Lektionen pro Woche fiir
die Dauer eines Jahres vor. Diese ist der Grundausbildung zugeordnet. Die JLK
unterrichten Pensen von 50% bis zu 70% einer vollamtlichen Lehrtitigkeit.

Ich frage mich, was denn in der Grundausbildung nicht vorweg genommen werden
kann. Eine Analyse der Themen der BEF am Didaktikum zeigt, dass sie den Themen,
wie sie von Oelkers und Oser als Kategorien fiir Standards der Lehrerinnen- und
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Lehrerbildung gefordert werden, weitgehend entsprechen (vgl. Oelkers & Oser,
2000, S. 57; EDK, 1996, S. 17 und Evaluationsbericht des Didaktikums, 2000).

Mit der Frage nach dem Spezifischen der Berufseinfithrungsphase stelit sich zu-
gleich die Frage nach der Abgrenzung von den Inhalten der Grundausbildung zum ei-
nen, von der Lehrerinnen und Lehrerfortbildung zum anderen, aber auch von der
Organisationsentwicklung in Schulteams und von der Beratung der Lehrkrifte in Kri-
sensituationen.

Auf Grund der Literatur und meiner Erfahrung mit der BEF gehe ich im Sinne einer
Arbeitshypothese davon aus, dass die JLK in der Berufseinfiihrungsphase in der
komplexen, mehrfaktorielien Realitit der Schule zu bestehen haben und eine relative
Kohirenz hinsichtlich des eigenen Handelns entwickeln miissen. Dies geschieht
durch die Reflexion von Erfahrungen und die Nutzung von fritheren Erfahrungen
einschliesslich der in der Grundausbildung erarbeiteten theoretischen Konzepte. Das
eigenverantwortliche Handeln in dieser komplexen Situation und die geforderte Ko-
hirenz des professionellen Tuns ist fiir die JLK neu und anspruchsvoll. Neu ist das
Zusammentreffen von mehrfaktoriellen Anforderungen der Berufspraxis. Einzelne
Aspekte oder Faktoren werden zwar in der. Grundausbildung theoretisch reduziert be-
arbeitet. Auf die nicht beliebig reduzierbare Komplexitit der Berufspraxis kann aber
nur in der konkreten Situation zugegriffen werden (on the job).

In der Berufseinfithrungphase besteht die Gefahr, komplexe aktuelle pidagogische
Situationen auf semiprofessionelle, zufillige oder alltagstheoretische Positionen (vgl.
Aregger, 1997, S. 133) zu reduzieren. Dies fiihrt dazu, dass die Komplexitit der Si-
tuationen und die notwendige professionelle Reflexion verkannt wird, und dass
Vorerfahrungen (auch Theorien der Grundausbildungen) bei Problemldsungen nicht
angemessen integriert werden. Nicht selten kommt es dann zu Fixierungen auf zufdl-
lige und alltagstheoretische Positionen. '

Vor dem Hintergrund dieser Arbeitshypothese und der einschligigen Literatur
greife ich drei fiir die BEF bedeutsame Diskussionspunkte heraus. Dies sind: die
Komplexitit der Berufspraxis, die Lernansitze in der BEF und die Rolle der Beglei-
tung in der BEF. Fiir die Auswahl dieser drei Punkte sprechen folgende Hinweise:

Oser schreibt von der "Komplexitit der unmittelbar hereinstiirzenden Praxis”
(Oser/EDK, 1996, S. 6). Im EDK-Dossier und in einem einschligigen Aufsatz von
Waiter Herzog (vgl. EDK-Dossier 40A S. 25 und Herzog, 1995, S. 257 f.) gibt es
Aussagen, die auf die Komplexitit der Praxis hinweisen, ferner die Anmerkung von
Oelkers, Unterricht sei strukturell unsicher (vgl. Oelkers, 1998, S. 6).

In der BEF werden je nach Standpunkt verschiede Lernansitze postuliert: "Out of
the darkness of student unknowing comes the light of professional practical know-
ledge" (Schén, zitiert nach Herzog, 1995, S. 267), oder: "Das personliche Konnen
entsteht durch Ernstfall-Versuche, die sich nicht simulieren lassen" (Oelkers, 1998,
S. 5), oder: "Das subjektive Handlungspotential ist ein aus der Erfahrung gebildetes
Gefiihl und kann nur durch praktische Erfahrung aufgebaut werden" (Herzog, 1995,
S. 264). Betont wird auch, dass Lernprozesse in der BEF angstfrei sein sollen (vgl.
Herzog, 1995, S. 266). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass "viel Praxis allein nicht
automatisch hohe Professionalitit garantiert” (Gautschi, 2000, S. 54). Aus diesen
Hinweisen geht hervor, dass fiir die Berufseinfiihrung unterschiedliche Lernkonzepte
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als leitend angenommen werden. Diese unterschiedlichen Konzepte fiihren zur Fest-
stellung, "dass die Kompetenz zur Vermittlung von Theorie und Praxis, Allgemeinem
und Besonderem nicht leicht lernbar und schon gar nicht lehrbar ist" (Herzog, 1995,
S. 260).

Die Thematik der Begleitung der BEF wird bereits im LEMO- und LEFOMO-Be-
richt angegangen. Monika und Fritz Vogel postulieren in ihrer Zusammenfassung zur
interkantonalen Tagung der Verantwortlichen fiir die Berufseinfithrung eine "Drei-
teilung der Verantwortung fiir die BEF", bezogen auf "Ausbildungsverantwortliche",
"Weiterbildungsverantwortliche" und "Schule am Arbeitsplatz" (vgl. Vogel u. Vogel,
Tagungsunterlagen 5.5.2000).

Komplexitét der Lemprozesse in der Berufseinfilhrungsphase

Das Berufsfeld einer Lehrperson ist unbestrittenerweise komplex (vgl. EDK, 1996,
S. 25 f. und Herzog, 1995, S. 257). Komplex ist aber vieles im Leben. Ich méchte
hier ein Verstidndnis von Komplexitidt entwickeln und seine Relevanz fiir die Lemn-
prozesse schlechthin und speziell fiir die Berufseinfiihrungsphase aufzeigen.

Wie gehen wir mit Komplexitit um? Wir handeln. Dies geschieht mehr oder weni-
ger bewusst, mitunter aktiv und manchmal als Verweigerung. Im Sinne des Hand-
lungsbegriffs von Giddens gehe ich davon aus, dass sich Handeln immer von den
Bedingungen und von den Folgen her zeigt oder dass in ihnen Komplexitit reduziert
und gleichzeitig wieder durch Integration erhalten wird (vgl. Heckmair, 1994, S. 35
und Kyburz et al., 2000, S. 264 f.). Dieser Sachverhalt zeichnet Lernprozesse ganz
aligemein aus. Die Komplexititsreduktion ist also immer Teil von Lernprozessen und
darf nicht als spezifische Aufgabe einer bestimmten Lemsituation wie jener der
Grundausbildung oder der Praktikumssituation (vgl. EDK, 1996, S. 30) verstanden
werden. Das wiire einseitig und problematisch. Auch die Grundausbildung muss in
ihren Lernprozessen Komplexitit reduzieren und durch Integration der Erfahrungen
zu Handlungsfihigkeit in der Realitit fiihren (vgl. Kyburz et al., 2000, S. 268).

Eigenverantwortliches Handeln erméglicht Erfahrung, die zu einem neuen Ver-
stédndnis von sich und von Wirklichkeit fiihrt (vgl. Herzog, 1995, S. 257). Dies stiitzt
die Annahme, dass Handeln in der Berufseinfiihrungsphase zur Identititsbildung der
JLK beitrage.

Das Handeln in komplexen Situationen ist anspruchsvoll, dies um so mehr, wenn
es professionell sein soll. Mit verschiedenen Techniken versuchen wir diesen An-
spruch auf das Handeln zu entlasten. Ausbildung stellt eine solche Entlastung dar.
Entlastung kann auch durch Reduktion oder Begrenzung von Handlungsriumen und
in der Art, wie auf Handlungen zugegriffen wird, erwirkt werden. Dies geschieht u.a.
durch Definitionen, Planung, Bereitstellung des Materials, Probehandeln und
Antizipation, zielorientierte Ausfiihrung (vgl. Wyrsch u. Abicherli, 1996, S. 271 f.),
Avuftragsklarheit oder Einsatz von Routine und Reflexion. Herzog verweist darauf,
dass auch Intuition und Kreativitit (vgl. Herzog, 1995, S. 259 ff.) zur Entlastung in
der Handlung beigezogen werden kénnen.

Handeln ist gemass einer alten Auffassung mit Wahmehmung, Gefiihlen und Wil-
len verbunden (vgl. Glasl, 1999, S.36). Vor diesem Hintergrund ist zu verstehen,
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dass die Befindlichkeit des Handelnden und speziell auch dessen "Unsicherheit"
(EDK, 1996, S. 26) Themen unterstiitzender Massnahmen in der BEF sind. Einige
Autoren fordern angstfreie Situationen fiir die BEF (vgl. Herzog, 1995, S. 256). Mir
scheint, dass hier zu differenzieren ist zwischen Emotion, die mit Handlungen ver-
bunden ist, und méglichen Emotionen, die von institutionellen Rahmenbedingungen
ai]sgelést werden. JLK miissen mit beiden Quellen von Emotionen umgehen konnen.

Um die Komplexitiit des Berufsfeldes zu verstehen, fiihre ich eine Differenzierung
nach Roux und nach Fend ein. Abgestiitzt auf sie unterteile ich das Lemfeld der Be-
rufspraxis in "Umgang mit den Lernenden”, "Umgang mit Lemorganisation/Unter-
richt" und "Umgang mit gesellschaftlichen Einfliissen und Anforderungen an die
Schule" (vgl. Roux, 1999, S. 30; Fend, 1999, S. 358 und Vogel & Vogel, 1996, S.
92). "Probleme kénnen ... auf allen Ebenen ... erzeugt werden, und auf alien Ebenen
ergeben sich je eigene wertvolle Gestaltungsmoglichkeiten” (Fend, 1999, S. 358?.
Kegan differenziert den Begriff der Komplexitit mit Hilfe einer S-teiligen Skala. Ple
Berufspraxis von Lehrkriften kann der hochsten Stufe zugeordnet werden. Diese
wird u.a. mit "Dialectical / Trans-System / Trans-Complex" (Kegan, 2000, S. 70)
umschrieben.

Wie begegnen nun die JLK den Anspriichen aus der komplexen Berufspraxis? Un-
terricht haben sie bereits in den Praktika der Grundausbildung erteilt, und ihr eigenes
Lernen wie das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler haben sie dort auch reflektiert
und bearbeitet. Sie konnten in der Grundausbildung und in den Praktika diese Ebenen
reduziert, einzeln und je spezifisch bearbeiten. Dies zeitigt auch Wirkungen. So
wurden z.B. Fragen der Planung und der konkreten didaktischen Unterrichts.gestal-
tung in der BEF am Didaktikum wenig thematisiert. Hingegen erwarten die JLK
Hilfen fiir den Umgang mit komplexen, konkreten Problemen und fir die Einordnung
ihrer Erfahrungen innerhalb den Gegebenheiten des Berufsfeldes. Dabei sind sie auch
offen fiir den Einbezug theoretischer Konzepte. '

Die eigene Person konnte als weiterer Aspekt der Komplexitit (im Sinne der ha{x-
delnden Person nach Tiirk, 1976, 1989) angefiigt werden. Sie ist unbestritten wichtig
im Berufsalltag der JLK und entsprechende Fragen werden z.B. unter der_n Sti.chwort
“Psychohygiene im Beruf" in der BEF bearbeitet. Aber dieser Aspek.t wird nicht als
spezifisch neu in die Komplexititsdarstellung der Berufse‘mﬁlhrungspha.se
einbezogen, weil sich die JLK schon frither mit sich selbst beschaftigten und ‘berelts
die Grundausbildung die Perstnlichkeitsbildung begleitet hat. Anspriiche, die uber
dieses Mass hinaus gehen, milssen bald einmal der Lehrerinnen- und Lehrerberatung
zugeteilt werden.

Die JLK kommen durch Handeln in ihrer konkreten Berufspraxis zu Erfahrungen.
Es stellt sich die Frage, wie die JLK aus diesen Erfahrungen lernen. Ist es angemes-
sen, dass sie sich selbst iiberlassen bleiben (vgl. Reusser und Wyss, 2000, S. 12)?
Buck meint: "Am besten vermag durch Erfahrungen zu lernen der schon Erfahrene"
(Buck, 1989, S. 17).

Das Berufsfeld mit seinen verschiedenen Ebenen fithrt zu verschiedenen Hand-
lungssystemen (vgl. Kyburz et al., 2000, S. 19 f.). Die JLK erl?ben diese I_—Iax:d—
lungsfelder als verschiedene Rollenanspriiche. So thematisierte eine Bcruffelflfuh-
rungsgruppe an einer Veranstaltung Verhaltensmoglichkeiten zwischen personlichen
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und gesellschaftlichen Anspriichen. Das Problem der Beurteilung wurde oft bezogen
auf den Stellenwert von individuellen und geselischaftlichen Normanspriichen disku-
tiert. Die einzelnen Ebenen des Berufsfeldes fiihren - bedingt durch ihre mehrfaktori-
elle Konstituierung - zu vielfiltigen Zielkonflikten. Fritz und Monika Vogel sind sich
wahrscheinlich dieser Problematik gewahr und ziehen gerade den "Pluralismus" und
die damit verbundenen Zielkonflikte als Begriindung fiir die BEF bei (vgl. Vogel. u.
Vogel, 1996, S. 29 f.). Zielkonflikte wie "Divergenzen, Ambiguititen, Anomalie
oder schwindende Assimilationskapazititen" (Kissling-Naf & Knopfel, 1996, S. 162
und vgl. Giesecke, 1997, S. 245; Herzog, 1995, S. 260) werden aber oft als Bedin-
gung fiir das Ausldsen von Lernprozessen dargestellt. Differenzen konnen als Lern-
quellen verstanden werden. (vgl. Kyburz et al., 2000, S. 278 f.). Auch in der Litera-
tur zur Berufseinfithrung wird Frustrationstoleranz, Ambiguititstoleranz oder Diver-
genzvertraglichkeit als Ziel gefordert. Diese Feststellung fiihrt nun zur Frage, mit
welchen Lernansiitzen diese Ziele erreicht werden konnen und welche Ansitze in der
Berufseinfiihrung prioritir sind.

Wie nehmen die JLK am Didaktikum in der BEF diese Komplexitit wahr? Die In-
haltsanalyse der bearbeiteten Themen in der BEF zeigt, dass sich die Sicht auf die
Komplexitit wahrscheinlich erst allmihlich ausformt. So geben die JLK an, sie seien
froh, dass in der BEF alle Aspekte von Schule mit mehr Distanz zur Situation und ei-
ner besseren Differenziertheit bearbeitet wiirden, als dies im Berufsalltag méglich sei.
Zudem hitten sie Hemmungen, mit erfahrenen Kollegen im Schulteam iiber diese
Erfahrungen zu sprechen (vgl. Auswertungsbericht zum 1. Jahr Berufseinfiihrung
des Didaktikums).

Lemansétze in der Berufseinflihrung (BEF)

Welche Lernansitze kommen nun in der BEF zur Anwendung und was ist der Aus-
gangspunkt der Lernprozesse in der BEF? In der Literatur werden hier mitunter ein-
seitige Forderungen aufgestellt. So sollen Berufspraxis, Emstfall-Versuche oder all-
tagspraktische Erfahrungen (vgl. EDK, 1996, S. 42; Oelkers, 1998; Oelkers & Oser,
2000, S. 55, S. 5; Herzog, 1995, S. 264 und Messner, 1999, S. 64) Ausgangspunkt
der Lemprozesse in der BEF sein. Die damit anvisierten Lernansitze reichen von
Selbstreflexion iiber selbst entdeckendes Lernen, Erfahrungslernen, Modelllernen bis
zu sozialem Lernen (vgl. Dick, 1995, S. 279; Oelkers, 1998, S. 5; Herzog, 1995, S.
269). Zudem gibt es auch Modelle der Berufseinfiihrung, die auf Vermittlung von
Inhalten abzielen (vgl. EDK, 1996, S. 50 f.).

Auffallend ist, dass die Autoren ihren Lernansatz meist auf ihre spezifischen Anlie-
gen ausrichten, wodurch sie die Vielfalt der Ansitze und, damit verbunden, die
Komplexitit und mehrfaktorielle Konstellation des Lernens in der BEF reduzieren.
Das erzeugt eine gewisse Einseitigkeit. Weder die Analyse der Themen, die in der
BEF am Didaktikum bearbeitet werden, noch die Inhaltsanalyse der Riickmeldungen
der JLK zum Abschluss des Berufseinfiihrungsjahres rechtfertigen eine Reduktion
auf spezielle Lernansitze. Viel eher lassen sie den Schluss zu, dass in der BEF in
Anlehnung an These 2 des LCH "Fachleute fiir das Lernen" (LCH, 1993, S. 9) die
ganze Palette von Lernansétzen zur Anwendung kommt. Die JLK schiitzen riick-
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blickend thematisch festgelegte Inhalte, den Austausch von Materialien und Ideen,
Hinweise auf Routine, die Reflexion in Gruppen, das gemeinsame Bearbeiten und
Analysieren von Problemen, das Kennenlernen von Methoden, das antizipierende
Probehandeln, Riickmeldungen zum eigenen Verhalten und Erproben des Perspekti-
venwechsels (vgl. Evaluationsbericht Didaktikum).

Die einseitige Ausrichtung auf bestimmte Lernansitze in der BEF wird auch durch
die Unterscheidung von Ausbildungs- und Praxiswissen oder Theorie und Praxis
(vgl. EDK, 1996, S. 29; Herzog, 1995 S. 260, Oelkers 1998, S. 3) verstiirkt. Im
Sinne der Dialektik, die der Erfahrung und jedem Lernprozess eigen ist (vgl. Berger
& Luckmann, 1990, S. 195; Buck, 1989, S. 63; Kyburz et al., 2000, S. 264 £.;
Lang, 1993, S. 80 und Wygotski, 1986, S. 21 und 95) ist diese Differenzierung zu
relativieren. Kognitionen und eine Art Theorie sind fiir alles Handeln und Lernen
konstitativ (vgl. Dieckmann, 1994, S. 107). So hat auch das Handeln der JLK immer
theoretische Komponenten. Sie werden ja auch als Gefihrdung u.a. im Sinne einer zu
friihen Fixierung (vgl. EDK, 1996, S. 13) wahrgenommen. In Anlehnung an Areg-
ger differenziere ich bei den Kognitionen zu einer Handlung der JLK graduell zwi-
schen alltagstheoretischen bzw. subjektivistischen bis hin zu systematisch forschen-
den (vgl. Aregger, 1997, S. 133) Qualititen. Die personlichen Theoriebildungen der
JLK zum Handeln im Berufsfeld sind Ausgangspunkt fiir das professionelle Lernen
in der BEF. Es geht in der BEF u.a. darum, die subjektive Theoriebildung in ein re-
flektiertes Verhiltnis zur komplexen Berufspraxis zu bringen. Dies wird durch so-
ziales Lernen, durch Erfahrungsaustausch und auch durch die Stiitzung des Orientie-
rungswissens erwirkt. Die Isolation der subjektiven Theorie kann mitunter zu iiber-
triebenen Zuschreibungen von Problemen auf die eigene Person oder zu Verdréin-
gungen fithren. Die kann in emotionaler Hinsicht Unsicherheit, mangelnde Koharenz,
unangemessene Verantwortungsiibernahme und Bedrohung erzeugen.

Ausgangspunkt des professionellen Lernens sind sowohl die subjektiven Voraus-
setzungen (vgl. Wahl, 1993, S. 30) als auch die objektiven Gegebenheiten aus den
drei beschriebenen komplexen Ebenen. Diese verschiedenen und konstitutiven Anteile
des Ausgangspunkts fithren zu vielfaltigen Zielkonflikten. Diese konnen nur dann be-
arbeitet werden, wenn sie nicht verdriingt, sondern konstruktiv genutzt werden.

Die individuelle Theoriebildung in der Berufseinfithrungphase ist im Wesentlichen
eine Weiterentwicklung und keine Neuschopfung. Sie ist unterschiedlich auf dem
Kontinuum von Alltagstheorie zu systematischer Theorie einzuordnen und stiitzt sich
auf Vorerfahrungen u.a. aus der Grundausbildung ab. Diese Theoriebildung ist im
komplexen Feld der Berufspraxis einzubetten. Dabei sollen die JLK ihre Vorkennt-
nisse aus der Grundausbildung nutzen. Dies ist anspruchsvoll. Es zeigt sich, dass bei
der Gefihrdung dieses Anspruchs die Studierenden Widerstinde entwickeln, die sich
u.a. als Ablehnung der sogenannten "Theorie" ausdriicken. Aus der Perspektive der
Begleitung sind diese Widerstinde Indikatoren fiir die Situierung des Lemprozesses
der Betroffenen. Diese Widerstinde wiren auch Hinweise fiir die Grundausbildung.
Vielleicht wurden hier die Inhalte tatsichlich zuwenig im Sinne der oben ein-
geforderten Dialektik bearbeitet.

Ziel der Berufseinfiihrungsphase ist die nicht nur die Bewiltigung des Berufsall-
tags, sondern die Weiterentwicklung der Professionalitit (vgl. Messner & Reusser,
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2000, S.163). Sie wire als gekonnte Verkniipfung der eigenen Theoriebildung oder
der eigenen Lemleistungen mit den Anforderungen der Berufspraxis und der Beriick-
sichtigung des "state of the art" zu verstehen. Die Begleitung der BEF muss diese Re-
flexion anregen und die Prozessbegleitung diesem Ziel entsprechend gestalten. Damit
wird die Auffassung, erfahrene Praktiker wiren optimale Begleiter, relativiert.

Bei der Begleitung der JLK in der Berufseinfiihrungsphase ist der Anspruch zu be-
achten, dass die Theoriebildung in Verbindung mit Erfahrungen im konkreten Berufs-
feld anzugehen ist. Aus den obigen Ausfithrungen geht hervor, dass je nach dem, wie
die Begleitung angelegt ist, die Theoriebildung der JLK zur Berufspraxis und damit
die Identititsentwicklung dem Zufall, der Selbstentwicklung, der Nachahmung oder
der kritischen systematischen Theorieentwicklung iiberantwortet wird.

Die Begleitung der BEF muss auch zur "Verdichtung' des umfangreichen Theorie-
und Erfahrungswissens auf dicht 'gepackte’ Informationseinheiten”" (Wahl, 1993, S.
66) beitragen. Von dieser Verdichtung spricht auch Weinert, wenn er das Zusam-
menspiel von allgemeinen Regeln und der Probleml6sung in spezifischen Situationen
beschreibt (vgl. Weinert, 1997, S. 22). Wahl weist darauf hin, dass die Verdichtung
oder Biindelung hoch individuell zu geschehen hat (vgl. Wahl, 1993, S. 70). Die ge-
forderte Verdichtung oder Biindelung der Lemnprozesse fithrt gemiss Lemke zur
praktischen Generalisierung des Gelemten und zum Lerntransfer (vgl. Lemke, 1995,
S.IX).

Rolle der Begleitung in der BEF

Die Frage, wer oder welche Instanz fiir die Durchfiihrung der BEF zustindig ist, ver-
dndert sich unter dem Gesichtspunkt der obigen Darlegungen. Es ist eher zu diskutie-
ren, welche Lernkonstellationen zu welchen Theorie- und Identititsbildungen fiihren.
Vor diesem Hintergrund konnen allenfalls Vor- und Nachteile von verschiedenen In-
stanzen diskutiert werden. Aber die Institution ist ja jeweils nur einer von mehreren
Faktoren fiir die Bestimmung der Lernméglichkeiten.

In der Literatur werden je nach pragmatischem bzw. lerntheoretischem Ansatz un-
terschiedliche Instanzen fiir die Leitung der BEF aufgelistet. Das EDK-Dossier 40A
erwihnt: Inspektorate, Berater/innen, Mentoren/innen (erfahrene Lehrkrifte aus der
Praxis) professionelle Beratungsinstanzen und Beauftragte der Grundausbildung (vgl.
EDK, 1996, S. 75). Das EDK-Dossier postuliert auch das Modell der kollegialen
Praxisberatung in Peer-Groups (vgl. EDK, 1996, S. 35). Herzog fordert als Coach
einen erfahrenen Praktiker (vgl. Herzog, 1995, S. 269). Die Verantwortlichen der
Berufseinfilhrung des Kantons Luzern fordern, dass die Grundausbildung, die
Schule vor Ort und die Weiterbildungsinstanzen gemeinsam fiir die BEF zustindig
seien (vgl. Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung LU, S.7).

Meines Erachtens erfolgt die Festlegung auf ein bestimmtes Modell, gemessen am
Stand der Theoriebildung, zu friilh. Am Didaktikum werden die Lerngruppen in der
BEF von einer Person aus der Praxis und einer Person aus der Grundausbildung (Er-
ziehungswissenschaft) begleitet. Zum jetzigen Zeitpunkt sollten eher Suchraster fiir
die Aufgaben und die Wirkung von Instanzen auf die BEF gesucht werden. Das EDK
Dossier 40A kategorisiert bereits die Angebote fiir BEF in Modelle und weist ihnen
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spezifische Funktionen zu: Entlastung, bediirfnisorientierte Fortbildung, Kooperation
und Praxisreflexion (vgl. EDK, 1996, S. 44). Dieser Ansatz kann unter
Beriicksichtigung verschiedener Gesichtspunkte weiterentwickelt werden. Ein mogli-
ches Differenzierungskriterium ist die Frage, wie sich bestimmte Instanzen hin-
sichtlich kognitiver beziehungsweise emotionaler Prozesse auswirken. Der Suchraster
konnte wie folgt aussehen.

Instanz Kollegiale |Erfahrene |Mentoren/ |Inspektorat | Beauftragte |Grundaus- Lehrerfort- | Schule vor
Beratung  {Praktiker/ Mento- Beratungs- bildung bildung Ort
Praktikerin- | i;nen stellen

nen

Kognitive
Prozesse

Emotionale
Prozesse

Abbildung 1: Suchmatrix fiir die Einschitzung der Wirkungen von Instanzen der
BEF auf kognitive und emotionale Prozesse

Eine Analyse der bearbeiteten Themen in den BEF am Didaktikum ergibt, dass in
jhnen vor allem folgende Funktionen angegangen werden: Materialsuche und
gegenseitige Hilfestelungen, Vergleich von Unterrichtsplanung und —durchﬁ'ihrun'g
und Klassenfiihrungsaufgaben, gegenseitige Bestirkungen, Nutzung von je
verschiedenen Vorerfahrungen, gemeinsame Suche von Problemlosungen, Reflexion
der eigenen Praxis, Einordnen von Fragestellungen in die Komplexitit des
beruflichen und gesellschaftlichen Umfeldes und Nutzung von Erfahrungen aus der
gemeinsamen Arbeit in der Arbeitsgruppe. In der weiteren Diskussion muss geklirt
werden, welche Instanz fiir welche Aufgabe oder Funktion besonders geeignet ist,
oder es sollte aufgezeigt werden, inwiefern einzelne Institutionen fordernd oder
hemmend auf einzelne Aufgaben und Funktionen wirken und inwiefern einzelne
Institutionen durch bestimmte Aufgaben und Funktionen gar tiberfordert wiren.

Personlich plidiere ich dafiir, dass die Begleitung der BEF breit abgestiitzt wird,
damit alle anfallenden Problemstellungen und Funktionen aufgegriffen werden kon-
nen. Dazu gehéren auch Fragen, die aus der Arbeit in der BEF selbst erwachsen. Eine
Reduktion der BEF auf das Modelllernen mit erfahrenen Praktikern, auf sozialen
Austausch durch Intervision, auf das Lernen durch Versuch und Irrtum durch Ernst-
fallversuche stellt eine Verkiirzung des Bildungskonzepts der Berufeinfilhrungsphase
dar. Ein einseitiges Lemkonzept erlaubt kaum die hier geforderte Reflexion und die
Riickbindung der Reflexionsergebnisse in die komplexe Berufspraxis. Um nachhal-
tige Lernprozesse auszuldsen, miissen die begleitenden Personen und auch die'JLK
mit partiellem Wissen, mit partiellen Steuerungsmoglichkeiten und mit partiellen
Zielerreichungen umgehen konnen (vgl. Kyburz et al.,, 2000, S. 258). Das profes-
sionelle Handeln muss angemessen mit der komplexen Berufspraxis und mit den ei-
genen individuellen Lernprozessen, die zur Berufsidentifikation fithren, verkniipft
werden konnen. Diese Aufgabe erachte ich als die grosse Herausforderung der Be-
rufseinfiihrungsphase.
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