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Editorial

Das Verhiltnis von Aus- und Weiterbildung ist vielféltig und komplex. Weiterbildung
kann als Wiederaufnahme formalen Lemens nach einer ersten abgeschlossenen Bil-
dungsphase verstanden werden oder auch im Sinne von nachgeordneten, wiederkeh-
renden, begleitenden oder informellen Lernanldssen unter der Perspektive eines le-
benslangen Lemens. Das vorliegende Themenheft beleuchtet die Weiterbildung und
ihre Verhiltnisse innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowohl konzeptionell
als auch mit empirischen Beitrdgen und exemplarischen Ausfithrungen zu Anforde-
rungssituationen, die Weiterbildung nach sich zieht.

Mit dem Ziel, die nachfolgenden Schwerpunktbeitrige zu verorten, versucht der Ein-
leitungsbeitrag von Markus Weil und Annette Tettenborn, eine begriffliche und kon-
zeptionelle Einordnung des Weiterbildungsbegriffs vorzunehmen. Als Bezugspunkte
der Aus- und Weiterbildung im Kontext der Professionalisierung von Lehrpersonen
werden der Professions- und Berufsfeldbezug sowie die Tertiarisierung und institutio-
nelle Verortung diskutiert.

Im Beitrag von Katrin Kraus geht es um iterative Bildung: Professionalititsbezo-
gene Bildungsprozesse werden hier verstanden als eine mehrdimensionale Verschriin-
kung von Studium, praktischer Titigkeit und damit verbundenen Lemprozessen so-
wie wiederkehrender Teilnahme an organisierten Bildungsangeboten. Schulfeld und
Hochschulen iibernehmen jeweils spezifische Funktionen in der Erméglichung einer
kontinuierlichen, nicht linearen Professionalitdtsentwicklung von Lehrpersonen.

Manuela Keller-Schneider und Uwe Hericks wihlen einen berufsbiografischen
Zugang und fokussieren auf die Phase des Berufseinstiegs als Gelenkstelle zwischen
Aus- und Weiterbildung. Der Berufseinstieg stellt (berufsphasenspezifische) Entwick-
lungsaufgaben, deren Bearbeitung in Abhingigkeit von der subjektiven Wahrmehmung
von Anforderungen und Ressourcen bezogen auf den jeweiligen Kontext erfolgt. Eine
erfolgreiche Bewiltigung der Herausforderungen des Berufseinstiegs unterstiitzt den
Aufbau einer Berufsidentitit, die die eigene Professionalisierung aktiv mitgestaltet.
Diskutiert werden Weiterbildungsangebote, die diesen Prozess unterstiitzen.

Auf diese beiden eher konzeptionell ausgerichteten Beitrége folgt ein Blick zuriick in
die Geschichte der Lehrpersonenfortbildung im Kanton Ziirich. Der Beitrag von Anne
Bosche und Michael Geiss rekonstruiert zunichst, wie sich in Ziirich ein kantonales
Steuerungsregime fiir die Lehrpersonenfortbildung herausgebildet hat. Untersucht
werden insbesondere die Finanzierung und der Aufbau eines institutionellen Gefiiges,
das die Lehrpersonenfortbildung im Bildungswesen verankemn sollte. Abschliessend
werden weiterfiihrende Fragen zur Entwicklung der Steuerung der Lehrpersonenfort-
bildung nach der Griindung der padagogischen Hochschulen formuliert und Perspekti-
ven fiir weitere Forschung aufgezeigt.
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Falk Scheidig arbeitet Charakteristika der Praxisbeziige in der mehrphasigen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung heraus. Im Zentrum steht die Lehrpersonenweiterbildung,
die hinsichtlich ihres Verhéltnisses zur Praxis befragt und im Weiteren unter der Per-
spektive der Konfiguration von Praxisbeziigen mit dem Lehramtsstudium kontrastiert
wird. Dies miindet in die Modellierung und die Diskussion des Praxisbezugs im berufs-
biografischen Kontinuum von Lehrpersonen.

Reinhard Ziircher und Karin Riedl setzen einen Fokus auf informelle Lemprozesse,
die einen zunehmend wichtigen Teil der Professionalisierung von Lehrpersonen ausma-
chen. Sie entwickeln ein Kontinuumsmodell, das die Professionalisierung von Lehrper-
sonen als Formalisierungsmuster interpretiert. Damit wird ein Beitrag zur Diskussion
tiber Weiterbildung jenseits der Kategorien «formell» und «informell» geleistet.

Doreen Holtsch untersucht Ausbildungswege bzw. Lerngelegenheiten von Lehrper-
sonen im Bereich «Wirtschaft und Gesellschaft» an kaufménnischen Berufsfach- und
Berufsmaturititsschulen. Die Befragung von 174 Lehrpersonen der Berufsbildung
zeigt, dass zwar tiberwiegend der akademische Weg gewihlt wurde, sich die Ausbil-
dungsverldufe bis zum Erhalt des Lehrdiploms zum Teil jedoch sehr heterogen gestaltet
haben.

Abschliessend nehmen die folgenden beiden Beitrdge konkrete Umsetzungsprojekte
zum Thema «Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen» auf.

Thomas Balmer, Silvia Gfeller, Ueli Hirt und Jiirg Michel beschreiben die Kon-
zeption und die Entwicklung fachdidaktischer Begleitangebote zur Entwicklung eines
kompetenzorientierten Unterrichts im Kanton Bem im Rahmen der Einfiihrung des
Lehrplans 21. Orientiert an Kriterien guter Weiterbildung entwickeln sie Weiterbil-
dungsformate, die auf der Grundlage individueller Entwicklungsschwerpunkte Unter-
richtserprobungen und Reflexionen von Erfahrungen erméglichen. Die Konzeption und
erste Evaluationsergebnisse werden vorgestelit.

Claudia Wespi beschreibt die Impulsgruppen an der PH Luzern als partnerschaftlich
gestalteten Raum fiir den Dialog und die Zusammenarbeit zwischen Dozierenden der
Hochschule und interessierten Praxislehrpersonen. Praktisches Erfahrungswissen und
wissenschaftliche Expertise mit Fokus auf zumeist fachlich-fachdidaktische Problem-
stellungen werden zusammengefiihrt, die «Allianz mit dem Berufsfeld» wird gestirkt.

Die BzL-Nummer 2/2017 enthlt keinen Forumsbeitrag. Der Grund dafiir besteht nicht
zuletzt darin, dass mit der Nummer 3/2017 ein Heft erscheinen wird, das ausschliess-

lich aus Forumsbeitriigen besteht.

Annette Tettenborn, Markus Weil, Christian Briihwiler, Bruno Leutwyler,
Christine Pauli, Kurt Reusser, Markus Wilhelm
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Lehrpersonenweiterbildung - ein (zu) weites Feld?

Markus Weil und Annette Tettenborn

Zusammenfassung In diesem einleitenden Beitrag geht es um eine begrifflich-konzeptionelle
Kontextualisierung des Weiterbildungsbegriffs, insbesondere mit Bezug auf die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. In einem ersten Teil wird schlaglichtartig eine Landkarte der Weiterbildungsbe-
griffe entworfen, die sich im zweiten Teil fiir die Lehrpersonenbildung mit Bezug auf Berufspra-
xis und Hochschulkontext konkretisiert. Abschliessend folgt ein Fazit zu beiden Auslegeord-
nungen. Ziel ist es, eine Verortungsmoglichkeit fiir die nachfolgenden Beitrdge zu entwerfen und
aufzuzeigen, dass insbesondere Weiterbildung jeweils einer weiterfithrenden konzeptionellen
Einordnung bedarf, da sie weder definitorisch noch institutionell eindeutig gefasst ist. Je nach
begrifflich-konzeptioneller Fassung von Lehrpersonenweiterbildung kommt ein iiberschaubares,
ein weites oder auch ein zu weites Feld in den Blick. Damit verbunden sind Auswirkungen auf
die Verortung, die Bearbeitbarkeit und die Bedeutsamkeit, insbesondere in Bezug auf die Aus-
bildung von Lehrpersonen.

Schlagworter Weiterbildungsbegriff — Professionalisierung — lebenslanges Lemen — infor-
melles Lernen

Continuing education for teachers — A field that is all too broad?

Abstract This introductory article deals with the notions and concepts of continuing educa-
tion, especially regarding the field of teacher education. Firstly, we map and structure the terms
that are in use in a German-speaking setting. The second approach to professional development
consists in the context of higher education and the professional setup. Finally, these two per-
spectives — the notions and concepts as well as the framing in higher education and the teaching
profession — lead to a conclusion. The aim of this article is to sketch a map for locating the
conceptual approaches of the following articles within a bigger picture. This is an indispensable
step when it comes to discussing continuing education as it is neither institutionally nor concep-
tionally definite. Shaping continuing education has also consequences for shaping initial teacher
education.

Keywords concepts of continuing education — professionalization — lifelong learning ~ informal
learning

1 Zum Weiterbildungsbegriff

«Weiterbildungy ist kein eindeutiger Begriff, da er sich einerseits historisch betrachtet
stark veriindert hat und andererseits die Verhiltnisse zur Ausbildung und zur Berufs-
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welt facettenreich sind. Die begrifflichen Dimensionen von Weiterbildung wurden in
zahlreichen Einfiihrungen, Statistiken und bildungspolitischen Entwiirfen bereits hin-
reichend erértert (vgl. BfS, 2017; SKBF, 2014; Tippelt & von Hippel, 2010). An dieser
Stelle soll daher ein schlaglichtartiger Uberblick gentigen, der die verschiedenen Zu-
ginge — mit besonderem Augenmerk auf die Relevanz fiir die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung — illustriert.

Historisch geht der Weiterbildungsbegriff auf «Volksbildung» und im spiteren Verlauf
der Zeit auf «Erwachsenenbildung» zurtick. Der Begriff der Volksbildung ist konzep-
tionell und alltagsprachlich nicht mehr gebriduchlich. Anders steht es um den Begriff
der Erwachsenenbildung: Dieser wird teilweise noch synonym mit «Weiterbildungy
verwendet. Im deutschsprachigen Kontext gewann er nach dem Zweiten Weltkrieg an
Relevanz; daneben sind auch «Erwachsenenpddagogik» und «Andragogik» gebrauch-
lich (vgl. Schlifli & Sgier, 2007, S. 13 f.). Insbesondere durch die Bestrebungen rund
um den Strukturplan des deutschen Bildungswesens wurde «Erwachsenenbildung» seit
den 1970er-Jahren vermehrt durch «Weiterbildungy als Oberbegriff abgelost. Weiter-
bildung erhielt als «quartirer Bildungsbereich» neben Primar-, Sekundar- und Tertiir-
bildung die Position als vierte Sdule des Bildungssystems (vgl. Deutscher Bildungsrat,
1972). Im schweizerischen Kontext kann ebenfalls spitestens seit den 1990er-Jahren
eine Dominanz des Weiterbildungsbegriffs festgestellt werden. Der Schweizerische
Verband flir Weiterbildung, ein Zusammenschluss der Anbieterorganisationen im
Weiterbildungsbereich, bestimmte u.a. mit der Einfiihrung eines Zertifikats fiir Wei-
terbildnerinnen und Weiterbildner in den 1990er-Jahren den Weiterbildungsbegriff
stark mit (vgl. Kraus & Schmid, 2014, S. 55 f) und #nderte selbst etwa in dieser Zeit
seinen Namen von «Schweizerische Vereinigung fiir Erwachsenenbildung» in die heu-
tige Benennung «Schweizerischer Verband fiir Weiterbildung» (SVEB). Der Begriff
«Zusatzausbildung» spielte fiir die pidagogischen Hochschulen in den 2000er-Jahren
eine nicht unwesentliche Rolle und umfasst Bildungsangebote nach einer ersten ab-
geschlossenen Bildungsphase. Derzeit wird in Statistiken, im Bildungsbericht und in
der Gesetzgebung in einem umfassenden Sinne von «Weiterbildung» gesprochen. Im
Weiterbildungsgesetz der Schweiz (Schweizerische Eidgenossenschaft, 2014) heisst es
in Artikel 1, Absatz 1 denn auch: «Mit diesem Gesetz soll die Weiterbildung als Teil des
lebenslangen Lernens im Bildungsraum Schweiz gestirkt werden.»

Eine innere Differenzierung des Weiterbildungsbegriffs, die seit den 1970er-Jahren mit
der UNESCO-Definition gebrauchlicher geworden ist, aber durchaus bis ins 19. Jahr-
hundert zuriickverfolgt werden kann (vgl. Rohs, 2014, S. 398), ist die Einteilung in
«formal», «nonformal» und «informell». «Formales Lemnen» oder «formale Bildung»
bezieht sich auf gestaltete Lehr-Lern-Settings mit staatlich anerkanntem Abschluss.'
Als «nonformal» werden ebensolche Settings bezeichnet, die nicht zu einem aner-

' Im Gegensatz zu Bildungsabschliissen wird bezogen auf Lehr-Lem-Settings auch von «formell» statt von
«formal» gesprochen (vgl. Dehnbostel, 2002; Rohs, 2014).
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kannten Abschluss fiihren, z.B. Certificates of Advanced Studies (CAS) oder Kurse. Zu
den Schwierigkeiten der Unterscheidung zwischen «formal» und «nonformal» gehort
fiir die Weiterbildung im schweizerischen Kontext, dass sie per se nicht formal sein
kann, da alle eidgendssisch anerkannten Abschliisse Teil von anderen Bildungsstufen
sind, z.B. hshere Berufsbildung als Teil der Tertidirstufe B (vgl. Weil, 2011, S. 46 £.).
Diese Unterscheidung ist auch fiir die Lehrpersonenbildung relevant, da hieran Pro-
fessionalisierungskonzepte, aber auch Finanzierungsmodelle und Anerkennungsfragen
ankniipfen. Mit dem informellen Lernen 6ffnet sich schliesslich ein ganzer Diskurs,
der in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung und auch in der Lehrpersonenbildung
umfassend abgehandelt wurde (vgl. «Lernen in der Arbeit»: z.B. Dehnbostel, 2002,
2007; «informelles Lemen»: Molzberger, 2007; «implizites Wissen»: z.B. Neuweg,
2000). Hierbei geht es vor allem darum, dass nicht nur bei formal instruierten Settings
von «Weiterbildung» gesprochen werden kann, sondern auch bei gestalteten Lernum-
gebungen, Selbststudium oder impliziten Lernprozessen, wie dies in der Definition aus
dem «Bildungsbericht Schweiz» festgehalten wird: «Informelles Lernen umfasst alle
Aktivititen, die einem Lemziel dienen, aber ausserhalb eines organisierten Lernsettings
oder einer organisierten Lembeziehung stattfinden. Informelles Lernen kann mittels
Lehrmitteln und -medien, aber auch durch Beobachtung oder durch Experimentieren
erfolgen» (SKBF, 2014, S. 268).

Eine zweite Moglichkeit fiir die innere Differenzierung von Weiterbildung ist inhalt-
licher Art und begriindet sich historisch in verschiedenen Wurzeln, auf denen Weiter-
bildung im heutigen Sinne fusst: berufliche, allgemeine und politische Weiterbildung
mit unterschiedlichsten Traditionen im betrieblichen, gewerkschaftlichen bzw. aufkla-
rerischen Kontext. Diesbeziiglich kommen immer wieder Fragen nach der Einteilung in
«offentlichy, «beruflich» oder «privat», d.h. nach der Verantwortung von Staat, Betrieb
(Schule) oder Individuum auf, die im Weiterbildungsbegriff jeweils mitschwingen. Fiir
die berufliche Lehrpersonenweiterbildung kommen beispielsweise neben Hochschulen
weitere Akteure ins Blickfeld, etwa Schulen, Unterrichtsteams, Berufsverbénde, Fach-
gruppen und Bildungsdepartemente.

Ein weiteres zentrales Konzept fiir die Weiterbildung ist dasjenige des lebenslangen
Lernens. «Lifelong Learning» ist seit nunmehr iiber 30 Jahren eine internationale
bildungspolitische Leitformel bzw. Leitidee (vgl. Kraus, 2001; Kuhlenkamp, 2010,
S. 30). Alle internationalen bildungs- oder gesellschaftspolitischen Dokumente zum
lebenslangen Lernen betonen als Ausgangslage die Dynamik des gesellschaftlichen
und technologischen Wandels und die wachsende Internationalisierung. Lebenslanges
Lernen verringere die Kluft zwischen Bildungs- und Arbeitswelt und gilt als wirksames
Instrument zur Férderung von Allgemeinbildung und Beschiftigungsfahigkeit. Gera-
de Letzteres war und ist in Zeiten hoher Erwerbslosenquoten in vielen européischen
Lindern sebr wichtig. So empfiehlt ein UNESCO-Bericht bereits 1997, Schulen und
Hochschulen fiir Erwachsene zu 6ffnen, damit erweiterte Lehr-Lem-Moglichkeiten fiir
breitere Zielgruppen genutzt werden konnen. Im deutschsprachigen Raum wird «le-
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benslanges Lernen» oft synonym mit «Weiterbildung» verwendet (vgl. Kraus, 2001),
auch wenn damit urspriinglich die gesamte Lebensspanne gemeint ist. Bezeichnend
ist hier die Haltung, dass man nicht «ausgelernt» habe. Auch hier schwingen Fragen
zum Recht auf oder zur Pflicht zur Weiterbildung mit. Ausserdem kommt es zu einer
konzeptionellen Fokussierung auf den Lernbegriff und das Lernen Erwachsener. Dies
ist eine andere Nuancierung als zum Beispiel die Referenz auf den Bildungsbegriff, da
hierbei Lernprozesse im Vordergrund stehen und nicht das Leitmotiv «Bildungy. Der
im englischen gebrduchliche Begriff «Adult Learning» stellt dabei ein passendes Pen-
dant zum Lernen Erwachsener dar. Aus «Lifelong Learning» kénnen daher die Frage
nach dem Grad der Individualisierung von Weiterbildung und der Bezug zur lebens-
langen Lembiografie aufgenommen werden. Beides hat fiir die Lehrpersonenbildung
sowohl als Tatigkeitsfeld als auch als eigene Lerntitigkeit eine hohe Relevanz.

Ein weiterer in der Lehrpersonenbildung ebenfalls gebrauchlicher Begriff ist «Fortbil-
dung» (vgl. z.B. Miiller, Eichenberger, Liiders & Mayr, 2010). Tendenziell wird der
Fortbildungsbegriff bezogen auf die Ausiibung der bestehenden beruflichen Titigkeit
verwendet (vgl. Giese & Wittpoth, 2011, S. 199). «Weiterbildung» ist im Vergleich zu
«Fortbildung» der weitere Begriff und muss nicht zwingend einen direkten Bezug zur
bestehenden beruflichen Titigkeit aufweisen. Von Bedeutung sind hier auch finanzielle
Aspekte — wer bezahlt Weiter- bzw. Fortbildung —, die es zu beriicksichtigen gilt.

Abschliessend soll auf zwei Begriffe eingegangen werden, die ebenfalls zentral fiir
den Weiterbildungsdiskurs sind, insbesondere im Kontext der Lehrpersonenbildung:
«Kompetenzentwicklung» hat sich im aktuellen Diskurs zu einem Leitmotiv des ge-
samten Bildungssystems entwickelt, besonders hinsichtlich der beruflichen Tatigkeit
und der Aufgaben von Lehrpersonen (d.h. die Kompetenzentwicklung von Schiile-
rinnen und Schiilern zu erméglichen). Im Lehrplan 21 strukturieren Kompetenzen den
beruflichen Handlungskontext der Lehrpersonen (vgl. D-EDK, 2016). Auf der Ebene
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind Kompetenzen in den Studiengingen definiert,
verankert und akkreditiert (vgl. North, Reinhardt & Sieber-Suter, 2005; Oser, 2001;
Oser & Heinzer, 2010; Schweizerische Eidgenossenschaft, 2011) und dienen als Refe-
renzsystem fiir die (Aus- und) Weiterbildung von Lehrpersonen an Hochschulen.

In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird zudem Personalentwicklung vermehrt als
Referenzmodell herangezogen. Auch wenn die konzeptionelle Logik im Gegensatz zu
den vorherigen Begriffen stirker institutionell gerahmt ist, kann Personalentwicklung
als individuelle Ausprigung von Organisationsentwicklung an Schulen verstanden wer-
den und ist deshalb auch relevant fiir die berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen.
In diesem Sinne prigen Schulen die berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen. Und
Lehrpersonen sehen sich wahrend ihrer gesamten Weiterbildung durchaus im Verhilt-
nis zu Fragen der Personalentwicklung, die aus dem schulischen Kontext an sie heran-
getragen werden.
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Als Zwischenfazit kann somit festgehalten werden, dass die begriffliche Zuordnung
von Weiterbildung komplex und keinesfalls selbstverstandlich ist. Fiir den Weiterbil-
dungsbegriff wird immer auch eine Bezugnahme notwendig: Weiter wovon? Damit
kommen Verhilinisse zu Bildungsabschliissen, zur beruflichen Tatigkeit, zu Ausbil-
dungen, zu Studiengingen etc. in den Blick. Weiterbildung ist — anders als formale
Bildungsabschliisse — institutionell nicht einheitlich verortet. Die Lehrpersonenwei-
terbildung an Hochschulen ist bereits eine definitorische Zuspitzung, ebenso wie eine
schulinterne Weiterbildung, die von der Schulleitung, einer internen Fachgruppe oder
einer externen Fachperson vor Ort durchgefiithrt wird (Stichwort «Personalentwick-
lungy). Fiir diese vielfiltigen Zugiénge braucht es eine Auslegeordnung, welche jeweils
die primiren Bezugspunkte verdeutlicht.

Die Beitriige in diesem Heft lassen sich vor dieser Auslegeordnung ganz unterschied-
lich verorten. Beispielsweise greift der Beitrag zur iterativen Bildung von Kraus das
Verhiltnis der Ausbildung zur Weiterbildung als Grundelement auf. Zentral fiir die
Lehrpersonenbildung ist dabei das Wiederkehrende der Bezugnahme von Studium,
Lernprozessen in der praktischen Titigkeit und Weiterbildung. Mit speziellem Fokus
auf die Berufspraxis als Moment der informellen Weiterbildung setzen sich weitere
Beitrige auseinander: Scheidig (Praxisbeziige im Studium), Ziircher und Riedl (in-
formelles Lernen) sowie Wespi (Impulsgruppen) positionieren sich mit der inneren
Differenzierung von Weiterbildung im Verhiltnis von formalen und informellen Lehr-
Lern-Settings. Bei Keller-Schneider und Hericks wird der Berufseinstieg als zentrale
Gelenkstelle zwischen Ausbildung und Berufstitigkeit in den Blick genommen und es
wird aufgezeigt, dass die spezifischen Herausforderungen dieses Abschnitts der Be-
rufsbiografe adaptierte schulinteme, aber auch externe Begleit- und Unterstiitzungsan-
gebote erforderlich machen. Bosche und Geiss verwenden demgegeniiber den Begriff
der Lehrpersonenfortbildung und nehmen damit historisch Bezug auf kantonale Me-
chanismen in der Weiterbildung des Lehrpersonals. Ebenfalls kantonal verortet, aber
mit hochaktuellem Bezug beschreiben Balmer, Gfeller, Hirt und Michel die Entwick-
lung eines Weiterbildungskonzepts der PH Bern zum Lehrplan 21, das — geplant tiber
mehrere Jahre — auf der Ebene von Schulen und Schulverbinden Schul- und Unter-
richtsentwicklung prozessorientiert begleitet. Die Ausbildungswege von Lehrpersonen
fiir kaufmannische Berufsfachschulen und Berufsmaturititsschulen, die im Beitrag von
Holtsch untersucht werden, zeigen die Vielfalt von Ausbildungs- bzw. Lemngelegen-
heiten eines tertiiren Bildungsabschlusses auf. Somit nehmen alle Beitrége bestimmte
Aspekte von Weiterbildung in den Blick, die jeweils andere Bezugspunkte und Gegen-
pole setzen: «Weiterbildung» ist dabei nicht immer gleich «Weiterbildungy.
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2 Weiterbildung im Kontext von Lehrerinnen- und Lehrerbildung:
Wissensbasierte Berufe zwischen Berufspraxis und Tertidrbildung

Institutionalisierte Weiterbildungen von Lehrpersonen stehen im Kontext der Pro-
Jessionalisierung von Person und Berufsfeld (vgl. Altrichter, 2010; Neuweg, 2010).
Der Aufbau und die Weiterentwicklung der Professionskompetenzen zur Ausiibung
der beruflichen Titigkeit in den diversen Handlungsfeldern des Berufsfelds umfassen
letztlich die gesamte Laufbahn einer Lehrperson vom Eintritt ins Studium iiber den
Berufseinstieg bis zur (beruflichen) Weiterbildung und Weiterqualifizierung in diversen
Weiterbildungsformaten im Kontinuum zwischen «formal» und «informell», als Ein-
zelperson oder in Teamstrukturen. Weiterbildungsangebote, entsprechende Beratungen
zur Nutzung und auch die Lehr-Lern-Formate der Weiterbildungen sind gestiitzt auf
Befunde der Fortbildungsforschung zu entwickeln, adaptiv an Vorstellungen und Er-
wartungen beruflicher Weiterentwicklung anzupassen und auf ihre Wirksamkeit hin zu
tiberpriifen (Lipowsky, 2010, 2014, 2016). Bei der Formulierung der Erwartungen sind
verschiedene Akteurinnen und Akteure im Spiel. Neben individuellen Weiterbildungs-
anliegen sind es etwa Vorgaben auf der Ebene des Schulsystems (z.B. «Kompetenz-
orientierung»), gesamtgesellschaftliche Entwicklungen (z.B. «Digitalisierung») oder
auch Anliegen des Berufsverbandes wie die Forderung nach einem einheitlichen Profil
und einer schweizweit anerkannten Zertifizierung der Praxislehrpersonen (vgl. dazu
das Positionspapier des Dachverbands Lehrerinnen und Lehrer Schweiz: LCH, 2016).
Die Heterogenitit von Erwartungen und Anspriichen hat Folgen fiir die Steuerung von
Weiterbildung. So sieht sich etwa die Weiterbildung an Hochschulen den bildungspo-
litischen und berufsverbandlichen Anspriichen gegeniiber, die es bei der Realisierung
von Weiterbildungsangeboten immer wieder auszuhandeln gilt.

Eine weitere Ebene, die bei der Professionalisierung von Person und Berufsfeld eine
wichtige Rolle spielt, ist diejenige der Wirksamkeit und der Nachhaltigkeit von Wei-
terbildung: Das Weiterlemen und das Mitgestalten im sich dynamisch entwickelnden
Berufsfeld sind Dreh- und Angelpunkt der Professionalisierung nach Abschluss des
Studiums. Empirische Befunde belegen die Bedeutung der zeitlichen Dauer, des in-
haltlich-didaktischen Settings (z.B. intensive Zusammenarbeit in Fachgruppen), der
Motivation der Teilnehmenden und, wenn auch bisher nur am Rande untersucht, die
Expertise der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner (vgl. fiir einen Uberblick Lipows-
ky, 2014, 2016). Die Bedingungen und Prozesse der Wirksamkeit von Lemnprozessen
in und durch Weiterbildung hinsichtlich verschiedener Facetten der Professionskom-
petenzen (Professionswissen, Uberzeugungen, affektiv-motivationale Faktoren) lassen
sich in einem erweiterten Angebots- und Nutzungsmodell darstellen (vgl. Lipowsky,
2014, S. 515). Die «Erweiterung» betrifft hierbei den fiir die Wirksamkeit zentralen
Bereich der Transferprozesse, d.h. die Frage, wie die Umsetzung neuer wissenschafts-
gestiitzter Erkenntnisse in Unterricht und Schule durch die Weiterbildung beférdert
werden kann und dadurch zur Professionsentwicklung beitrigt.
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Die gemeinsame Orientierung von Aus- und Weiterbildung an Professionsstandards,
d.h. an einem gemeinsamen Referenzrahmen mit ausformulierten Kompetenzen in
steigenden Niveaustufen, wurde bereits 2008 von Leutwyler und Ettlin mit Blick auf
Chancen und Risiken diskutiert. Als Vorteil wurde u.a. die Ausrichtung von Aus- und
Weiterbildungsbemiihungen an gesetzten Kompetenzerwartungen formuliert, was den
Diskurs iiber ein gemeinsames Verstindnis dessen, was Professionalitit im Lehrberuf
ausmacht, befdrdemn diirfte. Als Risiko wurde u.a. formuliert, dass berufliche Weiterbil-
dung auch bzw. zu einem gewissen Anteil personlichkeitsbildende Aspekte beinhalte,
die ein Referenzrahmen beruflicher Handlungskompetenzen nicht vollig abdecke. Der
berufsbiografischen Perspektive von «Lehrer/in werden — Lehrer/in bleiben» (Terhart,
1994) wird seit Liangerem eine grosse Bedeutung beigemessen.” Es zeigt sich, «dass
Professionalitit qua Kompetenz, in komplexen Situationen richtig entscheiden und
souverin handeln zu kénnen, im Falle des Lehrerberufs in hohem Masse iiber biogra-
fische Lernprozesse entsteht. Grundlegend ist hierbei die Erkenntnis, dass nicht die in
der Praxis gewonnene Erfahrung als solche kompetent macht, sondern allein die aufge-
arbeitete und reflektierte Erfahrung dies tut» (Herzog, 2008, 30 f.).

Des Weiteren gilt es bei der Positionierung der Lehrpersonenbildung, Studium und
Weiterbildung in einem Kontext der Tertiarisierung zu betrachten. Wihrend das Studi-
um fiir Lehrpersonen klar auf Tertidrstufe angesiedelt ist (Bachelor, Master und Dokto-
rat als Abschliisse der Tertidirstufe A) und sich nach der zunehmenden dusseren Tertia-
risierung mit der Griindung von padagogischen Hochschulen noch Fragen der inneren
Tertiarisierung stellten (vgl. Criblez & Hofstetter, 2002; Forneck, 2009), kann bei der
Positionierung der Lehrpersonenweiterbildung innerhalb des Bildungssystems nicht
von einer dusseren Tertiarisierung gesprochen werden. Zum einen gibt es zahlreiche
Anbieter sowie das Berufsfeld selbst, bei denen die Weiterbildung verortet ist. Zum an-
deren fiihrt die Weiterbildung, die von tertifren Bildungsinstitutionen angeboten wird,
nicht zu einem Tertidirabschluss. Hier ist die Frage zu diskutieren, ob der Anspruch der
inneren Tertiarisierung fiir die Weiterbildung an Hochschulen geltend gemacht werden
soll oder muss. Aus der Sicht der Hochschule ldsst sich dem strategischen Ziel 3 von
swissuniversities (2017) entsprechend zumindest ein gewisser Legitimititsanspruch
von beruflicher Weiterbildung, die von Hochschulen angeboten wird, ableiten:

Im Interesse der Qualitit, aber auch zum Zweck der Steigerung der Zufriedenheit im Beruf und der
Attraktivitit des Berufsbildes sind die berufsbiografischen Entwicklungsmdglichkeiten von Lehr-
personen, Schulleitungspersonen und weiteren Fachleuten im padagogischen Feld zu erweitem und
auszudifferenzieren. Den Pidagogischen Hochschulen kommt dabei eine zentrale Rolle zu — insbe-
sondere in der Form der CAS-, DAS- und MAS-Studiengénge, die sie im Bereich der Weiterbildung
anbieten. (swissuniversities, 2017, S. 4)

2 Das Projekt «Entwicklungslandkarte fiir Lehrpersonen» der damaligen Padagogischen Hochschule
Zentralschweiz (Herzog & Leutwyler, 2010) bietet eine konzeptionell abgestiitzte Orientierungshilfe
fiir Lehrpersonen bei ihrer Suche nach fiir sie geeigneten beruflichen Entwicklungsméglichkeiten durch
Weiterbildung.
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Den nachfolgenden Heftbeitrigen ist die Fragestellung der wissensbasierten Berufe
zwischen Tertiarisierung und Berufspraxis immanent. Fragen zur Professionalisierung
scheinen in den Beitrdgen von Kraus (iterative Bildung) sowie Keller-Schneider und
Hericks (Berufseinfithrung) deutlich auf. Das institutionelle Gefiige ist Thema bei
Bosche und Geiss, hier vor allem in Bezug auf historische Bedingungen vor und nach
der Tertiarisierung der Lehrpersonenausbildung. Ebenfalls in der Professionalisierungs-
thematik verorten lassen sich die Zugénge von Scheidig sowie Ziircher und Riedl. Mit
dem Praxisbezug und dem informellen Lernen werden gewichtige Herausforderungen
fiir die Tertiarisierung angesprochen, die insbesondere auch mit einer Formalisierung
und Systematisierung einhergehen. So sind denn der Beitrag von Balmer et al. wie auch
Jjener von Wespi als Beispiele dafiir zu sehen, wie praxis- und professionsorientierte
Lehr-Lern-Settings in der Weiterbildung an Hochschulen positioniert werden konnen.
Holtsch thematisiert dieses Spannungsfeld ebenfalls, hier aber als Zugang zum forma-
len Setting der Universitatsstufe fiir angehende Lehrpersonen an Berufsschulen.

In der Schweiz stellen sowohl die Berufspraxis im Kontext der Professionalisierungs-
thematik als auch die Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung zwei wichtige Bezugs-
punkte fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen dar, die in Kombination betrachtet
teilweise in ein Spannungsverhiltnis geraten. Ein konstruktiver Umgang mit diesem
Spannungsfeld besteht in der Méglichkeit zur Benennung von Zugingen und Referenz-
punkten sowie in einem mehrperspektivischen Vorgehen bei der Positionierung von
Weiterbildung.

3 Fazit zur Verortung von Lehrpersonenweiterbildung

Fiir die Verortung von Lehrpersonenweiterbildung haben wir zwei Zuginge gewihlt
und entfaltet.’ Bei beiden Zugingen, einem begrifflich-konzeptionellen und einem
kontextuellen, wird deutlich, wie komplex und vielfiltig «Weiterbildung» verstanden
werden kann. Daneben gibe es noch weitere Zugangsmoglichkeiten, wie etwa insti-
tutionelle, historische oder ideengeschichtliche, die ihrerseits andere Nuancen von
Lehrpersonenweiterbildung hervorbringen. Nur geht es im vorliegenden Beitrag nicht
primér darum, zu zeigen, wie weit sich Komplexitit und Ausdifferenzierung treiben
lassen. Ziel war es, zwei wichtige Diskursfelder zu eréffnen, in denen die in den Heft-
beitrégen sichtbar werdenden Zuginge verortet werden koénnen. Dies geschah vor den
Hintergrund eines sehr weiten Feldes von «Weiterbildungy, bei dem es, anders als bei-
spielsweise beim Studium, weniger eindeutige Zuordnungen gibt. Und das ist nicht
einfach nur eine Sache der Begriffe: So findet ein Studium fiir Lehrpersonen im Volks-
schulbereich in der Regel an padagogischen Hochschulen — allgemeiner gesprochen

® Weitere Zuginge finden sich in BzL 1/2008 mit dem Themenschwerpunkt «Berufliche Weiterbildung von
Lehrpersonen». Dieses Heft befasste sich insbesondere mit Zielen und Strategien sowie Formaten, Verfahren
und Werkzeugen beruflicher Weiterbildung.
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an Institutionen der Tertidirstufe A statt — und unterliegt dem entsprechenden institu-
tionellen, juristischen und foderalen Deutungshorizont. Weiterbildung hingegen kann
sowohl von pidagogischen Hochschulen als auch von Schulen, Departementen, Be-
rufsverbinden, privaten Anbietern, Betrieben etc. angeboten werden und sich an deren
unterschiedlichen Logiken orientieren. Sie kann bezogen auf das Lehr-Lern-Setting
formalisiert oder informell stattfinden. Dadurch ergeben sich Spannungsfelder, Wider-
spriiche und Doppeldeutigkeiten. Diese lassen sich in Biografien und Laufbahnen ord-
nen, in Organisations- und Unterrichtsentwicklung einbinden oder zu Abschliissen, die
im Bildungssystem anerkannt sind oder auch nicht, zusammenfassen. Diese Ordnungs-
leistung muss aber explizit erbracht werden.

Unsere Frage «Lehrpersonenweiterbildung — ein (zu) weites Feld?» ldsst sich demnach
auf zwei Arten beantworten: Das Feld ist weit, die betreffenden Begrifflichkeiten haben
aber mit den jeweiligen Setzungen einen engeren oder weiteren Rahmen. Es gilt also
zundchst zu umreissen, wovon bei «Lehrpersonenweiterbildung» die Rede ist. Die im
vorliegenden Themenheft versammelten Beitrage geben unterschiedliche Antworten
auf diese Frage. Unser Ordnungsversuch nimmt zentrale Dimensionen auf, die bei der
Verstandigung dariiber, was Weiterbildung im Kontext von Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung sei, eine unseres Erachtens zentrale Rolle spielen: begrifflich-konzeptionelle,
professions- und berufsfeldbezogene sowie die Tertiarisierung und institutionelle Ver-
ortung betreffende Aspekte.

Begrifflich-konzeptionelle Verortung

Infolge der Uneindeutigkeit der Verortung von Weiterbildung mit teilweisen Gleichset-
zungen, z.B. mit lebenslangem Lemen, bedarf es fiir die Lehrpersonenweiterbildung ei-
ner genauen Benennung und konzeptionellen Einbettung. Sonst lduft « Weiterbildungy»
auf eine allzu grosse Ausweitung («Leben ist Lernen») hinaus, welche sie nicht mehr
abgrenzbar macht. Auch die Funktion von Weiterbildung erscheint klarungsbediirf-
tig. Wittpoth (1997) meint, dass Weiterbildung einen Grenzfall darstelle: Sie sei nicht
eindeutig als zum Bildungssystem zugehorig positionierbar, da sie wesentliche Funk-
tionen des Bildungssystems, wie etwa die Selektion, nicht erflille. Die Betrachtung von
Weiterbildung im Rahmen einer Personal- oder Organisationsentwicklungslogik fiir
Schulen, unter Marketingaspekten fiir Anbieter etc. bringt demnach neue Funktionen
ins Spiel. Grundsitzlich gilt fiir die Weiterbildung innerhalb der Lehrpersonenbildung
an Hochschulen, dass sich bestimmte konzeptionelle Verortungen und insbesondere das
Verhiltnis zum Studium und zum Berufsfeld noch konsolidieren miissen. Es scheint
demnach sinnvoll zu sein, das Feld der Weiterbildung immer zuerst zu bestimmen,
bevor Vergleiche angestellt oder Riickschliisse gezogen werden.

Professions- und Berufsfeldbezug

Profession, Professionsentwicklung und Berufsfeld bilden wichtige Bezugspunkte fiir
eine Professionsweiterbildung. Entsprechend werden als rahmende Faktoren Profes-
sionsstandards, Positionspapiere von Berufsverbinden oder ein Berufsaufirag formu-
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liert. Hier kann die Lehrpersonenweiterbildung auf eine breite Anbindung aufbauen,
die aber auch gleichzeitig einige Herausforderungen mit sich bringt: Zum einen trigt
die Funktionsdifferenzierung in der Schule dazu bei, dass unterschiedliche Professi-
onen zusammenarbeiten, u.a. Schulleitung, Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter, Heil-
pddagoginnen und Heilpiddagogen, Fach- und Klassenlehrpersonen, Logopédinnen und
Logopéden etc. Zum anderen bleibt auch bei der Ansiedlung der Lehrpersonenbildung
auf der Tertidrstufe die Frage des Praxisbezugs (Berufsfeld) nach wie vor bestehen. Die
Weiterbildung hat hier aber eine privilegierte Rolle, da sie per se aus dem Berufsfeld
heraus argumentieren kann und dieses aktiv zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der
beruflichen Biografie von Lehrpersonen aufgreifen und verarbeiten kann.

Tertiarisierung und institutionelle Verortung

Wenn Hochschulen die «Ausbildungsstitten» fiir Lehrpersonen sind und diese Institu-
tionen auch Weiterbildung anbieten, stellt sich die Frage, inwiefern auch Weiterbildung
der inneren Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung bedarf. Zum einen kommt mit der
Positionierung an Hochschulen der Bezug zu Forschung und forschendem Handeln als
zentrales Merkmal ins Blickfeld, zum anderen ist wie bereits erwihnt das Verhiltnis
von Weiterbildung und Studium noch nicht hinreichend ausformuliert. Aus der Sicht
der Ausbildung ist Weiterbildung dabei nicht nur Fortsetzung oder Wiederaufnahme
von organisiertem Leren unter dem Dach einer Hochschule. Vielmehr bietet Letztere
mit einem ausgeprégten Konnex zur Berufswelt sowie zu anderen Weiterbildungser-
fahrungen die Moglichkeit, Ausbildung, deren (institutionelle) Geschlossenheit sowie
deren Forschungsergebnisse und Forschungsprozesse zu irritieren und kritisch zu hin-
terfragen (vgl. Eugster & Weil, 2015). Institutionelle und ausserinstitutionelle Weiter-
bildungserfahrungen konnen durch ein «Insverhiltnissetzen» von einem Perspektiven-
wechsel profitieren. Lehrpersonenweiterbildung bedarf fiir diesen Perspektivenwechsel
einer expliziten Gestaltung — mit einer Setzung als weites, aber nicht zu weites Feld
innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
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Bildung im Modus der Iteration - Uberlegungen zur
professionellen Entwicklung von Lehrpersonen und zum
Beitrag von Hochschulen und Schulfeld

Katrin Kraus

Zusammenfassung Professionalitit entwickelt sich ausgehend vom Studium in einem Prozess
wihrend der gesamten Ausiibung des Lehrberufs. Das Konzept der iterativen Bildung versteht
professionalititsbezogene Bildungsprozesse als mehrdimensionale Verschriankung von Studium,
praktischer Tatigkeit und damit verbundenen Lernprozessen sowie wiederkehrender Teilnahme
an organisierten Bildungsangeboten. Das Schulfeld als Professionsfeld und die Pddagogischen
Hochschulen als Professionshochschulen spielen fiir eine solche Gesamtkonzeption von Bil-
dungsprozessen eine wichtige Rolle und iibernehmen spezifische Funktionen bei der Erméogli-
chung einer kontinuierlichen, nicht linearen Professionalitdtsentwicklung von Lehrpersonen.

Schlagworter Tertiarisierung — Professionalisierung — Weiterbildung — Professionalitét — Lehr-
personen

Professional development through iteration — Thoughts on the contribution of
higher education institutions and the field of education to the professionalization
of teachers

Abstract Professional skills develop through an iterative process that starts with the studies
and continues throughout the whole teaching career. This process perceives learning processes
through professional development as a multidimensional interconnection between academic
education, practical experience, the respective learning processes, and continuous participation
in organised further education and training. The field of education and the universities of teacher
education play an important role in this iterative process and serve specific purposes in facilita-
ting a continuous, non-linear professional development of teaching staff.

Keywords professional development — teaching — further education — tertiarization — profes-
sionalism

1 Einleitung

Die in diesem Beitrag formulierten Uberlegungen zur Bildung im Modus der Iteration
gehen davon aus, dass sich Professionalitit beginnend mit dem Studium wahrend der
gesamten Tétigkeit einer Lehrperson (weiter)entwickelt und dieser Entwicklung ein
iterativer Bildungsprozess zugrunde liegt, der sowohl an der Hochschule als auch im
Schulfeld situiert ist. Beiden Kontexten kommt daher bei der Erméglichung solcher
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Entwicklungsprozesse eine besondere Bedeutung zu. Das Grundprinzip der Iteration
beinhaltet einen in unterschiedlichen Kontexten situierten, an Professionalitit orien-
tierten und {iber einen biografischen Bogen gedachten Bildungszusammenhang.

Eingeleitet werden die folgenden Uberlegungen zur iterativen Bildung durch die Be-
zugnahme auf die Tertiarisierung und die Professionsforschung, die beide wichtige
Rahmungen fiir die Formulierung eines solchen Bildungsprinzips darstellen. Aus der
Perspektive der Weiterbildung nimmt iterative Bildung zudem den Blick auf das le-
benslange Lemen und die Bedeutung der Situiertheit von Lernen in unterschiedlichen
Kontexten auf. Das Konzept der Bildung im Modus der Iteration betont insgesamt die
Bedeutung wiederkehrender, in vielfiltiger Weise aufeinander bezogener Lern- und
Bildungsprozesse fiir die Entwicklung professioneller Kompetenzen im Lehrberuf.

2 Rahmungen fiir das Prinzip iterativer Bildung

Der bildungspolitische Prozess der Tertiarisierung und der wissenschaftliche Diskurs
zur Entwicklung von Professionalitéit im Lehrberuf stellen wichtige Bezugspunkte fiir
konzeptionelle Uberlegungen zur Bildung von Lehrpersonen dar. Denn die Tertiari-
sierung hat Studium und Weiterbildung strukturell miteinander verbunden, da beide
in diesem Prozess zu Aufgaben der Pddagogischen Hochschulen wurden. Auch aus
individueller Perspektive sind sie als verschiedene Phasen in der Entwicklung von pro-
fessionellen Kompetenzen aufeinander bezogen. Aus beiden Rahmungen ergeben sich
jeweils spezifische Implikationen fiir konzeptionelle Uberlegungen zur Bildung von
Lehrpersonen, die am Ende des Abschnitts als Grundlage fiir die darauffolgenden Aus-
fithrungen zur Bildung im Modus der Iteration aufgenommen werden.

2.1 Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung in der Schweiz

Der Begriff «Tertiarisierungy bezeichnet die Neupositionierung der Bildung von Lehr-
personen als Teil der Hochschulbildung. In der Schweiz wurde dies ausgehend von bil-
dungspolitischen Diskussionen der 1970er-Jahre mit Beschliissen der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) in den 1990er-Jahren umgesetzt.
Die Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung wurde massgeblich iiber die interkanto-
nale Anerkennung der Abschliisse eingeleitet, die eine Ausbildung an einer Hochschu-
le voraussetzt. In diesem Zusammenhang wurde mit den Piddagogischen Hochschulen
ein eigener Hochschultypus geschaffen. Diese bildungspolitischen Entscheide fithrten
zu umfassenden Verdnderungen der institutionellen Landschaft und «binnen weniger
Jahre waren aus den 150 seminaristischen Einrichtungen 13 Piddagogische Hochschu-
len geworden» (Ambiihl, 2010, S. 16). Damit vollzog sich ein grundlegender Wandel
der Lehrpersonenbildung, die seitdem durch eine hochschulspezifische Steuerung und
Ausrichtung gekennzeichnet ist und fiir die gesamtschweizerische Diplome und stufen-
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bezogene Lehrkategorien grundlegende Eckwerte bilden (Lehmann, Criblez & Huber,
2016, S. 10).!

Im bildungspolitischen Prozess der Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung stand die
Ausbildung im Zentrum, die als Teil der Hochschulbildung neu mit dem Anspruch
eines theoriegeleiteten und forschungsbasierten Studiums verbunden wurde. Diese Be-
wegung nahm in ihrem Verlauf eine parallel stattfindende Entwicklung auf. Denn in
den 1990er-Jahren hatte sich in der Gesellschaft insgesamt die Leitidee des lebens-
langen Lernens durchgesetzt (vgl. Kraus, 2001), die flir Lehrpersonen durch umfas-
sende Verinderungen im Schulsystem nochmals plausibilisiert und konkretisiert wurde
(Criblez, 2015, S. 82 ff.). Dadurch gewann auch die Weiterbildung von Lehrpersonen
an Bedeutung und im Zuge der Griindung der Pddagogischen Hochschulen haben die
meisten Kantone die Weiterbildung, die vormals an kantonalen Stellen war, an die neu
gegriindeten Pddagogischen Hochschulen tibertragen. Hier gehort die Weiterbildung
seitdem zusammen mit den Studiengidngen und dem Bereich «Forschung und Entwick-
lung» zum hochschulischen Leistungsauftrag.

Die Tertiarisierung brachte also mit der Ausbildung auch die Weiterbildung an die P4da-
gogischen Hochschulen, «aber die organisatorische Zusammenfithrung hat noch nicht
wirklich dazu gefiihrt, dass Aus- und Weiterbildung in eine Gesamtkonzeption unter
einer Laufbahnperspektive eingemiindet wiren» (Criblez, 2015, S. 84). Die Tertiari-
sierung der Lehrpersonenbildung ldsst sich damit zwar fiir Studium und Weiterbildung
konstatieren, zugleich aber auch als Desiderat einer konzeptionellen Gesamtrahmung
formulieren. Die Uberlegungen zur Bildung im Modus der Iteration nehmen dieses
Desiderat auf und integrieren beide Elemente der Hochschulbildung iiber ihren je spe-
zifischen Beitrag zur Entwicklung von Professionalitit im Lehrberuf.

2.2 Der Diskurs zur Entwicklung von Professionalitat im Lehrberuf

Der wissenschaftliche Diskurs zur Entwicklung von Professionalitit im Lehrberuf
liefert Erkenntnisse dazu, wie sich Professionalitidt im Lehrberuf entwickelt. Terhart
(2011) unterscheidet in diesem Diskurs drei Strénge, die jeweils unterschiedliche As-
pekte einer individuellen Professionalisierung betonen. Sie werden im Folgenden kurz
aufgenommen und um einen vierten Strang ergidnzt. Anschliessend werden Implika-
tionen der Professionsforschung fiir eine an Professionalititsentwicklung orientierte
Bildung formuliert.

! Dieser bildungspolitische Vorgang kann als «dussere Tertiarisierung» bezeichnet werden, da er die Verortung
der Lehrpersonenbildung innerhalb des Bildungssystems betrifft. Die mit dieser Reform korrespondierende
«innere Tertiarisierung» wird in der Lehrpersonenbildung selbst vollzogen, ndmlich tiber die «Qualifikation
der Lehrenden und die Qualitit von Forschung und Lehre» (Hiigli & Kiinzli, 2016, S. 55) an den Péadagogischen
Hochschulen in einem l4ngerfristigen Transformationsprozess.

% Die Kontroverse zwischen dem strukturorientierten und dem kompetenzorientierten Ansatz wird hier nicht
explizit aufgenommen. Beide Ansitze bieten Implikationen fiir eine an der Entwicklung von Professionalitét
orientierte Bildung, die in diesem Beitrag ins Zentrum gestellt werden.
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Der strukturbezogene Zugang geht von «Professionen als Berufe[n] eines besonderen
Typs» (Combe & Helsper, 1996, S. 9) aus. Im Zentrum steht die spezifische Form
der Tétigkeit, die bei Lehrpersonen durch «konstitutive Antinomien» (Helsper, 1996,
S. 521) und «Modernisierungsparadoxien» (ebd.) gekennzeichnet ist. Diese stellen ge-
steigerte «Reflexions- und Handlungsanspriiche» (ebd.) an Lehrpersonen und bediirfen
folglich der Absicherung iiber die institutionelle Rahmung einer Profession, damit die
professionsspezifischen Anforderungen individuell iiber die Herausbildung von Profes-
sionalitit bewdltigt werden koénnen. Gieseke (2010) verbindet daher die Entwicklung
individueller Professionalitét direkt mit den Rahmenbedingungen der Profession, in-
dem sie die Verfiigbarkeit von wissenschaftlichem Wissen, ein «professionsbezogenes
Begriffsinstrumentarium zur Beschreibung des Feldes» (Gieseke, 2010, S. 386), eine
professionsethische Grundlage und verbandliche Strukturen, die eine professionelle
Kollegialitdt und Sozialisation sowie eine professionspolitische Interessenvertretung
gewihrleisten, als Voraussetzung fiir individuelle Professionalisierung hervorhebt.

Der kompetenzorientierte Zugang zur Professionalisierung betont die Bedeutung von
Kompetenzen, die Lehrpersonen erwerben miissen, um den komplexen Anforderungen
einer professionellen Tatigkeit gerecht werden zu kénnen. Es geht dabei um professi-
onelle Kompetenzen zur Bewiltigung spezifischer Anforderungssituationen, die sich
Pfadenhauer (2005, S. 14) folgend auf das Zusammenkommen von Befdhigung (im
Sinne von Wissen und Kdnnen), Bereitschaft und Befugnis stiitzen. Betont wird im
kompetenzorientierten Zugang, dass «Grund- und Weiterbildung nur gemeinsam einen
angemessenen Rahmen fiir die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen aufspan-
nen» (Hascher, 2014, S. 543). Die professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen
werden in verschiedenen Modellen beschrieben (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Fiir
ihren Aufbau und ihre Entwicklung wird die Bedeutung des Handlungskontextes betont
(Blomeke, 2002).

Die biografieorientierte Sicht auf Professionalisierung zeichnet sich dadurch aus, dass
sie eine «dynamische Entwicklungsperspektive zum Kemanliegen macht» (Terhart,
2011, S. 209), die auch im weiteren Sinne mit der Biografie der Person verbunden ist.
Terhart betont dabei auch die Bedeutung von Bildung und Sozialisation, denn «schwie-
rige, komplexe, riskante Aufgaben und Probleme kénnen nur auf der Basis einer in an-
spruchsvoller Ausbildung und sorgfiltiger beruflichen [sic!] Sozialisation erworbenen
Wissensgrundlage sowie entsprechender Haltungen, Fihigkeiten und Fertigkeiten be-
wiltigt werden» (Terhart, 2011, S. 215). Zentral ist fiir ihn angesichts der dynamischen
Entwicklung der Anforderungen an den Lehrberuf, dass «die Bereitschaft zur Weiter-
entwicklung [der eigenen] Kompetenzen ein entscheidendes Kriterium fiir dieses Ver-
stindnis von Professionalitity» (ebd.) darstellt.

Erginzend zu diesen drei Zugéngen ldsst sich eine machttheoretische Sicht auf Profes-

sionalisierung nennen, die vor allem die gesellschaftliche Dimension der Durchsetzung
des Professionsanspruchs (Autonomie, Status, Bezug zur Disziplin etc.) gegeniiber an-
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deren Titigkeitsbereichen hervorhebt (grundlegend Abbott, 1988). Nittel (2000) betont
im Anschluss an diesen Diskursstrang die Bedeutung der alltdglichen Durchsetzung
dieses Anspruchs durch das professionelle Handeln der Professionsangehdrigen in
ihrem direkten Arbeitsumfeld. Denn eine Profession ohne Professionelle, die diesen
Anspruch in ihrer Praxis glaubhaft einldsen und ihn dadurch auch immer wieder besti-
tigen und einfordern, wird sich nicht etablieren oder halten kénnen (vgl. Nittel, 2000).
Umgekehrt kénnen Personen als Einzelne keine Professionalitit aufbauen, weil sie
dazu den institutionellen Rahmen einer Profession brauchen, auch wenn sich Professi-
onalititsentwicklung selbst immer als individueller Entwicklungsprozess vollzieht.

2.3 Implikationen fiir konzeptionelle Uberlegungen zur Bildung von
Lehrpersonen

Aus beiden Rahmungen lassen sich Implikationen ableiten, an denen sich ein kon-
zeptioneller Gesamtzusammenhang zur Bildung von Lehrpersonen orientieren sollte.
Die strukturelle Rahmung durch die Tertiarisierung der Lehrpersonenbildung verweist
auf die Aufgabe der Hochschulen, einen kohdrenten Prozess individueller Kompe-
tenzentwicklung im Lehrberuf iiber Studium und Weiterbildung zu erméglichen. Als
Professionshochschulen konnen sie diesen Entwicklungsprozess konzeptionell in den
Zusammenhang einer kontinuierlichen Entwicklung von Professionalitit stellen, zu de-
ren Grundlagen sie zudem iiber die bestéindige Weiterentwicklung von Wissen {iber das
Feld durch Forschung und Entwicklung beitragen. Der Diskurs zur Professionalitdits-
entwicklung von Lehrpersonen wiederum zeigt deutlich, dass die (Weiter-)Entwicklung
von Professionalitiit ein permanenter, biografisch gerahmter und der Professionalitit
inhdrenter Prozess ist. Sie basiert auf Wissen iiber das Feld und iiber die Bedingungen
des Handelns in diesem Feld, die sich stets weiterentwickeln, und auf wiederkehrenden
Gelegenheiten einer reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen Tétigkeit. In sich
erginzender Weise implizieren damit die Tertiarisierung wie auch die Erkenntnisse der
Professionsforschung eine tertidire, an Professionalitit orientierte Bildung, die sowohl
auf der Seite der Bildungsmdglichkeiten als auch biografisch einen kohérenten Zusam-
menhang ergibt. Die Wahrnehmung entsprechender Bildungsméglichkeiten wird damit
zum Element von Professionalitit, das die Entwicklung professioneller Kompetenzen
ausgehend vom Studium und basierend auf einem entsprechenden professionellen
Selbstverstindnis trigt, begleitet und erméglicht. Das Prinzip der Bildung im Modus
der Iteration formuliert fiir einen solchen Ansatz der Entwicklung von Professionalitit
konzeptionelle Grundlagen und nimmt dabei die Implikationen auf, die sich aus Tertia-
risierung und Professionsforschung flir ein solches Konzept ergeben.

3 Die Entwicklung von Professionalitdt liber Bildung im Modus
der Iteration

Das Prinzip iterativer Bildung geht von einem idealtypischen Verlauf einer prozess-
haften Entwicklung von professionellen Kompetenzen im Lehrberuf aus. Es stellt dabei
zum einen das fiir eine individuelle Professionalisierung konstitutive Verhéltnis von
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wissenschaftsorientiertem und erfahrungsbasiertem Lernen ins Zentrum und zum ande-
ren die Komplementaritit zwischen Lernen in verschiedenen Kontexten und Lemen zu
verschiedenen Zeitpunkten im Verlauf des Lehrerinwerdens bzw. Lehrerwerdens und
Lehrerinseins bzw. Lehrerseins. Mit dem Grundprinzip der Iteration verweist es zudem
auf die prinzipielle Offenheit und Unabgeschlossenheit eines solchen Entwicklungs-
prozesses. Die konstitutiven Aspekte dieses Prinzips werden im Folgenden dargelegt.

3.1 lteration als Grundmotiv

Der Begriff «iterativ» ist in verschiedenen Bereichen geldufig. So werden etwa in der
Grammatik und in der Mathematik Phanomene als iterativ bezeichnet, die mit wechseln-
den Inhalten in derselben Form wiederkehren. Auch iteratives Design ist ein bekanntes
Prinzip, das sich aufbauend iiber eine Folge von vielen Entwicklungsstationen in einem
prinzipiell immer weiterzufithrenden, schrittweisen Planungs- und Gestaltungprozess
vollzieht, der nicht einem von Beginn an bereits in allen Schritten konkret festgelegten
Plan folgt. An dieses Verstéindnis eines offenen Prozesses von wiederkehrenden Formen
mit unterschiedlichen Inhalten, die im Verlaufe des Prozesses erst bestimmt werden,
lehnt sich das Prinzip der iterativen Bildung mit Blick auf professionalititsorientierte
Bildung an: Lem- und Bildungsprozesse kehren als Momente der individuellen Pro-
fessionalititsentwicklung immer wieder, ohne dass jede einzelne Iteration am Anfang
schon inhaltlich festgelegt ist. Iterative Bildung geht dabei wie das iterative Design von
einer anfinglichen und grundlegenden Entwicklungsphase aus, die dann sozusagen in
einer rollenden, aufbauenden Planung schrittweise weitergefiihrt wird. Es gibt damit
kein Gesamtcurriculum fiir die Entwicklung professioneller Kompetenz im Lehrberuf,
sondern der Prozess wird getragen von einer seriellen Entwicklungslogik, die von wie-
derkehrenden Lern- und Bildungsphasen im konstitutiven Bezug mit Praxiserfahrung
gekennzeichnet ist (vgl. Kraus, 2017).

3.2 Das konstitutive Verhéltnis von theoriebezogenem und erfahrungsba-
siertem Lernen

Die Erkenntnisse der Professionsforschung weisen darauf hin, dass sich der Aufbau
professioneller Kompetenzen sowohl im Rahmen pédagogisch organisierter Bildungs-
angebote als auch als Lernen auf der Grundlage von Erfahrungen in der praktischen
Tatigkeit vollzieht (Blomeke, 2004). Die dabei erworbenen Bestéinde von Theorie-
und Erfahrungswissen mit ihren deklarativen und prozeduralen Anteilen lassen sich
wiederum in verschiedener Weise und Zeitlichkeit aufeinander beziehen (Neuweg,
2013). In Anlehnung an entsprechende Erkenntnisse aus dem Workplace Learning
(u.a. Dehnbostel, 2010) kann folglich auch fiir den Aufbau von professionellen Kom-
petenzen das Zusammenspiel von theoriebezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen
als Grundlage der Kompetenzentwicklung formuliert werden. Diese verschiedenen Zu-
sammenhénge lassen sich grafisch als Modell darstellen (vgl. Abbildung 1). Dort wird
durch die Wiederholungen andeutenden Schattierungen auch das Moment der Iteration
aufgenommen, dem diese Prozesse in der Entwicklung professioneller Kompetenzen
unterliegen.
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Abbildung 1: Theoriebezogenes und erfahrungsbasiertes Lernen in der Entwickiung professioneller
Kompetenz.

Professionelle Kompetenz baut sich demnach sowohl iiber theoriebezogenes Lernen
auf, fiir das die jeweilige Disziplin iiber Forschung und Entwicklung das entsprechende
Wissen zur Verfligung stellt, als auch iiber erfahrungsbasiertes Lernen, das vor allem
mit der eigenen Titigkeit und der Auseinandersetzung damit verbunden ist. Dabei sind
fiir die Professionalisierung gemiss den Erkenntnissen der Professionsforschung die
beiden Lernformen von besonderem Interesse, die direkte Beziige zwischen theorie-
bezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen schaffen: das reflexive Lernen iiber eine
Auseinandersetzung mit Handlungen und das experimentelle Lernen durch syste-
matisches Ausprobieren und Analysieren des Ergebnisses. Reflexion kann dabei als
retrospektive Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln bzw. mit den Kontexten
des Handelns erfolgen (vgl. Aeppli & Lotscher, 2016, S. 81) sowie ins experimentelle
Lernen hineinreichend auf einer erweiterten Basis, die diesen Prozess durch selbst er-
zeugte «Daten» iiber das eigene Handeln erginzt (vgl. Beywl & Odermatt, 2016).

Die Entwicklung professioneller Kompetenz beruht in diesem Verstéindnis auf theo-
riebezogenen wie auf erfahrungsbasierten Lernprozessen, die in den entsprechenden
Kontexten situiert und jeweils entsprechend gerahmt sind (vgl. Abbildung 1). Auf der
Grundlage der Erkenntnisse der Professionsforschung ist davon auszugehen, dass die
«hybriden Lernformen», die beide Zugénge und verschiedene Kontexte bereits in sich
verbinden, hierzu einen besonderen Beitrag leisten.
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3.3 Zur konstitutiven Verschrankung von Lernprozessen (ber die
Lebenszeit

Die Entwicklung von Lehrpersonen wird im Professionsdiskurs in verschiedenen An-
sdtzen als zeitliche Abfolge verschiedener Entwicklungsschritte gedacht, etwa in der
mehrphasigen Lehrpersonenbildung oder in entsprechenden Entwicklungsmodellen
(u.a. Huberman, 1991; Keller-Schneider, 2010). Diesen Ansétzen liegt generell die Idee
von unterschiedlichen Entwicklungsphasen und deren Bedeutung fiir die individuelle
Entwicklung professioneller Kompetenz zugrunde (Hericks, 2006). Diese Grundidee
wird in den folgenden Uberlegungen aufgenommen und mit einem Like-minded-Ansatz
aus dem Diskurs um das lebenslange Lernen verbunden, mit dem diese Grundidee in
ein Konzept zur Bildung von Lehrpersonen umsetzbar wird. Dabei wird mit «recurrent
education» auf einen frilhen Ansatz im Diskurs um lebenslanges Lemen zuriickgegrif-
fen, der die Umsetzbarkeit einer solchen Programmatik und ihre Voraussetzungen ins
Zentrum gestellt hat (Kraus, 2001). «Recurrent education» (Dalin, Kallen & Bengtsson,
1973) geht von der Leitfrage aus, wie Bildungsméglichkeiten und Lerngelegenheiten
in einer Gesellschaft organisiert sein miissen, damit lebenslanges Lernen fiir die Mit-
glieder dieser Gesellschaft iiberhaupt méglich ist, und schligt dabei insbesondere eine
breitere Verteilung der Bildungszeit iiber die Lebenszeit vor. Ausgangspunkt ist dabei
die Unterscheidung zwischen Lernen im Sinne eines im Leben eines jeden Individuums
allgemein verankerten Phanomens und Lemprozessen innerhalb von organisierten Bil-
dungsangeboten. Lernen im allgemeinen Sinne erfolge «iiberall dort, wo der Mensch
vom Konkreten Allgemeingiiltiges abstrahiert, wo er Symbole schafft, um seine Ab-
straktion auszudriicken, sie auf andere Situationen zu iibertragen und anderen mitteil-
bar zu machen» (Dalin et al., 1973, S. 11, deutsche Ubersetzung der Zitate: Sekretariat
der KMK, 1974).

Diesem Lernen stellen die Autoren das Lernen in «eine[r] absichtsvoll herbeigefiihrte[n]
Situation» (ebd.) gegeniiber. Auf der Grundlage dieser Unterscheidung plidieren sie
fur im Lebenslauf wiederkehrende Phasen der Teilnahme an organisierten Bildungsan-
geboten, wobei beide Formen des Lemens aufeinander bezogen werden sollen, denn
ein Bildungsangebot «sieht organisierte Lembedingungen vor, die den Lermnenden be-
fahigen, neues Wissen zu erwerben sowie Tatsachen und Erfahrungen aus nichtorga-
nisierten Lemsituationen in allgemeine Zusammenhénge einzuordnen» (Dalin et al.,
1973, S. 12). Betont wird das Zusammenspiel der verschiedenen Formen des Lermnens,
wobei insbesondere das reflexive Lemen erwihnt wird, dem auch in der Professions-
forschung bereits ein besonderer Stellenwert beigemessen wurde. Zudem formulieren
die Autoren die Anforderung, dass Erfahrungen aus det beruflichen Praxis und damit
zusammenhéngende Lemprozesse innerhalb der organisierten Bildung aufgegriffen
werden sollen. Sie konnen dabei weitergefiihrt, in systematische Wissenszusammen-
héinge eingeordnet und iiber Bezugnahmen zu theoretischem Wissen erweitert werden.
Die zuvor herausgestellten Beitrdge der verschiedenen Lernformen an die Entwicklung
professioneller Kompetenzen (vgl. Abbildung 1) kdnnen damit als Anforderungen an
Bildungsangebote, die die (Weiter-)Entwicklung von professionellen Kompetenzen
ermdglichen, konkretisiert werden. Damit stellt «recurrent education» mit den wie-
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derkehrenden Bildungsphasen ein nicht lineares Modell der zeitlichen Verteilung von
Bildungszeit iiber die Lebenszeit dar und ist in der inhaltlichen Konkretisierung hoch
anschlussfihig an die Implikationen der Professionsforschung fiir eine an Professiona-
litatsentwicklung orientierte Bildung.

3.4 lterative Bildung als Modus der Professionalititsentwicklung von
Lehrpersonen

In den vorhergehenden Abschnitten wurden mit dem Grundmotiv der Iteration, dem
Verhiltnis von theoriebezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen und der Verschrin-
kung von Lemprozessen iiber die Lebenszeit und in verschiedenen Kontexten Grund-
lagen fiir eine iterative Bildung als Modus der Professionalititsentwicklung von Lehr-
personen formuliert, die im Folgenden konzeptionell aufgenommen und weitergefiihrt
werden. Iterative Bildung als Modus der Professionalitatsentwicklung von Lehrper-
sonen zeichnet sich dadurch aus, dass sich das konstitutive Wechselspiel einer Ver-
schrankung der Teilnahme an strukturierten Bildungsangeboten und professioneller
Titigkeit ab Beginn des Studiums durch die gesamte professionelle Tatigkeit von Lehr-
personen zieht und die Entwicklung von Professionalitit in unterschiedlich situierten
Kontexten erm&glicht. Mit wiederkehrenden und iiber die Orientierung an Professio-
nalitdt verschrankten Bildungsphasen schldgt Bildung im Modus der Iteration einen
biografischen Bogen vom Studium zu den darauf aufbauenden Lern- und Bildungspro-
zessen von Lehrpersonen. Der Phase des Berufseinstiegs kommt dabei eine wichtige
Scharnierfunktion zu (vgl. Keller-Schneider & Hericks, 2014), denn mit Blick auf die
Verschrinkung unterschiedlicher Lernprozesse vollzieht sich hier ein grundlegender
Wechsel. In dieser Phase geht die fiir das Studium typische Gewichtung von organi-
siertem Lermen und begleitender Praxiserfahrung {iber in die Tétigkeit als Lehrperson,
bei der die professionelle Praxis mit ihren titigkeitsverbundenen Lernprozessen im
Zentrum steht und wiederum von der Teilnahme an organisierten Bildungsprozessen
begleitet wird, in denen Wissen erweitert und Reflexion ermoglicht wird. Das Prinzip
der iterativen Bildung entspricht damit dem auch von der Professionsforschung formu-
lierten Verstindnis, dass Professionalitét in paddagogischen Tatigkeiten keine einmalige
Qualifizierung ist, sondern ein berufsbiografischer — oder noch préziser — ein profes-
sionsbiografischer Entwicklungsprozess (vgl. Kraus, 2017).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen stellt sich die Frage: Wie sehen strukturelle
Rahmenbedingungen aus, die eine iterative Entwicklung der Professionalitét von Lehr-
personen ermdglichen und wirksam unterstiitzen? Neben den grundlegenden Rahmen-
bedingungen in Berufsaufirag und Professionsverstdndnis leisten hier vor allem die
Pidagogischen Hochschulen als Professionshochschulen und das Schulfeld als Ort der
professionellen Praxis von Lehrpersonen einen wichtigen Beitrag, der im Folgenden
ausgefiihrt wird.
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4 Der Beitrag von Padagogischen Hochschulen und Schulfeld zur Er-
mdglichung iterativer Bildung

Zum Abschluss nimmt der Beitrag die Frage der Rahmenbedingungen fiir die Um-
setzung eines iterativen Prozesses der kontinuierlichen Professionalititsentwicklung
von Lehrpersonen in den Blick. Wie zuvor bereits erwéhnt, kénnen die Padagogischen
Hochschulen und das Schulfeld als Ort der professionellen Praxis hierzu in besonderer
Weise beitragen.

4.1 Die Hochschule als Ermdglichungsstruktur fir iterative Bildung

Als Professionshochschulen kénnen Piddagogische Hochschulen die im Zuge der Ter-
tiarisierung erfolgte Zusammenfithrung von Studium und Weiterbildung fiir Lehr-
personen liber das Prinzip der iterativen Bildung zu einer «Gesamtkonzeption unter
einer Laufbahnperspektive» (Criblez, 2015, S. 84) weiterentwickeln. Studiengénge,
die auf anerkannte, stufenspezifische Lehrtitigkeiten ausgerichtet sind und eine enge
Verbindung zum Bereich «Forschung und Entwicklung» aufweisen, bilden dabei den
Ausgangspunkt fiir Professionalititsverstindnis und -entwicklung von Lehrpersonen.
Das Studium bietet die Moglichkeit, sich professionsrelevantes Wissen und Koénnen
anzueignen, liber die berufspraktischen Anteile eine Relationierung von Wissen und
Praxiserfahrung herzustellen und ein Professionalititsverstindnis zu fundieren, das
die Entwicklung von Professionalitit als kontinuierlichen Prozess versteht (vgl. Ha-
scher, 2014). Damit geht es im Studium auch um eine Habitualisierung einer reflexiven
und experimentierenden Auseinandersetzung mit der eigenen professionellen Praxis.
Grundlage fiir solche Studienginge sind wiederum entsprechende Forschungs- und
Entwicklungstitigkeiten der Hochschule, die auf diese Weise neues Wissen generiert
und deren Mitglieder aktiv am wissenschaftlichen Diskurs teilnehmen. Basierend auf
diesem Wissen miissen Studienginge zugleich auch die Gelegenheit bieten, die Nut-
zung dieser Erkenntnisse auf der Grundlage eines entsprechenden Verstindnisses von
Professionalitit fiir den Handlungsbezug zu habitualisieren.

Gemiss den Erkenntnissen der Professionsforschung braucht es auch im Anschluss an
ein Studium die Moglichkeit zu einer kontinuierlichen Erweiterung von Wissen und
Konnen, ihrer Relationierung mit der Schulpraxis sowie einer reflexiven und syste-
matisch beobachtenden Auseinandersetzung mit der eigenen Tiétigkeit. Das bedeutet
nicht nur, dass Lehrpersonen begleitend zur Ausitbung ihrer Tétigkeit Zugang zu den
entsprechenden Bildungsméglichkeiten der Hochschulen haben miissen, sondern setzt
aufseiten der Hochschulen auch eine systematische Angebotsentwicklung im doppelten
Bezug auf relevante wissenschaftliche Erkenntnisse und aktuelle Entwicklungen fiir
das Praxisfeld voraus. Nur in diesem doppelten Bezug konnen professionsbezogene
Weiterbildungsangebote fiir Lehrpersonen systematisch Lernerfahrungen sowie Fra-
gen und Herausforderungen aus dem Berufsalltag aufgreifen und diese als Grundlage
kontinuierlicher Professionalisierung nutzen, wie das zuvor im Anschluss an «recur-
rent education» als Anforderung an Bildungsangebote formuliert wurde. Daraus kén-
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nen professionalititsbezogene Weiterbildungsangebote entstehen, die Lehrpersonen in
ihrer Handlungsfihigkeit starken, sie zu einer gezielten Auseinandersetzung mit ihrer
eigenen Praxis anregen und zugleich Impulse fiir innovative Ansétze bringen. Dariiber
hinaus braucht es Angebote, die dem Gedanken der Laufbahngestaltung verpflichtet
sind und die Ubernahme oder die Erweiterung von Funktionen im Schulfeld ermogli-
chen. Schliesslich konnen Padagogische Hochschulen einen Beitrag dazu leisten, das
Praxisfeld hinsichtlich der — im folgenden Abschnitt dargelegten — Voraussetzungen
fiir eine Umsetzung iterativer Bildung von Lehrpersonen zu unterstiitzen. Dies kann
iiber die Beratung von Schulleitenden erfolgen oder iiber entsprechende Angebote flir
Schulen als Organisationen.

Uber die konzeptionelle Bezugnahme auf das Prinzip der iterativen Bildung konnen
Pidagogische Hochschulen somit ihre Angebote in Studium und Weiterbildung in ei-
nen kohérenten Zusammenhang bringen. Mit einem entsprechenden Professionalitits-
verstindnis und den notwendigen Angeboten schaffen sie die Moglichkeiten fiir eine
an Professionalitiit orientierte, kontinuierliche Bildung von Lehrpersonen. Zusammen
mit den strukturellen Rahmenbedingungen im Schulfeld bildet dies eine Ermogli-
chungsstruktur fiir iterative Bildung, die wiederum Voraussetzungen dafiir schafft, dass
Lehrpersonen wihrend ihrer gesamten Tétigkeit den Herausforderungen des Schulfelds
professionell begegnen und die eigene Praxis weiterentwickeln.

4.2 Der Beitrag des Schulfelds zur Erméglichung iterativer Bildung

Im Schulfeld werden zentrale Bedingungen fiir die Ausiibung einer professionellen

Tatigkeit und die Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen gestaltet. Diesbe-

ziiglich lassen sich flinf Funktionen fiir eine Erm&glichung von iterativer Bildung nen-

nen:

1. Das Schulfeld erméglicht (angehenden und einsteigenden) Lehrpersonen eine «pro-
fessionelle Sozialisation» (Gieseke, 2010, S. 388), durch die sie ausgehend vom
Studium an professionellen Praktiken im Umgang mit den Herausforderungen im
Handeln teilhaben konnen. Sie erfahren dabei auch die Beteiligung an Schulent-
wicklungsprozessen oder die Teilnahme an Weiterbildung als Aspekt der professio-
nellen Tétigkeit von Lehrpersonen.

2. Die Schulen stellen durch «ihre Féhigkeit zur Strukturbildung und ... ihre Fahig-
keit zur Konstitution padagogischer Professionalitét» (Schicke, 2012, S. 43) Rah-
menbedingungen fiir Professionalitit dar. Sie rahmen die professionelle Ausiibung
einer Tétigkeit und kénnen spezialisierte Funktionen schaffen, die Lehrpersonen im
Sinne einer Erweiterung ihres Tatigkeits- und Kompetenzspektrums wahrnehmen
konnen.

3. Eine weitere Funktion des Schulfelds sind die Erméglichung und die Forderung von
«Lernen im Prozess der Arbeit». Hierflir miissen Arbeitsprozesse und -orte nach
entsprechenden Kriterien gestaltet werden (vgl. Kraus, 2014). Arbeitsprozesse in
Schulen sollten folglich so organisiert sein, dass Lehrpersonen auf der Basis ihrer
Professionalitét ihren Berufsalltag und die Zusammenarbeit gestalten kénnen, dabei
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entsprechende Handlungsspielrdume und Verantwortlichkeiten haben und auf Un-
terstiitzung der Organisation zuriickgreifen koénnen (vgl. ebd.). Hierdurch kénnen
ausgehend von der Tatigkeit Lernprozesse angeregt werden, die dann wiederum
in organisierten Bildungsangeboten aufgenommen, weitergeflihrt und mit theore-
tischem Wissen verbunden werden.

4. Dariiber hinaus ist die Schule ein Ort, an dem Weiterbildung fiir Kollegien und
Teams organisiert wird. Lehrpersonen kénnen in diesem Fall im Praxisfeld selbst
an organisierten Bildungsangeboten teilnehmen. Diese sind typischerweise eng mit
konkreten Inhalten der Arbeit oder mit Prozessen der Schulentwicklung verbun-
den.

5. Schliesslich spielen Organisationsentwicklung und Weiterbildung in Schulen eng
zusammen. Schulleitende nehmen in ihrer Funktion Personalentwicklungsaufgaben
wahr und unterstiitzen die Teilnahme von Lehrpersonen an organisierten Weiterbil-
dungsangeboten gemaiss den strategischen Vorgaben der Organisationsentwicklung
und mit Blick auf individuelle Biografien und Entwicklungsziele.

In einer bewussten Gestaltung dieser Aspekte kann das Schulfeld Lehrpersonen bei der
iterativen Weiterentwicklung von Professionalitit unterstiitzen. Wie die Hochschulen
fungiert es somit als Erméglichungsstruktur flir eine an Professionalitét orientierte Bil-
dung im Modus der Iteration.

5 Fazit

Die Entwicklung individueller Professionalitit im Modus iterativer Bildung lisst sich
in zeitlicher wie auch inhaltlicher Hinsicht als mehrdimensionale Verschrinkung von
unterschiedlichen Lernerfahrungen verstehen. Dabei sind insbesondere drei Aspekte
konstitutiv. Erstens geht es um eine Verschrinkung von Lernprozessen im Wechsel von
Teilnahme an organisierten Bildungstitigkeiten, Praxiserfahrungen und Lernprozessen
im Vollzug von praktischen Tatigkeiten, durch die sich Kompetenzen in einem biogra-
fischen Bogen entwickeln. Diachron wird dabei das temporale Moment des Wieder-
kehrens der Teilnahmen an organisierten Bildungsprozessen im Wechsel mit Praxiser-
fahrungen betont und synchron der Wechsel zwischen organisierten Bildungsprozessen
und Lemen im Vollzug von praktischen Tétigkeiten, die je unterschiedlich situiert sind
und aufeinander Bezug nehmen. Zweitens geht es um die konstitutive Verschrinkung
von Praxiserfahrungen und organisierten Bildungsprozessen iiber gemeinsame thema-
tische Bezugspunkte und die Komplementaritit von beiden im Aufbau professioneller
Kompetenzen, wobei neben dem wissenschaftsorientierten Lernen und dem impliziten
Lernen insbesondere Lernformen im Zentrum stehen, die diese beiden Formen syste-
matisch verschrinken: reflexives und experimentelles Lernen. Drittens wird der Modus
der iterativen Bildung vom Grundgedanken der Bestindigkeit in der Bewegung bei
gleichzeitiger Offenheit getragen, bei der die Lehrpersonen selbst im Verlauf des Pro-
zesses immer wieder die Inhalte bestimmen, auf die sie sich bei der Weiterentwicklung
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ihrer professionellen Kompetenzen beziehen, und nicht einem «Masterplany folgen,
den sie in Etappen umsetzen.

Die Umsetzung des Konzepts der iterativen Bildung ist anspruchsvoll, weil es kom-
plexe Entwicklungsprozesse und ihre Verschrankung bedingt, und voraussetzungs-
reich, weil Bedingungen auf verschiedenen Ebenen zusammenspielen miissen. Neben
dem Beitrag der Profession im Sinne eines strukturellen Rahmens fiir individuelle Pro-
fessionalisierung und dem Schulfeld sind hier insbesondere die Pddagogischen Hoch-
schulen gefordert. Die Voraussetzungen einer tertiarisierten Bildung von Lehrpersonen
stellen hierbei giinstige Rahmenbedingungen dar. Sie ermdglichen es den Hochschu-
len, Studium und Weiterbildung konzeptionell stirker in den kohérenten Zusammen-
hang einer kontinuierlichen, nicht linearen Entwicklung von Professionalitdt zu stellen
und hierfiir Grundlagen sowie iiber ihre Angebote auch Erméglichungsstrukturen zu
schaffen. Der immer wieder mogliche Zugang zu Wissen und neuen Erkenntnissen
sowie die Er6ffnung von Rdumen der reflexiven Auseinandersetzung in Verschrankung
von theoriebezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen sind dabei zentrale Anforde-
rungen an Bildungsangebote, die eine Entwicklung von Professionalitit ermdglichen.
Zudem sind der Einbezug der Handlungspraxis sowie der Anstoss zu einer reflexiven
Auseinandersetzung mit den Erfahrungen in der Praxis zentral. Mit einem solchen An-
satz kénnte das Desiderat einer kohidrenten und konzeptionellen Gesamtrahmung von
Studium und Weiterbildung eingeldst werden.
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Professionalisierung von Lehrpersonen - Berufseinstieg als
Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung

Manuela Keller-Schneider und Uwe Hericks

Zusammenfassung Der Berufseinstieg stellt Anforderungen, auf die im Rahmen einer Ausbil-
dung strukturbedingt nur begrenzt vorbereitet werden kann. Individuelle Entwicklungsschritte
sowie institutionelle Begleitangebote sind erforderlich, damit neu in die eigenverantwortliche
Berufstitigkeit einsteigende Lehrpersonen die Berufseinstiegsphase meistern. Der Berufsein-
stieg stellt damit eine Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung dar. Gestiitzt auf Befunde
einer aktuellen Studie zur subjektiven Wahrnehmung und Bearbeitung von Berufsanforderungen
durch Berufseinsteigende werden Ressourcen- und Entwicklungsbereiche aufgezeigt und Folge-
rungen fiir eine institutionell getragene Berufseinfithrung abgeleitet.

Schlagwérter Berufseinstieg — Berufseinfithrung — Aus- und Weiterbildung — Ressourcen- und
Entwicklungsbereiche

Professionalization of teachers — Job entry as a hinge between initial teacher edu-
cation and professional development

Abstract Initial teacher education prepares teachers for their job entry as beginning teachers
who are fully responsible for their professional actions. However, owing to the complexity and
the dynamics of the situation at school, beginning teachers face the challenge of coping with new
demands. Induction programs as a first part of professional development support beginning tea-
chers in their professionalization. Based on findings of a study on beginning teachers’ perception
of job demands, the article identifies domains of resources and domains of challenges and derives
conclusions for induction programs.

Keywords job entry — induction program — teacher education — professional development — job
demands — resources for professionalization

Die Anforderungen, die an Lehrpersonen gestellt werden, verdndern sich im Laufe
ihrer Berufsbiografie. Lehrpersonen sind deshalb nicht nur gefordert, ihre Professi-
onalitit aufzubauen, sondern sie miissen diese auch weiterentwickeln und erhalten,
um die sich verindernden beruflichen Anforderungen zu bewéltigen. Gemaéss Terhart
(2001, S. 56) stellt Professionalitit ein berufsbiografisches Entwicklungsproblem dar,
dessen Bearbeitung ein Berufsleben lang andauert. Die Anforderungen konstellieren
sich aufgrund der Differenz zwischen Lehren und Lernen (Prange, 2000) und der Kon-
tingenz beruflichen Handelns (Combe, 2015) in einem sich wandelnden Feld situa-
tionsspezifisch immer wieder neu. Mitbedingt durch den gesellschaftlichen Wandel,
die damit einhergehenden reformbedingten Verdnderungen im Bildungswesen und sich
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weiterentwickelnde individuelle Ziele sind Lehrpersonen gefordert, sich mit der Be-
rufsidentitit sowie der eigenen Professionalisierung auseinanderzusetzen und die Be-
rufslaufbahn aktiv zu gestalten. Lehrerinsein oder Lehrersein ist damit nicht nur eine
Frage von Lehrerinwerden bzw. Lehrerwerden, sondern auch von Lehrerinbleiben bzw.
Lehrerbleiben.

Der vorliegende Beitrag thematisiert die Professionalisierung von Lehrpersonen und
legt den Fokus auf die Phase des Berufseinstiegs, der als Gelenkstelle an eine Ausbil-
dung anschliesst und fliessend in die Weiterbildung iibergeht. In der Einleitung (Ab-
schnitt 1) wird geschildert, was dieser Wechsel fiir berufseinsteigende Lehrpersonen
bedeuten kann, illustriert mit Zitaten aus einer Studie zum Berufseinstieg. Es folgen
Ausfithrungen zu Merkmalen der Phasen «Ausbildung», «Einstieg» und «Weiterbil-
dung» (Abschnitt 2) und zu Modellen der Berufseinfithrung (Abschnitt 3) sowie ein
Riickblick auf Forschungen zum Berufseinstieg (Abschnitt 4). Den vorgestellten Mo-
dellen der Berufseinfithrung und den referierten Studien zum Berufseinstieg liegt ein
je spezifisches Versténdnis von Professionalisierung zugrunde, das sich im Laufe der
Zeit gewandelt hat. In der gegenwirtigen einphasigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in der Schweiz stehen Ansdtze im Vordergrund, die zusammengefasst einem Ange-
bots-Nutzungs-Modell folgen und eine Verbindung von Theorie und Praxis anstreben.
Professionalisierung wird als aktiver Prozess verstanden; die Auseinandersetzung mit
Anforderungen ist fiir die weitere Professionalisierung von Bedeutung. Dass die sub-
jektive Wahrnehmung die Auseinandersetzung mit Anforderungen mitbestimmt, wird
anhand des stress- und ressourcentheoretisch begriindeten Rahmenmodells der Anfor-
derungswahmehmung ausgefiihrt (Abschnitt 5). Ergebnisse unserer auf diesen Zugang
gestiitzten Studie (Abschnitt 6) geben einen Einblick, der aufzeigt, wie Berufseinstei-
gende berufliche Anforderungen wahrnehmen und mit welchen Anforderungen sie sich
auseinandersetzen. Der Beitrag schliesst mit aus unterschiedlichen Perspektiven abge-
leiteten Folgerungen fiir den Berufseinstieg von Lehrpersonen (Abschnitt 7).

1 Einleitung

Eine Ausbildung legt Grundlagen, um den Einstieg in den Beruf zu erméglichen, doch
Weiterlernen ist erforderlich, um im Beruf anzukommen. Der Aufbau von Professi-
onalitat kann nicht mit einem «einmaligen Volltanken an der Tankstelle Hochschu-
le» erfolgen, sondern «vollzieht sich in einem spiralférmigen Prozess mit Schleifen
und Wiederholungen auf unterschiedlichen Niveaus» (Henecka & Lipowsky, 2002,
S. 263 £.). Im Kontinuum der Professionalisierung stellt der Einstieg in die eigenver-
antwortliche Berufstitigkeit einen einmaligen Schritt im beruflichen Werdegang dar.
Bedingt durch die erweiterte Reichweite der Aufgaben und die Eigenverantwortlichkeit
des beruflichen Handelns stellen sich im Berufseinstieg Anforderungen in einer neuen
Komplexitit. Weiterlernen im Beruf ist angesagt, wie das folgende Zitat aus einer Su-
pervisionssitzung mit Berufseinsteigenden illustriert, das aus dem Datenmaterial der
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Studie «EABest» von Keller-Schneider (2010) zur Identifikation von Berufsanforde-
rungen aus der Perspektive von Lehrpersonen stammit:

Endlich kann ich selber bestimmen, wie ich eine Klasse unterrichten und fiihren mdchte! — Aber
nun muss ich auch selber wissen, wie ich das tun will ... Die tausend Dinge, die ich beachten muss
und dabei noch ruhig das Gangze iiberblicken soll, strapazieren mich arg. (Barbara Binder, 2008, in
Keller-Schneider, 2010, S. 13)

Der Berufsstart ist von einer sprunghaft ansteigenden Komplexitit von gleichzeitig zu
meisternden beruflichen Aufgaben geprigt. Eine Ausbildung kann diese Komplexitit
und die Dynamik der beruflichen Anforderungen strukturbedingt nur begrenzt vorweg-
nehmen, trotz in die Ausbildung integrierter Praktika (Allen & Wright, 2014) mit zu-
nehmend komplexer werdenden Anforderungen (Armold, Gréschner & Hascher, 2014;
Bach, 2013; Groschner et al., 2015), die zur Vorbereitung auf die Berufstétigkeit bei-
tragen (Meyer & Kiel, 2013). Die zukiinftige Realitdt kann nicht simuliert (Veenman,
1984, S. 176) und nur begrenzt in der Ausbildung erfahrbar gemacht werden. Beim
Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit werden das subjektive Kompetenz-
erleben und die eigene Belastbarkeit irritiert, wie das zweite Zitat aus derselben Studie
ze1gt:

Ich habe in der Ausbildung ja sehr viel gelernt und sehr viel gearbeitet — doch so viel wie in den
letzten drei Monaten noch nie! Ich wusste nicht, dass das mdglich ist und erst noch Freude bereitet.
(Nora Maag, November 2004, erstes Dienstjahr, in Keller-Schneider, 2010, S. 13)

Der Berufseinstieg stellt Anforderungen, die es in dieser einmalig zu bewiltigenden
Berufsphase als Entwicklungsaufgaben zu bearbeiten und zu meistern gilt, um im Be-
ruf anzukommen (Keller-Schneider & Hericks, 2014).

2 Berufseinstieg - zwischen Aus- und Weiterbildung

Wissen und Kénnen stehen im Zentrum des beruflichen Handelns von Lehrpersonen
(Blomeke et al., 2014; Krauss & Bruckmaier, 2014; Neuweg, 2014), wobei biografisch
und sozialisationsbedingt erworbene Uberzeugungen den Rahmen bilden und damit
als habituell verankerte Orientierungen mitbestimmen, inwieweit Impulse aufgenom-
men bzw. Anforderungen als Herausforderungen angenommen und bearbeitet werden
(Blémeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Fives & Buehl, 2012; Keller-Schneider, 2017;
Reusser & Pauli, 2014). Im Rahmen der Ausbildung wird Professionswissen vermit-
telt, das sich, dem Verstindnis von Shulman (1986) und Bromme (1992) entsprechend,
in die zentralen Bereiche des pidagogisch-psychologischen Wissens, des Fachwis-
sens und des fachdidaktischen Wissens gliedern ldsst. In der Auseinandersetzung mit
Anforderungen werden Erkenntnisse in die subjektiven Wissensstrukturen integriert
(Neuweg, 2014), die in der Bewiltigung spezifischer Situationen zum Tragen kom-
men. Eine intensive Auseinandersetzung ist erforderlich, damit das erworbene Wissen
auch dem Handlungsdruck in konkreten Situationen standhalten kann (Wahl, 1991). Im
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Rahmen einer Ausbildung werden Wissen und Kompetenzen standardbezogen gepriift
(Frey, 2014; Oser & Oelkers, 2001), um die Berechtigung flir die Berufsausiibung fiir
die entsprechende Zielstufe zu erlangen. Individueller Spielraum besteht insbesondere
bei der Wahl des Studiengangs bzw. der Zielstufe, auf welche die Ausbildung hinfiihrt.
Allen Ausbildungsgingen gemeinsam ist, dass sie zu einer Berufsberechtigung fiihren,
womit die Grundausbildung mit einer Qualifikation abgeschlossen ist.

Der Ubergang in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit ist durch zwei institutionali-
sierte, von der angehenden Lehrperson jedoch aktiv zu vollziehende Schritte gekenn-
zeichnet: durch den Abschluss der Ausbildung und durch den Einstieg in die Berufs-
arbeit. Dieser Ubergang kann individuell verschieden angegangen werden (Lipowsky,
2003). Mit dem Einstieg in die eigenverantwortliche Berufsarbeit beginnt auch die Pha-
se der Weiterbildung, welche einen breiten Facher von Méglichkeiten bietet. Diese un-
terscheiden sich nicht nur durch inhaltliche Schwerpunktsetzungen, sondern auch durch
ihre Dauer und die Art der Qualifikation. Im Rahmen von reformbedingten Vorgaben
und kantonalen Regelungen fiir die Weiterbildung ist es weitgehend der Entscheidung
der Lehrpersonen iiberlassen, sich iiber die schulinterne Weiterbildung hinaus weiter-
zubilden, Schwerpunkte zu setzen und weitere Qualifikationen zu erwerben. Erfah-
rungen und Weiterbildungen in der Phase des Berufseinstiegs kénnen dabei nicht nur
fir den Verbleib im Beruf (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Stokking, Leenders, de Jong
& van Tartwijk, 2003) und die weitere Professionalisierung (Vgeli-Mantovani, 2011),
sondern auch fiir das Weiterbildungsverhalten von Bedeutung sein (Herzog & Munz,
2010), das individuell deutlich variiert (Behr, 2017). Die Berufseinstiegsphase kann
somit als Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung gefasst werden (vgl. Abbil-
dung 1), die als einmaliger Schritt, von berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufga-
ben gekennzeichnet (Keller-Schneider & Hericks, 2014), eine erste Phase der Weiter-
bildung darstellt und sich iiber spezifische Weiterbildungsbediirfnisse charakterisieren
lasst. Diesen wird an den paddagogischen Hochschulen der Schweiz mit Angeboten der
Berufseinfiihrung entsprochen.

Ausbildung Berufseinstieg Weiterbildung
e <3 F__ e .- ___""H—\.__\_
T iy . Weiterantwicklung
: e AL Fokus — . im
e 2 e Unterrichten ! Proflieing > Bildungs-
: 0 - Lehrenund Lernen / ImKemnbereich "~ bereich
{ y 2 %
| = V) - - 4 L \
f i il Berufseinstieg - riali )
Ausbitdung zur B\ Berufseinfuhrung . Spezalisienung
Lehrpersonin | . /
Zielstufenspezifischen = Wei
.. eiterbild
Studiengéngen b e [ et =
B e < einstieg’ -
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Abbildung 1: Berufseinstieg als Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung (nach Lauper,
Tschopp, Hasler & Keller-Schneider, 2017).
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3 Modelle der Berufseinfiihrung

Der Einstieg in die Berufsarbeit ist von Herausforderungen gekennzeichnet, die es zu
bewiltigen gilt, denn Wissen kann nicht direkt in Handlung tiberfithrt werden (Gruber
& Renkl, 2000). In Angeboten der Berufseinfilhrung werden berufsphasenspezifische
Schwerpunkte gesetzt, wobei diese je nach Verstdndnis dieser Phase und des damit ein-
hergehenden Bedarfs variieren. In der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
wird diesem Ubergang seit den 1970er-Jahren Beachtung geschenkt. Im LEMO-Bericht
(«Lehrerbildung von morgen», Miiller, Gehrig, Jenzer, Kaiser & Strittmatter, 1975) er-
scheint der Berufseinstieg erstmals als eigene Phase, welche fiir die Berufstatigkeit von
Lehrpersonen von Bedeutung ist. Um Berufseinsteigende in dieser sensiblen Phase zu
begleiten und dadurch der in der damaligen Zeit hohen Ausstiegsquote' zu begegnen,
wurden institutionell verankerte Angebote zur Berufseinfiihrung entwickelt. In den im-
plementierten Modellen der Berufseinfiihrung, die im EDK-Bericht 40A systematisiert
wurden (Schneuwly, 1996), zeigt sich ein Wandel der Zugénge und Schwerpunktset-
zungen, welche auf ein je spezifisches Verstindnis dieser Phase hinweisen.

Stand in fritheren Modellen die Einsozialisation von «Junglehrpersonen»? im Vorder-
grund, so folgten Modelle, welche auf eine Unterstiitzung von Berufseinsteigenden
setzten oder mit parallel zur Berufstitigkeit bereitgestellten Weiterbildungsangeboten
fiir eine Verldngerung der Ausbildung standen. Derzeitige Modelle der Berufseinfiih-
rung beabsichtigen eine Weiterfithrung der Professionalisierung von eigenverantwort-
lich titigen Lehrpersonen mit berufsphasenspezifischen Bediirfnissen. Die Angebote
umfassen schulinterne und schulexterne Begleit- und Weiterbildungs- sowie Super-
visionsangebote. Die im Zuge der Griindung von padagogischen Hochschulen in der
Schweiz neu konzipierten Berufseinfithrungen sind von der Ausbildung abgeldst in der
Weiterbildung verortet und beabsichtigen, die neu in den Beruf einsteigenden Lehrper-
sonen in dieser Phase bedarfsbezogen zu begleiten und als erste Phase der Weiterbil-
dung einen professionalisierungsfordernden Zugang zur eigenen Professionalisierung
zu starken.

4 Forschung zum Berufseinstieg
Seit den 1970er-Jahren wird die Phase des Berufseinstiegs auch beforscht. Unter dem

Begriff der «Konstanzer Wanne» wurde die Studie von Miiller-Fohrbrodt, Cloetta und
Dann (1978) bekannt, die beim Berufseinstieg einen Riickgang der im Rahmen der

! Gemiss dem Schweizer Bildungsbericht der SKBF (2010, basierend auf OECD, 2005, und Miiller Kucera &
Stauffer, 2003, S. 71 £.) hat sich die Fluktuationsrate von 5 bis 10% anderen Berufsgruppen in der Schweiz
angeglichen.

2 Die sogenannte «Junglehrerphase» wurde mit einer Priifung der Berufsfahigkeit und dem Erlangen des
Wihlbarkeitszeugnisses abgeschlossen; diese Phase wurde im Zusammenhang mit der Aufhebung der Lehr-
personenwahl abgeschafft, im Kanton Ziirich im Jahre 1995.
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Ausbildung erworbenen liberaleren Einstellungen beziiglich Erziehungspraktiken iden-
tifiziert hatte — dies zugunsten der urspriinglichen, in die Ausbildung eingebrachten
konservativen Einstellungen. Dieser Riickgang wurde dem «Praxisschock» zuge-
schrieben, der als Ausdruck einer Uberforderung beim Berufseinstieg verwendet wur-
de. Der Begriff halt sich nach wie vor, trotz Reformen in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung und aktueller Befunde, die belegen, dass angehende Lehrpersonen im Rahmen
der Ausbildung Kompetenzen erwerben (Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher &
Dérr, 2011; Keller-Schneider, 20162) und sich auch beim Ubergang in die eigenverant-
wortliche Berufsarbeit als kompetent erleben, wenngleich dieses Kompetenzerleben
riickblickend geringer eingeschitzt wird als es im Berufseinstieg erlebt wurde (Keller-
Schneider, 2014).

Fuller und Brown (1975) untersuchten in einer berufsbiografischen Studie, worauf
Lehrpersonen ihre Aufmerksamkeit richten («focus of concern»). Sie identifizierten
drei Phasen unterschiedlicher Fokussierungen. In der ersten Phase steht das eigene
Handeln als Lehrperson im Zentrum, in der zweiten Phase der Unterricht und in der
dritten Phase werden die Schiilerinnen und Schiiler fokussiert. Aus der Perspektive
der heutigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz betrachtet und gestiitzt
auf Befunde zum Berufseinstieg von schweizerischen Lehrpersonen (Keller-Schneider,
2010; vgl. auch Abbildung 3) kénnte man sagen, dass sich der «focus of concerny» im
Berufseinstieg auf die Schiilerinnen und Schiiler richtet; dieser Theorie folgend werden
die ersten beiden Phasen in der Ausbildung durchlaufen. In Studien der 1980er-Jah-
re riickten Anfangsschwierigkeiten in den Fokus der Aufmerksamkeit (Hirsch, 1990;
Veenman, 1984), wobei insbesondere Veenman (1984, S. 176) diese nicht als Defizit
der Ausbildung bezeichnete, sondern als Merkmal des Ubergangs. Zunehmend wurde
anerkannt, dass der Berufseinstieg eine eigene Phase in der Berufsbiografie von Lehr-
personen darstellt (vgl. Hirsch, 1990; Huberman, 1989; Terhart, Czerwnka, Ehrich,
Jordan & Schmidt, 1994) und sich durch spezifische Bediirfnisse charakterisieren lisst
(Keller-Schneider & Hericks, 2014).

Aktuelle Studien der Professionsforschung zur Professionalisierung von Lehrpersonen
im Berufseinstieg fokussieren unter Beriicksichtigung von individuellen und kontextu-
ellen Faktoren auf Prozesse der Wahrmehmung und Bearbeitung von Anforderungen,
die sich berufsphasenspezifisch als Entwicklungsaufgaben stellen. In den Studien von
Hericks (2006) und Keller-Schneider (2010) wurden theoretisch begriindete und empi-
risch identifizierte Entwicklungsaufgaben (EA) beschrieben, die sich den Berufseinstei-
genden stellen und berufliche Anforderungen in vier Bereiche biindeln: Die identitdits-
stiftende Rollenfindung (EA1) umschreibt die Anforderungen, eine berufliche Identitit
aufzubauen und die Rolle als eigenverantwortlich handelnde Lehrperson einzunehmen.
Die Anforderung der adressatenbezogenen Vermittiung (EA2) erfordert eine Erweite-
rung der Perspektive auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf deren in-
dividuell angemessene Forderung. Anforderungen der anerkennenden Klassenfiihrung
(EA3) fokussieren auf die vorausschauende Gestaltung einer Lern- und Arbeitskultur
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und auf die Sicherung eines geordneten Unterrichtsablaufes. Des Weiteren sind neu in
den Beruf einsteigende Lehrpersonen gefordert, die Anforderungen der mitgestaltenden
Kooperation in der Institution «Schule» (EA4) wahrzunehmen, sich zu positionieren
und sich mitgestaltend und mitverantwortend ins Kollegium einzubringen. Diese Ent-
wicklungsaufgaben spiegeln sich in der téglichen Arbeit, insbesondere im Unterricht,
wodurch eine kontinuierliche Auseinandersetzung damit erfolgt (Keller-Schneider &
Hericks, 2014, S. 397).

In der Entwicklung der Berufseinflihrungsangebote in den letzten rund fiinfzig Jah-
ren zeigt sich ein Wandel des Verstindnisses von Berufseinstieg, weg von einer auf
die Kompensation von Defiziten ausgerichteten Phase hin zu einer die weiterfithrende
Professionalisierung von Lehrpersonen initiierenden Phase, in welcher Berufseinstei-
gende als vollwertig ausgebildete Lehrpersonen mit spezifischen Bediirfnissen aner-
kannt werden. Doch Professionalisierung erfolgt nicht von selbst, sondem erfordert
eine Auseinandersetzung mit situativ sich stellenden Anforderungen, was im folgenden
Abschnitt ausgefithrt wird.

5 Professionalisierung als aktiver Prozess

In der Professionsforschung wird Professionalisierung als aktiver Prozess verstanden,
der ein Sicheinlassen auf Anforderungen erfordert, denn Erfahrungen werden nicht
einfach gemacht, sondern miissen gesammelt, d.h. aktiv erworben werden (Combe,
2005). Im Rahmen einer Ausbildung wird Professionswissen vermittelt, um den Er-
werb von professionsrelevanten Kompetenzen zu erméglichen. Lernende sind gefor-
dert, sich mit objektivem Wissen auseinanderzusetzen und dieses in die subjektiven
Wissensstrukturen zu integrieren, d.h. mit bisherigen Kenntnissen und Erfahrungen zu
verkniipfen. Die Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen und die da-
raus hervorgehenden Erkenntnisse fiihren zu einer Integration von Wissen und damit zu
einer Transformation der subjektiven Wissensstrukturen (Neuweg, 2014), die sich iiber
ein Verdichten und Vemetzen von Wissensfacetten beschreiben 14sst (Berliner, 2001;
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Keller-Schneider, 2010, 2015; Neuweg, 2004). Urspriing-
lich objektives, explizites Wissen wird aufgrund einer intensiven und beanspruchenden
Auseinandersetzung in subjektive Strukturen integriert (Keller-Schneider, 2016b) und
in spezifischen Situationen des Schulfeldes handlungswirksam. Professionalisierung
von Lehrpersonen vollzieht sich somit nicht nur in einem Aufbau von Wissen, sondern
auch in einer Transformation der latenten Wissensstrukturen. In der einphasigen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz (Neuweg, 2013) wird der Verkniipfung von
Theorie und Praxis (Mandl & Gerstenmaier, 2000), d.h. von allgemeinem und spezi-
fischem Wissen, ein starkes Gewicht beigemessen (vgl. exemplarisch Keller-Schnei-
der, 2016c¢), was mit einer Integration von Erkenntnissen und einer Transformation des
bisherigen Wissens einhergeht.
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Der Novizen-Experten-Forschung entsprechend (Berliner, 2001; Krauss & Bruckmai-
er, 2014; Schvaneweldt et al., 1985) treten Novizinnen und Novizen mit einem eher re-
gelgeleiteten Wissen in die Berufsarbeit ein. In der Konfrontation mit sich ereignenden
Anforderungen sind sie gefordert, dieses regelgeleitete Wissen auf die konkreten Er-
fordernisse hin anzupassen und es zu iibergeordneten Richtlinien und Handlungsplinen
weiterzuentwickeln. In diesem Prozess entstehen Verkniipfungen und Vernetzungen
von Einzelanforderungen, die iiber Synergiebildungen Ahnlichkeiten zwischen spezi-
fischen Situationen erkennen lassen und damit Biindelungen von Anforderungen er-
moglichen (vgl. Keller-Schneider, 2010, 2015). Daher unterscheiden sich Lehrpersonen
in unterschiedlichen Professionalisierungsphasen nicht nur im Ausmass ihres Wissens
und der erworbenen Erfahrung, sondem insbesondere auch beziiglich der Verdichtung
und der Vernetzung von Wissensfacetten. Anforderungen werden durch diesen indivi-
duellen Referenzrahmen wahrgenommen und gedeutet, wobei die Auseinandersetzung
mit Anforderungen den Referenzrahmen iiber die Integration von Erkenntnissen kon-
tinuierlich verdndert.

Der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus (Lazarus & Folkman, 1984) folgend
werden Anforderungen (Stressoren im weitesten Sinne) auf der Grundlage von indivi-
duellen Ressourcen wahrgenommen und gedeutet. Diese umfassen Wissen und Kom-
petenzen, Uberzeugungen und Werte, Motive und Ziele sowie Selbstregulationsfihig-
keiten, als stabil geltende Personlichkeitsmerkmale und emotionale Grundstimmungen
(vgl. dazu auch das Kompetenzkomponentenmodell von Baumert & Kunter, 2006, und
die Verarbeitungstypen von Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 1999). Sie umfassen
das breite Feld von individuellen Merkmalen, die eine Person ausmachen und mit wel-
chen sie diesen Anforderungen gegeniibertritt. Anhand von priméiren Einschitzungen
der Wichtigkeit von Anforderungen und sekundiren Einschétzungen von verfiigbaren
Ressourcen, die fiir die Bewiltigung von Bedeutung sind, erfolgt eine unbewusst ablau-
fende Entscheidung in Bezug darauf, ob und inwieweit eine Anforderung als Herausfor-
derung angenommen und in einer intensiven Auseinandersetzung bearbeitet wird (vgl
Abbildung 2). Werden Anforderungen als wichtig und bewiltigbar wahrgenommen, so
werden sie als Herausforderungen angenommen und in einer intensiven Auseinander-
setzung bearbeitet. Daraus hervorgehende Erkenntnisse fliessen in die individuellen
Ressourcen ein und verdndern damit den Referenzrahmen. Als nicht relevant sowie als
nicht bewiltigbar eingeschitzte Anforderungen werden hingegen vermieden oder um-
gedeutet und sind damit fiir die weitere Professionalisierung nicht von Bedeutung. Rou-
tiniert bewiltigbare Anforderungen erméglichen eine Festigung, sind aber wegen einer
fehlenden Auseinandersetzung fiir eine Weiterentwicklung der Professionalitit nicht
bedeutend. Der transaktionalen Stresstheorie zufolge unterstiitzt eine beanspruchende
Auseinandersetzung die weitere Professionalisierung (Keller-Schneider, 2016b), und
zwar insbesondere dann, wenn sie auch von Kompetenzerleben begleitet ist und wenn
tiber das Zutrauen in eigene Fihigkeiten die Bereitschaft zur Auseinandersetzung un-
terstiitzt wird (Bandura, 1977). Eine aktivierende Beanspruchung (Eustress nach Selye,
1976) in der Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen fiihrt zu Erfah-
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bedeutsam und
bewiltigbar? i

Anforderungen g Wissen, Sachverhalte

Instrumentelle Ressourcen

= = T

Herausforderung Ind. Ressourcen nein
« subjektiv - Wissen, Kénnen
- situativ « Uberzeugungen Vermeidung
» phasenspezifisch « Motive, Ziele Umdeutung
« kontextspezifisch « stabile Dispositionen Routine

« Selbstregulation
+ Emotionep

Weiter-
entwicklung | _ s aklivierbare
E - Erkenntnisse soziale
| Erfahrungen Ressourcen |

nachfolgende Phase

Abbildung 2: Prozessmodell der Entwicklung von Professionalitét (Keller-Schneider, 2010, S.113).

rungen, die, in die individuellen Ressourcen integriert, zur weiteren Verdichtung und
Vernetzung beitragen und damit die weitere Professionalisierung unterstiitzen. Damit
grenzt sich der in der transaktionalen Stresstheorie verankerte Beanspruchungsbegriff
(als Eustress nach Selye, 1976) von jenem der Gesundheitspsychologie ab, in welcher
Beanspruchung als Folge von andauernder Belastung verstanden wird (Distress nach
Selye, 1976) und je nach Widerstandskréften und Resilienz zu einem Ressourcenver-
lust fithren kann. In der Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen eine
Balance zwischen ressourcenzehrenden und ressourcenaufbauenden Kriften zu finden,
ist von Bedeutung, um in der Professionalisierung voranzukommen und dabei Ressour-
cen zu erhalten bzw. zu generieren (Buchwald & Hobfoll, 2004).

6 Herausforderungen im Berufseinstieg von Lehrpersonen - Befunde
einer aktuellen Studie

In diesem Abschnitt zeigen wir auf der Basis von Daten unserer von SNF und DFG
geforderten Studie KomBest («Kompetenzentwicklung und Beanspruchung im Be-
rufseinstieg von Lehrerpersonen»), welche Anforderungen Berufseinsteigende als
Herausforderungen wahmehmen, d.h. welche Anforderungen eine intensive Auseinan-
dersetzung erfordern und Krifte binden. In der Schilderung von lénder- und stufen-
iibergreifenden Befunden heben wir die Bedeutung von Kontextfaktoren hervor, wéh-
rend wir in den detaillierteren Ausfiihrungen zur Wahrnehmung von schweizerischen
Primarlehrpersonen darlegen, wie spezifische Anforderungen wahrgenommen werden
und wie sich die Intensitit der Auseinandersetzung und das subjektiv wahrgenommene
Kompetenzerleben konstellieren.
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Die Studie erforscht iiber quantitative und rekonstruktive Zuginge, wie Berufseinstei-
gende der Primarstufe und des Gymnasiums in Hessen (Deutschland) und im Kanton
Ziirich (Schweiz) berufliche Anforderungen wahmehmen und bearbeiten, inwiefern
sich stufen- und ldnderdifferente Ausprigungen zeigen und wie sich diese Wahmeh-
mung im Laufe der Berufseinstiegsphase verdndert. In der quantitativen Teilstudie
wurden Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung, beim Berufseinstieg nach rund drei
Monaten eigenverantwortlicher Berufstitigkeit sowie am Ende ihres zweiten Berufs-
jahres mittels Fragebogen befragt. Dazu wurde das in der Vorgingerstudie entwickelte
Instrument EABest (Keller-Schneider, 2010) verwendet, welches, gestiitzt auf die
transaktionale Stresstheorie, mittels einer sechsstufigen Likert-Skala (1 = «wenig» bis
6 = «sehr») subjektive Einschitzungen von Berufsanforderungen erfasst. Das theore-
tisch hergeleitete (Hericks, 2006) und empirisch an einer Stichprobe von ziircherischen
Lehrpersonen der Primarstufe und der Sekundarstufe I identifizierte Modell der vier
beruflichen Entwicklungsaufgaben (vgl. Abschnitt 4; Keller-Schneider, 2010) konnte
in den Daten der Gesamtstichprobe sowie in denjenigen der Teilstichproben repliziert
werden (Fit-Werte der CFA: Chi® = 936.080; RMSEA = .041; CFl = .959; TLI = .954;
vgl. Keller-Schneider et al., 2017). Die vier Entwicklungsaufgaben (Faktoren zweiter
Ordnung) gliedern sich in Teilbereiche (Faktoren erster Ordnung) und differenzieren
damit die Entwicklungsaufgaben aus. Aufgrund der spezifischen Wahrnehmungen der
Gymnasiallehrpersonen wurden im Modell, welches sich auf die Daten der Gesamt-
stichprobe stiitzt, die Anforderungen zur Elternarbeit® ausgeschlossen.

Analysen zur Intensitit der Auseinandersetzung mit den beruflichen Entwicklungs-
aufgaben ergaben, dass sich die befragten ziircherischen und hessischen Primar- und
Gymnasiallehrpersonen (V= 852; Schweiz: n primar — 230sm, = 114; Deutschland:

B 234, M oiam = 204) In der Intensitit der Auseinandersetzung mit Anforde-
rungen zur Rollenfindung (EA1) nicht unterscheiden; diesen Anforderungen scheint
ein Jander- und stufeniibergreifendes Verstéandnis zugrunde zu liegen. Stufenspezifische
Unterschiede zeigen sich darin, dass sich Primarlehrpersonen beider Lander intensiver
mit Anforderungen der adressatenbezogenen Vermittlung (EA2) und der anerken-
nenden Klassenfiihrung (EA3) auseinandersetzen als Gymnasiallehrpersonen. Lander-
spezifische Auspragungen zeigen sich in der Intensitét der Auseinandersetzung mit An-
forderungen zur mitgestaltenden Kooperation in der Institution «Schule» (EA4), wobei
sich schweizerische Primar- und Gymnasiallehrpersonen in der Berufseinstiegsphase
intensiver mit diesen Anforderungen auseinandersetzen als deutsche. Die stufendiffe-
renten Befunde konnten auf ein Strukturmerkmal unterschiedlich gewichteter Aufgaben
der beiden Schultypen hinweisen, die linderdifferenten auf divergierende schulkultur-
spezifische Auffassungen von Schule als Institution und Organisation. Anforderungen
zur Planung von Unterricht erwiesen sich als mit allen beruflichen Entwicklungsauf-
gaben zusammenhingend, was einem Befund der Vorgingerstudie entspricht (Keller-

* Anforderungen zur Elternarbeit hatten sich in der Studie EABest mit schweizerischen Berufseinsteigenden
der Primarstufe und der Sekundarstufe I als Teilbereich der Vermittlungsanforderungen erwiesen (Keller-
Schneider, 2010, S. 198 £.).
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Schneider, 2010, S. 221 f)). In diesen Beziigen zeigen sich bei Ausbildungsabschluss
landerdifferente bzw. ausbildungsmodellspezifische Ausprigungen, die nach zwei Jah-
ren eigenverantwortlicher Berufstatigkeit ausgeglichen sind (Keller-Schneider, Arslan,
Maas & Hericks, 2017). In der Phase des Berufseinstiegs vollzieht sich ein Wandel im
Verstéindnis von beruflichen Anforderungen und in ihren latenten Beziigen, die beim
Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit von ausbildungsmodelldifferenten
Effekten geprigt sind und sich in der Auseinandersetzung mit den beruflichen Anfor-
derungen verlieren.

Nachfolgend fithren wir nun detaillierter aus, wie intensiv sich schweizerische Primar-
lehrpersonen mit den beruflichen Anforderungen auseinandersetzen und wie gut es ih-
nen gelingt, diese zu bewiltigen (vgl. Abbildung 3). Die hdchsten Werte zeigen sich in
der Intensitdt der Auseinandersetzung mit den Anforderungen der adressatenbezogenen
Vermittlung (EA2). Differenziert nach den Teilbereichen dieser Entwicklungsaufgabe
liegen die hochsten Werte in denjenigen Anforderungen, welche die individuelle Wahr-
nehmung und die Férderung der Schiilerinnen und Schiiler, die Binnendifferenzierung
des Unterrichts und die Elternarbeit betreffen. Diese Anforderungen sowie die Anfor-
derungen der anerkennenden Klassenfiihrung (EA3) und die Anforderung, den eige-
nen Vorstellungen entsprechend wirksam zu handeln (Teilbereich von EA1), fordern
Berufseinsteigende heraus und binden ihre Krifte. Anforderungen zur mitgestaltenden
Kooperation in der Schule (EA4), insbesondere die Zusammenarbeit mit der Schul-
leitung, folgen nach. Von vergleichsweise geringer Beanspruchung begleitet sind die
Anforderungen, die eigenen Ressourcen zu nutzen und zu schiitzen, die Berufsrolle

Wahrnehmung von Berufsanforderungen durch berufseinsteigende
Primarlehrpersonen (Zirich, n = 236)

1 2 3 4 5 6
€ Den eigenen Vorstellungen entsprechend wirksam handeln e ——
% Eigene Ressourcen nutzen und schiitzen
i; Die Berufsrolle einnehmen - -— ~

Binnendifferenzierung des Unterricht
g Schiler/-innen individuell wahrnehmen und férdern =
.E Lem- und Leistungsverhalten beurteilen *
N Elternkontakte aufbauen und pflegen ¥ ~ —
3 Klassenkultur aufbauen und pllegen s —————
< Unterrichtsabliufe sicherstellen  ———
8 Sich im Team positionieren %
q; Zusammenarbeit mit der Schulleitung pflegen
N Méglichkeiten und Grenzen des Schulsystems erkennen —

Bbeansprucht mich  ® gelingt mir

Abbildung 3: Wahrnehmung von Berufsanforderungen von Berufseinsteigenden der Primarstufe
(Kanton ZUrich), dargestellt Uber die Mittelwerte zur Intensitét der Auseinandersetzung («beansprucht
mich») und zum subjektiven Kompetenzerleben («gelingt mir»).
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einzunehmen sowie Moglichkeiten und Grenzen des Schulsystems zu erkennen (Teil-
bereiche von EA1 und EA4).

Dem subjektiven Kompetenzerleben entsprechend gelingt es Berufseinsteigenden relativ
gut, berufliche Anforderungen zu bewiéltigen, wobei Befunde aus einer Vergleichsstu-
die belegen, dass sich Berufseinsteigende als weniger kompetent erleben als angehende
Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung und erfahrene Lehrpersonen (Keller-Schnei-
der, 2017). Die hochsten Werte zeigen sich in der anerkennenden Klassenfithrung
(EA3). Den Berufseinsteigenden gelingt es durchschnittlich gut, eine Klassenkultur
aufzubauen und diese zu pflegen sowie Unterrichtsabldufe sicherzustellen, gefolgt von
den Anforderungen, den eigenen Vorstellungen entsprechend wirksam zu handeln und
die eigenen Ressourcen zu nutzen und zu schiitzen (Teilbereiche von EAl). Letztere
Fahigkeit ist gesundheitspsychologisch von Bedeutung und schiitzt vor Uberbeanspru-
chung und Ressourcenverlust (Buchwald & Hobfoll, 2004; Schaarschmidt et al., 1999).
Die geringsten Werte zeigen sich in den Anforderungen der mitgestaltenden Kooperati-
on in der Schule (EA4). Aus subjektiver Perspektive gelingt es Berufseinsteigenden re-
lativ wenig, sich im Team zu positionieren, eine Zusammenarbeit mit der Schulleitung
aufzubauen sowie Moglichkeiten und Grenzen des Schulsystems zu erkennen.

Werden die Wahrmehmungen der Intensitit der Auseinandersetzung und des Gelingens
der Bearbeitung zueinander in Beziehung gesetzt und ressourcentheoretisch (Hobfoll,
1989) gedeutet, so lassen sich in den Konstellationen von hohem Kompetenzerleben
bei relativ geringer Intensitdt der Auseinandersetzung Ressourcenpotenziale erkennen:
Hohe Intensitdten der Auseinandersetzung bei relativ geringerem Kompetenzerleben
deuten auf Entwicklungsbereiche. Dieser Lesart entsprechend zeigen sich Anforde-
rungen der Klassenfithrung (EA3) sowie die Anforderung, eigene Ressourcen zu nutzen
und zu schiitzen (Teilbereich von EA1), als Ressourcenpotenziale, Anforderungen der
adressatenbezogenen Vermittlung (EA2) und der mitgestaltenden Kooperation in der In-
stitution «Schule» (EA4) hingegen als Entwicklungsbereiche. In diesen Konstellationen
der Wahrehmungen lédsst sich erkennen, welche Bereiche Berufseinsteigende beson-
ders stark herausfordern und worauf sie ihre Aufmerksamkeit richten. Daraus lésst sich
ein berufseinstiegsspezifischer Professionalisierungsbedarf aus der Sichtweise der Be-
troffenen ableiten. Die Werte streuen jedoch breit, was auf interindividuelle Differenzen
hinweist. Es muss somit davon ausgegangen werden, dass der Berufseinstieg auch ganz
anders erlebt werden kann. Eine individuelle Betrachtung der subjektiv erlebten Anfor-
derungen ist bedeutend, um Berufseinsteigende in diesem Ubergang zu begleiten.

7 Folgerungen fiir eine begleitete Berufseinfiihrung
Was bedeuten nun diese Befunde fiir den Berufseinstieg? Die abschliessenden Fol-

gerungen beleuchten diese Frage aus unterschiedlichen Perspektiven. Wie zu Beginn
ausgefuhrt erfordert der individuell gestaltbare Einstieg (Lipowsky, 2003) in die eigen-
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verantwortliche Berufstitigkeit die aktive Entscheidung, sich den Anforderungen zu
stellen, sich um eine Stelle zu bewerben und in die Arbeit einzusteigen. Gestiitzt auf
ein den Anforderungen angemessenes subjektives Kompetenzerleben (Keller-Schnei-
der, 2016a; Keller-Schneider et al., 2017) treten fertig ausgebildete Lehrpersonen in
die eigenverantwortliche Berufstatigkeit ein. Berufseinsteigenden in ihrer Kompetenz
zu begegnen sowie Interesse fiir ihr aktuelles Wissen zu zeigen, das auch ein Innovati-
onspotenzial fiir das Kollegium darstellt, starkt Berufseinsteigende in ihrer herausfor-
dernden Aufgabe.

Doch in der Gesamtheit der gleichzeitig zu meisternden Anforderungen stellen sich
diese in einer neuen Komplexitit, die das subjektive Kompetenzerleben von Berufsein-
steigenden irritiert und eine erneute intensive Auseinandersetzung erforderlich macht.
Vielfdltige und frei wihlbare Angebote einer institutionalisierten Berufseinfiihrung, die
auch den Schulen und insbesondere den Schulleitungen bekannt sind, geben den Be-
rufseinsteigenden die Mdglichkeit, sich das zu holen, was sie brauchen. Schulinterne
Angebote vor Ort mit niederschwelligem Zugang ermdglichen es, iiber kurze Wege
Riicksprache zu nehmen und die eigenen Vorstellungen mit erfahrenen Lehrpersonen
oder mit der Schulleitung abzugleichen. Schulexterne Angebote an der pddagogischen
Hochschule bieten — ergéinzend zu den schulinternen Méglichkeiten — einen Austausch
mit anderen Berufseinsteigenden sowie die Moglichkeit, zu spezifischen Themen-
schwerpunkten Impulse zu bekommen und das eigene Vorgehen zu reflektieren. In die-
sem Zusammenspiel intemer und externer Angebote werden eine Verankerung vor Ort
sowie eine Erweiterung der eigenen, durch den ersten Schulort geprégten Vorstellungen
moglich. Normalitdten unterschiedlicher Schulen kénnen {iber einen externen Aus-
tausch erkannt und ein Sichpositionieren in der eigenen Schule kann gefordert werden.

Da der Berufseinstieg individuell sehr verschieden wahrgenommen wird und die loka-
len Gegebenheiten sehr unterschiedlich sein konnen bzw. subjektiv different wahrge-
nommen werden, ist nicht nur eine Palette frei wahlbarer Angebote hilfreich; es braucht
auch Anlaufstellen, die auf Begleit- und Unterstlitzungsmoglichkeiten hinweisen und
diese erschliessen. Diesbeziiglich nehmen nicht nur die Schulleitungen eine wich-
tige Rolle ein, sondern alle am Berufseinstieg beteiligten Akteurinnen und Akteure.
Kollegiale Begleitung durch erfahrene Lehrpersonen am Schulort wird in der Regel sehr
geschitzt, insbesondere dann, wenn sich eine gute Passung in den Sichtweisen iiber die
Berufsrolle und die Schulfithrung zeigt. Zu beachten ist dabei, dass sich Berufseinstei-
gende und Berufserfahrene nicht nur im Ausmass an Erfahrung unterscheiden, sondern
auch in der latenten Struktur ihres Wissens, das sich in einer zunehmenden Verdichtung
und Vernetzung fortlaufend transformiert. Was von Erfahrenen als zusammenhéngend
und ineinander iibergehend wahrgenommen wird, nehmen Berufseinsteigende még-
lichweise als voneinander getrennte Anforderungen wahr. Aufgrund der berufsphasen-
differenten Wissensstrukturen und der Bedeutung von Uberzeugungen fiir die Wahr-
nehmung und die Bearbeitung von Berufsanforderungen ist eine Weitergabe von Tipps
wenig hilfreich. Erfahrungen konnen daher nicht einfach weitergegeben bzw. iiber-
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nommen werden. Hilfreich ist jedoch, wenn erfahrene Kolleginnen und Kollegen eige-
ne Vorgehensweisen und Erfahrungen darlegen, Materialien zur Verfiigung stellen und
sich in eine kritische Auseinandersetzung einlassen. Dieses Vorgehen kann zu neuen
Lasungen fithren, die nicht nur fiir die berufseinsteigenden, sondemn auch fiir die erfah-
renen Lehrpersonen gewinnbringend sein kdnnen. Nach Befunden einer Vergleichsstu-
die mit Berufserfahrenen nimmt die Intensitdt der Auseinandersetzung mit Berufsan-
forderungen mit zunehmenden Berufsjahren nicht ab (Keller-Schneider, 2017). Sich
intensiv mit Anforderungen auseinanderzusetzten ist auch in spéteren Berufsphasen
erforderlich — eine Kooperation zwischen Lehrpersonen mit unterschiedlicher Berufs-
erfahrungsdauer kann somit fiir alle Beteiligten bereichernd und entlastend sein.

Fiir Berufseinsteigende ist es von Bedeutung, sich auf eine intensive Auseinanderset-
zung mit den sich neu stellenden Anforderungen einzulassen, d.h. anzuerkennen, dass
der Berufseinstieg oft nicht glatt und reibungslos verliuft, sondem einen néichsten Ent-
wicklungsschritt erfordert, wie dies die Zitate in Abschnitt 1 illustrieren. Um die eige-
nen Ressourcen zu erhalten und die eigenen Kompetenzen zu nutzen, ist es wichtig,
den Blick auf das zu legen, was gut lauft und gelingt. Da in dieser Phase stirkende
Riickmeldungen fehlen, muss diese Aufgabe nun selbst iibemommen werden. Auch die
Schulleitung nimmt im Berufseinstieg von Lehrpersonen eine wichtige Rolle ein. Sie
ist einerseits gefordert, Berufseinsteigende als vollwertig ausgebildete Lehrpersonen
anzuerkennen, und andererseits soll sie ein offenes Ohr fiir Anliegen haben und bei
Bedarf Unterstiitzung geben oder ermdglichen.

Die Phase des Berufseinstiegs ist von einem klaren Anfang gekennzeichnet, der Ab-
schluss dieser Phase ist jedoch nicht eindeutig. Dieser wird subjektiv wahrgenommen,
wie der folgende, dem Datenmaterial der Studie EABest (Keller-Schneider, 2010) ent-
nommene Ausschnitt aus einer Supervisionssitzung mit einer Berufseinsteigenden il-
lustriert:

Nun geht es mir gut, ich bin im Beruf und am Schulort angekommen. Ich fithle mich sicher und den
Anforderungen gewachsen, auch wenn es anstrengend ist und ich noch vieles verbessem will! (Lara
Tanner, 2009, zwei Dienstjahre, in Keller-Schneider, 2012, S. 39)

Doch das Ankommen im Beruf ist nicht gleichbedeutend mit Stehenbleiben. Bedingt
durch den Wandel der Schule und durch eigene Ziele ist Weiterlernen angesagt. Der Ein-
stieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit wird damit auch zur Gelenkstelle zwi-
schen Aus- und Weiterbildung und leitet in weitere Professionalisierungsschritte iiber.
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Die Fortbildung von Lehrpersonenseitder Bildungsexpansion:
Das Beispiel des Kantons Ziirich

Anne Bosche und Michael Geiss

Zusammenfassung Die Fortbildung von Lehrpersonen galt in der Schweiz als eines der Instru-
mente, mit denen im Zuge der Bildungsexpansion Schulreformen umgesetzt werden sollten. Der
Kanton Ziirich war in diesem Zusammenhang ein Vorreiter. Der Beitrag rekonstruiert zunachst,
wie sich in Ziirich ein kantonales Steuerungsregime flir die Lehrpersonenfortbildung herausbil-
dete. Untersucht werden insbesondere die Finanzierung und der Aufbau eines institutionellen
Gefliges, das die Lehrpersonenfortbildung im Bildungswesen verankem sollte. Abschliessend
werden weiterfliihrende Fragen zur Entwicklung der Steuerung der Lehrpersonenfortbildung
nach der Griindung der pddagogischen Hochschulen formuliert und Perspektiven fiir weitere
Forschung aufgezeigt.

Schlagwirter Lehrpersonenfortbildung — Weiterbildungspolitik — Steuerung — Finanzierung

In-service training for teachers in the canton of Zurich since the time of the edu-
cational expansion

Abstract Since the 1960s, in-service training for practicing teachers has been regarded as an
effective means for facilitating the implementation of school reforms in Switzerland. The canton
of Zurich was a pioneer in this respect. Our article reconstructs the establishment of a cantonal
regime pertaining to professional development programs for teachers. In particular, we go into
the financing and the formation of an institutional structure. In the final section, we address some
questions concerning the development of in-service training for teachers after the foundation of
universities of teacher education and outline perspectives for further research on the topic.

Keywords in-service training — governance — school reform — teacher education — funding

1 Einleitung

Die Erwartungen, die an die 6ffentliche Schule gerichtet werden, sind einem stetigen
Wandel unterworfen. Entsprechend begleitete die Diskussion um die Lehrpersonen-
fortbildung bereits die Konsolidierung der grundstandigen Ausbildung der Volksschul-
lehrerinnen und Volksschullehrer im 19. Jahrhundert. Versammlungen, spezialisierte
Bibliotheken und vor allem ein von Vereinen und Verbanden getragenes Kursangebot
dienten iiber Jahrzehnte der Fortbildung des padagogischen Fachpersonals. Im Zuge
der Bildungsexpansion {ibernahmen dann die Kantone die Aufsicht und die Finanzie-
rung der Lehrpersonenfortbildung und traten vermehrt auch als Anbieter auf, was ei-
nen massiven Ausbau der Programme begiinstigte (Criblez, 2000; Kaiser, 1970). Die-
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se kostspielige Struktur wurde in den 1990er-Jahren wieder infrage gestellt, in einem
Jahrzehnt, in dem in Europa das «Jahr des lebenslangen Lemens» ausgerufen und in
der Schweiz eine umfassende Weiterbildungsoffensive lanciert wurde (Davies, 2003;
Field, 1997; Geiss, 2016).

Der vorliegende Beitrag versucht, die Forschung zur Lehrpersonenfortbildung in der
Deutschschweiz seit Mitte der 1960er-Jahre in zweifacher Hinsicht zu erweitern.
Er stellt anhand der vorhandenen Forschungsliteratur und ausgewihlter Quellen die
Verschiebungen in den Steuerungsregimen der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen dar und wirft hierbei insbesondere einen Blick auf den Kanton Ziirich, dem in
diesem Bereich eine Vorreiterrolle zukam. Wihrend die Lehrpersonenfortbildung in
der Schweiz im 19. Jahrhundert autonom von den Vereinen und Verbinden getragen
worden war, verschob sich das Steuerungsregime in den 1960er-Jahren hin zu einer
staatlichen Aufsicht und Finanzierung. Wir untersuchen in einem zweiten Schritt, wie
sich das Kursangebot der Ziircher Lehrpersonenfortbildung seit den 1970er-Jahren ge-
wandelt hat, und schliessen die Darstellung mit einem Ausblick auf die Zeit nach der
Griindung der pidagogischen Hochschulen.

In den 1970er-Jahren setzte sich spétestens mit dem Bericht «Lehrerbildung von mor-
gen» (Miiller, Gehrig, Jenzer, Kaiser & Strittmatter, 1975) weitgehend die Unterschei-
dung von Lehrpersonenfortbildung und Lehrpersonenweiterbildung durch, auch wenn
die beiden Begriffe in den von uns untersuchten Quellen teilweise synonym verwendet
werden. In «Weiterbildungen» erfolgte der Exrwerb neuer Qualifikationen durch ein zu-
sitzliches Studium — so etwa die Ausbildung zur Lehrperson fiir die Sekundarstufe 1.
«Fortbildungen» wurden demgegeniiber explizit an Schulreformen gebunden. Sie
sollten ein kurzfristiges Reagieren auf bildungspolitische Reformmassnahmen ermogli-
chen (Miiller et al., 1975). Wir sprechen im Folgenden von «Lehrpersonenfortbildung»
und meinen damit die vielfiltigen Kursangebote in den Kantonen, die vor allem fur
die Volksschullehrerinnen und Volksschullehrer gedacht waren. Nicht weiter ausfiih-
ren lassen sich die befristeten Anstrengungen zur Weiterqualifikation einer bestimmten
Klientel wie beispielsweise der Sonderklassenlehrpersonen, die Intensivweiterbildung
oder die Angebote zur schulinternen Fortbildung, Beratung oder Supervision.

Als zentrales Quellenmaterial dienen uns die Rechenschaftsberichte des Ziircher Re-
gierungsrates und die Jahresberichte des Pestalozzianums Ziirich sowie die jahrlich
erscheinenden umfassenden Kursprogramme, die von der Ziircher Arbeitsgemeinschaft
fiir Lehrerfortbildung (ZAL), vom Pestalozzianum und seit der Jahrtausendwende auch
von der Piddagogischen Hochschule Ziirich (PHZH) herausgegeben wurden bzw. nach
wie vor herausgegeben werden. Als Programme gelten die Ausschreibungen von Kurs-
angeboten, die in der Regel iiber das Thema, die Dozierenden, die Zeitform, die ver-
gebenen Zertifikate und die Kosten informieren, haufig aber auch detaillierte Angaben
zum Kursinhalt enthalten (Giesecke, 2003; Nolda, 2009).
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In der Anlage der Untersuchung orientieren wir uns an den Ergebnissen der Gover-
nanceforschung: Josef Schrader unterscheidet in seinen Arbeiten zur Steuerung der
Weiterbildung zwei verschiedene Reproduktionskontexte, die fiir die Anbieter- und die
Angebotsstruktur im Weiterbildungsbereich massgeblich sind. Zum einen miissen die
Ressourcen gesichert werden. Die Triger werden entweder direktiv mandatiert (Auf-
trag) oder sie bieten eine Dienstleistung an, die eingekauft werden kann (Vertrag). Zum
anderen legitimieren sich die Anbieter auf einer Skala zwischen 6ffentlichen und pri-
vaten Interessen (Schrader, 2011). Die Anbieter im Fortbildungssektor fiir Lehrper-
sonen werden in der Deutschschweiz vom Staat mandatiert, traten im Untersuchungs-
zeitraum aber auch als Dienstleister auf. Legitimieren mussten sie ihr Angebot allein
vor dem Hintergrund eines 6ffentlichen Bildungswesens. Das in den Fortbildungen
vermittelte Wissen sollte, damit es staatlich subventioniert wurde, dazu geeignet sein,
die schulische Praxis zu verbessern. In diesem starken Bezug auf das Unterrichtswesen
und die ffentlichen Erwartungen an die allgemeinbildende Schule unterscheidet sich
die Lehrpersonenfortbildung signifikant von anderen Feldern der Weiterbildung.

2 Die Steuerung der Ziircher Lehrpersonenfortbildung im Deutsch-
schweizer Kontext

Die Fortbildung von Lehrpersonen lag in der Schweiz — im Gegensatz zur Ausbildung,
die bereits seit den 1830er-Jahren in staatlicher Hand war — bis in die 1960er-Jahre in
der Verantwortung von einzelnen Kursanbietern wie etwa Lehrpersonenvereinen und
-verbdnden, Aufsichtsorganen, politischen Interessenvertretungen wie der Schulsynode
oder privaten Interessenvereinigungen (Criblez, 2000). Die groben Linien der Entwick-
lung der Lehrpersonenfortbildung lassen sich auf der Grundlage der vorhandenen Lite-
ratur mittlerweile gut darstellen (vgl. vor allem Criblez, 2000; Criblez, Imlig, Montana-
ro-Batliner, Ruoss & Volgyi, 2013). Forschungsbedarf besteht aber weiterhin in Bezug
auf die eidgendssischen, kantonalen und kommunalen Entwicklungen zwischen dem
Beginn der sogenannten «Bildungsexpansion» und der Griindung der pidagogischen
Hochschulen. So ist die Frage nach den Kontinuititen und Briichen in den Jahrzehnten
der angestrebten Verwissenschaftlichung des Bildungswesens noch nicht hinreichend
beantwortet. Auch ist nicht geklért, inwiefern die Verinderungen in den Steuerungsre-
gimen auch Auswirkungen auf die Angebotsstruktur hatten. Auf dem hier zur Verfi-
gung stehenden beschrénkten Raum lassen sich diese Desiderate zwar nicht beheben.
Erste Beobachtungen, die iiber den Stand der Forschung hinausgehen, sind auf der
Grundlage der hinzugezogenen Quellenmaterialien jedoch méglich.

Lehrpersonenfortbildungen riickten erst im Kontext einer allgemeinen Reformeupho-
rie und einer staatlichen Steuerungsoffensive ins Zentrum des bildungspolitischen
Interesses. Auch wenn mehrere Kantone bereits Anfang des 20. Jahrhunderts Lehr-
personenfortbildungen subventionierten und diese durchaus auch in den Kontext von
Schulreformen setzten, war damit kein expliziter Steuerungsanspruch verbunden (vgl.
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z.B. Schweizer, 1934/1935). Finanzielle Subventionen wurden nur sehr bedingt als In-
strument zur Steuerung von Angebot und Nachfrage genutzt. Die Tradition eines staat-
lich nicht regulierten Fortbildungswesens wird etwa 1925 in der Stellungnahme Ernst
Aebersolds, eines Schulinspektors aus dem Kanton Bem, eindriicklich sichtbar:

[T]ch kritisiere das System ... beziiglich Verteilung der Subventionen fir Lehrerfortbildungskurse.
Wie geht das zu? Mit Miihe und Not wird vom Staat eine Subvention ergattert. Eine Kommission
wird alsdann eingesetzt mit der Aufgabe, Gesuche um Subventionierung von Kursen zu priifen,
eventuell zu bewilligen, die Kurse einmal zu besuchen ... Mein Vorschlag ...: Bringt uns mehr Ver-
trauen entgegen! Lasst alle Reglementiererei zugunsten einer freien Entfaltung der Krifte fahren.
(Aebersold, 1925/1926, S. 708)

Diese Idee einer padagogisch autonomen Sphére, in der sich die Lehrerinnen und Lehrer
selbst verwalten und beaufsichtigen sollten, wurde im 19. Jahrhundert in den deutsch-
sprachigen Verbdnden iiber verschiedene politische und konfessionelle Lager hinweg
vertreten. Sie fand sich dann sowohl in der Reformpédagogik als auch in der sogenann-
ten «Geisteswissenschaftlichen Padagogik» (Geiss, 2014, S. 65-83, 249-266).

Mitte des 20. Jahrhunderts liessen sich die Gestaltungsanspriiche der politischen und ad-
ministrativen Akteurinnen und Akteure nicht mehr unter Verweis auf die piadagogische
Autonomie der Lehrpersonen zuriickweisen. Als Katalysator flir die Entstehung eines
neuen Steuerungsregimes im Lehrpersonenfortbildungsbereich fungierte eine neue
Wertschdtzung von Bildung, die nicht nur den Kanton Ziirich und auch nicht nur die
Schweiz betraf: Bildung wurde zum Generator gesellschaftlichen Fortschritts stilisiert.
Unter dem Glauben an die Gestaltbarkeit der Zukunft wurde eine Steuerungsoffensive
lanciert, die das gesamte Bildungswesen und nahezu jeden Bereich des Unterrichts
betraf. Besonders neue Unterrichtstechnologien néhrten die Hoffnung, die Unterrichts-
praxis von Grund auf neu und wissenschaftlich fundiert umgestalten zu kénnen (Bosche,
2013; Bosche & Geiss, 2011; Criblez, 2001; De Vincenti & Hoffmann-Ocon, 2015;
Horlacher & Hoffmann-Ocon, 2015; Rohstock, 2014; Rothen, 2016).

Verschiedene Kantone begannen in diesem Umfeld, auch die Lehrpersonenfortbildung
als staatliche Aufgabe zu betrachten: Sie integrierten die Fortbildung mitunter als neuen
Aufgabenbereich in die Bildungsverwaltung (Criblez, 2012) oder nutzten an einzelne
Anbieter vergebene Subventionen als Instrument, um Einfluss auf Angebot und Nach-
frage zu nehmen. Im Kanton Ziirich, der mit Baselland im Vergleich zu anderen Kan-
tonen sehr frith steuernd in das Fortbildungswesen eingriff (Strittmatter, 1990), wurde
die Lehrpersonenfortbildung mit dem Pestalozzianum einer eigenstindigen, aber eng
mit den biirokratischen Instanzen verkniipften Organisation iibertragen. In erster Li-
nie waren ganz konkrete Anliegen Grund fiir héhere Subventionen im Fortbildungs-
bereich. Der Kanton Ziirich initiierte in einer Zeit, in der sowieso schon ein Mangel
an Lehrerinnen und Lehremn vorherrschte, eine Ausdifferenzierung der Oberstufe: Er
schuf einen neuen Schultyp, fiir den zunéchst keine eigens ausgebildeten Lehrpersonen
existierten. Er bildete also amtierende Lehrpersonen (in der Regel Primarlehrpersonen)
fiir den neuen Schultyp fort (Bosche, 2015, S. 171 {f.; Wymann, 1988).
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Vor allem preisbereinigt zeigt sich die Zunahme 6ffentlicher Mittel im Kanton Ziirich
fiir die Fortbildung von Lehrpersonen eindriicklich (vgl. Abbildung 1). So stiegen die
jihrlichen Ausgaben zunichst rapide an. Nach der ersten Olpreiskrise brachen sie dann
zeitweilig leicht ein, stabilisierten sich aber auf immer noch vergleichsweise hohem
Niveau, um sich dann ab Mitte der 1980er-Jahre nochmals zu verdoppeln. Zu diesen
kantonalen Zahlungen kam jeweils die kommunale Subventionierung der Fortbildung
der Lehrerinnen und Lehrer hinzu, die hier nicht abgebildet ist und auch nicht zentral
erfasst wurde. Der in der Literatur wiederholt festgestellte Einbruch in den 1990er-Jah-
ren bis zum Ende des Jahrtausends zeigt sich in Abbildung 1 deutlich.
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Abbildung 1: Ausgaben fur Lehrpersonenfortbildung im Kanton Zirich 1970-1999 (Referenzjahr der
preisbereinigten Angaben: 1999; Quelle: Geschaftsberichte des Zircher Regierungsrates).

Im Zuge des hoheren finanziellen Efforts dnderten sich auch die Regulierung und die
Koordination im Fortbildungsbereich. Das neue Steuerungsregime wurde aber mit-
nichten unilateral durchgesetzt: Im Jahr 1969 hatte der Ziircher Verein fiir Handarbeit
und Schulreform, einer der zentralen Anbieter von Lehrpersonenfortbildungen, ange-
regt, eine Planungskommission einzusetzen, die sich der Koordination und der Syste-
matisierung der Fortbildungen annehmen sollte. Dass eine Koordination des Angebots
notwendig war, schien die Vielfalt der Fortbildungsanbieter zu zeigen: Neben verschie-
denen Lehrpersonenvereinigungen war auch das Pestalozzianum seit dem 19. Jahrhun-
dert im Fortbildungsbereich aktiv. Und so bestand die Planungskommission aus dem
Pestalozzianum, das zundchst aus der permanenten Schulausstellung hervorgegangen
und seit 1902 eine privatrechtliche Stifung war (Furrer, 2010), zehn Lehrpersonen-
vereinigungen sowie Vorstinden der Erziehungsdirektion und der kantonalen Schul-
synode (Tatigkeitsbericht Pestalozzianum, 1969). Die Koordination wurde somit nicht
von oben verordnet, sondern unter Mitwirkung der Kurstriger angestossen, wobei dem
Pestalozzianum, das mit seiner Pddagogischen Arbeitsstelle ein wirkméchtiger Akteur
in den kantonalen Schulreformen seit den 1950er-Jahren war (Bosche, 2013, S. 75),
hierbei eine Sonderrolle zukam.
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Vom Kantons- und Regierungsrat wurden nicht nur die Kurse direkt subventioniert. Auch
in die institutionelle Verstetigung dieses Steuerungsbereichs wurde investiert und so ein
Auftragnehmer etabliert, um die vielfiltigen Anstrengungen im Bereich der Lehrperso-
nenfortbildung zu konsolidieren. In den jahrlichen Sondermitteln, die das Pestalozzianum
{iber die allgemeinen Subventionen hinaus erhielt, driickt sich die besondere Stellung der
Lehrpersonenfortbildung aus. Kantons- und Regierungsrat sprachen jahrlich zwar wei-
tere ausserordentliche Kredite, mit denen nicht die Lehrpersonenfortbildung, sondern
eine Reihe von Projekten wie die Einfiihrung des Frithfranzosisch, die Neue Mathema-
tik, der Programmierte Unterricht oder die Sexualaufkldrung alimentiert wurden. Diese
Extrakredite lagen aber gesamthaft immer unter den Zahlungen, die ausserordentlich fiir
die Organisation der Weiterqualifikation der Lehrpersonen aufgebracht wurden. In der
Jahresrechnung 1970 wurden Extrakredite fiir die Lehrpersonenfortbildung erstmals aus-
gewiesen, zunichst noch als Summe fiir mehrere Jahre, vereinzelt differenziert nach all-
gemeinen und spezifischen Angeboten. Seit 1972 lassen sich die Angaben dann fiir einen
lingeren Zeitraum darstellen, bis sich 1990 der Modus der Rechenschaftslegung &nderte
(vgl. Abbildung 2). Nicht einzeln aufgefiihrt sind in dieser Darstellung die Extrakredite
fiir die Weiterbildung von Sonderklassenlehrpersonen in den Jahren 1976 bis 1978, d.h.
Gelder fiir ein Projekt, mit dem bereits praktizierende Lehrpersonen ohne heilpidago-
gische Vorbildung fiir die Arbeit in Sonderklassen nachqualifiziert werden sollten. Die
Kurse wurden von Praktikerinnen und Praktikern angeleitet und vom Pestalozzianum
begleitet, wie 1976 in dessen Tétigkeitsbericht festgehalten wurde.

Das Steuerungsregime im Lehrpersonenfortbildungsbereich wandelte sich — zu einer
Verstaatlichung kam es jedoch nicht. Weiterhin verantwortete eine Reihe von Anbietern
das nunmehr stark dffentlich subventionierte Angebot, ohne dass eine biirokratische
Instanz den Bereich vollstindig reguliert hitte. Auf Initiative des Pestalozzianums hin
waren die Fortbildungen seit dem Ende der 1960er-Jahre fiir Lehrpersonen gratis — die
Kosten wurden vom Kanton, teilweise auch von den Gemeinden iibernommen. Da-
durch sollte die Teilnahme an Fortbildungen attraktiver gestaltet und auf diese Weise
die praktische Wirkmacht von Fortbildungsangeboten —und somit auch der Reformen —
erhoht werden. Das Engagement des Kantons ist auch im Zusammenhang mit dem boo-
menden Weiterbildungsmarkt und dem Versuch, die Anziehungskraft des Lehrberufs zu
steigern, zu sehen (Bosche, 2015; ZAL, 1981).

1971 wurde die ZAL gegriindet, bei der die unterschiedlichen kantonalen Fortbildungs-
anbieter Mitglied waren. Diese Arbeitsgemeinschaft war keine zentrale Steuerungsin-
stanz, sondern versammelte die unterschiedlichen im Feld titigen Anbieter, um Ab-
sprachen zu erleichtern. In diesem Rahmen entstand fortan ein jahrlich erscheinendes
Kursprogramm, in dem die Angebote im Kanton Zirich aufgefiihrt wurden. Allein
durch dieses Konstrukt waren die Beteiligten nun zu einem langerfristig angelegten Pla-
nungsprozess verpflichtet. Ein jihrliches Kursprogramm bedeutete, dass bis zu einem
bestimmten Datum Titel, Form und meist auch die Termine der einzelnen Kurse festste-
hen mussten. Ausserdem konnten die Angebote, da sie an einem Ort versammelt wur-
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Abbildung 2: Zusétzliche kantonale Kredite zugunsten des Pestalozzianums, 1972-1889 (Angaben in
CHF; Referenzjahr der preisbereinigten Angaben: 1999; Quelle: Tétigkeitsberichte Pestalozzianum).

den, nun systematisch evaluiert werden. Bereits 1972 stellte sich den Akteurinnen und
Akteuren die Frage der «Erfolgskontrolle» und der «Bediirfnisanalyse» (Bosche, 2015;
Tatigkeitsbericht Pestalozzianum, 1972; Tatigkeitsbericht Pestalozzianum, 1973).

Mit einer vermehrten Regulierung der Lehrpersonenfortbildung wurde die Grenzzie-
hung zwischen Aus- und Fortbildung virulent. So postulierte die ZAL im Jahr 1981
Folgendes:

Die Lehrerfortbildung ist ein — zunehmend bedeutsamer — Teil der Lehrerbildung. Friiher verstand
man unter Lehrerbildung ausschliesslich die Phase der Ausbildung. Heute setzt sich immer mehr ein
umfassendes Versténdnis von Lehrerbildung durch, welches sowohl Ausbildung als auch stindige
Fort- und Weiterbildung einbezieht, im Sinne der Education permanente. (ZAL, 1981, S. 7)

Aquivalent fasste bereits etwas frither die Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK) die Funktion der Lehrpersonenfortbildung. Sowohl in ih-
rem viel zitierten Bericht «Lehrerbildung von morgen» (LEMO, Miiller et al., 1975)
als auch in ihrem weniger bekannten Papier «Lehrerfortbildung von morgen» (LEFO-
MO, EDK, 1991) wurde die Fortbildung in einen direkten Zusammenhang mit Schulre-
formen gestellt. Beide Berichte betonen die Rolle der Lehrpersonenfortbildung im Zu-
sammenhang mit dem — oben umrissenen — umgreifenden Wandel im Bildungswesen:
der sogenannten «Bildungsexpansion». Der LEFOMO-Bericht enthélt dariiber hinaus
explizit die Forderung, die Lehrpersonenfortbildung im Sinne einer «éducation perma-
nente» zu institutionalisieren, zu verstaatlichen und iiber regionale und gesamtschwei-
zerische Organe regulieren zu lassen. Schulentwicklung und Schulreform schienen
eine stindige Weiterqualifikation zu erfordern (EDK, 1991): «Die Schule verbessern,
die Schule verdndern konnen in erster Linie die Lehrer(innen). Sie sind die Expertinnen
und Experten des Schulalltags. Allerdings brauchen sie in ihrer Arbeit eine umfas-
sendere Unterstiitzung, als sie ihnen das traditionelle Kurswesen der Lehrerfortbildung
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bietet» (Lanker, 1989, S. 77). Wihrend sich die Lehrpersonenausbildung mit Fragen
der Akademisierung konfrontiert sah (Miiller et al., 1975), sollte die Lehrpersonenfort-
bildung die Umsetzung bildungspolitischer Reformmassnahmen erméglichen. Die Ent-
wicklungen in den Gesamtausgaben des Kantons Ziirich fiir die Lehrpersonenfortbil-
dung zeigen, dass dies nicht nur dem Wunschdenken der Reformerinnen und Reformer
entsprach. Zwar kam es nicht zu einer eigentlichen Verstaatlichung. Die dffentlichen
Ausgaben nahmen aber rapide zu. Die fortlaufende Qualifikation der Lehrpersonen war
ein breit geteiltes Anliegen, das sowohl von den Expertinnen und Experten als auch
von den politischen Kriften vertreten wurde und einen deutlichen Niederschlag in der
Subventionierungspraxis fand.

In den 1990er-Jahren veréinderte sich das Steuerungsregime, da die Finanzierbarkeit der
Lehrpersonenfortbildung infrage gestellt worden war (Criblez, 2000). In Abbildung 1
sind die sinkenden Ausgaben fiir die Lehrpersonenfortbildung im Kanton Ziirich ein-
driicklich sichtbar. Seit der Griindung der piddagogischen Hochschulen ist der staatliche
Einfluss auf das Fortbildungsangebot nicht mehr so leicht zu beziffern. Weiterbildung
gehort seither aber zum vierfachen Leistungsauftrag, den die Hochschulen zu erful-
len haben. Inwiefern die Fort- und die Weiterbildung durch diese Umstrukturierung
gestirkt oder geschwicht wurden und wie sie sich auf das curriculare Angebot aus-
wirkt, wire Gegenstand einer eigenen Untersuchung.

3 Die Angebote der Lehrpersonenfortbildung im Kanton Ziirich

Wie sehr sich in der Folge der Bildungsexpansion die Fortbildung der Volksschullehre-
rinnen und Volksschullehrer veranderte, ldsst sich am Kanton Ziirich gut nachvollziehen.
Die normativen Leitwerte in der zeitgendssischen Bildungspolitik waren «Systematik»,
«Regulierung» und «Koordination», kurz: Sie waren Ausdruck einer mittlerweile gut
dokumentierten «Verwissenschaftlichung des Sozialen» (Raphael, 1996). Nicht mehr
quasi naturwiichsig und nebeneinander sollten der Ausbau des Bildungswesens und
die Lehrpersonenaus- und -weiterbildung erfolgen, sondern im Austausch, gesteuert
und auf der Grundlage wissenschaftlicher Expertise. Dabei galt es von politischer, be-
hordlicher und wissenschaftlicher Seite, auf die Bediirfnisse der Lehrpersonen und ihr
tradiertes Selbstverstindnis Riicksicht zu nehmen, gleichzeitig aber dem bildungstech-
nologischen Wandel und neuen wissenschaftlichen und fachdidaktischen Erkenntnis-
sen Rechnung zu tragen.

Anhand der Kursprogramme, von 1971 bis 2002 von der ZAL gemeinsam mit dem
Pestalozzianum und seit 2002 von der PHZH herausgegeben, ldsst sich nachvollziehen,
inwiefern Inhalte der Lehrpersonenfortbildung von bildungspolitischen Steuerungsini-
tiativen betroffen waren. Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Vielfalt der An-
gebote iiber den ganzen Untersuchungszeitraum bemerkenswert ist. Zudem zeigt sich
aber auch der Fokus auf sehr unterschiedliche Anspruchsgruppen. Die Teilnehmenden
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waren in Kindergérten titig sowie in der Unter- und Mittelstufe der Primarschule.
Auch Sonderklassen-, Handarbeits- und Haushaltungslehrpersonen waren vertreten,
ausserdem Lehrpersonen auf Sekundarstufe und an schulischen Sondertypen, wie im
Tatigkeitsbericht des Pestalozzianums von 1974 festgehalten wird. Die Koordination
des Fortbildungsangebots fiihrte zwar zu einer Systematisierung und zu einer neuen
Ubersichtlichkeit, allerdings agierten die Anbieter weiterhin in ihren Selbstverstandnis-
sen und ihren Traditionen. Die Kursangebote zielten, je nach Ausrichtung des Trigers,
entweder auf spezifische Ficher, auf eine bestimmte Klientel oder auf einzelne Stufen
des Bildungswesens.

1968 schrieb allein die Pddagogische Arbeitsstelle des Pestalozzianums 70 Kurse aus,
die von 2000 Volksschullehrpersonen besucht wurden. Auffallend ist, welch grosse
Bedeutung hierbei neuen Unterrichtstechnologien zukam, etwa dem Sprachlabor, der
Programmierten Instruktion oder dem Computereinsatz in der Schule (Titigkeitsbe-
richt Pestalozzianum, 1968). Es zeigt sich, dass Lehrpersonenfortbildung tatsichlich in
einem engen Zusammenhang mit Schulreformen zu sehen ist: Die Einfiihrung dieser
neuen Unterrichtstechnologien stand in den 1960er- und 1970er-Jahren weit oben auf
der bildungspolitischen Agenda. Lehrpersonenfortbildungen sollten die tatsichliche
Umsetzung dieser Neuerungen in der Unterrichtspraxis sicherstellen (Bosche, 2015).

Insgesamt war das Fortbildungsangebot aber weiterhin eng an die Ausbildungsinhalte
und an die Bediirfnisse der Schulpraxis gebunden. Zwar gab es durchaus Kurse, die iiber
den engeren Fachunterricht hinauswiesen. Doch bilden die Kursprogramme zuerst auch
eine tradierte curriculare Struktur ab, in der Sprachen, Mathematik, Geschichte, Natur-
und Heimatkunde, Musik und Sport die Inhalte vorgaben. Neben den verschiedenen
sportlichen Disziplinen im engeren Sinne widmete sich eine Vielzahl von Angeboten
auch dem korperlichen und gestalterischen Ausdruck. Wie den Geschiftsberichten des
Regierungsrats entnommen werden kann, befassten sich in den Anfangsjahren 1976 bis
1980 nur knapp 9% der durchgeflihrten Kurse mit Fragen der Padagogik, Psychologie
und Allgemeinen Didaktik. Fiir den anschliessenden Zeitraum lassen sich die Angaben
in den Geschiftsberichten des Regierungsrats nicht mehr direkt vergleichen. In den
Kursprogrammen der ZAL fiir die Jahre 1971 bis 2000 lassen sich aber zeittypische
Moden ausmachen, so etwa die gruppendynamischen Seminare in den 1970er-Jahren
oder dass die Bezeichnung «schwierige Schiiler» 1990 in den Kursausschreibungen auf
einmal in Anfithrungszeichen gesetzt wurde, was eine neue Sensibilitit im Umgang mit
einer heterogenen Schiilerschaft anzeigt.

In der Summe lésst sich flir den Zeitraum zwischen 1970 und 2000 zeigen, dass die An-
zahl der durchgefiihrten, von Regierungsseite erfassten Kurse im Bereich der Lehrper-
sonenfortbildung das Angebot der in der ZAL zusammengefassten Triger sogar noch
tiberstieg. Dies bedeutet nicht, dass alle im Rahmen der ZAL ausgeschriebenen Kurse
auch tatséchlich durchgefiihrt wurden. Es zeigt aber auf, dass die Angebote im Kan-
ton Ziirich iiber die hier koordinierten Anbieter noch hinausgingen (vgl. Abbildung 3).
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Das Gesamtangebot stieg auch iiber die erste Olpreiskrise hinaus stetig an und legte in
den 1980er-Jahren iiberdurchschnittlich zu, um dann plétzlich massiv einzubrechen.
Als Bliitezeit der Lehrpersonenfortbildung im Kanton Ziirich seit der Bildungsexpan-
sion kdnnen somit die 1980er-Jahre gelten. Dies gilt sowohl hinsichtlich der diskur-
siven Wertschitzung der Lehrpersonenfortbildung, wie sie in den Expertenberichten
zur Sprache kommt, als auch in Bezug auf die Subventionierungspraxis und die Zahl
der ausgeschriebenen Kurse. Die Krisendiagnosen fiir die 1990er-Jahre sind also auch

vor diesem Hintergrund eines enorm und schnell gewachsenen Angebots zu lesen
(vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3: Von ZAL und Pestalozzianum ausgeschriebene Kurse und insgesamt durchgeflihrte
Kurse in der Lehrpersonenfortbildung im Kanton Zdrich (Quelle: Geschéftsberichte des Zircher
Regierungsrates 1972-1993; Kursprogramme ZAL).

Nach der Griindung der PHZH im Jahr 2002 kooperierten ZAL und PHZH im Wei-
terbildungsbereich zunichst miteinander und gaben auch ein gemeinsames Kurspro-
gramm heraus. Seit 2007 agieren beide Institutionen weitgehend unabhingig vonei-
nander, wie die Kursprogramme fiir den Zeitraum zwischen 2004 und 2015 aufzeigen.
Inhaltlich fillt der recht umfangreiche Anteil der Weiterbildungen zu ICT und Medien
auf, der 2005 — gemessen an der Seitenzahl — etwa 10% des Gesamtangebots ausmacht.
Der Bereich der Allgemeinen Didaktik/Pédagogik (Fortbildungen ohne direkten Fach-
bezug) umfasst seit der Jahrtausendwende einen grossen Teil der Weiterbildungen. So
sind zwischen 25% und 45% der Weiterbildungen in diesem Bereich zu verorten. Mit
eigenen Angeboten fiir das schulische Leitungspersonal tat sich zudem ein neues Feld
auf, fiir das eigene, nunmehr strukturierte Programme ausgeschrieben werden.
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4 Restimee und Ausblick

Mit der Griindung der padagogischen Hochschulen fand eine Zentralisierung der
Aus- und Weiterbildung statt. Mit dem Ziel, eine bessere Abstimmung zwischen Aus-
und Weiterbildung zu erreichen, wurden ebenjene Institutionen mit einem vierfachen
Auftrag (neben Aus- und Weiterbildung gehéren auch Forschung und Dienstleistung,
also in der Regel Lehmmittelentwicklung, Beratung u.A. dazu) versehen und somit mit
der stindigen Weiterqualifikation des Lehrpersonals betraut, wie dem Gesetz iiber die
Padagogische Hochschule Ziirich vom 25. Oktober 1999 oder dem Gesetz iiber die
Pidagogische Hochschule Zug vom 28. Februar 2013 entnommen werden kann (vgl.
auch Kramis-Aebischer & Ritz, 2010). Weiterhin existieren aber auch andere Weiter-
bildungsanbieter, wie — um beim Beispiel des Kantons Ziirich zu bleiben — die ZAL,
uber die immer noch verschiedene Stufenverbinde wie etwa SekZH (Verein Sekundar-
lehrkrifte des Kantons Ziirich) ihre Fortbildungen koordinieren. Ausserdem bieten der
Ziircher Lehrerinnen- und Lehrerverband (ZLV) sowie der Verband Kindergarten Zii-
rich (VKZ) Weiterbildungen an.

Obwohl die piadagogischen Hochschulen per Gesetz vom Kanton beaufiragt sind, im
Weiterbildungsbereich titig zu sein, kommen sie nicht allein in den Genuss staatlicher
Finanzierung. Auch die Weiterbildungen der ZAL konnen vom Kanton subventioniert
werden. Gesetzlich festgeschrieben ist, dass die Kantone fiir die Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrpersonen sorgen. Fiir obligatorische Weiterbildungen iibemimmt der
Kanton Ziirich die vollen Kosten; fiir alle weiteren Weiterbildungen kann der Staat bis
zu 80% der Kosten iibemmehmen. Insofern ist der Kanton zwar bestrebt, Aus- und Wei-
terbildung an einer Institution anzusiedeln — allerdings ist der Weiterbildungsbereich
nicht vollig in staatlicher Hand. Der Kanton kann Weiterbildungen diverser Anbieter
subventionieren, wie dies im Gesetz iiber die Piddagogische Hochschule Ziirich und
im Beschluss des Regierungsrats «612. Ziircher Arbeitsgemeinschaft fiir Weiterbil-
dung der Lehrpersonen des Kantons Ziirich, Emeuerung Beitragsberechtigung» vom
10. Juni 2015 festgehalten wird.

Gemessen an der langen Tradition der Lehrpersonenfortbildung sind die koordinierten
Anstrengungen im Zuge der Bildungsexpansion nur eine kurze Episode. Selbst in den
Jahrzehnten der Bildungsexpansion sind die Entwicklungen nicht einheitlich. Die in
den Archiven sorgfiltig abgelegten Kursprogramme lassen auch differenzierte Ana-
lysen zu inhaltlichen Verschiebungen, Kursformen und Adressatengruppen zu. Das
Material bietet sich fiir eine ldngsschnittliche Analyse des Weiterbildungsangebots im
Sinne einer Programmanalyse (Kapplinger, 2008) an, die an die hier skizzierten Er-
gebnisse anschliessen konnte. Insbesondere die Frage, wie sich die Griindung pada-
gogischer Hochschulen auf die Steuerung und die Angebote auswirkte, wire weiter zu
untersuchen. Auch hier ist es aber sinnvoll, den langfristigen Entwicklungen Rechnung
zu tragen, um wirklich einschitzen zu kénnen, was sich verdndert — und welche Tradi-
tionen bis heute fortgeschrieben werden.
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Zur Differenzlogik der Praxisbeziige in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern

Falk Scheidig

Zusammenfassung Der Beitrag arbeitet Charakteristika der Praxisbeziige in der mehrphasigen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung heraus. Im Zentrum steht die Lehrpersonenweiterbildung, die
hinsichtlich ihres Verhiltnisses zur Praxis befragt und im Weiteren mit dem Lehramtsstudium
unter der Perspektive der Konfiguration von Praxisbeziigen kontrastiert wird. Dies miindet in
die Modellierung und die Diskussion des Praxisbezugs im berufsbiografischen Kontinuum von
Lehrpersonen.

Schlagwirter Praxisbezug — Ausbildung — Weiterbildung — Lehrerinnen- und Lehrerbildung

On the difference in practical orientation between initial teacher education and
in-service training

Abstract The importance of a practical orientation (including professional practice) in teacher
education is beyond dispute. Taking this perspective, the article reflects on the differences bet-
ween initial teacher education and in-service training as two different stages of teacher qualifi-
cation and professional development. For this purpose, the article focuses especially on the role
of teaching experience in in-service training for practicing teachers and explains different modes
and functions of relating teacher learning to practice.

Keywords practical orientation — initial teacher education — in-service training — professional
development

1 Einleitung

«Eine Grundiiberzeugung engagierter Lehrerbildung geht dahin, dass es nicht genug
(Praxisbezug> geben kénne, sondern immer nur zuwenig» (Oelkers, 2000, S. 2, Hervor-
hebung im Original). Das offenbar «unstillbare Verlangen nach Praxisbezug» (Hedtke,
2000) erweist sich als eine unbequeme Konstante der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(LLB), denn den «Vorwurf, die Lehrerbildung sei zu theoretisch, gibt es, seit Lehrer
ausgebildet werden» (Forneck, in Furger, 2010, 0.S.). Dieser Vorwurf scheint ebenso
fundamental wie «die Klage iiber das sogenannte <Praxis»>-Defizit notorisch» (Horsten-
dahl & Herrmann, 2001, S. 43). In der Diskussion iiber dern — wahlweise fehlenden,
erforderlichen, angemessenen, optimalen oder wirksamen — Praxisbezug in der LLB
droht nicht nur in den Hintergrund zu treten, dass verschiedene, woméglich antithe-
tische Formen der Bezugnahme auf Praxis existieren (Scheidig, 2017), sondem auch,

331



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017

dass die LLB mehrphasig disponiert ist und selbiges seinen Niederschlag in der jewei-

ligen Bezugnahme auf Praxis findet, finden muss. Der Beitrag méchte hierfiir sensibi-

lisieren und die differenten Logiken der Praxisbeziige im Lehramtsstudium und in der

Weiterbildung von Lehrpersonen herausarbeiten, also die unterschiedlichen Wesenszii-

ge, Mechanismen, Funktionen und Ziele der Praxisbeziige. Angemerkt sei zuvor,

— dass der Fokus auf die Lehrpersonenweiterbildung gelegt wird, um das Ungleich-
gewicht in der Auseinandersetzung mit der LLB zugunsten der Zentrierung auf den
Diskurs iiber den Praxisbezug im Studium nicht weiter zu zementieren;

— dass ein Verstindnis von «Praxisbezug» zugrunde liegt, das sich nicht allein in
Praxisphasen als Anldssen praktischen Handelns erschopft, sondern alle didak-
tischen Arrangements umschliesst, die Praxis erkunden, begleiten, gestalten, simu-
lieren, thematisieren, vorbereiten, reflektieren, erforschen und innovieren, also in
jedweder Form Praxis relationieren;

— dass die Zuwendung zum Praxisbezug nicht bedeutet, dass hierin per se ein Obli-
gatorium, Kulminationspunkt oder Erfolgskriterium aller LLB-Formate vermutet
wird. Vielmehr ist im Bewusstsein zu halten, dass «nicht jede Lockerung des Be-
rufsfeldbezuges ... zu Gunsten der Betonung theoretischer Grundlagen entprofessi-
onalisierend» wirkt (Radtke, 2000, S. 3);

— dass die LLB-Systeme der Schweiz und in Deutschland die Referenzen markieren,
ohne jedoch den Nuancen und/oder gar den foderalistisch atomisierten Strukturen
gerecht werden zu kénnen.

2 Die Praxis und Praxisbeziige der Lehrpersonenweiterbildung

2.1 Status der Lehrpersonenweiterbildung

In der mehrphasigen LLB wird die Weiterbildung von Lehrpersonen als dritte Phase
deklariert; sie folgt auf die erste Phase des Studiums und die zweite Phase der Be-
rufseinfiihrung (Schweiz) bzw. des Vorbereitungsdienstes (Deutschland) (Kultus-
ministerkonferenz, 2017, S. 3; Miiller Kucera & Stauffer, 2003, S. 48). Die Phasen
bilden «getrennt organisierte Welten» (Oelkers & Oser, 2000, S. 54), was funktionslo-
gisch begriindet wird (Radtke, 2000), aber seit einigen Jahren eine zunehmende Proble-
matisierung erfahrt (Dobrich, Klemm, Knauss & Lange, 2003, S. 27; Miiller Kucera &
Stauffer, 2003, S. 41; Oelkers & Oser, 2000, S. 54). Sensibilititssteigernde Wirkung
hinsichtlich der Phasenabgrenzung diirfte der (zumindest programmatischen) Aufwer-
tung der Lehrpersonenweiterbildung zugesprochen werden: Als «selbstverstindliches
berufskulturelles Element der Lehrerschaft» (Koch, 2016, S. 8) soll sie nahtlos an die
ersten beiden Phasen anschliessen (Kultusministerkonferenz, 2003, S. 32, 50).

Charakteristisch fiir die Diskussion iiber die dritte Phase ist die Verengung auf insti-
tutionalisierte Weiterbildung; dabei ist auch «individuell und/oder innerhalb von
Lehrergruppen/bzw. Kollegien das Weiterlernen im Beruf in auch nicht-institutionell
geregelter Form als selbstverstidndliches Element der Berufsarbeit zu vollziehen»
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(Kultusministerkonferenz, 2003, S. 50). Ausgehend von den Formalisierungsgraden
lebenslangen Lernens (Europdische Kommission, 2000, S. 9) gilt es, das Bewusstsein
fiir die Potenziale informeller Weiterbildungsaktivititen von Lehrpersonen zu schirfen
(Heise, 2007; Hollick, 2013) und dieser zu institutionalisierten Settings komplemen-
tiren Form beruflicher Weiterbildung Anerkennung zu verleihen. Heise (2007, S. 528)
bilanziert in ihrer quantitativen Sekundéiranalyse von représentativen Datensétzen von
Bevoélkerungsbefragungen in Deutschland, «dass sich Lehrkrifte im Vergleich zu ande-
ren akademischen Berufsgruppen eher iiberdurchschnittlich an informeller Weiterbil-
dung beteiligen. ... Lehrkrifte nutzen mehr informelle Lemmdoglichkeiten als Juristen,
Ingenieure und andere akademische Berufsgruppen». Lernanldsse informeller Lehr-
personenweiterbildung schaffen beispielsweise die private Lektiire, das interkollegiale
Gesprich, die berufsbegleitende Erstellung einer Dissertation oder die intensive Be-
gleitung von Lehramtsstudierenden in Praktika, insbesondere in Professional Develop-
ment Schools (Criblez, 1998). Ungeachtet der Bedeutung informellen Lernens erfolgt
im Weiteren eine Beschrinkung auf institutionalisierte Lehrpersonenweiterbildung,
weil informelles Lernen nicht organisiert erfolgt und deshalb die Frage des Praxisbe-
zugs anders gelagert ist.

2.2 Lehrpersonenweiterbildung als individuelle Qualifizierung

Die Organisationsformen und Akzentuierungen institutionalisierter Lehrpersonen-
weiterbildung sind hochst plural (Daschner, 2004; Hanisch & Lichtenfeld, 2009): Sie
unterscheiden sich u.a. im Hinblick auf Inhalte, Ziele, Gestalt, Trigerschaft, Durch-
fithrungsort, Dauer, Freiwilligkeitsgrad, Abschlussbezogenheit, Finanzierungsgrundla-
ge, Teilnahmebedingungen sowie Zuginglichkeit. Diese Pluralitiit findet ihre Entspre-
chung auch in den variierenden Formen des Praxisbezugs, die anhand der folgenden
heuristischen Skizze berufsbiografischer Funktionen von institutionalisierter Lehrper-
sonenweiterbildung illustriert werden sollen.

A) Lehrpersonenweiterbildung als Anpassungsqualifikation erfiillt eine kompensa-
torische oder aktualisierende Funktion. «Das Fachwissen der Lehrer veraltet immer
schneller, die Belastungen im Beruf nehmen zu, immer neue Themen, Probleme und
Herausforderungen werden an die Lehrerschaft herangetragen» (Huber, Lange &
Terhart, 2003, S. 10). Die Beispiele scheinen zahllos: neue Methoden und Medien,
innovative Ansitze und fachdidaktische Prinzipien, gednderter Facherzuschnitt, Lehr-
planrevisionen, Anderung bildungspolitischer Rahmenbedingungen, Aufgabenzu-
wachs oder Aufgabenverdnderung, z.B. Umgang mit Heterogenitét, Inklusion, Gewalt-
priavention, Demokratiepidagogik, Gesundheitsbildung, Binnendifferenzierung im
Unterricht, Ganztagspidagogik, ficher- oder jahrgangsiibergreifendes Lernen, Kompe-
tenzorientierung usw. (Hanisch & Lichtenfeld, 2009, S. 17 £.). Bezugspunkt ist jeweils
eine bestehende Praxis, in der das individuelle Handeln von Lehrpersonen angereichert
oder themenspezifisch anders ausgerichtet werden soll. Zielperspektive ist die Weiter-
entwicklung bestehender Praxis.
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B) Lehrpersonenweiterbildung als Ergdnzungsqualifikation kann sowohl «job enlarge-
ment» als auch «job enrichment» meinen, also die (horizontale) quantitative und/oder
qualitative Ausweitung der Tatigkeit. Die bestehende Praxis wird um neue, hiervon
getrennte Praxisbereiche erginzt, z.B. um ein weiteres Unterrichtsfach oder um eine
Tétigkeit als Beratungs- oder Vertrauenslehrperson, als Praxislehrperson bzw. als ab-
geordnete Lehrperson fiir die ersten beiden LLB-Phasen oder als sonderpiddagogische
Fachperson. Ausgangspunkt ist die bestehende Praxis, die beibehalten wird, Gegen-
stand der Weiterbildung ist jedoch ein neues Praxisfeld, das sich aber nur durch die
Verbindung mit der bestehenden Praxis erschliesst, die deshalb als vermittelnder Refe-
renzpunkt fungiert.

C) Lehrpersonenweiterbildung als Aufstiegsqualifikation soll die Ausiibung einer neuen
Téatigkeit ermdglichen, z.B. in der Schulleitung oder Schulverwaltung. Ausgangspunkt
der vertikalen Berufsmobilitdt ist die bestehende Praxis, die jedoch zugunsten einer
neuen Praxis aufgegeben werden soll. Die Weiterbildung bezieht sich auf das neue
Praxisfeld, fiir dessen Ausiibung die Praxis als Lehrperson oftmals Eintrittskriterium,
aber im Hinblick auf das konkrete Handlungsspektrum nur selten bereichernd ist.

D) Lehrpersonenweiterbildung als Reflexionsanlass riickt wie Typus A) die bestehende
Praxis in den Fokus, ohne jedoch Anpassungsbedarfe geltend zu machen. Vielmehr
stehen das diskursive Erschliessen, das analytische Durchdringen und das Aufgreifen
von einzelnen Facetten der bestehenden Praxis im Fokus, verbunden mit verschiedenen
Zielen, z.B. die Praxis aus neuen Perspektiven zu sehen, typische Fille zu bearbeiten,
Handlungsrepertoire, -kompetenz und -sicherheit zu erweitern, konkrete Probleme zu
bearbeiten, die Kollegialitit zu fordem, Good Practice zu verhandeln oder die refle-
xive Handlungsféhigkeit zu stirken. Dergestalt wird Lehrpersonenweiterbildung zur
«Buhne und Artikulation professioneller Erfahrungen und Bediirfnisse der am Schul-
und Bildungsprozess Beteiligten» (Edelhoff, 2004, S. 4). Gemein ist diesen Formaten,
dass sie eher auf Austausch und persénlichen Bezug denn auf externen Impulsen mit
Vermittlungstendenz beruhen. Dies korrespondiert mit der gestiegenen Bedeutung von
und Nachfrage nach praxisbezogener Beratung und erfahrungsorientierter Lehrperso-
nenweiterbildung, in der die bestehende Praxis nicht nur Ausgangspunkt, sondern un-
mittelbarer Gegenstand ist (Edelhoff, 2004).

2.3 Lehrpersonenweiterbildung als Innovation

In der hier vorgeschlagenen — weder trennscharfen noch abschliessenden (s.u.) — Ka-
tegorisierung verbindet die vier Weiterbildungstypen', dass sie auf das Erméglichen
oder Anreichern personengebundener Handlungsfihigkeit in bestehenden, verin-

' Mitunter wird eine funktionsbezogene terminologische Unterscheidung zwischen Fortbildung (als
Anpassungsqualifikation) und Weiterbildung (als Aufstiegsqualifikation) vorgenommen (so z.B.
Kultusministerkonferenz, 2003, S. 33; Perschk, 2013, S. 41). Aus erwachsenenpidagogischer Sicht erscheint
Jedoch die Verwendung eines iibergreifenden Weiterbildungsbegriffs zulasten des weniger gebriuchlichen
Fortbildungsbegriffs angemessen.
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derten, erweiterten oder neuen Praxen abzielen. Im Vordergrund steht die individuelle
Lehrmpersonen(weiter)qualifizierung mit Vermittlungs- und Adaptionsabsicht. Das
Verhiltnis von Lehrperson und Praxis in Weiterbildungen ldsst sich jedoch auch als
ein reziprokes konzeptualisieren: Weiterbildung als Innovationstreiber, als Motor der
Weiterentwicklung von Praxis. Dabei wirkt die angestrebte Verinderung der indivi-
duellen Praxis der Lehrperson (je nach Perspektive: nur oder auch) als Medium zur
themenspezifischen Veridnderung der umgebenden kollektiven Praxis des beruflichen
und institutionellen Feldes, also des Lehramtsberufs und der Schule. Es geht dann we-
niger um die Verinderung einer Praxis, sondem um die Verdnderung der Praxis. In
Abhingigkeit von den Bedingungen, Zielen und Erwartungen darf dann das Verhiltnis
der Lehrperson zur Praxis entweder als dasjenige eines innovierenden Change Agents
verstanden werden oder als eine legitime bildungspolitische Instrumentalisierung, «um
notwendige Prozesse der inneren Schulreform weitgehend ohne langfristig darauf vor-
bereitetes Personal voranzutreiben» (Kultusministerkonferenz, 2003, S. 49). Aber auch
Weiterbildungsformate ohne primire Innovationsambition erweitern ihren Fokus und
adressieren nicht mehr ausschliesslich Lehrpersonen als Individuen, sondern verstarkt
Teams, Schulen und Netzwerke (Dobrich et al., 2003, S. 27; Edelhoff, 2004, S. 3, 6;
Hanisch & Lichtenheld, 2009; Landert, 1999), denn im gewandelten Verstindnis hat
die dritte Phase der LLB «Dienstleistungen sowohl fiir die Lehrpersonen wie fiir die
Schulen als ganze zu erbringen» (Miiller Kucera & Stauffer, 2003, S. 41).

Die Vielschichtigkeit der im Weiterbildungskontext bearbeiteten Verhéltnisse von Pra-
xisdimensionen und professionellen Entwicklungsebenen lsst sich in einer Matrix-
struktur konturenhaft systematisieren (vgl. Abbildung 1). Ein so konfiguriertes Bezie-
hungsgeflige erweist sich als ebenso dynamisch wie herausfordernd: Praktikerinnen
und Praktiker sollen sich fiir eine Praxis (weiter)qualifizieren, die stetem Wandel un-
terliegt, den sie massgeblich durch ihre Praxis vorantreiben (sollen).

Entwicklungs-
ebene Elnzelakteurin System
q Einzelakteur
Praxis-
dimension
die einzelne Lehrperson das Lehramt als Tétigkeit
Praxis als Hand! weiterentwickein weiterentwickeln
n
Uiy LRI > individuelie () > Professionsentuickiung
Professionalisierung
die einzelne Schule Schulen als Institutionen
weiterentwickeln weiterentwickeln
Praxis als Feid > Organisations- <;$ 2 Professions-/
entwicklung Systementwickiung

Abbildung 1: Professionelle Zielperspektiven von Lehrerpersonenweiterbildung (eigene Darstellung).
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3 Differenzlogiken der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Ein kontrastierender Blick auf die komplexititsreduzierte Idealtypik des Lehramtsstu-
diums und der Lehrpersonenweiterbildung hinsichtlich ihres Systemcharakters, ihrer
Strukturen sowie ihrer Adressatinnen und Adressaten — jeweils unter der selektiven
Perspektive des Praxisbezugs — gewidhrt weitere Einblicke in die Vieldimensionalitét
des Phdnomens «Praxisbezugy in der LLB und insbesondere in die differenten Logiken
zwischen Aus- und Weiterbildung.

3.1 Systemcharakter der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Das Lehramtsstudium soll als «Pre-Service» (Wildt, 2009, S. 33) die Grundlagen fiir
die Austlibung des Lehrberufs legen, und zwar in zeitlicher und rdumlicher Distanz zur
referenzierten Praxis, also noch ohne praxisbezogene Verantwortungsiibernahme und
ohne Handlungsdruck. Eine konkrete kiinftige Praxis der Studierenden soll durch die
Bezugnahme sowohl auf eine idealisierte oder verallgemeinerte Praxis (durch Theorie
des Unterrichts, der Schule) als auch auf eine singuldre Praxis (durch Praktika, Praxis-
beispiele, Lehrende mit Praxiserfahrungen usw.), partiell auch durch Bezugnahme auf
eine inszenierte Praxis (Simulation) vorbereitet werden. Es bestehen zwar Erprobungs-
gelegenheiten (Praxisphasen), aber die Grundlagen werden — sieht man von Studieren-
den, die bereits studienbegleitend als Lehrperson angestellt sind, ab (Oelkers & Oser,
2000, S. 29) — oft erst mit mehrjdhriger Verspitung praxisrelevant. Dies ist verbunden
mit den Gefahren der Produktion «trigen Wissens» (Renkl, 1996) durch Lernen auf
Vorrat und der Einsozialisation in eine bereits vergangene Praxis.

Lehrpersonenweiterbildung stelit demgegeniiber ein «In-Service-Training» (Wildt,
2009, S. 33) dar, das zumeist praxisbegleitend erfolgt. Wihrend im Lehramtsstudium
das Lernen fiir die Praxis der Regel- und das Lehren in der Praxis der Ausnahme-
fall ist, verhalt es sich in der Weiterbildung genau umgekehrt. Das Studium soll ers-
tes Lehrhandeln in der Praxis ermdglichen und begleiten, Weiterbildung hingegen das
praxisenthobene Entwickeln der Praxis. Praxisenthoben ist Lehrpersonenweiterbildung
insofern, als sie typischerweise raumlich sowie durch Rollenwechsel vom Praxisall-
tag entkoppelt ist, sich aber hierauf in variierender Intensitit bezieht und bestenfalls
handlungstheoretisch mit ihm verwoben ist, z.B. durch das wirksamkeitsforderliche
zirkuldre Wechselspiel von Weiterbildungsinput, Praxistransfer und praxisbezogener
Reflexion (Landert, 1999; Lipowsky & Rzejak, 2012).

Durch die unmittelbare Praxisbezogenheit von Weiterbildung besteht die erhhte Wahr-
scheinlichkeit konkreter praxisbezogener Verwertbarkeitsinteressen, aber auch die Op-
tion zeitnahen Praxistransfers. Beides erhoht tendenziell Motivation und Anspruch der
Teilnehmenden. Die Frage «What works?» (Oelkers & Oser, 2000, S. 64) ist ebenso
allgegenwirtig wie die Bilanzierung der Opportunitétskosten der Teilnehmenden. Dies
diirfte vielfach die individuell wahrgenommene Praxisrelevanz der einzelnen Weiterbil-
dung zum subjektiven Giitekriterium und zur Beurteilungsgrundlage der Aufiand-Nut-
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zen-Relation erheben. Praxisorientierung meint hierbei, im Gegensatz zum Studium,
auch die Orientierung an den Praxen der Teilnehmenden, also an Interessen, Bediirfnis-
sen, Erfahrungen — und am anvisierten Transfer von der Weiterbildung hin zur Praxis.
Der Weiterbildungsschwerpunkt liegt zumeist auf der Praxisentwicklung (Praxis besser
gestalten wollen oder anders gestalten miissen), wohingegen das praxisbezogene Inte-
resse von Lehramtsstudierenden nicht nur ein qualifikatorisches ist (Praxis kompetent
gestalten konnen), sondern auch ein zertifikatorisches (Praxis gestalten diirfen). Letz-
teres hat zur Folge, dass dem sichtbaren Priifungserfolg systembedingt temporar das
Primat gegeniiber dem erhofften kiinftigen Praxiserfolg eingerdumt wird.

3.2 Strukturen der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Aus- und Weiterbildung stehen beide im Dienst der Praxis der (angehenden) Berufs-
rollentriigerin oder des (angehenden) Berufsrollentrdgers, obschon in unterschied-
licher Weise: Das Lehramtsstudium legt das nur bedingt revidierbare Fundament der
kiinftigen Praxis, das mitunter mehr als vier Dekaden berufsférmiges Handeln tragen
muss. Deshalb sollte das Fundament die Praxis in ihrer Breite abdecken und zugleich
mit einer gewissen Offen- und Vagheit in Bezug auf die Praxis errichtet werden, was
durch die Pluralitit der am Fundamentbau Beteiligten an den Hochschulen begiinstigt
wird. Die Lehrpersonenweiterbildung verhilt sich zu diesem Fundament punktuell auf-
bauend, ausbauend oder renovierend, jedoch stets mit der Erwartung konkreter und
unmittelbarer Dienlichkeit fiir die real existierende Praxis der Teilnehmenden (mit
Ausnahme der Aufstiegsqualifikation, die beansprucht, ein benachbartes Fundament
zu errichten). Thre Strukturen und ihr Status erlauben eher ein Aufgreifen von Pra-
xisbediirfnissen, -bedarfen und -trends, ein Eingehen auf Nachfrage und Themenkon-
junkturen. Das im Studium gelegte Fundament entspricht demgegeniiber einem mehr
oder minder geschlossenen Angebotspaket, dass praxisbezogene Entwicklungen und
Desiderata aus bildungspolitischen, curricularen, organisatorischen, personellen und
nicht zuletzt fachlichen Griinden mitunter nur mit erheblicher Zeitverzégerung ada-
quat nachvollziehen und beriicksichtigen kann (Scheidig, 2016). Zudem konnen die
limitierten Wahlmoglichkeiten im Lehramtsstudium mangels vertiefter Praxistitigkeit
der Adressatinnen und Adressaten nur sehr eingeschréinkt zur Befriedigung von pra-
xisgenerierten Bediirfnissen oder Bedarfen genutzt werden. Weiterbildungen hingegen
werden im Idealfall individuell in Abhingigkeit von Stand und Perspektiven der Praxis
als Bausteine entlang praxisbezogener Erfahrungen und Anspriiche arrangiert. Da dies
hohe Anspriiche an die Lehrpersonen stellt, die hierfiir iiberwiegend allein Verantwor-
tung tragen, besteht die Gefahr diffuser, zusammenhangsloser Weiterbildungs-Colla-
gen (Reusser & Tremp, 2008, S. 6).

Der Landschaft wenig koordinierter Weiterbildungsangebote mit thematisch wie di-
daktisch heterogenen Verbindungen zur Praxis, in vielen Fillen realisiert als monoper-
spektivische und thematisch geschlossene «<One-Shot>-Veranstaltung» (Koch, 2016,
S. 13) im Kurzzeitformat, stehen die konzeptionell verdichteten Studienangebote des
Lehramts gegeniiber. Diese wollen dem Anspruch nach durch koordiniertes Zusam-
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menwirken mehrerer Studienbereiche (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungs-
wissenschaft, berufspraktische Studien) polyperspektivisch und durch mehrjihrige
Kompetenzaufschichtung auf Praxis vorbereiten. Die wissenschaftlichen Praxen der
Studienbereiche (also die Modi der Wissensgenerierung und -weitergabe) sind dabej
ebenso plural wie die von ihnen referenzierten Praxen (also die Fachgegenstinde der
Wissensgenerierung und -weitergabe): Die Praxis der Mathematiklehramtsstudentin
ist eben auch die Praxis der Mathematikwissenschaftlerin, insbesondere wenn in der
universitiren LLB Lehrveranstaltungen verschiedene Studienginge bedienen sollen
(Koch, 2016, S. 10). Dies findet seine Fortsetzung darin, dass das Studium als «Bildung
durch Wissenschaft» (Huber, 1991; Reinmann, 2016) prinzipiell — und im Gegensatz
zur berufspraxisfokussierten Lehrpersonenweiterbildung — nicht nur fiir einen Beruf,
sondern auch fiir Wissenschaft qualifizieren soll und insofern auch in wissenschaft-
liche Praxen einsozialisiert. Damit konvergieren auch die jeweiligen Ausrichtungen
des Praxisbezugs: Wihrend Lehrpersonenweiterbildungen in Entsprechung mit ihrer
Praxiskontextualisierung in aller Regel handlungsorientiert sind, folgen Lehramtsstu-
diengénge primdr einer Reflexionsorientierung, bei der eine angemessene Praxisdistanz
Grundlage wie auch Folge ist. Dies besitzt weitreichende Implikationen: Wihrend das
Lehramtsstudium, legitimiert durch die hochschulische Verankerung, Praxis abstra-
hiert, Komplexitdt von Praxis entfaltet, Antinomien aufdeckt, Praxis kritisch analysiert,
alternative Praxen antizipiert, konkurrierende Deutungsangebote offeriert und sich am
Kriterium der Wahrheit misst, wird Lehrpersonenweiterbildung mit der Erwartung
konfrontiert, praxisbezogene Losungsangebote bereitzustellen, Handlungssicherheit zu
stirken, Komplexitit praxisbezogen zu reduzieren und dem Kriterium der Praktikabi-
litdt gerecht zu werden.

3.3 Adressatinnen und Adressaten der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen
Im Hinblick auf die Adressatinnen und Adressaten ist die Praxisvorbereitung des Lehr-
amtsstudiums aus Kapazititsgriinden strukturell eine unpersénliche, wenngleich sie
das Fundament fiir individuelle Laufbahnen in der Praxis legen soll. Bezieht sich das
Studium ausserhalb von Praxisphasen auf eine (personen)unspezifische und insofern
fremde Praxis, so sind in Lehrpersonenweiterbildungen auch stets die heterogenen
Praxen der Teilnehmenden mindestens implizit prasent und haufig auch Gegenstand
berufsbezogener Artikulationen und Reflexionen ebenjener Teilnehmenden. Als Res-
source erlauben die persénliche Erfahrung und die eigene Berufsausiibung zudem die
gezielte Bezugnahme auf geteilte Praxen — von Teams, Schulen und Berufsteld. Zihlt
das Arrangieren von Bezugnahmen auf Praxis im Lehramtsstudium vornehmlich zu
den Aufgaben der Dozierenden, so sind in Lehrpersonenweiterbildungen die Praxiser-
fahrungen der Teilnehmenden (die nicht selten diejenigen der Weiterbildungsleitung
quantitativ tibersteigen) als personifizierte Praxisreprisentanz eine unmittelbar bedeut-
same Einflussgrosse (Dittmann, Kreutz & Meyer, 2014, S. 13). Die Praxiseinbettung
der Teilnehmenden kann dabei ebenso Ressource wie Hiirde der Weiterbildung sein,
denn zu subjektiven Theorien geronnener individueller Praxiserfahrung wohnt das de-
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struktive Potenzial des Nichteinlassens auf konkurrierende Theorieangebote der Wei-
terbildung inne. Auch Studierende besitzen praxisgenerierte Theorien iiber Schule und
Unterricht, obgleich sich diese zumeist nicht aus eigener Lehrtitigkeit, sondern aus der
eigenen Schulzeit und gesellschaftlich vermittelten Bildern {iber Schule speisen. Diese
Praxiserfahrungen gilt es ebenso reflexiv zu bearbeiten wie die Praxiserfahrungen von
Lehrpersonen, und zwar unter Beriicksichtigung des jeweiligen praxisbezogenen Rol-
lenzusammenhangs ihres Erwerbs.

4 Praxisbeziige und berufsbiografisches Professionalisierungskonti-
nuum

Die vorangegangene Gegeniiberstellung von Lehrpersonenaus- und -weiterbildung
in Bezug auf die jeweiligen Relationen zur Praxis unterstreicht die Komplexitit des
Phinomens «Praxisbezugy» und mahnt zur phasenbezogenen Differenzierung.? Dies
scheint zundchst in gewissem Kontrast zur Diskussion der vergangenen zwei Deka-
den zu stehen, in der vielfach auf eine Verschriankung der LLB-Phasen abgehoben und
das «Verstindnis der Lehrerbildung als Entwicklungsprozess» (Débrich et al., 2003,
S. 27) betont wurde: «Leitidee muss ein permanenter Lemprozess sein, der sich iiber
die gesamte Lehrerlaufbahn hin erstreckt, was eine effiziente Zusammenarbeit und
Koordination zwischen Grundausbildung und Fortbildung voraussetzt» (Miiller Ku-
cera & Stauffer, 2003, S. 41). Oelkers und Oser (2000, S. 47) diskutieren die forcierte
rekurrente LLB als «entschiedene Modemnisierung des Systemsy, mit der die bisherige
Zentrierung auf das Lehramtsstudium konfligiere: «Faktisch endet die Lehrerbildung
vor Beginn der Karriere» (Oelkers & Oser, 2000, S. 24).

Eine als iterative Bildung konzipierte LLB entlang der Berufsbiografie von Lehrper-
sonen kann nicht nur die erhoffie Erwartungsreduktion in Bezug auf das Lehramts-
studium herbeifiihren (Oelkers & Oser, 2000, S. 46), sondern auch die dritte Phase
aufwerten und diese gezielter fiir kontinuierliche Prozesse der Professionalititsent-
wicklung und -aufrechterhaltung funktionalisieren. Dies scheitert jedoch vielfach da-
ran, dass «nur in den seltensten Fillen systematische Konstruktionsiiberlegungen bzw.
Ankniipfungspunkte an die vorangegangenen Qualifizierungsphasen zugrunde liegen»
(Koch, 2016, S. 6). Griinde hierfiir sind u.a. im pluralen Angebots- und Anbieterspek-
trum der Aus- und Weiterbildung zu sehen, obschon Rahmenvorgaben des Lehramts-
studiums (z.B. Kultusministerkonferenz, 2017) ein Mindestmass an Orientierung stif-
ten, um Schnittstellen der Phasen zu explorieren. Iterative Bildung im Verstindnis einer
systematischen Abstimmung beruflicher Lernprozesse zu verschiedenen Zeitpunkten
der Erwerbsbiografie beschriinkt sich jedoch nicht allein auf das Gruppieren von Wei-

2 Die Gegeniiberstellung liesse sich um weitere Analysepunkte (z.B. didaktische Designs, inhaltliche und
organisationale Verantwortlichkeit, Rahmenbedingungen von Lehrpersonenaus- und -weiterbildung) ebenso
wie um die hier ausgeklammerte Diskussion der Gemeinsamkeiten sowie um Analysen zur zweiten Phase
der LLB ergénzen.
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terbildungen um das Studium herum. Sie basiert vielmehr auf wechselseitiger Einlas-
sung von Lernen und Praxisausiibung und setzt voraus, dass im Studium Sensibilititen
fiir berufsbegleitende Professionalisierungsprozesse geweckt und die Grundlagen, Hal-
tungen und Bereitschaften zum Weiterlernen im Beruf gefordert werden.

Berticksichtigung verdient dabei nun, dass fiir die LLB-Phasen verschiedene Verbin-
dungslinien zur Praxis konstitutiv sind, wie sie zuvor skizzenhaft herausgearbeitet
wurden (vgl. Abbildung 2). Unterscheidet sich das Verhiltnis des Lehramtsstudiums
zur Praxis von demjenigen der Lehrpersonenweiterbildung zur Praxis, so differieren
auch die praxisbezogenen Potenziale beider Phasen fiir die LLB, was ein beliebiges
Rochieren von Aufgaben, Zielen und Inhalten zwischen den Phasen einschrinkt. Es
ist beispielsweise ein grundlegender Unterschied, ob das Thema «Elternarbeit» im er-
sten Semester des Lehramtsstudiums ohne Verantwortungsiibernahme, ohne praktische
Lerngelegenheiten und ohne Handlungsdruck der Studierenden eine theoretische Be-
trachtung erfihrt oder ob Elternarbeit in der Lehrpersonenweiterbildung bearbeitet wird.
Denn Letzteres schafft einen Rahmen, in dem diesbeziigliche berufliche Erfahrungen
zum Ausgangspunkt gemacht und konkret vorhandene Anlisse der Elternarbeit als Pra-
xisphasen genutzt und anschliessend reflektiert werden konnen. Zu priifen wire also
im Interesse der angestrebten phaseniibergreifenden, systematischen Kompetenzauf-
schichtung und Kompetenzerweiterung entlang der Berufsbiografie, in welchem Ver-
héltnis die einzelnen Ziele der LLB zur Praxisqualifizierung und Praxisausiibung stehen
und hemach, an welchem Punkt der chronologischen Phasenachse (vgl. Abbildung 2)
die intendierte Zielerreichung am wahrscheinlichsten bzw. nachhaltigsten sein diirfte.
Diese Priifung, die angesichts der Komplexitit der Kompetenzfacetten des Lehrberufs
(Baumert & Kunter, 2006) hier nicht erfolgen kann, sollte phaseniibergreifend als ge-
teilte Aufgabe der an der LLB mitwirkenden Instanzen verstanden und wahrgenommen
werden.

lterative Bildung

Schulpraxis. I"-. Lehramissludium 3 Weilerbildung
{als Schulerin ¥ (1 Phase der LLB) ) Rel /Berufseinstieg ¥y (3 Phase der LLB)

als Schuler) 4 (2 Phaseder LLB)
| Praxisbezug Praxisbezug
refrogspextive retrospektive
Reflexion Reflexion

Berufsvorbereitung &~ Aklualisierung

Erweiterung

Innovation

y

Innovation

Abbildung 2: Praxisbezlige im Phasenverlauf der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (eigene Darstel-
lung; LLB = Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Ref. = Referendariat).

340



Zur Differenzlogik der Praxisbezlige in der Aus- und Weiterbildung

Die hier betonten differenten Logiken von Praxisbeziigen hemmen folglich die rekur-
rente LLB nicht; vielmehr sind ihre Identifizierung und ihre Beachtung eine wesentliche
Bedingung fiir die begriindete Koordination im Sinne iterativer Bildung von Lehrper-
sonen. Die produktive Abstimmung der Phasen setzt also die Anerkennung ihrer jewei-
ligen Spezifika und Dignitéten — nicht nur hinsichtlich des Praxisbezugs — voraus. Dies
bedeutet, die «drei Phasen der Lehrerbildung ... in ihrer Autonomie zu respektieren ...
und in ihrer je besonderen Leistungsfihigkeit zu profilieren» (Radtke, 2000, S. 5-6).
Versteht man die hierauf aufbauende Phasenverzahnung als Versuch einer gezielten
Platzierung von Qualifizierungsetappen im berufsbiografischen Kontinuum von Lehr-
personen, so erweist sich der Praxisbezug in seinen heterogenen Facetten als neural-
gische Platzierungsvariable.
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Wie informell ist die Professionalisierung von Lehrpersonen?

Reinhard Ziircher und Karin Riedl

Zusammenfassung Die Weiterbildung bzw. Professionalisierung von Lehrpersonen in Schu-
len und Hochschulen findet in betrachtlichem Ausmass jenseits formaler Bildungsmassnahmen
statt. Dieses Lernen wird generell als «informelle Weiterbildung» bezeichnet, obwohl manche
Teilaspekte der damit verbundenen Lemprozesse eher dem formalen Lernen zugerechnet werden
konnten. Im vorliegenden Beitrag wird ein Modell prasentiert, das die Professionalisierung von
Lehrpersonen als Formalisierungsmuster interpretiert. Die Basis dieses Modells bilden die der
informellen Weiterbildung von Lehrpersonen zugeordneten Aktivitaten.

Schlagwérter Professionalisierung von Lehrpersonen — Praxistheorie — informelles Lernen —
Formalisierung — Formalisierungsmodell

To what extent is teacher professionalization informal?

Abstract To a considerable extent, professional development in schools and universities takes
place beyond formal educational settings. This type of teacher learning is generally defined as
«informal continuing education» although some aspects of such learning processes bear a simi-
larity to formal learning. This paper presents a model that visualizes the professional learning of
teachers as a formalization pattern that is based on the activities that are characteristic of informal
professionalization.

Keywords professional development — practice theory — informal learning — formalization — for-
malization model

1 Einleitung

Die Relevanz informellen Lernens im Lehrberuf kann
kaum iiberschitzt werden. (Heise, 2009b, S. 258)

Lehrpersonen halten die informelle Weiterbildung in ihrem Berufsleben meist fiir ge-
wichtiger als die formale (Clark, Livingstone & Smaller, 2012, S. 54; Kuwan, Thebis,
Gnahs, Sandau & Seidel, 2003, S. 185). Der informellen Weiterbildung werden alle
Aktivitdten fachlicher, fachdidaktischer oder padagogischer Art zugerechnet, die jen-
seits formaler Kurse und Lehrgénge der Professionalisierung dienen. Im weiteren Sinn
sind auch Aktivititen der tdglichen Berufspraxis damit verkniipft: eine Beziehung zu
den Kolleginnen und Kollegen und zu den Schiilerinnen und Schiilern aufbauen, sich
Autoritdt verschaffen, ein produktives Lernklima herstellen etc. Im Laufe der Jahre
fiihren diese Aktivitidten zu einer kompetenten Unterrichtspraxis und zur routinierten
Ausiibung des Lehrberufs.
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Die Bildungsforschung widmete sich erst in den letzten 15 Jahren verstéarkt der infor-
mellen Professionalisierung von Lehrpersonen in Schulen und Hochschulen (Heiner &
Wildt, 2013, Heise, 2009a; Hoekstra, 2007; Kwakman, 2003). Ein Grund dafiir liegt in
der Aktualitit der bildungspolitischen, Skonomischen und pidagogischen Dimension
des informellen Lemens, dessen Ausmass und dessen Bedeutung erst langsam sichtbar
werden. Einen weiteren Grund bildet — nicht zuletzt als Folge wachsender Kritik an
den Bildungssystemen — die Intensivierung des Diskurses zur Professionalisierung von
Lehrpersonen, und ein dritter Grund besteht in der Orientierung an der «Kompetenz»,
dem Leitmotiv der gegenwértigen Aus- und Weiterbildung. Da ein betrichtlicher An-
teil des Wissens und Kénnens von Lehrpersonen in der auf ihre Ausbildung folgenden
Praxis erworben wird, stellt sich die Frage, wie informell erworbene Kompetenzen
gefordert und nachgewiesen werden kdnnen.

Neben dem informellen Lernen, der Professionalisierung und der Kompetenzorientie-
rung gibt es weitere Diskurse, zu denen sich fiir die informelle Professionalisierung
von Lehrpersonen Beziige (und Abgrenzungen) finden lassen. Von besonderem In-
teresse sind hier Praxistheorien (Reckwitz, 2003) und insbesondere soziomaterielle
Ansitze (Mulcahy, 2011; Ziircher, 2015), die neben der Bedeutung des Sozialen die
materielle Umwelt von Akteurinnen und Akteuren — Texte, Instrumente, Korper, Riu-
me — ins Zentrum von Untersuchungen stellen. Auch das «Lemen am Arbeitsplatz»
(Hoekstra, Kuntz & Newton, 2017), das implizite Lernen/Wissen (Neuweg, 2002), die
Betrachtung der Lernrdume (Overwien, 2009) sowie iiber soziale Medien vermittelte
informelle Lemnprozesse (Rohs, 2013) sind fiir die informelle Professionalisierung von
Lehrpersonen relevant. Eine Gesamtsicht wiirde so etwas wie eine «informelle Lern-
Skologie» ergeben.

Im vorliegenden Beitrag wird auf einen Teilaspekt dieser Lerndkologie Bezug genom-
men, und zwar auf die Frage nach der Formalisierung von Lernprozessen. Die bishe-
rigen Untersuchungen zum informellen Lernen bzw. zur informellen Professionalisie-
rung von Lehrpersonen stehen, so sie sich auf Quantifizierungen — z.B. informelles
Lernen in Stunden pro Woche — einliessen, auf schwankendem Boden: Sie basieren auf
einem undifferenzierten und uneinheitlichen Begriff des informellen Lemens und blen-
den das unbewusste informelle Lernen zum Teil aus (Rohs, 2009, S. 39-40). Die Erhe-
bungen begniigen sich meist mit Aussagen der Befragten dariiber, was diese in einem
vergangenen Zeitintervall ausserhalb formal organisierter Bildungsaktivititen gelernt
zu haben glauben. Damit hdngen die Ergebnisse davon ab, was sich die Befragten unter
«informellem Lernen» vorstellen, und davon, woran sie sich erinnern. Uberdies werden
in den Untersuchungen unterschiedliche Fragebdgen und Methoden eingesetzt, was die
Vergleichbarkeit beeintriachtigt. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass die Ergeb-
nisse der Erhebungen wie ein Sternenhimmel streuen (Rohs, 2009).

Fiir die Lehrpraxis wiirde eine genauere Einsicht in informelle Lernprozesse ein Mass
dafiir liefern, inwieweit die verschiedenen Variablen der Lernprozesse reguliert und
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regulierbar sind. Damit konnten Lernprozesse besser geplant werden und die infor-
melle Professionalisierung der Lehrpersonen konnte gezielter gefordert werden. Auch
wiirde sich die Aufmerksamkeit gegeniiber nicht geplanten Lemaktivititen erhdhen,
was wiederum ein besseres Verstindnis informell erworbener Kompetenzen und deren
allfilliger Validierung zur Folge hitte.

Noch eine Anmerkung: In dieser Arbeit wird der Aspekt der Informalitit im Zusam-
menhang mit Lermen, Kompetenzorientierung, Weiterbildung und Professionalisierung
untersucht. Die unterschiedliche Bedeutung dieser Begriffe spielt fiir das Formalisie-
rungsmodell selbst keine Rolle, da es auf allgemeiner Ebene jede Art von Lemprozes-
sen abbildet. Ahnliches gilt fiir die Differenzierung von Schule und Hochschule: Der
unterschiedliche Kontext zeigt sich nicht in der Struktur des Modells, sondern allen-
falls in den Formalisierungsmustern, welche die jeweiligen Lernprozesse im Modell
abbilden.*

2 Ziel und Methode

Bis heute kann nicht von einer einheitlichen Definition informellen
Lernens ausgegangen werden. (Overwien, 2005, S. 340)
Die Bildungsforschung ist mit dem Problem konfrontiert, dass die informelle Professi-
onalisierung von Lehrpersonen einerseits zwar von enormer Bedeutung ist, informelle
Lemprozesse andererseits aber aussergewohnlich komplex, konzeptionell mangelhaft
modelliert und schwierig zu erforschen sind. Diese mangelhafte Modellierung versucht
die vorliegende Arbeit zu verbessern, da nur ein differenziertes Modell die Aussicht
bietet, komplexe Lernprozesse zumindest anndhernd darstellen zu kdnnen. Das Ziel
liegt in der Konstruktion eines Modells, das als Werkzeug dafiir dient, das Ausmass der
Formalisierung jener Aktivititen von Lehrpersonen darzustellen, die zu deren Profes-
sionalisierung beitragen.

Die informelle Professionalisierung von Lehrpersonen setzt sich aus zahlreichen Tétig-
keiten zusammen. Der erste Schritt zur Modellierung der Professionalisierung besteht
somit darin, diese T#tigkeiten zu identifizieren, um sie in der Folge im Hinblick auf
ihren Formalisierungsgrad zu untersuchen. Dafiir wird nachfolgend ein drei Tabellen
umfassendes Analyseraster jener Tatigkeiten konzipiert, die zur informellen Professi-
onalisierung von Lehrpersonen fithren (konnen). Aus den bisher in der Literatur vor-
liegenden Listen der Tatigkeiten (Heise, 2009a; Hoekstra, 2007; Kwakman, 2003), die
bei der informellen Weiterbildung von Lehrpersonen eine Rolle spielen, wird zundchst
eine vereinheitlichte und erginzte Liste erstellt, wobei die Tatigkeiten zum Teil unter
neue Kategorien subsumiert werden (vgl. Tabelle 1). In einer weiteren Tabelle werden
die «soziologischen» Kontextparameter der informellen Weiterbildung von Lehrper-

" Wir danken Prof. Dr. Matthias Rohs fiir wertvolle Hinweise und Anregungen.
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sonen zusammengefasst (vgl. Tabelle 2), wihrend die letzte Tabelle die formalisier-
baren Deskriptoren der Lernprozesse enthélt (vgl. Tabelle 3).

Der zweite Schritt besteht in der Verkniipfung dieser Deskriptoren mit einem Konti-
nuummodell, das den Bereich zwischen informellem und formalem Lernen neu inter-
pretiert und differenziert. Kontinuummodelle wurden bereits mehrfach vorgeschlagen
(z.B. von Colley, Hodkinson & Malcolm, 2003, S. 23), um die simple Zuordnung von
Lernprozessen zu einer der drei Doménen «formales Lernen», «nicht formales Lernen»
und «informelles Lerneny zu iberwinden. Ein Kontinuummodell erscheint auch fiir die
informelle Weiterbildung von Lehrpersonen erforderlich, da deren Lemprozesse jen-
seits der formalen Weiterbildung nach wie vor in die Schublade «informelles Lemen»
geworfen werden, obwohl sie offensichtlich ganz unterschiedliche Regulierungsgrade
aufweisen. Auch war es bisher, von wenigen Ausnahmen (z.B. Straka, 2009) abgese-
hen, iiblich, Definitionen des informellen Lernens auf der Grundlage einer subjektiven
Auswahl einiger weniger Parameter (Ort/Institution, Struktur, pidagogische Steuerung,
Zertifizierung etc.) zu postulieren.

Fiir die Differenzierung der Lernprozesse entlang dieses Kontinuums wird der Begriff
der «Formalisierung» vorgeschlagen, womit eine Neudefinition des Begriffs des infor-
mellen Lemens auf allgemeiner Ebene einhergeht (Ziircher, 2015, S. 77). Ausgehend
davon, dass sich die Begriffe «formal» und «informell» auf den Formbegriff beziehen,
wird die Formalisierung eines Lernprozesses in Abgrenzung zu seiner «Formierung»
als progressive Regulierung interpretiert: Je héher der Formalisierungsgrad eines Lem-
prozesses ist, desto weitgehender ist dieser reguliert, geordnet und strukturiert. Das auf
diesen Voraussetzungen basierende Formalisierungsmodell wird in Abschnitt 5 vorge-
stellt. Mit diesem Modell sollte es erstmals mdglich sein, zumindest in einfachen Fillen
zu quantitativen Aussagen tiber den Formalisierungszustand einzelner Deskriptoren der
unter «informelle Professionalisierung» gehandelten Lernprozesse zu kommen.

Methodologisch gesehen handelt es sich bei der vorliegenden Arbeit somit nicht um
einen empirischen, sondern um einen modelltheoretischen Ansatz. Das Modell wurde
2010 in ersten Ansatzen vorgestellt und seither kontinuierlich weiterentwickelt (Ziir-
cher, 2010, 2015). Was die Titigkeitslisten der Lehrpersonen betrifft, die nun erstmals
dem Modell zugrunde gelegt werden, so liegt der Riickgriff auf die Literatur nahe, da
die in den betreffenden Studien untersuchten Tétigkeiten bereits durch Forschungser-
gebnisse abgesichert sind.

3 Professionalisierungspraktiken jenseits formaler Weiterbildung
Um sich der informellen Weiterbildung von Lehrpersonen anzunihern, wird ihre Tatig-

keit aus der Perspektive der Praxistheorie betrachtet. Die Praxistheorie sieht eine Prak-
tik als kleinste Einheit des Sozialen, als einen «Komplex aus regelméBigen Verhaltens-
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akten und praktischem Verstehen» (Reckwitz, 2003, S. 290), der auf einer materiellen
Struktur basiert: «Eine Praktik besteht aus bestimmten routinisierten Bewegungen und
Aktivititen des Korpers» (Reckwitz, 2003, S. 290, Hervorhebung im Original). Neben
der Materialitit der K6rper und Dinge und ihrem inkorporierten Wissen als Kennzei-
chen sozialer Praktiken ist die Praxistheorie mit der Annahme einer «informellen» bzw.
«impliziten» Logik des Sozialen und des Handelns verkniipft (Reckwitz, 2003, S. 291).
In diesem Sinn kénnen auch Lehren, Lernen und Professionalisierung als Biindel von
Praktiken gesehen werden: «it’s practices that produce learning» (Mulcahy, 2011, S. 1,
Hervorhebung im Original).

Ahnlich wie in der Schule ist auch auf Hochschulebene die Theoriearbeit zur Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen noch nicht abgeschlossen. Zur Lehrkompetenz stellt
Trautwein (2013, S. 117) fest: «Ein Modell, das Prozesse der Lehrkompetenzentwick-
lung bei Hochschullehrenden umfassend beschreibt, ist nicht bekannt.» Es liegt in-
zwischen jedoch eine Reihe elaborierter Modelle vor, die verschiedene Schwerpunkte
der Professionalisierung unter die Lupe nehmen. Strukturmodelle konzentrieren sich
auf die Arten des Wissens und Ko6nnens, auf die Langs- und Querschnittfelder, in de-
nen Kompetenz entwickelt wird. Entwicklungs-/Prozessmodelle sollen die Dynamik
des Lemens erfassen. Struktur- und Entwicklungsmodelle verbinden die in Untersu-
chungen erhobenen Daten mit iibergreifenden Theorien wie der Praxistheorie oder mit
soziomateriellen Ansétzen.

Wihrend aus bildungspolitischer und pragmatischer Sicht gefordert wird, in der Wei-
terbildung von Lehrpersonen formales und informelles Lernen zu verkniipfen (Schief-
ner & Tremp, 2008, S. 48-49), gehen Strukturtheorien auf das informelle Lernen nicht
explizit ein. Dies gilt sowohl fiir &ltere Ansétze wie den strukturfunktionalistischen An-
satz und Oevermanns strukturtheoretischen Ansatz (Kreis, 2009, S. 49-54) als auch fiir
neuere Ansiitze wie das 5-Dominen-Modell der Professionalitiit (Schratz, Schrittesser,
Forthuber, Pahr, Paseka & Seel, 2008) oder das Strukturmodell akademischer Lehr-
kompetenz (Trautwein, 2013, S. 107-117; Trautwein & Merkt, 2013). Im Zentrum von
Strukturtheorien stehen Erfahrungen und deren Verarbeitung (Coelen, Gusinde, Lieske
& Trautmann, 2016, S. 329).

Neuere Entwicklungstheorien integrieren das informelle Lernen sehr wohl. Sie gehen
iiber das einfache 5-Stufen-Modell von Dreyfus und Dreyfus (1986) hinaus, das opti-
mistisch an eine kontinuierliche «Hoherentwicklung» glaubt und nicht berticksichtigt,
dass Professionalisierong auch zu Verengung, Erstarrung und «Ubervertrautheit mit
Schule und Unterricht» (Herzog & von Felten, 2001, S. 21) fithren kann. Als Beispiel
sei hier das Entwicklungs- und Prozessmodell erwihnt, das im Zuge von Untersu-
chungen der Lehrkompetenz an Hochschulen im Projekt ProfiLe («Professionalisierung
in der Lehre. Qualitdtssteuerung und hochschuldidaktische Kompetenzentwicklung»)
erarbeitet wurde (Heiner & Wildt, 2009). In diesem Modell entspricht Professionali-
sierung einem nicht linearen Prozess der Entwicklung und Aushandlung von Kompe-
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tenzen, der sich als Rhizom ausprégt (Heiner, 2013, S. 65). Lehrkompetenz entfaltet
sich durch sich ausdifferenzierende Kompetenzentwicklungen fachwissenschaftlich
und didaktisch heterogen in einer Mischung von informellen und formellen Prozessen
(Heiner, 2013, S. 76). In diesem Entwicklungsmodell wird weder das formale noch das
informelle Lemen priorisiert.

Ein Ansatz zur Bestimmung von Professionalisierung besteht darin, jenes Wissen und
Ko6nnen aufzulisten, das Lehrpersonen fiir ihre Arbeit bzw. fiir ihre Lehre benétigen,
was gemeinhin in den inzwischen zahllosen fachspezifischen und generativen Kom-
petenzaufzihlungen resultiert. Eine andere Vorgehensweise liegt darin, einen Kompe-
tenzbegriff zu formulieren, «der neben den Dimensionen einschligigen Wissens und
Konnens sowohl eine grundlegende Kreativitit professionalisierten Handeins sowie
dessen Situiertheit als Antwort auf gegebene Strukturen in den Vordergrund riickt»
(Schrittesser, 2012, S. 174), was im 5-Doméinen-Modell (Schratz et al., 2008) versucht
wurde.

Uber welche Titigkeiten verlduft nun die informelle Weiterbildung von Lehrpersonen?
Hier liegen in der Literatur diverse, mehr oder weniger differenzierte Listen vor, bei
denen sich die Frage stellt, was denn alles unter «berufsrelevante informelle Wei-
terbildung» falle. Findet diese lediglich im Arbeitskontext statt? Und worin besteht
dieser? Meist wird der Arbeitskontext auf den Horsaal bzw. auf das Klassenzimmer
und auf weitere Rdume wie Kabinett, Labor und Turnhalle beschrinkt; in erweiterter
Perspektive werden auch ausserschulische Netzwerke und Bildungskooperationen als
Arbeitskontext gesehen (Kwakman, 2003, S. 150-151). Im vorliegenden Beitrag wer-
den Tétigkeiten ausserhalb der Arbeit miteinbezogen, da manche der dabei erworbenen
Kompetenzen berufsrelevant sein kénnen. Wenn eine Lehrperson beispielsweise im Ur-
laub eine gréssere Reise organisiert, Bergsteigen geht oder sich ehrenamtlich betitigt,
so kann das dabei erworbene Wissen und Kénnen die Lehrtéitigkeit beeinflussen.

In der Literatur werden die Tétigkeiten, die zur Professionalisierung von Lehrpersonen
filhren (konnen), fallweise bestimmten Kategorien zugeordnet. Fiir das in Tabelle 1
wiedergegebene Ordnungsraster wurden die Kategorien von Kwakman (2003, S. 155)
als Ausgangspunkt herangezogen, erweitert und ergénzt. Die aufgelisteten Titigkeiten
konnen entweder allein, fiir andere oder mit anderen gemeinsam ausgefithrt werden,
wobei auffilit, dass die meisten Tatigkeiten auch kollektiv durchfiihrbar sind. Einzelne
der Tétigkeiten konnen gleichzeitig in verschiedene Spalten gesetzt werden; Praxisge-
meinschaften bilden sich beispielsweise auch im Forschungsbetrieb und sogenannte
«Professionelle Lerngemeinschaften» dienen auch der Weiterbildung von Lehrper-
sonen. Es stellt sich allerdings die Frage, ob die in Tabelle 1 aufgefiihrten Titigkeiten
wirklich als informell oder doch eher als formal zu betrachten sind. Gehért die Vorbe-
reitung von Unterricht oder einer Vorlesung nicht zur formalen Praxis? Ist die Erstel-
lung von Materialien, die sich woméglich noch an einem Curriculum orientieren, eine
rein informelle Angelegenheit? Ist eine Tagung mit vorgeplantem Ablauf schon deshalb
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Tabelle 1: Tatigkeiten, die zur Professionalisierung von Lehrpersonen flhren kénnen

Erstellung von Materialien
Tausch von Materialien
Konzeption von Curricula
Vortrag/Lehrgesprach
Experimente
Beobachtungen

Teamteaching/
partizipative Lehre

Reflexion der Lehre/
Erfahrungsaustausch

Gesprache (mit anderen
Lehrpersonen, mit Eltern)

Beratung anderer Lehr-

Digitale/soziale Medien
Forschungsprojekte

Weiterbildungs- bzw.
Forschungsberatung

Betreuung von Fach- bzw.
Forschungsarbeiten

Tutoring
Mentoring
Coaching
Supervision

Kommunikation mit Stu-
dierenden/
anderen Lehrpersonen/

Organisation von Veran-
staltungen

Gesprache (mit anderen
Lehrpersonen, mit der
Direktion)

Konferenzen
Teamsitzungen

Arbeitsgruppen
(z.B. Schulentwicklung)

Praxisgemeinschaften

Professionelle Lern-
gemeinschaften

Lehre Weiterbildung/ Organisation/ Tatigkeiten ausserhalb
Forschung Entwicklung der Institution

Planung und Vorbereitung | Printmedien Betreuung eines Kabi- Tagungen, Fachmessen

von Lehrveranstaltungen X netts, Labors, Ateliers etc. . .
Radio/TV Exkursionen (Science

Center, Gedenkstéatten,
Industrieaniagen etc.)

Kultur (Museen, Theater,
Konzerte etc.)

Familie
Ehrenamtliche Tatigkeiten
Betreuung/Pflege

Hobbys/Freizeitaktivi-
téten/Reisen

Wandertage

Beratung externer Per-
sonen

Kooperation mit anderen
Bildungseinrichtungen

personen Vorgesetzten
Besuch anderer Bildungs-

Hospitation einrichtungen

informell, weil sie in einem Tagungshotel stattfindet? Und wenn diese Aktivititen im
Kontinuum zwischen informellem und formalem Lernen verortet sind: An welcher be-
stimmten Stelle des Kontinuums ist eine Aktivitit angesiedelt?

Greifen wir als Beispiel die Professionelle Lerngemeinschaft (PLG) heraus, die das
Lernen von Lehrpersonen mit dem Lemen der Schiilerinnen und Schiiler und die Per-
sonalentwicklung mit der Unterrichtsentwicklung verbindet. PLG weisen die Bestim-
mungskriterien «Reflektierender Dialog», «Deprivatisierung der Unterrichtspraxis»,
«Fokus auf Lernen statt auf Lehren», «Zusammenarbeit» und «Gemeinsame hand-
lungsleitende Ziele» auf (Bonsen & Rolff, 2006, S. 179). Nimmt man einen ersten
Versuch vor, den Formalisierungsgrad von PLG zu bestimmen, so lisst sich festhalten:
Die Organisation von PLG wird unter den beteiligten Lehrpersonen ausgehandelt; der
Ort, die Haufigkeit und die Zeitpunkte der Treffen werden gemeinsam festgelegt. Wah-
rend also bei der Aushandlung noch Wahlméglichkeiten existieren, reduzieren sich
diese nach der Vereinbarung der Organisation auf wenige Anderungsmoglichkeiten;
die Organisation wird somit formalisiert. Die materielle Umgebung (Medien, Objekte,
Raum ...) ist nach der Wahl des Treffpunkts nur in geringem Mass verénderbar, wih-
rend die soziale Umgebung im Hinblick auf Vernetzungsgrad, Kooperationshéaufigkeit
etc. gewisse Freiriume bietet. Im Hinblick auf den Lemprozess sind die Ziele und In-
halte, die Methoden und die Strategien mitbestimmbar, werden aber nach Ubereinkunft
fixiert. Die grossten Freirdume bieten psychische Deskriptoren wie Motivation und
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Reflexion, wobei auch hier noch gewisse Determinierungen (z.B. durch die Sozialisa-
tion) vorliegen kdnnen.

4 Deskriptoren der Formalisierung von Lernprozessen

Um Aussagen {iber den Formalisierungsgrad der mit der Professionalisierung von
Lehrpersonen verbundenen Lernprozesse treffen zu konnen, miissen jene Deskrip-
toren identifiziert werden, die diese Professionalisierung primér charakterisieren. Fiir
die in Tabelle 2 und Tabelle 3 aufgefiihrten Raster zur Analyse der Formalisierung
wurden zwei Arten von Parametern herangezogen: Die soziologischen Parameter
charakterisieren die Lehrperson in ihrem Kontext; die Lernprozessparameter charak-
terisieren ihre Professionalisierung. Diese Parameter wiederum werden aus Griinden
der Ubersichtlichkeit in didaktische (Lernorganisation, Lemprozess, Lernumgebung),
materielle, soziale und psychische Deskriptoren unterteilt, obwohl sie in der Praxis
meist relational verschrankt sind. Tabelle 2 fasst jene Deskriptoren zusammen, die mit
der informellen Professionalisierung von Lehrpersonen in Beziehung gesetzt werden
konnen, wihrend Tabelle 3 eine Zusammenstellung der wichtigsten formalisierbaren
Merkmale von Lernprozessen enthilt. Letztere weist Kriterien auf, mit deren Hilfe die
Lemprozesse von Lehrpersonen untersucht werden kénnen. In der rechten Spalte sind
Vorschldge dazu aufgeflihrt, wie diese Kriterien operationalisiert werden kdnnen bzw.
wie sie fallweise in der Literatur operationalisiert worden sind.

5 Das Formalisierungsmodell der Professionalisierung

Das Formalisierungsmodell versucht die Frage zu beantworten, in welchem Ausmass
Lemprozesse und im Besonderen die mit der Professionalisierung von Lehrpersonen
verbundenen Titigkeiten formalisiert sind. Dazu greifen wir die in Tabelle 3 genannten
Deskriptoren wieder auf und stellen sie hinsichtlich ihres Formalisierungsgrads (bzw.
Informalisierungsgrads; vgl. Amold, 2016, S. 484-486) dar. Als Darstellungsform wird
fiir jeden Deskriptor — z.B. «Raum» oder «Vemetzungsgrad» — ein eigenes, sich vom in-
formellen bis zum formalen Pol erstreckendes Kontinuum gew#hlt, da jeder Deskriptor
in unterschiedlichem Ausmass formalisiert sein kann. Liest jemand beispielsweise als
Vorbereitung auf den Urlaub ein Sprachlehrbuch, so ist dieses in Bezug auf die Struk-
turierung seines Inhalts hochgradiger formalisiert als eine Projektarbeit in der Schule.
Die Summe der einzelnen Kontinua ergibt das Formalisierungsmuster des aktuellen
Lemprozesses (Ziircher, 2015, S. 77, 83). Dieses Muster ist zeitabhiingig; es 4dndert
sich, sobald ein Deskriptor im Laufe des Lernprozesses seinen Formalisierungszustand
wechselt. Das Schema in Abbildung 1 zeigt einen méglichen Lemnprozess (LP) einer
Lehrperson zu einem bestimmten Zeitpunkt im Laufe ihrer Professionalisierung.
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Tabelle 2: Analyseraster flr die Professionalisierung von Lehrpersonen jenseits formaler Aus- und

Weiterbildung

Deskriptoren

Differenzierung

Formale Ausbildung (fAB)

Art des akademischen Abschiusses; Art des Lehramts

Formale Weiterbitldung (fWB)

Kurse; Lehrgange; etc.

Berufliche Funktion

Lehrtatigkeit; Forschung; Administration

Ausmass der Berufstatigkeit

halbtags — ganztags — Bruchteil

Berufsalter/Berufserfahrung

Beginnende Lehrpersonen; erfahrene Lehrpersonen

Berufliche Zufriedenheit

Skala von «nicht zufrieden» bis «sehr zufrieden»

Art der Institution

Schule; padagogische Hochschule; Universitat

Informelle Weiterbildung (iWB)

Berufspraxis; ausserschulische/ausseruniversitére Praxis

Vergleich iWB - fWB

jeweilige Bedeutung fir die Lehrpersonen

Vergleich der iWB verschiedener
Berufsgruppen

Beispiel: «Lehrer — Arzte — Juristen — Ingenieure — sonstige Akademi-
ker» (Heise, 2009a, S. 58)

Orte der iWB

eigene Institution und deren Raume; externe Bildungseinrichtungen;
Einrichtungen fiir Kultur und Sport; Gaststéatten; Werkstatten; Stadt-
raum; Natur; Verbindungswege

Zeitpunkte der iWB

Uhrzeit

Dauer der iWB

Stunden pro Woche

Haufigkeit informeller Lernhand-
lungen

Skala von «gering» bis «hoch»
Beispielranking: von «Gegenseitige Unterrichtshospitationen» bis
«Studium fachinhaltlicher Literatur» (Kwakman, 2003, S. 164)

Favorisierte informelle Lernkon-
stellationen

Beispielranking: «allein» — «mit anderen» — «beide Formen gleich-
zeitig» — «situationsabhangig» (Smaller, Clark, Hart, Livingstone &

Noormohamed, 2000, S. 14-15)

Tabelle 3: Raster zur Analyse der Formalisierung der Lernprozesse von Lehrpersonen

E;I_ﬂ‘l e - =

Lernorganisation Differenzierung

Planung Lehrperson — Kollektiv

Burchfihrung Lehrperson — Kollektiv

Validierung Lehrperson — Kollektiv; Bildungsinstitution; Behorde
Nachweis

kein Nachweis; Teilnahmebestétigung; Kompetenznachweis; Betriebs-
zertifikat; behordliches Zertifikat

351



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017

Lemprozess (im engeren Sinn) | Differenzierung
Lernorte vgl. Tabelle 2
Lernzeiten, Lerndauern vgl. Tabelle 2

Lehrende Instanz

Lehrende Instanz selbst; andere Lehrperson; Kollektiv; Lebewesen;
Lehrmaterial; Objekt/Artefakt

Lehrziele Festlegung durch Lehrperson — Kollektiv — Institution — Behdrde
Lernziele selbst (Lehrperson)
Inhaite Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Kompetenzen, Uberzeugungen
und Werthaltungen
Struktur der Inhalte
Wissen Wissensart (z.B. Fachwissen; fachdidaktisches Wissen; padago-
gisches Wissen)
Explizitheit (implizites/explizites Wissen)
Methoden Lehrmethoden — Lernmethoden; Freiheit des Umgangs mit Methoden
Strategien Lehrstrategien — Lernstrategien
Steuerung selbst; externe Instanz; Kontext

Mentale Instrumente

Gedanke, Plan, Konzept, Modell, Skript, Muster etc.

Lernunterstiitzung

Beratung; Begleitung; Coaching; Mentoring; Supervision

Diagnose/Evaluation

diagnostisch — formativ — summativ

Matericlle Deskriptore i
Arbeitsplatz Lemf&rderliche Gestaltung
Medien Printmedien — audiovisuelle Medien — digitale/soziale Medien

Zugang zu Medien
Né&he der Medien

Materielle Instrumente

Werkzeuge; Maschinen

Materialien/Artefakte/Objekte

offen — teiloffen — geschlossen
unbearbeitet — halb fertig — fertig

Korper eigener Korper; andere Korper
Distribution (z.B. Sitzordnung)
Mobilitét/Bewegungsverhalten
Sozialraum Arbeitsumfeld; soziales Umfeld; Vereine/Initiativen; Offentlichkeit

Soziale Konstellation

Individuum; Tandem; Einzelperson mit Gruppe; Gruppe;
Gesamtkollegium

Kommunikation

Lehrperson mit: Schalerinnen und Schiilem — anderen Lehrpersonen
(intern, extern) — Administration (Institution, System) — externen
Fachleuten

Kooperation wie «Kommunikation»
Kooperationsfahigkeit wie «Kommunikation»
Vemetzungsgrad wie «Kommunikation»

Autonomie/Heteronomie

Kontinuum von Selbstbestimmung bis Fremdbestimmung

Néhe

Néhe der Kolleginnen und Kollegen

Soziale Instrumente

Handlungen; Massnahmen; Anleitungen/Anweisungen
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Psychische Deskriptoren | Differenzierung

Selbstkonzept Selbstwirksamkeit; Kompetenzerieben

Motivation aktuell — habituell
intrinsisch — extrinsisch

Volition des Lehrens — des Lernens
intrinsisch — extrinsisch

Bewusstsein praktisches Bewusstsein; diskursives Bewusstsein (Giddens, 1997)

Intention beabsichtigtes — reaktives — implizites Lernen (Hoekstra, 2007,
S. 32-34)

Intentionalitdt intentional — nicht intentional (Reischmann, 2004)

Reflexivitat action-oriented reflection; meaning-oriented reflection (Hoekstra,
2007, 8. 55)

Interesse der anderen Interesse der Kolleginnen und Kollegen; Interesse der Leitung

In diesem Formalisierungsmodell entspricht das in der Literatur zur informellen Wei-
terbildung von Lehrpersonen als «informelles Lemen» bezeichnete Lernen der Zone
gering bis missig formalisierter Lernprozesse. Auch ist zu beriicksichtigen, dass eini-
ge Deskriptoren nicht durchgehend kontinuierlich sind, sondern — wie beispielsweise
«Nachweis» — in der Auswahl einiger Moglichkeiten bestehen. Die Festlegung eines
Masses fiir den Grad der Formalisierung ist ein kritischer Punkt. Ziehen wir als ein-
faches Beispiel den Parameter «Lemort» heran, an dem sich eine Lehrperson wih-
rend ihres Professionalisierungsprozesses aufhélt, so ldsst sich eine Reihe dafiir in-
frage kommender Orte benennen, wovon der Lehrperson ein Teil vorgegeben ist, z.B.
das Klassenzimmer bzw. der Horsaal oder Praktikums- und Veranstaltungsrdume. Der
Formalisierungsgrad des Lernorts ist dann das Verhdltnis der Zahl vorgegebener zur
Gesamtzahl moglicher Orte. Eine analoge Relation gilt fiir alle Deskriptoren, nur ist
sie fiir manche nicht einfach zu bestimmen. Fiir das Verhiltnis der Lemninhalte muss
beispielsweise zuerst festgelegt werden, was ein Lerninhalt bedeutet, ehe das Verhilt-
nis der Zahl wihlbarer zur Gesamtzahl méglicher Lerinhalte ermittelt werden kann.
An die Grenzen des Bestimmbaren gelangt man bei psychischen Deskriptoren, zumal
diese viel eher fliessenden Intensititsdnderungen als quantifizierbaren Zusténden ent-
sprechen und zum Teil auch noch unbewusst sind. Dieses Feld bleibt der empirischen
Psychologie iiberlassen.

Zu beachten ist, dass derartige Formalisierungsmuster im Verlauf der Lernprozesse
nicht stabil bleiben, sondern mit jeder Anderung des Formalisierungsgrads eines De-
skriptors fluktuieren. Darin spiegelt sich die Komplexitit von Lemprozessen, wie sie
im rhizomatischen Entwicklungsmodell von Heiner und Wildt (2013) zum Ausdruck
kommt. Die Erstellung eines Formalisierungsmusters fiir einen tatsdchlichen Lernpro-
zess ist aufwendig: Erstens ist fiir jeden einzelnen Deskriptor eine geeignete Massein-
heit zu finden und zweitens ist zu eruieren, wie und unter welchen Umstinden sich
die betreffende Lehrperson weiterbildet. Da Interviews hierzu — wie in Abschnitt 1
erwihnt — nicht geniigen, muss eine Kombination verschiedener Methoden (z.B. neben
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Lernorganisation informelle LP formale LP
Planung .

Durchfiihrung .
Validierung .

Nachweis —.

Materielle
Lernumgebung

Arbeitsplatz —.
Medien .
Materielle Instrumente .—
Dinge/Artefakte/Objekte &

Kérper .

ete.

——>» Formalisierungsgrad

Abbildung 1: Formalisierungsmuster eines fiktiven Lernprozesses einer Lehrperson zu einem be-
stimmten Zeitpunkt (LP = Lernprozesse; Deskriptoren vgl. Tabelle 3).

einem quantitativen Ansatz zusétzlich ethnografische Verfahren) gewihlt werden. Eine
genaue Auskunft iber die informelle Professionalisierung ist nicht einfach zu haben.

6 Fazit und Ausblick

Was ist mit dem Formalisierungsmodell gewonnen? Ob es sich fiir die Erforschung
der informellen Professionalisierung von Lehrpersonen als niitzlich erweist, zeigt sich
letzten Endes erst dann, wenn empirische Untersuchungen auf seiner Basis durchge-
fiihrt werden. Vorlaufig bietet es neben einer umfassenderen Ubersicht {iber diejenigen
Tétigkeiten von Lehrpersonen, die zu ihrer (informellen) Professionalisierung fiihren,
eine neue Sichtweise der Formalisierung, indem es diese auf eine allgemeine Definiti-
on der Regulierung von Lernprozessen zuriickfiihrt. Das Formalisierungsmodell selbst
bringt erstmals das Bild eines dynamischen Formalisierungsmusters ins Spiel, das der
komplexen Realitdt von Lernprozessen besser angepasst zu sein scheint als die bishe-
rige Zuordnung zu einer der drei Doméinen «formal», «nicht formal» und «informell»
bzw. zu einer unspezifizierten Zone im einfachen Kontinuum vom informellen bis zum
formalen Lernen.

Das Modell erdffnet auch die Méglichkeit, die informelle Weiterbildung von Lehrper-

sonen zwanglos mit ihrer formalen Weiterbildung in Zusammenhang zu bringen. Wih-
rend die Verbindung von formalem und informellem Lernen immer noch als Problem
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gesehen wird (Hager, 1998, S. 525-526), bilden diese beiden Lernformen im Formali-
sierungsmodell lediglich die Pole eines Kontinuums mit graduellen Ubergingen. Das
Modell setzt jedoch eine strikte Beschrankung auf den Formalisierungsbegriff voraus
und vermeidet auf diese Weise Uberlagerungen, die dadurch entstehen, dass das in-
formelle Lernen mit anderen Lernformen (selbstgesteuertes Lernen, implizites Lernen
etc.) gleichgesetzt wird.

In jiingster Zeit hat sich die Auseinandersetzung mit informellem Lernen intensiviert:
Drei gewichtige Werke von Niedermair (2015), Harring, Witte und Burger (2016) so-
wie Rohs (2016) sind erschienen, die gemeinsam die Aspekte des informellen Lemens
weitgehend abdecken. Diese Werke konnten der Erforschung derjenigen Fragen, die
beziiglich der Theorie und der Praxis des informellen Lemens bzw. der informellen
Professionalisierung von Lehrpersonen im Besonderen noch ungeklirt sind, neue Im-
pulse geben.
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Ausbildungswege von Lehrpersonen fiir den Unterricht in
«Wirtschaft und Gesellschaft» an kaufmannischen Berufs-
fachschulen und Berufsmaturitatsschulen

Doreen Holtsch

Zusammenfassung Lehrpersonen flir «Wirtschaft und Gesellschaft» an kaufminnischen Be-
rufsfachschulen und Berufsmaturitdtsschulen kénnen mit ihrem fachlichen und fachdidaktischen
Wissen fiir die Kompetenzentwicklung der Lemenden eine wichtige Rolle spielen. Die Grund-
lagen fiir dieses Wissen erlangen die Lehrpersonen durch formale Lemgelegenheiten an ver-
schiedenen Ausbildungsstationen wéhrend ihrer Ausbildung, die traditionell zwar universitir
organisiert ist, aber auch diverse weitere Zugangsmdglichkeiten bietet. Dieser Beitrag zeigt, dass
von 174 befragten Lehrpersonen an kaufménnischen Berufsfach- und Berufsmaturititsschulen
in der Schweiz die iiberwiegende Mehrheit einen universitiren Weg wihlte, der sich allerdings
heterogen gestaltet. Dariiber hinaus wurden diverse weitere Wege festgestellt, um Lehrperson
zu werden.

Schlagworter Lehrpersonenausbildung — Lerngelegenheiten — kaufminnische Berufsfachschu-
le — Berufsmaturitétsschule

Pathways to becoming a VET teacher at Swiss commercial vocational schools

Abstract Teachers’ content and pedagogical content knowledge is considered to be crucial to stu-
dent competence development at commercial vocational education and training (VET) schools.
Formal learning opportunities for acquiring this professional knowledge are provided during
VET teacher education, which has mainly been an academic pathway in Switzerland. This paper
presents results of a survey among 174 teachers of «Economics and Society». The majority of the
participants had chosen an academic pathway. Besides, the analyses revealed several altemative
pathways to becoming a VET teacher, however.

Keywords teacher education — opportunities to learn — commercial vocational schools

1 Einleitung

Ein wesentliches Fundament fiir die Schweizer Wirtschaft stellen die Mitarbeitenden in
den Unternehmen dar, die iiber eine berufliche Grundbildung in den Arbeitsmarkt ein-
treten (vgl. Hoffman & Schwartz, 2015). Jedes Jahr beginnen in der Schweiz ca. zwei
Drittel einer Alterskohorte eine berufliche Grundbildung, wobei die meisten Jugend-
lichen eine kaufménnische berufliche Grundbildung wahlen (SBFI, 2017a, S. 11-14).
In die betrieblich organisierte berufliche Grundbildung sind die drei Lernorte «Berufs-
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fachschule», «Lehrbetrieb» und «iiberbetriebliche Kurse» involviert (SBFI, 2017a,
S. 10). Am Lemort «Berufsfachschule» bereiten Lehrpersonen die Lernenden auf das
Leitziel der beruflichen Handlungskompetenz und die berufspraktischen Herausfor-
derungen vor (SBFI, 2017b). Der Unterrichtsbereich «Wirtschaft und Gesellschaft»
(W&QG) ist dabei sowohl in der Lektionentafel als auch im Qualifikationsverfahren im
Vergleich zu den anderen Bereichen der umfangreichste (SBFI, 2017b). Den Unterricht
im Sinne der beruflichen Handlungskompetenz lernforderlich zu gestalten, liegt unter
anderem in der Verantwortung der Lehrpersonen fir W&G.

Allgemein kann davon ausgegangen werden, dass Facetten der professionellen Kom-
petenz wie das fachliche und das fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen sowohl
fiir die Unterrichtsgestaltung als auch fiir die Leistungs- und die Motivationsentwick-
lung der Lernenden relevant sein diirften (vgl. Baumert & Kunter, 2006, 2011a, 2011b;
Lipowsky, 2006; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011). Zur Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenz von Lehrpersonen kénnen zwei grundsitzliche Auffassungen
vertreten werden (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011): Professionelle
Kompetenz kann einerseits in den Personlichkeitsmerkmalen begriindet liegen, die
bereits in die Ausbildung zur Lehrperson eingebracht werden (Eignungshypothese).
Andererseits kann sie ein Ergebnis der Qualifikationen wihrend der Ausbildung sein
(Qualifikationshypothese). Ausgehend von der Annahme, dass Kompetenzen forderbar
sind (Kunter et al., 2011; Kunter, Klusmann & Baumert, 2009, S. 154; Voss, Kunina-
Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015, S. 190), scheinen formale Lerngelegenheiten
eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung von Facetten professioneller Kompetenz
darzustellen. In der Vergangenheit wurden vor allem die Lerngelegenheiten und ihre
Zusammenhinge mit dem Wissen angehender Lehrpersonen erfasst (z.B. Blomeke,
Suhl, Kaiser, Felbrich & Schmotz, 2010; Fritsch et al., 2015; Kuhn, Happ, Zlatkin-
Troitschanskaia, Beck, Forster & Preufle, 2014). Fiir bereits tétige Lehrpersonen sind
die wihrend der Ausbildung angebotenen und genutzten formalen Lemgelegenheiten
im Detail nur schwer rekonstruierbar. Daher bietet es sich an, in einer ersten empi-
rischen Anndherung institutionelle Unterschiede in der Lehrpersonenausbildung zu er-
heben, um Variationen im fachlichen und fachdidaktischen Wissen von Lehrpersonen
zumindest ansatzweise erkldren zu kdnnen, wie dies beispielsweise von Brunner et al.
(2006) fiir Mathematiklehrpersonen getan wurde. Institutionelle Unterschiede konnen
durch den Besuch verschiedener Ausbildungsstationen in der Ausbildung zur Lehr-
person entstehen. Ausbildungsstationen wie beispielsweise eine Fachhochschule oder
eine Universitét bieten in der Regel unterschiedlich umfangreiche und inhaltlich aus-
gerichtete potenzielle Lerngelegenheiten zur Entwicklung der professionellen Kompe-
tenz von Lehrpersonen. Aus verschiedenen Kombinationen von Ausbildungsstationen
wiederum lassen sich konkrete Ausbildungswege rekonstruieren. Da diese allgemein
skizzierten Zusammenhénge auch konkret fiir die Ausbildung von W&G-Lehrpersonen
zutreffen diirften, wirft dies die Frage auf, an welchen Ausbildungsstationen und durch
welche Ausbildungswege W&G-Lehrpersonen, die in der Schweiz an kaufménnischen
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Berufsfach- und Berufsmaturitdtsschulen unterrichten, ihre professionelle Kompetenz
entwickeln konnten.

Der Fokus bei der Beschreibung der Lehrpersonenausbildung und der Ausbildungs-
wege lag bisher vor allem auf Lehrpersonen obligatorischer Schulen (vgl. Denzler,
2014; Lehmann & Criblez, 2007; Oser, Biedermann, Briihwiler, Kopp, Krattenmacher
& Steinmann, 2010). Criblez (1994, S. 139-140) charakterisierte die schweizerische
Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor den Reformen in den Neunzigerjahren in Anleh-
nung an die Expertinnen- und Expertenkommission der OECD (EDK, 1990) als viel-
filtig. Vorliegende Befunde von Howald (1992), Badertscher (1993), Criblez (2002),
Lehmann, Criblez, Guldimann, Fuchs und Périsset Bagnoud (2007) sowie der SKBF
(2014) weisen auf ebendiese Ausbildungsvielfalt auch fiir Lehrpersonen hin, die an
kaufménnischen Berufsfachschulen und Berufsmaturititsschulen unterrichten. Grund-
sitzlich kann davon ausgegangen werden, dass die Mehrheit der Lehrpersonen einen
universitdren Ausbildungsweg absolviert hat (vgl. Badertscher, 1993; Howald, 1992;
Lehmann et al., 2007). Wenn das fachliche Studium ein Lehrdiplomstudium integriert
(wie z.B. an der Universitit St. Gallen), werden die fach- und die berufswissenschaft-
lichen Studieninhalte parallel vermittelt (vgl. Criblez, 2002, S. 16). Daneben sind
aber auch konsekutive Ausbildungswege moglich, in denen die fach- und die berufs-
wissenschaftliche Ausbildung nacheinander durchlaufen werden (vgl. Criblez, 2002,
S. 16). Im konsekutiven Modell sind die fachlichen Lerngelegenheiten somit losgel6st
von den fachdidaktischen und padagogischen Lemgelegenheiten organisiert, zumal das
fachliche Wissen weitgehend als Eingangsvoraussetzung fiir das Lehrdiplomstudium
gilt. Allerdings diirften in der Vergangenheit die Ausbildungsreform (SBFI, 2015a)
sowie mogliche Quereinstiege aufgrund von Lehrpersonenmangel (SKBF, 2014) ne-
ben dem erwihnten universitdren Weg zu weiteren Varianten von Ausbildungswegen
gefiihrt haben, sodass iiber die Wege der derzeit unterrichtenden W&G-Lehrpersonen
kaum empirische Befunde vorliegen.

Vor dem geschilderten Hintergrund zielt dieser Beitrag darauf, einen Einblick in die
derzeit giiltigen Ausbildungsvorgaben und die tatsédchlich absolvierten Ausbildungs-
wege von W&G-Lehrpersonen fiir kaufmiénnische Berufsfachschulen und Berufs-
maturitédtsschulen zu geben. Die empirische Analyse sowie die daraus resultierende
Systematisierung der Ausbildungswege von W&G-Lehrpersonen stellen kiinftig eine
Grundlage fiir die weiterfithrende Erforschung derjenigen Lerngelegenheiten dar, die
zur Entwicklung professioneller Kompetenz beitragen kénnen. Der Fokus des Bei-
trags liegt deshalb auf folgender Forschungsfrage: Welche Ausbildungsstationen haben
W& G-Lehrpersonen fiir kaufimdnnische Berufsfach- und Berufsmaturitditsschulen ab-
solviert und welche Ausbildungswege lassen sich daraus rekonstruieren?

Nachfolgend wird zunichst die Ausbildung von W&G-Lehrpersonen fiir kaufmén-

nische Berufsfachschulen und Berufsmaturitiitsschulen in der Schweiz historisch und
rechtlich eingebettet. Anschliessend wird die Relevanz von Lerngelegenheiten wih-
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rend der Ausbildung fiir das fachliche und das fachdidaktische Wissen aus empirischer
Sicht fokussiert. Danach wird die empirische Untersuchung der Ausbildungsstationen
und der sich daraus ergebenden Ausbildungswege von 174 W& G-Lehrpersonen, die an
kaufminnischen Berufsfachschulen und Berufsmaturitatsschulen der Deutschschweiz
unterrichten, erldutert und die Ergebnisse werden im Detail dargestellt. Wie bereits fest-
gehalten wurde, stellen diese Befunde eine mégliche Grundlage fiir eine weiterfithren-
de Untersuchung von Lemgelegenheiten dar. Die Ergebnisse werden daher im letzten
Teil zusammengefasst und hinsichtlich der Frage diskutiert, inwieweit das Wissen tiber
die Ausbildungswege Aufschluss iiber die Wirksamkeit von Ausbildungsprogrammen
sowie iiber die Entwicklung der professionellen Kompetenz von W&G-Lehrpersonen
fiir die genannten kaufménnischen Schulen geben kann. In einem tibergreifenden Kon-
text diirften die Befunde zu den Ausbildungsstationen und den Ausbildungswegen auch
fiir die eingangs erwihnten Zusammenhénge zwischen der professionellen Kompetenz
von Lehrpersonen, der Unterrichtsgestaltung in W&G und der Kompetenzentwicklung
von Lernenden im kaufménnischen Bereich von Bedeutung sein.

2 Zur Ausbildung von Lehrpersonen fiir kaufmannische Berufsfach-
und Berufsmaturitdtsschulen

2.1 Historische und rechtliche Rahmenbedingungen zur Ausbildung von
Lehrpersonen fiir kaufméannische Berufsfach- und Berufsmaturitéts-
schulen

Der rekapitulierende Blick auf die Ausbildung von Lehrpersonen fiir Schulen der

Sekundarstufe II zeigt, dass traditionell zwischen Lehrpersonen fiir Gymnasien und

solchen fiir Berufsfachschulen unterschieden wurde (Criblez, 2002, S. 11; Eberle,

Briiggenbrock & Schumann, 2009). Die Ausbildung von Lehrpersonen fiir kaufméan-

nische Berufsfachschulen konnte — im Gegensatz zur Ausbildung von Lehrpersonen

fiir den gewerblichen Bereich — in den Neunzigerjahren basierend auf einem Universi-
titsstudium als Erstausbildung erfolgen (Badertscher, 1993, S. 16; vgl. auch Howald,

1992). Fakultiten wie in St. Gallen, Ziirich und Bern hatten zu diesem Zweck eigene

Kurse eingerichtet (Badertscher, 1993, S. 16; Wettstein, 2003). Fiir den Unterricht an

kaufménnischen Schulen kommen Handelslehrpersonen in Betracht, weil sie Wirt-

schafts- und Rechtsfiicher sowohl an Mittelschulen als auch an Berufsfachschulen (vor
allem kaufminnischen) unterrichten kénnen (Criblez, 2002, S. 12). Die Reform des
nachobligatorischen Bildungsbereichs und die Etablierung der Berufsmaturitit in den

Neunzigerjahren erdffneten Gymnasiallehrpersonen ein neues Tiatigkeitsfeld in der Se-

kundarstufe I1, da sie iiber den verlangten Hochschulabschluss verfiigen (Criblez, 2002,

S. 39). Gymnasiallehrpersonen kénnen nun mit einer berufspddagogischen Zusatzqua-

lifikation auch im berufsbildenden Bereich unterrichten (vgl. Stalder & Nigele, 2011,

S. 28), wie dies traditionellerweise bei Handelslehrpersonen schon vorher der Fall war.

Zusammengefasst fiihrte die diversifizierte Ausbildungssituation in den vergangenen

Jahren dazu, dass derzeit an kaufménnischen Berufsfachschulen oder Berufsmaturitéts-
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schulen unterrichtende W&G-Lehrpersonen verschiedene Ausbildungswege absolviert
haben kénnen.

Die heutige Ausbildung von Lehmersonen fiir Berufsfachschulen und Berufsmaturi-
titsschulen basiert auf den Rahmenlehrplianen fiir Berufsbildungsverantwortliche und
ist auf Bundesebene geregelt (SBFI, 2015a). Grundsitzlich unterscheidet die Berufs-
bildungsverordnung (BVV) zwei Hauptwege: (A) Hochschulabschluss, betriebliche
Erfahrung und berufspadagogischer Bildungsgang sowie (B) Lehrdiplom fiir das Gym-
nasium, betriebliche Erfahrung und berufspadagogische Zusatzqualifikation (SBFI,
2015a). Abbildung 1 stelit die beiden Hauptausbildungswege A (Wege 1 und 3) sowie
B (Weg 2) gegeniiber.

Berufspadagogische
e 3 Ausbildun
fiochschul Betriebliche Tig< 1'800 Stundgen > Lehrperson
Erfahrung = allgemeinbildender
Gymnasiale 6 Monate Berufspadagogische Unterricht
Universitat = Lehrbefahigung [—> i—» Zusatzqualifikation |—3
300 Stunden
Befriebliche Berufspadagogische belr-:fzmir;%nhe,
Hochschule > Erfahrung  —3~ Ausbildung = Unterricht
6 Monate 1'800 Stunden
Hauptberuf

Abbildung 1: Potenzielle Ausbildungswege von Lehrpersonen fUr «Wirtschaft und Gesellschaft»
(Quelle: Angaben SBFI, 2015a; ausgewahlit wurden die potenziellen Hauptwege fiir Lehrpersonen flr
den allgemeinbildenden und fir den berufskundlichen Unterricht).

Die notwendigen Eingangsvoraussetzungen, der Umfang und die Inhalte der Lem-
gelegenheiten richten sich unter anderem nach dem Fach (allgemein- oder berufsbil-
dend), das die kiinftige Lehrperson unterrichten wird (SBFI, 2015a). Dies bedeutet
beispielsweise, dass Lehrpersonen ohne Lehrdiplom fiir den allgemeinbildenden und
den berufskundlichen Unterricht 1800 Stunden (60 ECTS-Punkte) in die berufspi-
dagogische Ausbildung zu investieren haben. Dieser Umfang reduziert sich auf 300
Stunden (10 ECTS-Punkte), wenn die Lehrperson schon iiber ein Lehrdiplom fiir das
Gymnasium verfiigt (SBFI, 2015a). Die fachlichen Mindestanforderungen, um Lehr-
person an einer Berufsfach- oder Berufsmaturititsschule werden zu konnen, variieren
zwischen dem Abschluss einer Fachhochschule (in der Regel Bachelorabschuss) und
dem Abschluss einer Universitit (in der Regel Masterabschluss). Wihrend die Lemn-
gelegenheiten fiir das fachliche Wissen vor allem in der Hochschul- oder Universitits-
ausbildung vor dem Beginn der berufspddagogischen Ausbildung liegen,' umfasst die
nachfolgende berufspidagogische Ausbildung pidagogische und didaktische Aspekte.

! So ist beispielsweise in den Rahmenlehrplinen fir Berufsbildungsverantwortliche der Hinweis zu
interpretieren, der explizit darauf aufmerksam macht, dass Lehrpersonen fiir aligemeinbildenden Unterricht
fachliche Defizite ausserhalb der berufspadagogischen Ausbildung ausgleichen miissen (SBFI, 2015a, S. 8).
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Dafiir werden fiir jeden berufspddagogischen Bildungsgang sieben Bildungsziele und
Standards definiert, z.B. «Umgang mit Lernenden», «Planung, Durchfiihrung und
Uberpriifung von Unterrichtseinheiten», «Beurteilung und Forderung von Lernenden»
und «Fachinhalte fachdidaktisch aufbereiten» (SBFI, 2015a, S. 11). Fiir die berufs-
pidagogische Ausbildung und die Unterrichtstatigkeit sind ausserdem betriebliche Er-
fahrungen im Umfang von sechs Monaten notwendig. Diese Erfahrungen sollen sicher-
stellen, dass (angehende) Lehrpersonen die Domine und die Arbeitswelt der Lernenden
kennen, damit sie den Unterricht daran ankniipfen und auf die Lemenden eingehen
konnen (SBFI, 2015a, S. 53).

In Abbildung 1 werden sowohl mogliche Ausbildungswege von Lehrpersonen fiir den
allgemeinbildenden Unterricht (Wege 1 und 2) als auch ein mdoglicher Ausbildungs-
weg von Lehrpersonen fiir den berufskundlichen Unterricht (Weg 3) ausgewiesen. Der
Grund fiir die Differenzierung zwischen allgemeinbildendem und berufskundlichem
Unterricht liegt darin, dass W&G fiir die berufspiddagogische Ausbildung in zwei Aus-
legungen kategorisiert werden kann. Erstens enthélt das Fach W&G im E-Profil die
Allgemeinbildung (SBFI, 2015b, Artikel 13), wihrend im M-Profil die Facher «Finanz-
und Rechnungswesen» sowie «Wirtschaft und Recht» zur erweiterten Allgemeinbil-
dung zihlen (SBFI, 2013).2 Konsequenterweise miissten Lehrpersonen fiir «Wirtschaft
und Recht» bzw. W&G einen Studiengang fiir aligemeinbildende Féacher absolvieren.
Zweitens kann ein Ausbildungsabschluss als Lehrperson fiir W&G als berufskundliches
Lehrdiplom eingestuft werden.

Zwei konkrete Beispiele sollen die verschiedenen Ausbildungswege und die Curricula
in den Ausbildungsstationen illustrieren: Erstens kdnnen Lehrpersonen mit einem all-
gemeinbildenden Lehrdiplom fiir «Wirtschaft und Recht» auf Gymnasialstufe an der
Pidagogischen Hochschule Ziirich in Kooperation mit der Universitat Ziirich die be-
rufspddagogische Zusatzqualifikation erwerben, um an einer kaufménnischen Berufs-
fachschule oder Berufsmaturititsschule zu unterrichten. Dies entspriache in Abbildung 1
dem Weg 2. Die Zusatzqualifikation umfasst 300 Lemstunden (10 Kreditpunkte) und
beinhaltet vor allem Module zur Berufspidagogik (vgl. LLBM, 2017). Zweitens wird
beispielsweise an der Pddagogischen Hochschule St. Gallen ein Diplomstudiengang
fir Berufsfachschullehrpersonen fiir den berufskundlichen Unterricht in der Richtung
W&G angeboten (vgl. PHSG, 2015). Dies entspréche in Abbildung 1 dem Weg 3, falls
die Lehrpersonen vor Studienbeginn einen Bachelorabschluss von einer Fachhochschu-
le oder Universitit erlangt haben sowie iiber sechs Monate betriebliche Erfahrungen
verfiigen. Der Umfang des Studiums entspricht 1800 Lernstunden (60 Kreditpunkte)

2 Die Lemenden absolvieren im E-Profil eine betrieblich organisierte berufliche Grundbildung, die mit einem
Eidgendssischen Fihigkeitszeugnis (EFZ) abgeschlossen wird, wahrend sie im M-Profil eine betrieblich
organisierte berufliche Grundbildung mit einer erweiterten Allgemeinbildung durchlaufen, die zusitzlich
zum EFZ mit einer Berufsmaturitit abgeschlossen wird (SBFI, 2017a, S. 7).
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und umfasst Module zu Lehren und Lernen in der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung, Didaktik im Berufsalltag, Berufspidagogik sowie Unterrichtspraxis (vgl. PHSG,
2017).

Fiir jeden Ausbildungsweg in Abbildung 1 wird deutlich, dass vor Beginn der pida-
gogischen und fachdidaktischen Ausbildung jeweils die fachliche Eignung vorausge-
setzt wird und der Schwerpunkt des Studiums auf padagogischen, didaktischen und
erziechungswissenschaftlichen Inhalten sowie auf der Unterrichtstitigkeit liegt. Die
verschiedenen Ausbildungswege und Lehrdiplomabschliisse implizieren verschiedene
Curricula und somit auch verschiedene Lerngelegenheiten, die sich innerhalb der vor-
gegebenen Rahmenlehrpline des SBFI (2015a) fiir Berufsbildungsverantwortliche
quantitativ (Umfang) und qualitativ (Inhalt) {iber Institutionen hinweg unterscheiden
konnen.

2.2 Bedeutung von Lerngelegenheiten fiir Lehrpersonen

Bezogen auf die Ausbildung von Lehrpersonen werden formale Lerngelegenheiten in
einer Bildungsinstitution unter anderem im Rahmen strukturierter Ausbildungsginge
angeboten (Kunter et al., 2011, S. 60; Richter, 2011, S. 317-318). Nonformales Lernen
(z.B. gegenseitige Hospitation von Lehrpersonen) zielt demgegeniiber nicht zwingend
auf einen Abschluss, dient jedoch ebenfalls der Professionalisierung (Kunter et al.,
2011, S. 60; Mesler Parise & Spillane, 2010; Richter, 2011, S. 317-318). Informelle
Lerngelegenheiten ergeben sich zufillig im Schulalltag, etwa durch die Riickmeldung
von Lemenden (Kunter et al., 2011, S. 60; Mesler Parise & Spillane, 2010; Richter,
2011, S. 317-318). Dies bedeutet, dass sich den Lehrpersonen nicht nur durch die for-
male Ausbildung an der Hochschule, sondern auch durch weitere Ausbildungsstationen
und betriebliche Erfahrungen unterschiedliche Lerngelegenheiten erdffnen, um profes-
sionelle Kompetenz zu entwickeln.

In der Vergangenheit wurden vor allem die formalen Lerngelegenheiten in den Mittel-
punkt geriickt, um Unterschiede im Wissen von (angehenden) Lehrpersonen zu ermit-
teln (z.B. Blomeke, Suhl et al., 2010; Bouley et al., 2015; Brunner et al., 2006; Kuhn et
al., 2014; Kunter et al., 2011). Beispielsweise fanden Blomeke, Suhl et al. (2010) in der
Studie «Mathematics Teaching in the 21* Century» (MT21) landeriibergreifend signi-
fikante Effekte der mathematisch-fachlichen Lerngelegenheiten auf das fachliche Wis-
sen von angehenden Lehrpersonen, nicht jedoch auf das fachdidaktische Wissen. Dem-
gegeniiber stellten Kuhn et al. (2014) bei Studierenden der Wirtschaftspidagogik einen
signifikanten Einfluss fachdidaktischer Lemgelegenheiten auf das fachdidaktische
Wissen fest. Im Projekt «Modellierung und Erfassung fachwissenschaftlicher und fach-
didaktischer Kompetenzen im wirtschaftspidagogischen Studium» (KoMeWP) stellten
sich fiir das fachliche und das fachdidaktische Wissen von Studierenden der Wirtschaft-
spidagogik erwartungswidrig die ausseruniversitiren Lerngelegenheiten im Rahmen
einer kaufméannischen Ausbildung als relevant heraus (Bouley et al., 2015). Ein Grund
fiir die ambivalente Befundlage kénnte in der unterschiedlichen Operationalisierung
der Lemgelegenheiten liegen (vgl. Konig, Ligtvoet, Klemenz & Rothland, 2017), die

364



Ausbildungswege flr das Fach «Wirtschaft und Gesellschaft»

beispielsweise als der von den Studierenden wahrgenommene Umfang belegter Inhalts-
gebiete (Blomeke, Konig, Kaiser & Suhl, 2010; Felbrich, Miiller & Blomeke, 2008;
Laschke & Blomeke, 2014) oder bei Studierenden der Wirtschaftspadagogik als zeit-
licher Umfang (Semesterwochenstunden) der besuchten Lehrveranstaltungen (Kuhn et
al., 2014) erhoben wurden.

Obwohl Einigkeit dariiber besteht, dass formale Lerngelegenheiten flir Lehrpersonen
grundsitzlich kompetenzforderlich sind, erlauben die im Einzelnen vorliegenden Be-
funde zu den Lerngelegenheiten und zur Auspragung des fachlichen und des fachdi-
daktischen Wissens von angehenden Lehrpersonen (noch) keine eindeutigen Schluss-
folgerungen fiir bereits titige Lehrpersonen. Bei der retrospektiven Erfassung von
Lerngelegenheiten bereits titiger Lehrpersonen kann davon ausgegangen werden, dass
sie moglicherweise nicht im Detail iiber weit zuriickliegende Studieninhalte Auskunft
zu geben vermogen. Beispielsweise wurden tatige Lehrpersonen im Rahmen des For-
schungsprogramms «Professionelle Kompetenz von Lehrkréften, kognitiv aktivie-
render Unterricht und die mathematische Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilerny
(COACTIV) befragt, um Zusammenhinge zwischen dem fachlichen und fachdidak-
tischen Wissen und dem Ausbildungsweg zu ermitteln (Brunner et al., 2006; Krauss
et al., 2008). Die Befragungsergebnisse zeigten unter anderem, dass institutionell ver-
schiedene Ausbildungen von Mathematiklehrpersonen (Nicht-Gymnasiallehrpersonen,
Gymnasiallehrpersonen und DDR-Lehrpersonen, Brunner et al., 2006, S. 532) signi-
fikante Unterschiede im fachlichen und fachdidaktischen Wissen erkldren konnten,
welches bei Gymnasiallehrpersonen mit per se hohem fachwissenschaftlichem Studi-
enanteil am hochsten ausgeprigt war (Brunner et al., 2006, S. 533-538).

Die Ubertragung der zuvor referierten Ergebnisse auf Lehrpersonen an kaufménnischen
Berufsfachschulen und Berufsmaturititsschulen in der Schweiz ist nur begrenzt mog-
lich, da deren Ausbildung wie dargelegt vergleichsweise heterogen organisiert ist. Kon-
kret war und ist die Ausbildung von W&G-Lehrpersonen an verschiedenen Institutionen
bzw. Ausbildungsstationen moglich, woraus sich verschiedene universitdre und praxis-
orientierte Ausbildungswege ergeben kénnen. Um mehr iiber hiufige Ausbildungswege
zu erfahren, werden im Folgenden die Ausbildungsstationen und die daraus resultie-
renden Ausbildungswege von W&G-Lehrpersonen fokussiert.

3 Untersuchungsdesign

3.1 Teilnehmende und Befragung

Zwischen 2012 und 2015 wurden im vom Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung
und Innovation geforderten Leading House «Lehr-Lemnprozesse im kaufménnischen
Bereich» (LINCA) Klassen im E-Profil (Berufsfachschule) und M-Profil (Berufsma-
turitdtsschule) wahrend ihrer kaufménnischen Ausbildung mehrmals zu ihrer Kompe-
tenzentwicklung befragt. Die Klassen wurden auf der Basis der Populationsangaben,
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die von den Berufsfach- und Berufsmaturititsschulen in der Deutschschweiz fiir die
im Jahr 2012 beginnenden Klassen im E- und M-Profil zur Verfiigung gestellt worden
waren, in einem zufilligen Stichprobenverfahren ausgewhlt. Diese Klassenstichprobe
bezog auch Lehrpersonen fiir W&G im Jahr 2014 ein. 88 von 95 Lehrpersonen der
Klassen in der Stichprobe beteiligten sich an der Befragung zu ihren Ausbildungswe-
gen und zur Wahmehmung ihres Unterrichts in W&G.

Eine zweite Befragung von W&G-Lehrpersonen erfolgte im Jahr 2015 in #hnlicher
Weise zu den Ausbildungswegen und zur professionellen Kompetenz mit teilweise
bereits in die erste Befragung involvierten Lehrpersonen. Um die Belastbarkeit der
Daten zu verstirken, wurden die Rektoren der kaufménnischen Berufsfach- und Berufs-
maturititsschulen gebeten, ihre W&G-Lehrpersonen zur Teilnahme an dieser zweiten
Befragung einzuladen. Auf diese Weise konnten weitere W&G-Lehrpersonen flir die
Befragung gewonnen werden. Von insgesamt 184 angemeldeten Lehrpersonen betei-
ligten sich neben 69 LINCA-Lehrpersonen der ersten Befragung auch 86 weitere Lehr-
personen, von denen 11 Lehrpersonen eine LINCA-Klasse nach der Befragung 2014
neu iibernommen hatten und weitere 75 Lehrpersonen ohne LINCA-Klasse teilnahmen.
Die Antworten der Lehrpersonen, die 2014 und 2015 an der Befragung teilgenommen
hatten, wurden nur einmal in die Auswertung einbezogen (zur Stichprobenbeschrei-
bung vgl. Rohr-Mentele, Vogel, Holtsch, Sticca & Isler, im Druck). Uber die Grund-
gesamtheit aller Schweizer W&G-Lehrpersonen waren keine Statistiken der Schweiz
verfiigbar, aus der die Stichprobe représentativ hitte ermittelt werden kénnen.

Aus beiden Befragungsstringen gingen die Antworten von 174 W&G-Lehrpersonen in
die anschliessend durchgefiihrten Analysen zu den Ausbildungsstationen und den Aus-
bildungswegen ein. Insgesamt waren 37 kaufméannische Berufsfach- und Berufsmatu-
ritdtsschulen der Deutschschweiz vertreten, zwei davon ohne LINCA-Klassen. In den
folgenden Abschnitten werden jeweils die Ergebnisse derjenigen Lehrpersonen darge-
stellt, von denen Antworten vorlagen. Daher kann die jeweilige Stichprobengrosse va-
riieren.’ Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber das Alter, die Unterrichtserfahrung und das
Unterrichtspensum der Teilnehmenden. Von den 174 Lehrpersonen waren 28% Frauen.
Die jungste Lehrperson war 28, die dlteste 66 Jahre alt (M=46.7, SD=9.8). Durch-
schnittlich waren die beteiligten Lehrerinnen 4.2 Jahre jiinger als ihre mannlichen Kol-
legen. Die Lehrpersonen griffen auf durchschnittlich 15.2 Jahre Unterrichtserfahrung
zuriick und unterrichteten durchschnittlich 80.7% eines vollen Pensums. Verglichen
mit den Angaben zum Unterrichtspensum beim Befragungszeitpunkt unterschieden
sich diese Pensen nur marginal. Erkldren lassen sich kleine Pensen u.a. mit weiteren be-
ruflichen Tatigkeiten, die 71 Lehrpersonen neben der Lehrtitigkeit ausiibten. So hatten
29 Lehrpersonen Leitungsaufgaben in der Schule inne, 26 betitigten sich in der Ver-
bands- oder Freiwilligenarbeit, 23 waren parallel in der Erwachsenenbildung oder in
einer Weiterbildung aktiv und 16 Lehrpersonen hatten ein eigenes Unternehmen oder
fiihrten sonst eine selbststindige Tatigkeit aus (Mehrfachnennungen moglich).

3 Ich danke Lorraine Hungerbiihler und Franziska Isler fir die Unterstiitzung bei der Datenaufbereitung.
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Tabelle 1: Alter und berufliche Situation der Teilnehmenden

Gesamistichprobe Frauen Manner
(N=174) (N=48) (N =126)
Min [Max | M | SD | Min [Max | M | SD | Min [ Max | M | so
Alter 28 | 66 |46.7 |98 | 28 | 62 |436 |92 |29 | 66 [47.8 | 9.8
Unterrichtserfahrung | | 45 1452 [100 | 1 | 36 |126 |100 | 1 | 42 |162 | 09
(in Jahren)
Unterrichtspensum

beim Befragungszeit- | 1p | 4052 |80.8 | 234 | 20 |[1052 |72.1 |244 | 10 |1052 |84.2 |22.3
punkt (in %)

Unterrichtspensum im

2 2 2
Durchschnitt' (in %) 15 [ 125° |80.7 |21.5 | 20 |[120° |67.0 [23.7 | 15 |125° | 86.0 | 18.1

Anmerkungen: Min = Minimum, Max = Maximum, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. 'Seit Beginn der
Unterrichistatigkeit; es gingen nur N=152 Antworten in die Auswertung ein. “Dieser Wert ist in Ausnahmefillen
madglich.

3.2 Befragungsinstrumente und Durchfiihrung

In der ersten Befragung im Jahr 2014 wurde ein Online-Fragebogen” eingesetzt, in dem
hauptséchlich offene Fragen zu den Ausbildungswegen und zur aktuellen beruflichen
Situation gestellt wurden. Die Lehrpersonen wurden darin beispielsweise Folgendes
gefragt: «Bitte geben Sie Thre Hochschulausbildung an, die Sie an einer Péddagogischen
Hochschule, Fachhochschule, an der Universitat/ETH oder am Eidgendssischen Hoch-
schulinstitut fiir Berufsbildung absolviert haben.» In offene Felder konnten die Lehr-
personen die Abschliisse, Orte und Zeitrdume eintragen. Fiir die Beantwortung gab es
kein Zeitlimit. Die Antworten auf die offenen Fragen wurden mittels eines spezifisch
ausgearbeiteten Codiermanuals kategorisiert.

Zur Untersuchung der Ausbildungswege der W& G-Lehrpersonen wurde fiir die zweite
Befragung im Jahr 2015 ein Paper-Pencil-Fragebogen® entwickelt. Dieser bestand aus
standardisierten und offenen Fragen. Die Lehrpersonen wurden darin ebenfalls nach ih-
ren Ausbildungsstationen befragt, z.B. Maturitit, Berufsausbildung, Fachstudium und
Lehrdiplom. Die Kategorien und standardisierten Antworten fiir die zweite Befragung
waren auf der Basis hdufiger Antworten aus der ersten Befragung formuliert worden.
Beispielsweise wurden fiir die Institutionen des fachlichen Studiums Auswahloptionen
zur Hochschule (z.B. Universitit, Fachhochschule) und zum Standort (z.B. St. Gallen,
Ziirich) angegeben. Dariiber hinaus wurden Stationen und Dauer von Unterrichts- und
Berufstitigkeiten (betriebliche Erfahrung) erhoben. Die zweite Befragung fand vor Ort
in den Schulen statt und war zeitlich ebenfalls nicht limitiert. Sie wurde von geschulten
Testleitenden durchgefiihrt. Die Lehrpersonen verschiedener Schulhduser nahmen ein-
zeln, als Team oder in einer grsseren Gruppe teil. Bei der Auswertung der Antworten

* Dieser Fragebogen entstand unter zeitweiser Mitarbeit von Christian Ganser.
5 Dieser Fragebogen entstand unter zeitweiser Mitarbeit von Anna Osenbriick und Denise Keller.
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von insgesamt 174 Lehrpersonen wurden zunichst die Antworten zu den Abschliissen
einer Berufsausbildung, eines Fachstudiums und eines Lehrdiplomstudiums ausgewer-
tet, um anschliessend fiir die Ausbildungswege verschiedene Kombinationen ermitteln
zu konnen.

4 Ergebnisse

4.1 Berufsausbildungsabschluss

169 Lehrpersonen beantworteten die Frage nach einer abgeschlossenen Berufsausbil-
dung; 61 von ihnen hatten eine kaufménnische Berufsausbildung, unter anderem im
E-Profil oder im M-Profil, absolviert (vgl. Tabelle 2). Der geschlechtsspezifische Ver-
gleich der kaufminnischen Berufsausbildung zeigt, dass sich die befragten Ménner
eher berufspraktisch orientierten, wihrend die befragten Frauen eher seltener eine Be-
rufsausbildung abgeschlossen hatten.

Tabelle 2: Deskriptive Ergebnisse zur Berufsausbildung

Gesamistichprobe Frauen Manner
{N=168)’ (N=46) (N=123)
N % N % N %
Berufsausbildung 69 41 13 28 56 46
abgeschlossen
Davon kaufménnische
Berufsausbildung® i g e 22 = Sh

Anmerkungen: N=Anzahl Lehrpersonen. "Von fiinf Lehrpersonen lag keine Angabe vor. 2Die Prozentangabe
bezieht sich auf das jeweilige N der antwortenden Personen im Tabellenkopf. *Umfasst E-Profil, R-Profil (der-
zeit nicht mehr angeboten), M-Profil, kaufménnische Ausbildung in Deutschland und Handelsmittelschule.

4.2 Fachlicher Hochschulabschluss

Von den insgesamt 174 Lehrpersonen hatten 167 Lehrpersonen ein Hochschulstudium
absolviert; 164 dusserten sich zum Abschluss: 129 hatten ein Studium an einer Univer-
sitdt abgeschlossen und 35 an einer Fachhochschule (vgl. Tabelle 3). Beim Universi-
titsabschluss wurden die drei Standorte St. Gallen (N=40), Ziirich (N=33) sowie Bern
(N=20) am hiufigsten genannt. Die befragten Lehrpersonen gaben 42 verschiedene
und teilweise mehr als einen Hochschulabschluss an. Als typische Abschliisse kamen
in der Erstnennung die Lizenziate im wirtschaftswissenschaftlichen Bereich «lic. oec.»
(N=22), «lic. oec. publ.» (N=20) und «lic. rer. pol.» (N=14) vor. Es wurden auch die
Abschliisse «Wirtschaftspadagoge» oder «(Diplom-)Handelslehrperson» (N=13) so-
wie die Magisterabschliisse «mag. oec.» (N=9) oder «mag. rer. pol.» (N=7) genannt,
welche zugleich ein Lehrdiplom beinhalten.

368




Ausbildungswege flur das Fach «Wirtschaft und Gesellschaft»

Tabelle 3: Deskriptive Ergebnisse zum fachlichen Hochschulabschluss

Gesamistichprobe Frauen Manner

(v=162)’ (N=45) (N=118)
N %7 N 562 N %2
Universitat 129 79 38 83 91 77
Fachhochschule 35 21 8 17 27 23

Anmerkungen: N=Anzahl Lehrpersonen. 'Von zehn Lehrpersonen lag keine Angabe vor. 2Die Prozentangabe
bezieht sich auf das jeweilige N im Tabellenkopf.

4.3 Lehrdiplomabschluss

145 Lehrpersonen gaben an, ein Lehrdiplom erworben zu haben, 142 von ihnen ein
Lehrdiplom flir W&G. Lediglich 13 Lehrpersonen besassen kein Lehrdiplom oder hat-
ten das Studium ohne Abschluss beendet (vgl. Tabelle 4). 145 Lehrpersonen gaben
an, an welcher Institution sie ihr Lehrdiplom erworben hatten. Deutlich mehr als die
Hilfte (N=89) hatten ihr Lehrdiplom an einer Universitit erworben, 12 weitere Lehr-
personen an einer paddagogischen Hochschule und 15 hatten Abschliisse am Eidgends-
sischen Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB) erlangt. 14 Lehrpersonen hatten
ihr Lehrdiplom im Rahmen einer Kooperation zwischen dem EHB und dem Institut
fiir Wirtschaftspidagogik (IWP) St. Gallen erworben. Von den befragten Lehrpersonen
gaben 63 an, ein Lehrdiplom fir Maturitéts- und Berufsfachschulen erworben zu ha-
ben, 21 weitere Lehrpersonen nannten ein Lehrdiplom fir Berufsfachschulen. 42 Lehr-

Tabelle 4: Deskriptive Ergebnisse zum Lehrdiplomabschluss

Gesamtstichprobe Frausn Manner
(N=188)" (N=45) (N=123)
N %* N % N %!
Kein Lehrdiplom?® 13 8 3 7 10 8
Begonnen, noch nicht abge- 10 6 6 13 4 3
schlossen
Abgeschlossen an ... 145% 86 36* 80 109* 89
Universitat 89 63° 20 57° 69 65
padagogischer Hochschule 12 9° 3 95 9 9
EHB 15 118 7 20° 8 8
kooperierenden Institutionen 14 108 1 35 13 12
anderes* 11 8% 4 125 7 6

Anmerkungen: N=Anzahl Lehrpersonen. "Von sechs Lehrpersonen lag keine Angabe vor. 2Die Prozentangabe
bezieht sich auf das jeweilige N im Tabellenkopf. *Umfasst alle Angaben «Kein Lehrdiplom» und «Lehrdiplom-
studium begonnen, aber ohne Abschluss beendet». “Vier weitere fehlende Angaben nicht separat aufgefiihrt.
5Rundung ergibt in der Summe 101%.
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personen nannten ein anderes Lehrdiplom, z.B. als nebenberufliche Lehrperson oder
Abschliisse in Didaktik wie die EHB-Module 1 & 2.

4.4 Merkmale der Ausbildungswege

Unter den genannten formalen Abschliissen an den verschiedenen Ausbildungsstati-
onen sind verschiedene Kombinationen moglich. In Abbildung 2 sind die verschie-
denen Ausbildungsabschliisse von insgesamt 168 Lehrpersonen chronologisch darge-
stellt. Es zeigen sich unterschiedliche und verzweigte Ausbildungs- und Berufswege.
Der am haufigste gewéhlte Weg A (N=40) fiihrt von der Maturitét iiber einen Uni-
versititsabschluss. Erst wahrend der berufspraktischen Tétigkeit nach dem Universi-
tatsabschluss (z.B. in einer Untemehmensberatung oder Bank) entschieden sich diese
Lehrpersonen flir ein Lehrdiplom und den Unterricht an einer kaufménnischen Berufs-
fachschule. Im Durchschnitt dauerte diese betriebliche Erfahrung 5.5 Jahre (SD=35.5,
Min=1, Max=20), kann allerdings in unterschiedlichen Pensen erworben worden sein.
Der zweithdufigste Weg A, wurde von 36 Lehrpersonen gewéhlt und fithrt ohne Be-
rufstatigkeit tiber das Lehrdiplom zum Unterricht in W&G. Der dritthéufigste Weg B,
ist praxisorientiert und fiihrt von einer Berufsausbildung im kaufménnischen Bereich
iiber eine Tatigkeit in diesem Beruf zur Fachhochschule und zu weiteren betrieblichen
Erfahrungen. Der vierhdufigste Weg B, ist ebenfalls praxisorientiert und fiihrt von einer
Berufsausbildung im kaufménnischen Bereich iiber eine Tatigkeit in diesem Beruf zur

A P - . ; Betriebliche
N=40 Maturitat > Universitat  [—> Erfahrung >
N=36 Maturitat >|  Universitat >
B - Berufs- Betriebliche Fach- Betriebliche Lehrdiplom
Universitat
bzw. PH
N=9 Berufs- Betriebliche Fach- = oder
ausbildung Erfahrung hochschule “|  Zertifikat am
EHB
H N=9 Berufs- Befriebliche — —.
- ausbildung [~ Erfahrung [ Maturtét  |—»1  Universitat -3
N=34 Diverse weitere Ausbildungs- und Berufswege ™
N=23 Diverse weitere Ausbildungs- und Berufswege oder Lehrdiplomabschluss

Abbildung 2: Festgestellte Ausbildungswege von Lehrpersonen fur «Wirtschaft und Gesellschaft»
(sechs Lehrpersonen konnten wegen teilweise fehlender Angaben nicht zugeordnet werden).
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Fachhochschule und direkt ins Lehrdiplomstudium. Der Weg H (N=9) ist ein Hybrid-
weg, weil die Lehrpersonen erst nach der Berufsausbildung und betrieblicher Erfah-
rung ihre Maturitit absolvierten und einen Universititsabschluss erwarben.

Die Wege A, A, und H beinhalten aufgrund des Universititsabschlusses, in der Regel
auf Masterniveau, zeitintensivere fachliche Lerngelegenheiten als die Wege B, und B,
Die Wege A, A,,B,,B,,H und C, miinden in ein Lehrdiplomstudium, das vor allem
fachdidaktische Lerngelegenheiten bietet. Zudem konnen sich diese sechs Wege nach
dem Erwerb des Lehrdiploms nochmals verzweigen, indem beispielsweise die bereits
parallel zum Lehrdiplomstudium begonnene Unterrichtstitigkeit fortgesetzt oder erst
nach einer weiteren berufspraktischen Titigkeit aufgenommen wird. Wihrend sich die
Ausbildungswege von 111 Lehrpersonen einem der Hauptwege A, A, B, B, und H
zuordnen lassen, waren fiir weitere 63 Lehrpersonen Ausbildungswege feststellbar, die
sich zu keiner weiteren ausreichend grossen Gruppe (Kriterium: N>5) zusammenfas-
sen liessen. In den Ausbildungswegen C, (mit Lehrdiplom) und C, (ohne Lehrdiplom)
sind unter anderem Lehrpersonen reprisentiert, die ein Doktorat abgeschlossen oder
ihre Ausbildung nach der Berufsausbildung direkt mit der Maturitét bzw. an einer Fach-
hochschule fortgesetzt hatten.

Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber die Abschlussjahre des Fachstudiums bzw. des
Lehrdiplomstudiums und fiihrt die Institutionen fiir die einzelnen Hauptausbildungs-
wege A, A, B, B, und H auf, Des Weiteren werden das durchschnittliche Alter und
der Anteil weiblicher Lehrpersonen in den jeweiligen Ausbildungswegen ausgewiesen.
Wihrend Frauen im Ausbildungsweg A | tendenziell etwas iiberreprésentiert sind, wahl-
ten sie die berufspraktischen Wege B, und B, eher seltener als Ménner. Ausserdem lie-
gen die Abschlussjahre fiir das Fachstudium und das Lehrdiplomstudium insbesondere
bei den universitiren Wegen A, und A, sowie beim Hybridweg H weiter zurtick als bei
den anderen Wegen. Der Hybridweg H scheint ein vergleichsweise seltener realisierter
Weg zu sein als beispielsweise die universitiren Alternativen, deren Abschlussjahre
sich bis in die Gegenwart ziehen. Diese zeitlichen Variationen zwischen den Ausbil-
dungswegen lassen sich einerseits so interpretieren, dass die Ausbildungsstationen in
den einzelnen Ausbildungswegen teilweise unterschiedlich weit zuriickliegen. Anderer-
seits gibt es insbesondere bei den universitdren Wegen eine grosse Spanne zwischen
den Abschlussjahren des fachlichen Studiums und des Lehrdiplomstudiums.

Bei den universitiren Wegen A und A, sowie beim Hybridweg H wurden das fach-
liche Studium wie auch das Lehrdiplomstudium an einer Universitét absolviert. Bei
den Ausbildungswegen A, und H wurde dafiir sogar relativ hiufig die gleiche Insti-
tution gewahlt wie fiir das Fachstudium, moglicherweise weil sich das Lehrdiplom-
studium unmittelbar an das universitire Fachstudium anschloss. Be1 Weg A wurde
die Institution fiir das Lehrdiplomstudium in fast der Hélfte der Fille gewechselt; auf
den berufspraktischen Wegen B, und B, wurde die Institution immer gewechselt. Dies
kann damit begriindet werden, dass die fachlichen Abschliisse an einer Fachhochschule
erworben wurden, die in der Regel kein Lehrdiplomstudium anbieten.
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Tabelle 5: Deskriptive Ergebnisse zu den Ausbildungswegen

Alter [ Welblich| Durchschnittiiches Abschlussjahr ~ Lehrdiplom an
Fachstugium  Lehrdiplom | Universitat gleicher
Institution wie-
Fachstudium
1 M M =
N LM | % | MinMax) | (Min-Max) 28 ¥
, 1996 2003
Gesamt | 174' | 467 | 276 | 2O | 61 4
. 1995 2004
Wegh, | 40 | 459 | 400 | (0708 | onps0ts) 74 58
" 1995 1998
Wegh, | 36" | 471 | 278 | (1076 5012) | (1976-2014) e 4
1 1999 2005
WegB, | 170 | 443 | M8 | (1983 2010) | (1992-2014) e 0
1 2003 2006
WegB, | 97 | 43 | "1 | (1986 2011) | (1995-2015) i o
1 1993 1997
Weg H of 1832 |22 |nuetBon || roes 2013) 89 89

Anmerkungen: N=Anzahl Lehrpersonen, M=Mittelwert, Min = friihestes Abschlussjahr, Max = spatestes
Abschlussjahr; A, = Maturitét — Universitat — betriebliche Erfahrung — Lehrdiplom; A, = Maturitét — Universitat —
Lehrdiplom; B, = Berufsausblldung betriebliche Erfahrung — Fachhochschule — betnebllche Erfahrung — Lehr-
diplom; B, = Berufsausblldung betriebliche Erfahrung — Fachhochschule — Lehrdiplom; H=Berufsausbildung —
be!riebliche Erfahrung — Maturitat — Universitét — Lehrdiplom. 'Teilweise variiert N fiir die einzelnen Kategorien.
Bei vier Lehmpersonen iiberschneiden sich die berufliche Tétigkeit und das Lehrdiplomstudium zeitlich.

Im Vergleich mit den durch die Rahmenlehrpline des SBFI (2015a) fiir Berufsbildungs-
verantwortliche aufgezeigten Ausbildungswegen lassen sich in den in Abbildung 2
dargestellten Befragungsergebnissen vor allem die universitiren Ausbildungswege A

und B, feststellen, die mit den Wegen 1 und 3 in Abbildung | vergleichbar wiren. Auf-
schlussrelch ist, dass der Weg A, keine expliziten betrieblichen Erfahrungen beinhaltet,
einer grossen Gruppe von Lehrpersonen (NV=36) aber dennoch offenstand. Denn der
derzeit giiltige Rahmenlehrplan fiir Berufsbildungsverantwortliche sieht — wie in Ab-
schnitt 2.1 ausgefiihrt — betriebliche Erfahrungen ausdriicklich vor.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Zur Forschungsfrage, welche Ausbildungswege W&G-Lehrpersonen fiir kaufmin-
nischen Berufsfach- und Berufsmaturititsschulen durchlaufen haben, lassen sich zu-
sammenfassend drei Aussagen festhalten: Erstens zeigen die derzeit vorliegenden Da-
ten zu den Ausbildungsstationen und den Ausbildungswegen, dass die Mehrheit der
befragten W&G-Lehrpersonen einen Fachabschluss auf Universititsnivean erlangt hat
(vgl. Abbildung 2). Dies bestitigt die in Abschnitt 1 vermutete Tendenz, dass sich die
Ausbildung der Lehrpersonen fiir kaufménnische Berufsfach- und Berufsmaturitits-
schulen auf dem Universititsniveau institutionalisiert hat. Obwohl die universitiren
fachlichen Abschliisse als Zugang zur Titigkeit als W&G-Lehrperson insgesamt zu
dominieren scheinen, konnten aber nach wie vor auch diversifizierte und individuelle
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Ausbildungswege festgestellt werden. Beispielsweise zeigte sich innerhalb des univer-
sitiren Weges eine grosse Variation der fachlichen Abschliisse. Verstéirkt wird die Hete-
rogenitit durch die an verschiedenen Institutionen erlangten Lehrdiplome.

Zweitens wiirden viele der befragten Lehrpersonen die beiden Voraussetzungen der
betrieblichen Erfahrungen und eines Hochschulabschlusses erfiillen, welche die Rah-
menlehrpline fiir Berufsbildungsverantwortliche als institutionell-formale Lemngele-
genheiten vorsehen, obwohl die Mehrheit der Lehrpersonen ihren fachlichen Abschluss
und das Lehrdiplom vor der Einfilhrung der Rahmenlehrpline erworben hatte. Ledig-
lich Ausbildungsweg A umfasst keine expliziten betrieblichen Erfahrungen, allerdings
schliesst sich das Lehrdiplomstudium bei diesem Weg direkt an das fachliche Studium
an. Hier stellt sich die Frage, inwieweit sich dieser Umstand auf das fachliche und das
fachdidaktische Wissen der betreffenden Lehrpersonen und auf ihre Unterrichtsgestal-
tung in W&G auswirkt.

Drittens zeigen die Ausbildungswege, dass ein Teil der befragten Lehrpersonen die
fachlichen und die fachdidaktischen Lerngelegenheiten in einem konsekutiven Modell
erhalten hat. Dies bedeutet, dass sie ihr fachliches Wissen vor allem im fachlichen
Studium und ibr fachdidaktisches Wissen im Lehrdiplomstudium entwickelt haben
kénnten, weshalb jeweils von einem weitgehend isolierten Wissenserwerb ausgegangen
werden miisste. Aus COACTIV sind die engen Zusammenhinge zwischen fachlichem
und fachdidaktischem Wissen bekannt, die sich — wenngleich mit etwas moderateren
Zusammenhingen — ebenso in anderen Doménen finden lassen (vgl. Zusammenstel-
lung von Seifried & Wuttke, 2015). Daraus ergibt sich die kiinftige Forschungsfrage,
wie sich die professionelle Kompetenz von W&G-Lehrpersonen in Abhéngigkeit von
ihrem Ausbildungsweg und den Lerngelegenheiten an einzelnen Ausbildungsstationen
in der Unterrichtstitigkeit entfaltet und inwieweit Wissensbereiche von Lehrpersonen
ineinandergreifen (vgl. Neuweg, 2014; Reusser & Messner, 2002).

Aus methodischer Sicht war — auch aufgrund des Mangels an Statistiken {iber die
Grundgesamtheit aller W&G-Lehrpersonen in der Deutschschweiz — kein Zugang zu
einer ausschliesslich reprisentativen Stichprobe von W&G-Lehrpersonen moglich.
Dennoch konnten Ausbildungsstationen und Hauptausbildungswege der befragten
W&G-Lehrpersonen rekonstruiert werden. Auf der Basis dieser Grundlageninformati-
onen konnen die Ausbildungswege kiinftig hinsichtlich fachlicher und fachdidaktischer
Lemgelegenheiten und ihrer Zusammenhénge mit der professionellen Kompetenz von
Lehrpersonen ldngsschnittlich differenzierter analysiert werden. Diesbeziiglich miisste
unter anderem untersucht werden, wie, in welchem Umfang und mit welchen Inhalten
die Lerngelegenheiten zu den Bildungszielen und Standards an verschiedenen Instituti-
onen angeboten und genutzt werden und wie sie in den verschiedenen Ausbildungswe-
gen das fachliche und das fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen beeinflussen.
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Die dargestellten Ergebnisse werfen die weitere Forschungsfrage auf, inwieweit sich
unterschiedliche Ausbildungsstationen und Ausbildungswege sowie die damit verbun-
denen formalen Lerngelegenheiten auf die professionelle Kompetenz der Lehrper-
sonen, ihren Unterricht und die Kompetenzentwicklung ihrer Lernenden auswirken.
Obwohl zu beachten ist, dass formale Lemngelegenheiten nur begrenzte Aussagen zu
ihrer Nutzung erméglichen (vgl. Oser et al., 2010), belegten Brunner et al. (2006) Ef-
fekte der Ausbildungswege auf das fachliche und das fachdidaktische Wissen der Lehr-
personen. In kiinftige Analysen zu den Zusammenhéngen zwischen Lerngelegenheiten
und professioneller Kompetenz von Lehrpersonen sollten daher nicht nur die einzel-
nen Abschliisse, sondern auch institutionelle Lerngelegenheiten, die sich in verschie-
denen Ausbildungswegen — im Sinne von Kombinationen von formalen Abschliissen
an Ausbildungsstationen — ergeben, bertiicksichtigt werden (vgl. Brunner et al., 2006).
Aus solchen Analysen wire ableitbar, welchen Beitrag verschiedene Ausbildungswege
Jjeweils zur Entwicklung des fachlichen und des fachdidaktischen Wissens von W&G-
Lehrpersonen leisten und inwiefern dies wiederum fiir die Kompetenzentwicklung der
Lemenden bedeutsam ist. Erste Befunde zu dieser Frage werden im Rahmen des Lea-
ding House LINCA Anfang 2018 vorgelegt (Holtsch, im Druck; Holtsch & Eberle, im
Druck). In diesem Beitrag wurden Ergebnisse des ersten Schritts zur Generierung von
empirisch gestiitzten Grundlagen fiir diese Analysen vorgestellt.

Neben den formalen Lerngelegenheiten sind auch die nonformalen und die infor-
mellen Lerngelegenheiten («on-the-job learning opportunities», Mesler Parise & Spil-
lane, 2010) relevant, weil die Berufssituation von Lehrpersonen beziiglich der Unter-
richtspensen und Unterrichtserfahrungen ebenfalls dusserst heterogen ist. So diirfte es
im Hinblick auf die professionelle Kompetenz nicht nur einen Unterschied machen,
ob eine Lehrperson zehn Jahre lang 20% oder drei Jahre lang 90% unterrichtet hat,
sondern es miisste auch beriicksichtigt werden, wie diese nonformalen und informellen
Lerngelegenheiten von den Lehrpersonen genutzt und gegebenenfalls professionell be-
gleitet wurden (vgl. Brunner et al., 2006). Die Kldrung dieser Forschungsdesiderata
dréingt sich kiinftig fiir die kaufménnische berufliche Grundbildung auf, unter anderem
auch, um die durch die Reformen intendierten Verbesserungen der Lehr-Lern-Prozesse
im kaufménnischen Bereich zu evaluieren.
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Fachdidaktische Begleitangebote zur Lehrplaneinfiihrung im
Kanton Bern

Thomas Balmer, Silvia Gfeller, Ueli Hirt und Jiirg Michel

Zusammenfassung Wihrend der Einfiihrung des Lehrplans 21 im Kanton Bemn bietet die Pa-
dagogische Hochschule Bern den Schulen fachdidaktische Begleitangebote zur Entwicklung
eines kompetenzorientierten Unterrichts an. Thre Konzeption bezieht sich hauptsichlich auf
einen strukturierten Reflexionsprozess mit einer Sequenzierung, die auf der Grundlage indivi-
dueller Entwicklungsschwerpunkte Unterrichtserprobungen und Reflexionen der Erfahrungen
ermoglicht. Der didaktische Ansatz versteht sich als induktiv und entwicklungsorientiert. Er be-
absichtigt, dass die Lehrpersonen individuell und kooperativ gute Praxis weiterentwickeln. Fiir
die Dozierenden stellt dies einen Rollenwechsel von der Expertisevermittlung zur Prozessbeglei-
tung dar. Die Konzeption und erste Evaluationsergebnisse werden in diesem Beitrag vorgestellt.

Schlagworter Lehrplaneinfiihrung — Didaktik der Lehrpersonenweiterbildung — Lehrplan 21 —
Unterrichtsentwicklung — Kompetenzorientierung

Mentoring the introduction of a new curriculum through courses in subject-speci-
fic pedagogy: The example of the canton of Berne

Abstract During the introduction of the new Swiss curriculum «Lehrplan 21» in the Swiss
canton of Berne, the local University of Teacher Education (PHBern) offers specialized courses
for the development of competence-oriented teaching. These courses were mainly designed on
the basis of a reflection process that implies a sequencing which, based on individual foci of
development, facilitated the experimental implementation in the classroom and the reflection on
these experiences. The pedagogical approach is inductive and development-oriented. It is aimed
at empowering teachers to continue the development of good teaching practice individually and
in cooperation. For the teacher educators, this implies a significant change because their role
shifts from transmitting knowledge to accompanying a process. Our paper presents the concept
and first evaluation results.

Keywords curriculum introduction — pedagogy of teacher education — new Swiss curriculum
(«Lehrplan 21») — teaching development — competence orientation

1 Ausgangslage

Im Einfithrungskonzept des Kantons Bern wird die Einfilhrung des Lehrplans als

«Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekt» bezeichnet (Erziehungsdirektion des
Kantons Bern, 2014). Die Piddagogische Hochschule Bern (PHBern) wurde von der
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Erziehungsdirektion beauftragt, Weiterbildungsangebote fiir die Einfiihrung bereitzu-
stellen und diese durchzufithren. Bei der Konzeption der Angebote waren das Einfiih-
rungskonzept, das kantonale Bildungscontrolling der Volksschulen sowie Erkenntnisse
aus der Implementationsforschung und Merkmale wirksamer Weiterbildung handlungs-
leitend. Zentral ist die Entscheidung, die Einfithrung im Sinne einer systematischen
Unterrichtsentwicklung in den Fachbereichen zu konzipieren. Teil der Angebotsent-
wicklung war die Vorbereitung der Dozierenden: Neben der Beschiftigung mit der
Kompetenzorientierung fiihrten sie Unterrichtserprobungen durch, reflektierten diese,
setzten sich mit fachspezifischer Unterrichtsentwicklung auseinander und bauten ihre
Coaching- und Moderationsfahigkeiten aus. Grundlagen und Konzeption der fachdi-
daktischen Begleitangebote (FDBA) werden im Folgenden vorgestellt.*

2 Fachdidaktische Begleitangebote zur Lehrplaneinfiihrung

21 Grundlagen

Die Neuerungen des Lehrplans 21 (LP 21) definieren die Inhalte der Einfiihrung. Nebst
formalen Neuerungen, beispielsweise hinsichtlich Textform, Fachbezeichnungen und
Lektionentafeln, sind insbesondere die inhaltlichen Bestimmungen von Bedeutung: der
Aufbau und die Struktur der Bildungsziele sowie ein Lern- und Unterrichtsverstindnis,
das der «Jdee der Kompetenzorientierung» folgt (D-EDK, 2016, S. 6). Bei aller Vagheit
(Herzog, 2015; Weinert, 2001) und unscharfer Begriffsverwendung (Bohlinger, 2012;
Gruschka, 2007; Heil, 2007; Hohne, 2007) ldsst sich der Kompetenzbegriff fiir seine
pidagogisch-funktionale Verwendung im Kontext der Lehrpersonenweiterbildung
als holistisches Konstrukt verstehen (Renkl, 2009): Kompetenz umfasst die mentalen
Voraussetzungen zur Bewiltigung von Aufgaben oder Situationen (Klieme & Hartig,
2007) und entwickelt sich in Interaktion mit den Anforderungen der Umwelt (Zieg-
ler, Stern & Neubauer, 2012). Ein so verstandener Kompetenzbegriff verweist auf die
Verbindungen zwischen Kompetenz und ibrer Realisierung in bestimmten Situationen
und umgekehrt ihrer Entwicklung durch die Nutzung in Situationen. Die Kompetenz-
orientierung als Didaktik richtet sich in erster Linie gegen den Ansatz, Unterrichten als
Wissensvermittlung zu betrachten, und riickt die Situation, im Unterricht représentiert
durch Aufgaben, in den Mittelpunkt (Reusser, 2014). Es geht darum, dass Lehrpersonen
ihr Verhiltnis zum Wissen umkehren (Jonnaert, Masciotra, Barrette, Morel & Mane,
2007), sodass dessen Erwerb nicht Selbstzweck, sondern Mittel ist (Lersch & Schreder,
2013) und der Unterricht von den im Lehrplan formulierten Kompetenzerwartungen
her geplant wird (Tschekan, 2015). Didaktisch steht zumindest minimal die Forderung
im Raum, dass kompetenzorientierter Unterricht die Artikulation von Wissen (Herzog,
2015), also dessen Anwendung in herausfordernden Situationen durch ein aufgabenori-
entiertes Lernen (Hascher & Hofmann, 2008), zu férdern und weiterzuentwickeln hat.
Eine anerkannte allgemeindidaktische Theorie des kompetenzorientierten Unterrichts

* Wir danken der Person, die das anonyme Gutachten verfasst hat, sowie der Redaktion fiir ihre wertvollen
Uberarbeitungshinweise.
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fehlt noch (Feindt & Meyer, 2010). Allerdings behalten Qualititsmerkmale von Un-
terricht, wie sie von der Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung evident beschrieben
werden, auch im kompetenzorientierten Unterricht ihre Giiltigkeit (Meyer & Klapper,
2006). In Anlehnung an einen Vorschlag von Feindt und Meyer (2010) orientiert sich
das Einfiihrungsangebot unter dem iibergeordneten Merkmal einer Handlungs- und
Aufgabenorientierung pragmatisch an sechs Merkmalen: kognitive Aktivierung, Wis-
sensvernetzung und lebensweltliche Anwendung, Uben und Erkenntnissicherung, Meta-
kognition und Reflexion sowie Umgang mit Fehlern.

Wenn das Einfithrungsangebot Lernprozesse in Gang setzen und unterstiitzen soll, lisst
sich analog zur Kompetenzorientierung des Unterrichts folger, dass die didaktische
Anlage einen «eigenaktiven Lernprozess» der Lehrpersonen ermdglichen und nicht
primidr «auf die Vermittlung von Inhalten ausgerichtet» (Lersch & Schreder, 2013,
S.37-38) sein soll. Ein iterativer Verlauf ko-konstruktiver Unterrichtsentwicklung,
der fachspezifisch Good Practice entwickelt, ist wirksamer als guten Unterricht vor-
zugeben bzw. Best Practice zu vermitteln (Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007).
Ein zentrales angebotsseitiges didaktisches Merkmal, das Unterrichtsentwicklungspro-
zesse unterstiitzt, ist der Fokus auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler. Ziel
ist, mittels der Analyse von Verstehensprozessen und Schwierigkeiten, welche in den
Arbeiten der Lernenden zum Ausdruck kommen, das fachdidaktische Wissen der Lehr-
personen zu erweitern und Beziige zum eigenen Handeln im Unterricht herzustellen
(Besser, Leiss & Klieme, 2015; Heller, Daehler, Wong, Shinohara & Miratrix, 2012;
Lipowsky, 2014). Die Kombination von Analyse- und Reflexionsphasen mit fokus-
sierten Erprobungen im Unterricht ermoglicht es, auf der Basis eigener Erfahrungen
Beziehungen zwischen den Lernprozessen und dem Lernarrangement zu kniipfen. Es
gibt verschiedene Hinweise darauf, dass Kooperation von Lehrpersonen zur Wirksam-
keit solcher Unterrichtsentwicklungsprozesse beitrigt, wie sie z.B. die Konzeptionen
der Lesson Studies (Xu & Pedder, 2016) oder professionelle Lerngemeinschaften
(Vescio, Ross & Adams, 2008) beschreiben. Zwei Aspekte kooperativer Reflexion und
Entwicklung sind von besonderer Bedeutung, damit sie sich nicht oberflichlich auf
einen Erfahrungsaustausch beschranken: Eine Moderation, die einen kritischen, ver-
stehensorientierten Dialog entwickelt (Nelson, Deuel, Slavit & Kennedy, 2010) und
die Analyse der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler mit evidenzbasierten Un-
terrichtsqualitdtsmerkmalen in Bezug setzt (Creemers, Kyriakides & Antoniou, 2013:
Lipowsky, 2014). Dies verweist auf die — kaum untersuchte (Kennedy, 2016; Lipows-
ky, 2014) — Bedeutung der Kompetenz der Weiterbildungsdozierenden hinsichtlich der
Moderation von entsprechenden Analyse- und Reflexionsprozessen. Hinweise gibt das
Konzept der sogenannten «Moves», d.h. Reflexions- und Begriindungseinladungen,
im Rahmen des fachspezifisch-piddagogischen Coachings (Staub, 2014; Staub, West &
DiPrima Bickel, 2003). Die Forschung zur Wirksamkeit von Weiterbildungen weist zu-
dem darauf hin, dass strukturiertere Angebote wirksamer sind als solche mit einem ho-
hen Mass an Selbststeuerung (Lipowsky, 2014). Korthagen und Vasalos (2005) legten
mit dem ALACT-Modell einen Vorschlag zur Strukturierung von Reflexionsprozessen

380



Fachdidaktische Begleitangebote zur Lehrplaneinfihrung im Kanton Bern

vor, das einen Zirkel von fiinf Sequenzen beschreibt: 1. Handlung («action»), 2. Riick-
blick auf die Handlung («looking back»), 3. Erkenntnis zentraler Aspekte («awareness
of essential aspects»), 4. Gestalten einer alternativen Handlung («creating alternative
methods of actions») und 5. Erprobung («trial»; vgl. die dhnlichen Schritte des Kon-
zepts der Lesson Studies, Fernandez, 2002, oder den «Teacher inquiry and knowledge-
building cycle» bei Timperley et al., 2007).

Im Folgenden wird dargestellt, wie die hier vorgestellten Befunde in die Konzeption
eingeflossen sind.

2.2 Das Weiterbildungsformat

Zur Vorbereitung der FDBA erhielten Schulleitungen und Lehrpersonen je in eintd-
gigen Einfiihrungsveranstaltungen Einblick in den LP 21 und setzten sich in Workshops
mit Merkmalen eines kompetenzorientierten Fachunterrichts auseinander. Anschlies-
send erfolgte eine schulinterne Planungsphase der Einfiihrung vor Ort unter der Ver-
antwortung der Schulleitung. In den Jahren 2016 bis 2022 buchen Schulen oder Schul-
verbinde mindestens vier FDBA bei der PHBern: je eines zu Deutsch, Mathematik und
«Natur, Mensch, Gesellschafty (NMG) sowie ein Angebot aus der Gruppe Bewegung
und Sport, Gestalten und Musik. Die zeitliche Struktur mit drei Treffen verteilt tiber ein
Schuljahr erméglicht die Kombination von reflexions- und handlungspraktischen Er-
probungsphasen, die dem ALACT-Zyklus folgen (Korthagen & Vasalos, 2005; vgl. Ta-
belle 1). Die Erprobungsphasen zwischen den Prisenzveranstaltungen (entspricht den
ALACT-Sequenzen 1 bzw. 5) liegen in der Verantwortung der Schulen und werden —
dort, wo sie bereits eingesetzt wurden — von einer fachbereichsverantwortlichen Lehr-
person organisiert. Damit wird das FDBA mit der Empfehlung der Erziehungsdirektion
an die Schulen, eine entsprechende Funktion einzurichten, verkniipft.

Der Fokus auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler wird bereits zu Beginn ange-
strebt: Die Teilnehmenden werden vor dem ersten Treffen aufgefordert, Materialien aus
dem eigenen Unterricht mitzunehmen, die «Spuren» des Lernens und damit unterricht-
liches Handeln reprisentieren (Sequenz 1; z.B. in Mathematik die Losungswege von
Schiilerinnen und Schiilern zu einer Aufgabe). Sie dienen als Grundlage fiir den Einstieg
in den strukturierten Reflexionsprozess, der sich am zweiten und dritten Treffen wieder-
holt. Durch ihre Analyse und Reflexion werden zudem subjektive Unterrichtskonzepte
veroffentlicht, die Einblicke in die vorhandene professionelle Kompetenz ermdglichen
(Sequenz 2). Der persdnliche Entwicklungsschwerpunkt (ESP), dessen Festlegung Ziel
des ersten Treffens ist (ALACT-Sequenz 4), stellt die inhaltliche Ausrichtung fiir die in-
dividuelle Weiterentwicklung des Fachunterrichts der Lehrpersonen dar. Die an die Re-
flexion ankniipfende Verdichtung und Erweiterung des fachdidaktischen Wissens wird
durch Impulse der Dozierenden angestrebt (Sequenz 3). Inhaitlich spielt dabei nebst
den Unterrichtsmerkmalen das Konzept der fachbedeutsamen, reichhaltigen Aufga-
ben — im LP 21 ist auch von «gehaltvollen» Aufgaben die Rede (D-EDK, 2016, S. 8) —
als zentrales fachdidaktisches Gestaltungselement zur Realisierung der Merkmale eine
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Tabelle 1: Zeitliche Struktur und didaktische Elemente der FDBA

werden mit enem
Auftrag aufgefor-
dert, «Lernspuren»
aus dem eigenen
Unterricht mitzu-
nehmen. Diese
Auftrége konnen
fachspezifisch
variieren.

der Lernspuren

ermoglicht eine

kritische Reflexion
des eigenen

Fachunterrichts

hinsichtlich

— der Merkmale
eines kompe-
tenzorientierten
Unterrichts,

— der Verortung im
Kompetenzstu-
fenmodell des
LP 21,

— der Situierung
im Konzept ei-
ner reichhaltigen
Aufgabe.

Auf dieser Grund-

lage kénnen per-

sonliche Entwick-
lungsschwerpunkte

(ESP) festgelegt

werden

personlichen ESP
zentralen Aspekte
werden fokussiert
Die ESP missen
konkretisiert wer-
den. Einzelne Ele-
mente werden im
Unterricht erprobt,
anschliessend
dokumentiert und
zur Prasentation
vorbereitet.

Diese Arbeit kann
je nach Entwick-
lungsschwerpunkt,
Fachbereich,
Unterrichtssituation
und Zusammen-
arbeitsform (z.B
Fachgruppen})
unterschiedlich
ausfallen.

ortbestimmung
(inklusive Auswer-
tung der Zwischen-
phase) missen die
ESP als Projekt fiir
die Umsetzung im
eigenen Unterricht
definiert werden.
Hier wird wieder
Bezug auf zentrale
Aspekte eines
kompetenzorien-
tierten Unterrichts
genommen (vgl

1. Treffen). Zudem
kénnen fur das
Projekt spezifische
didaktische Fragen
geklart werden.

Ein Schwerpunkt
liegt auf der kom-
petenzorientierten
Beurteilung, wobei
es neben der
Verlinkung mit dem
eigenen Projekt
auch um die neuen
Rahmenbedin-
gungen im Kanton
Bern geht.

Projekte werden
(allein oder in
Kooperation)
geplant, im
Unterricht realisiert
und anschliessend
dokumentiert und
ausgewertet,

(3 Stunden) {6 Stunden) | (3 Stunden)
Lehrpersonen Die Analyse Die fur den Nach einer Stand- | Die verschiedenen | Die verschiedenen

Projekte werden
mit einer kritischen
Analyse prasen-
tiert. Feedbacks
{bezogen auf die
bisher erarbeiteten
zentralen Aspekte
eines kompe-
tenzorientierten
Unterrichts) ermég-
lichen neben der
Whurdigung der ge-
leisteten Aufgabe
einen Blick auf die
néchsten Schritte
der systematischen
individuellen Unter-
richtsentwicklung
im entsprechenden
Fachbereich.

Hauptrolle (Reusser, 2014). Sie reprisentieren anforderungsreiche Situationen, durch
die die Nutzung und die Entwicklung von Kompetenzen angeregt werden.

Der hier skizzierte Aufbau folgt unserem Verstindnis von kompetenzorientiertem
Unterricht, bei dem es u.a. zentral ist, an den Voraussetzungen anzukniipfen und die
Kompetenz anhand von kognitiv aktivierenden, reichhaltigen Aufgaben weiterzuent-
wickeln (Adamina et al., 2015). Grundsitzlich ist der Ansatz induktiv, weil ausgehend
von konkreten Erfahrungen im Reflexionsprozess Gelingensbedingungen in eigener
Sprache herausgearbeitet werden (Theorieebene 1). Darauf folgt der nichste Abstrakti-
onsschritt, bei dem das Ergebnis auf der Ebene (fach)didaktischer Theorie in Bezug zu
Merkmalen kompetenzorientierten Unterrichts gesetzt wird (Theorieebene 2). Auf die-
sen induktiven Abstraktionsprozess (entspricht den ALACT-Sequenzen 2 und 3) folgt
eine Deduktion als Transfer der Erkenntnisse in den eigenen Unterricht, indem als ESP
eine Handlungsalternative entworfen (Sequenz 4) und erprobt (Sequenz 5) wird.
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2.3 Ein wichtiges Element der fachdidaktischen Begleitangebote: der per-
soOnliche Entwicklungsschwerpunkt

Die Arbeit mit den Lernspuren ermdglicht eine individuelle Auseinandersetzung mit
den Merkmalen kompetenzorientierten Unterrichts. Sie l4sst eine Verortung im Kom-
petenzstufenmodell des LP 21 zu und gibt erste Hinweise auf relevante ESP. Grundlage
der Findung des individuellen ESP sind die Analyse des eigenen Fachunterrichts und
die Feststellung des eigenen Entwicklungspotenzials, womit auch alltdgliche Fragen
der Lehrpersonen aufgenommen werden. Dadurch kniipft der ESP an die individuellen
Voraussetzungen an. Mit dem Einbezug der alligemeinen Merkmale eines kompetenz-
orientierten Fachunterrichts, von fachlichen/fachdidaktischen Aspekten und von Kom-
petenzformulierungen im LP 21 unterstiitzen die Dozierenden die Lehrpersonen bei
der Konkretisierung des ESP. Impulse durch kurze Inputs und beispielbafte reichhal-
tige Aufgaben im «Doppeldecker» (Joller-Graf, 2014) dienen nicht nur der Verdich-
tung der Reflexion, sondern auch der Erweiterung des fachdidaktischen Vokabulars
und Wissens zur Sicherung zentraler Aspekte eines kompetenzorientierten Unterrichts
mit dem LP 21. Dies soll sicherstellen, dass auch tatsdchlich Handlungsalternativen
erprobt werden. Durch die Prasentation der ESP erhalten die anderen Lehrpersonen An-
regungen und es werden Zusammenarbeitsméglichkeiten erdffnet. Die zeitliche Struk-
tur der FDBA ermdglicht eine gemeinsame Arbeit am ESP und konkrete Erprobungen
iiber eine lingere Zeitspanne hinweg. Im ersten Durchgang der FDBA hat sich gezeigt,
dass Lehrpersonen sehr unterschiedliche ESP setzen: Zum Beispiel wird eine Kompe-
tenzbeschreibung des LP 21 oder ein Merkmal eines kompetenzorientierten Unterrichts
mittels einer reichhaltigen Aufgabe umgesetzt, ein spezifisches fachdidaktisches Anlie-
gen (z.B. ein Lernjournal) realisiert oder ein an den Kompetenzstufenbeschreibungen
orientiertes Reflexionsinstrument entwickelt.

2.4 Rolle und Aufgabe der Dozierenden

Die Analyse- und Reflexionsphasen und die Unterstiitzung der Weiterentwicklung
erfordern von den Dozierenden Analysefihigkeiten auf der Grundlage einer hohen
fachdidaktischen und unterrichtspraktischen Expertise sowie entsprechende Modera-
tions- und Kommunikationsfihigkeiten. Es gilt, beim Riickblick auf den von den Lehr-
personen durchgefiihrten Unterricht und bei der Unterstiitzung der Weiterentwicklung
gute Praxis zu erkennen und wichtige Aspekte zu verdeutlichen. Zentral ist die Fahig-
keit, im Situationsbezug mit Prignanz und Wertschitzung gegeniiber allen Lehrper-
sonen zu benennen und zu verdichten, welche Elemente fiir die Unterrichtsentwicklung
als bedeutsam gelten. Diese Fihigkeit zeigt sich insbesondere bei der Bestimmung des
ESP in Sequenz 4 (erstes und zweites Treffen), in der die Dozierenden adaptiv differen-
zierend auf Umsetzungsmoglichkeiten hinweisen.

Eine Herausforderung fiir die Dozierenden besteht darin, die abstrahierenden und wie-
derum konkretisierenden Verkniipfungsleistungen der Lehrpersonen zwischen der Er-
fahrung und den Theorieebenen 1 und 2 sowie vice versa moderierend zu begleiten.
Dies bedeutet auch, Inputs so zu setzen, dass die Lehrpersonen kognitiv aktiviert Good
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Practice entwickeln und nicht Best Practice vorgesetzt bekommen (Kummer Wyss &
Roth, 2015), sowie dabei auf das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler zu fokussieren.
Zudem miissen die Dozierenden auf Fragen und Anliegen der Lehrpersonen professi-
onell mit kurzen kldrenden Inputs eingehen, ohne eine Best Practice darzulegen. Diese
Betonung der Kiirze bezieht sich auch auf ein Ergebnis eines Pilotprojekts: Es hat sich
gezeigt, dass z.B. kritische Riickfragen und kurze Reflexionen der Dozierenden, die
darauf abzielen, einen anderen Gesichtspunkt einzuwerfen oder einen Impuls fiir eine
vertiefte Auseinandersetzung zu setzen, anregender wirken als lingere Stellungnahmen
oder Exkurse (Balmer & Ziircher, 2015). Primér geht es darum, das Denken und das
Handeln der Lehrpersonen zu verstehen und mit Unterstiitzungshinweisen Entwick-
lungsanregungen zu geben. Letztlich nehmen die Dozierenden damit einen Rollen-
wechsel vor. Nicht mehr die Vermittlung steht im Vordergrund, sondern die fachdidak-
tische Begleitung der Unterrichtsentwicklung der Lehrpersonen.

3 Ergebnisse der Befragungen der Teilnehmenden und Dozierenden

Eine Stichprobe der teilnehmenden Lehrpersonen (LP; N = 1438) und die Dozierenden
(N = 45) sind am Ende des ersten Einfithrungsjahres schriftlich zu ihren Erfahrungen
mit den FDBA befragt worden. Beide Gruppen sind gleicher Meinung und hielten
fest, dass die Angebote eine unterrichtsbezogene Unterstiitzung (Beispielitem Lehr-
personenfragebogen: «Das FDBA trégt dazu bei, dass ich neue, kompetenzorientierte
Unterrichtsmassnahmen [z.B. reichhaltige Aufgaben] anwende»; die Items wurden im
Dozierendenfragebogen entsprechend umformuliert) und eine selbstwirksamkeitsbe-
zogene Unterstiitzung (Beispielitem Lehrpersonenfragebogen: «Das FDBA hat dazu
beigetragen, dass ich mir zutraue, meinen Unterricht geméss Lehrplan 21 kompetenz-
orientiert zu gestalten») leisten. Die Einschitzungen der unterrichtsbezogenen Unter-
stiitzung fallen bei Lehrpersonen, die jiinger als 30 Jahre sind, weniger hoch aus als
bei den iiber 51 Jahre alten Lehrpersonen, in Angeboten zu Zyklus 2 weniger hoch als
in Angeboten zu Zyklus 1 und 3 und in den Deutsch-, Mathematik- und NMG-Ange-
boten weniger hoch als in den musischen Fichern. Im Vergleich mit Einschitzungen
nach dem zweiten Treffen erkennen die Lehrpersonen nach dem dritten sowohl mehr
neue Gesichtspunkte eines kompetenzorientierten Unterrichts als auch mehr Entwick-
lungspotenzial im eigenen Unterricht. Allerdings beurteilen sie die Unterstiitzung bei
der Bewiltigung der Anforderungen, welche die Umsetzung des Lehrplans mit sich
bringen wird, weniger hoch.

Sowohl die Lehrpersonen als auch die Dozierenden haben den Beitrag verschiedener
methodisch-didaktischer Aspekte zur Unterstiitzung der Entwicklung des Unterrichts
eingeschitzt. Grundsétzlich wird diesen ein positiver bis hoher Beitrag beigemessen.
Die Lehrpersonen schreiben dem fachdidaktischen Wissen der Dozierenden, den Kol-
leginnen und Kollegen im Angebot, dem Austausch iiber die eigenen Unterrichtsbei-
spiele, den Inputs der Dozierenden sowie den im Angebot durchgespielten beispiel-
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haften Aufgaben den hichsten unterstiitzenden Beitrag zu. Der Unterstiitzungsbeitrag
der verschiedenen Elemente wird von den Dozierenden mit tendenziell hoheren Mit-
telwerten in etwas anderer Reihenfolge eingeschétzt: Den hochsten Beitrag schreiben
sie den angesprochenen Themen (z.B. Unterrichtsmerkmale, Beurteilung) zu, dies
signifikant hoher als die Lehrpersonen. Auch den Beitrag des Austauschs im FDBA
zur Unterrichtsentwicklung, der bearbeiteten reichhaltigen Aufgabenbeispiele sowie
des Austauschs der Lehrpersonen ausserhalb des Angebots schitzen die Dozierenden
héher ein als die Lehrpersonen. Die Einschitzungen der Dozierenden, dass die Lehr-
personen sehr neugierig auf neue Ideen flir ihren Fachunterricht seien, sich auf den
LP 21 einliessen und es wagen wiirden, Neues auszuprobieren, lassen vermuten, dass
auch nutzungsseitig giinstige Voraussetzungen zur unterstiitzenden Wirkung der FDBA
beitragen.

Der induktive Ansatz, der am Unterricht der Lehrpersonen ansetzt und Entwicklungs-
potenziale herausarbeiten will, verdeutlicht die heterogenen Voraussetzungen und
schafft Herausforderungen fuir die Dozierenden. Diese geben denn auch an, dass sowohl
der Umgang mit Lehrpersonen, die der Meinung sind, bereits kompetenzorientiert zu
unterrichten, als auch der Umgang mit jenen, deren Beispiele darauf hindeuten, dass ihr
Unterricht noch relativ weit weg von einem kompetenzorientierten Unterricht ist, eher
herausfordernd seien. Ahnlich sieht es mit der Exrwartung der Teilnehmenden aus, Best
Practice vermittelt zu erhalten. Als weniger herausfordernd werden das eigene Handeln
zur Unterstiitzung der Unterrichtsentwicklung sowie heterogenes fachdidaktisches und
fachliches Wissen der teilnehmenden Lehrpersonen empfunden.

Nebst der Befragung der Dozierenden liefert die Dokumentation einiger Intervisionen

weitere Erfahrungswerte. Es wurden u.a. folgende didaktische Herausforderungen ge-

nannt:

— Den Uberblick zu behalten iiber die verschiedenen ESP und iiber den Stand der
Lehrpersonen beziiglich Unterrichtsentwicklung;

— grosse Teilnehmendengruppen, in welchen der Einblick in die Unterrichtsbeispiele
erschwert wird und eine professionelle Begleitung an ihre Grenzen stdsst.

Organisatorisch als herausfordernd erlebt wird Folgendes:

— Die unterschiedliche Ausprigung der Rolle der Fachbereichsverantwortlichen.
Wihrend die einen ihre Aufgaben fiir alle Beteiligten mit grossem Engagement
wahrgenommen haben, wussten andere kaum, was sie tun sollten.

— Der Umgang und die Koordination mit Lehrpersonen aus verschiedenen Schulen
eines Schulverbands und mit der sich daraus ergebenden Komplexitit.

Zum Teil wird ein geringes Interesse von Schulleitungen an der Unterrichtsentwicklung
festgestellt. Die Kommunikation der Ausrichtung der FDBA und deren Organisation
durch die Schulleitungen trigt Entscheidendes zum Gelingen bei: Die Dozierenden
schitzen die Kommunikation der Schulleitung zur Unterstlitzung der Unterrichtsent-
wicklung sehr hoch ein.
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4 Zusammenfassende Diskussion

In diesem Beitrag sind die Konzeption und erste Erfahrungen mit den FDBA im Kan-
ton Bern nach dem ersten von sechs Einflihrungsjahren vorgestellt worden. Es kann
festgehalten werden, dass der entwicklungsorientierte, induktive Ansatz der FDBA so-
wohl aus der Sicht der Lehrpersonen als auch aus der Sicht der Dozierenden die Wei-
terentwicklung des Unterrichts und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hinsichtlich
der Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts unterstiitzt. Die Lehrpersonen
erproben Handlungsalternativen in ihrem Unterricht auf der Basis der von ihnen be-
nannten Entwicklungspotenziale. Die Zunahme des Erkennens neuer Gesichtspunkte
und des Entwicklungspotenzials ihres Unterrichts sowie die gleichzeitig aber sinken-
de Erwartung an die Bewiltigung der zukiinftigen Umsetzungsanforderung deuten
darauf hin, dass Lehrpersonen die Anspriiche und die Komplexitit eines kompetenz-
orientierten Unterrichts vermehrt sehen. Damit steigt auch der Respekt gegeniiber der
Anforderung zur Umsetzung. Dies kann als Bestitigung des entwicklungsorientierten
Ansatzes verstanden werden, weil Lemen im Sinne einer produktiven Verunsicherung
in Gang gesetzt werden konnte.

Die weniger hohe Unterstiitzungseinschétzung der jlingeren Lehrpersonen liegt an der
Néhe zur Grundausbildung und an der Phase der beruflichen Entwicklung. Einerseits
erkennen sie Terminologie und Konzepte wieder, andererseits stehen bei ihnen eher
Fragen der Klassenfithrung und der beruflichen Identititsbildung angesichts der nun
realen Erwartungen des sozialen Kontexts im Vordergrund, weniger die fachliche Un-
terrichtsentwicklung (Bayer & Brinkkjzr, 2009; Rolls & Plauborg, 2009). Fiir die je
nach Zyklus- und Fachbezug der Angebote unterschiedlich hoch eingeschitzte Un-
terstiitzungswirkung sind verschiedene Griinde denkbar: Angebotsseitig ist damit
zu rechnen, dass die Umsetzungen der Konzeption durch die Dozierenden trotz ge-
meinsamer didaktischer Leitlinien unterschiedlich ausfallen, etwa dass trotzdem eine
tendenziell eher Handlungssicherheit versprechende Vermittlung von Best Practice
stattfindet anstatt eine mehrheitlich selbst verantwortete Entwicklung guter Praxis step
by step. Nutzungsseitig tragen unterschiedliche Problemlagen und damit verbundene
Erwartungen der Lehrpersonen zu den Unterschieden bei, z.B. wegen der von Fach
und Zyklus abhingigen Bedeutung der Selektion. Die tendenziell hoher beurteilte Un-
terstiitzungswirkung der FDBA in den musischen Fichern konnte in diesem Zusam-
menhang stehen. Zudem spielen in den musischen Féchern Lehrmittel eine geringere
Rolle, sodass die Unterstiitzung durch die FDBA stirker wahrgenommen wird. Die
hohere Unterstiitzungseinschitzung der Lehrpersonen des Zyklus 1 kénnte damit zu
tun haben, dass dies erfahrungsgemaiss die weiterbildungsaffinste Gruppe ist, wihrend
die Lehrpersonen des Zyklus 3, der eher nach dem Fachlehrpersonenprinzip organisiert
ist, durch das fachdidaktisch ausgerichtete Angebot angesprochen sein diirften. Die
weniger hohe Einschitzung der Lehrpersonen des Zyklus 2 kommt vermutlich dadurch
zustande, dass die stufenspezifisch besonders herausfordernde Frage der Beurteilung
im Kontext der Selektion nicht thematisiert wird, weil die kantonale Verordnung tiber
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Beurteilung und Schullaufbahnentscheide noch nicht vorlag. Im Hinblick auf die In-
kraftsetzung der Beurteilungsgrundlagen ab 2018 wird von der PHBem ein Vertiefungs-
angebot dazu entwickelt.

Lehrpersonen und Dozierende messen dem fachdidaktischen Wissen der Dozierenden
und ihren Inputs einen hohen Beitrag zur Unterrichtsentwicklung bei. Die von den Do-
zierenden zum Teil hdher gewichteten methodisch-didaktischen Aspekte und die unter-
schiedliche Reihenfolge ihrer Bedeutung im Vergleich zu den Lehrpersonen ist vor dem
Hintergrund zu sehen, dass Dozierende ein Urteil auf der Basis von durchschnittlich
mehreren FDBA und einer lingeren Auseinandersetzung mit dem Lehrplan abgeben.
Dass die angesprochenen Themen (z.B. Unterrichtsmerkmale) von den Lehrpersonen
weniger hoch bewertet werden, weist darauf hin, dass die iterative Verkniipfung von
eigenen Unterrichtserfahrungen mit den Merkmalen kompetenzorientierten Unterrichts
optimiert werden kann. Abstrakte Konzepte wie «kognitive Aktivierung» bediirfen im-
mer wieder der Riickiibersetzung in konkrete Lernspuren der Schiilerinnen und Schii-
ler. Die positive Bewertung der Inputs der Dozierenden durch die Lehrpersonen kann
als Bestitigung der Konzeption gelesen werden, mit ihrer Hilfe gemachte Erfahrungen
zu verallgemeinem, zu kldren oder zu verdichten. Beim Austausch iiber Unterrichts-
beispiele, der angesichts der Teilnehmendenanzahl haufig nicht im Plenum stattfindet,
manifestiert sich in der weniger hohen Einschitzung der Lehrpersonen der Grundkon-
flikt des (Nicht-)Eingreifens beim Gruppenunterricht (Haag, von Hanffstengel & Dann,
2001): Die Erwartung der Lehrpersonen, eine Riickmeldung auch der Dozierenden zu
erhalten, wird durch die Steuerung mittels Analyseleitfragen und die nur punktuelle
Thematisierung individueller Unterrichtsbeispiele im Plenum nicht ganz erfiillt.

Die von den Lehrpersonen weniger hoch eingeschitzte Bedeutung des Austauschs
ausserhalb des Angebotes und die relativ hohe Standardabweichung weisen auf unter-
schiedliche Kulturen und Strukturen der Zusammenarbeit in den Schulen hin. In der
héheren Einschéitzung der Dozierenden vermischt sich vermutlich die Bedeutung der
Konzeption, die Unterrichtsentwicklung idealerweise in Fachgruppen sieht, und der
Realitit. Dies zeigt sich auch im Ergebnis, dass mehr als die Hélfte der Lehrpersonen
angibt, dass in ihrer Schule keine Fachbereichsverantwortliche bzw. kein Fachbereichs-
verantwortlicher eingesetzt sei oder dass sie es nicht wiissten. Dieser Punkt liegt aus-
serhalb des Einflusses der PHBern. Ebenso verhilt es sich mit den unterschiedlichen
Interessen der Schulleitungen an der Unterrichtsentwicklung. Das Weiterbildungsfor-
mat ist neu und muss sich erst etablieren.

Fiir die Weiterentwicklung der FDBA ergeben sich aus den Ergebnissen hauptsichlich
zwei Ansatzpunkte: Erstens stellt sich die methodische und inhaltliche Frage einer dif-
ferenzierteren Unterstiitzung der Gruppenreflexionen. Dies bedeutet, Impulse zu setzen
im Spannungsfeld zwischen der erwiinschten Erzeugung einer Dissonanz und der Pro-
vokation von Widerstand oder Gleichgiiltigkeit (Spillane, Reiser & Reimer, 2002) an-
gesichts unterschiedlicher Selbsteinschitzungen und Unterrichtskonzepte der Lehrper-
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sonen. Zweitens ist die Moderation der Analyse- und Reflexionsphasen zu verbessern;
dies mit dem Ziel, die Verkniipfungen zwischen Erfahrung und den Theorieebenen
1 und 2 — also die Theoretisierung der Anschauung (Neuweg, 2010) — konsequenter
unterstiitzen zu kénnen.

Abschliessend ist zu bemerken, dass mit der Evaluation nur hochinferente Urteile {iber
den Unterstiitzungsbeitrag der Angebotsmerkmale erfasst werden. Aus der Forschung
zur Unterrichtsqualititsbeurteilung ist bekannt, dass die Beobachtbarkeit des Merk-
mals ein bedeutsamer Moderator der Ubereinstimmung verschiedener Perspektiven ist
(Clausen, 2013). Nebst dieser methodischen Einschrinkung, die allerdings wegen per-
spektivenunabhingig positiver Einschédtzungen kaum ins Gewicht fillt, ist eine weitere
Limite bedeutsamer: Design- und instrumentenbedingt beschrénken sich die vorhan-
denen Daten auf Einschitzungen der Beteiligten. Es kann also nur von Wirkungen auf
der unmittelbaren Reaktionsebene der Lehrpersonen und Dozierenden berichtet wer-
den, nicht jedoch von Wirkungen weiterer Reichweite (vgl. Lipowsky, 2014). Es bleibt
ein Desiderat, auch Beobachtungsdaten iiber die Unterrichtsentwicklungsprozesse auf
der Ebene der FDBA und des Unterrichts zu gewinnen.

Literatur

Adamina, M., Balmer, T., Gfeller, S., Hirt, U., Michel, J., Nattiel, M. et al. (2015). Erlduterungen zur
Kompetenzorientierung und zum Lern- und Unterrichtsverstindnis im Lehrplan 21. Teil 2: Kompetenz-
orientiert Unterrichten mit dem Lehrplan 21. Grundlagendokument zur Einfiihrung des Lehrplans 21 im
Kanton Bern. Bern: PHBem & Erziehungsdirektion des Kantons Bern.

Balmer, T. & Ziircher, R. (2015). Kooperative Unterrichtsentwicklung. Drei Fallbeispiele und didaktische
Empfehlungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung. Zusammengefasst von Barbara Meyer. Bern:
PHBem. Verfligbar unter: https://www.phbem.ch/lehrplan-21/begleitforschung.html (11.12.2017).

Bayer, M. & Brinkkjer, U. (2009). Teachers’ professional learning and the workplace curriculum. In

M. Bayer, U. Brinkkjer, H. Plauborg & S. Rolls (Hrsg.), Teachers’ career trajectories and work lives

(S. 93-115). Dordrecht: Springer.

Besser, M., Leiss, D. & Klieme, E. (2015). Wirkung von Lehrerfortbildungen auf Expertise von Lehrkraf-
ten zu formativemn Assessment im kompetenzorientierten Mathematikunterricht. Zeitschrift fiir Entwick-
lungspsychologie und Pddagogische Psychologie, 47 (2), 110-122.

Bohlinger, S. (2012). Qualifications frameworks and leamning outcomes. Challenges for Europe’s lifelong
leaming area. Journal of Education and Work, 25 (3), 279-297.

Clausen, M. (2013). Unterrichtqualitdt aus verschiedenen Perspektiven: Unterrichtsbeschreibung und
-bewertung in Forschung sowie evidenzorientierter Unterrichispraxis. Vortrag an der PHBern. Verfiigbar
unter: https://www.phbern.ch/fileadmin/user_upload/IFE/Dokumente/Veranstaltungen Tagungen/Gastvor-
traege/2013/PHBern_Handout_Clausen_131017.pdf (06.12.2017).

Creemers, B.P.M., Kyriakides, L. & Antoniou, P. (2013). Teacher professional development for
improving quality of teaching. Dordrecht: Springer.

D-EDK. (2016). LeArplan 21: Grundiagen. Bereinigte Fassung vom 29.02.2016. Luzern: D-EDK.
Erziehungsdirektion des Kantons Bern. (2014). Einfiihrung des Lehrplans 21 als mehrjéhriger Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprozess. Bemn: Erziehungsdirektion des Kantons Bern.

Feindt, A. & Meyer, H. (2010). Kompetenzorientierter Unterricht. Die Grundschulzeitschrift, 24 (237),
29-33.

388



Fachdidaktische Begleitangebote zur Lehrplaneinfihrung im Kanton Bern

Fernandez, C. (2002). Learning from Japanese approaches to professional development. The case of lesson
study. Journal of Teacher Education, 53 (5), 393—405.

Gruschka, A. (2007). Bildungsstandards oder das Versprechen, Bildungstheorie in empirischer Bildungs-
forschung aufzuheben. In L. A. Pongratz, R. Reichenbach & M. Wimmer (Hrsg.), Bildung — Wissen — Kom-
petenz (S. 9-29). Bielefeld: Janus.

Haag, L., von Hanffstengel, U. & Dann, H.-D. (2001). Konflikte in den K&pfen von Lehrkriften im Grup-
penunterricht. Zeitschrift fiir Pddagogik, 47 (6), 929-941.

Hascher, T. & Hofmann, F. (2008). Aufgaben — noch unentdeckte Potenziale im Unterricht. In

J. Thonhauser (Hrsg.), Aufgaben als Katalysatoren von Lernprozessen. Eine zentrale Komponente orga-
nisierten Lehrens und Lernens aus der Sicht von Lernforschung, Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik
(S. 47-64). Munster: Waxmann.

Heil, F. (2007). Der Kompetenzbegriff in der Padagogik. In W. M. Heffels, D. Streffer & B. HauBler
(Hrsg.), Macht Bildung kompetent? Handeln aus Kompetenz — pddagogische Perspektiven (S. 43-79).
Opladen: Budrich.

Heller, J. 1., Daehler, K.R., Wong, N., Shinohara, M. & Miratrix, L. W. (2012). Differential effects

of three professional development models on teacher knowledge and student achievement in elementary
science. Journal of Research in Science Teaching, 49 (3), 333-362.

Herzog, W. (2015). Wissen und Kompetenz — was brauchen unsere Kinder? Eine kritische Betrachtung der
Reformpolitik der EDK. Vortrag. Schule & Pidiatrie, St. Gallen. Verfligbar unter: hitp://www.gute-schule-
tg.ch/gute-schule-tg.ch/Infos_filessHERZOG%20Wissen%20und%20K ompetenz%6202015%20erweitert.
pdf (06.12.2017).

Héhne, T. (2007). Der Leitbegriff (Kompetenz> als Mantra neoliberaler Bildungsreformer. Zur Kritik
seiner semantischen Weitlaufigkeit und inhaltlichen Kurzatmigkeit. In L. A. Pongratz, R. Reichenbach &
M. Wimmer (Hrsg.), Bildung — Wissen — Kompetenz (S. 30-43). Bielefeld: Janus.

Joller-Graf, K. (2014). Kompetenzorientierung im Doppeldecker: Anforderungen an Unterricht und Hoch-
schullehre. Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 14 (3), 7-14.

Jonnaert, P., Masciotra, D., Barrette, J., Morel, D. & Mane, Y. (2007). From competence in the curricu-
lum to competence in action. Prospects: Quarterly Review of Comparative Education, 37 (2), 187-203.
Kennedy, M. M. (2016). How Does professional development improve teaching? Review of Educational
Research, 86 (4), 945-980.

Klieme, E. & Hartig, J. (2007). Kompetenzkonzepte in den Sozialwissenschaften und im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs. Zeitschrift fiir Evziehungswissenschaft, Sonderheft 8, 11-29.

Korthagen, F.A.J. & Vasalos, A. (2005). Levels in reflection. Core reflection as a means to enhance
professional growth. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 11 (1), 47-71.

Kummer Wyss, A. & Roth, H. (2015). Transferprozesse bei schulinternen Weiterbildungen anregen. Jour-
nal fiir Schulentwicklung, 19 (4), 26-31.

Lersch, R. & Schreder, G. (2013). Grundlagen kompetenzorientierten Unterrichtens. Von den Bildungs-
standards zum Schulcurriculum. Opladen: Budrich.

Lipowsky, F. (2014). Theoretische Perspektiven und empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfort-
und -weiterbildung. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf (2., liberarbeitete und erweiterte Auflage) (S. 511-541). Miinster: Waxmann.

Meyer, H. & Klapper, A. (2006). Unterrichtsstandards fiir ein kompetenzorientiertes Lernen und Lehren.
In R. Hinz & B. Schumacher (Hrsg.), Auf den Anfang kommt es an (S. 89~108). Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Nelson, T. H., Deuel, A., Slavit, D. & Kennedy, A. (2010). Leading deep conversations in collaborative
inquiry groups. The Clearing House: A Journal of Educational Strategies, Issues and Ideas, 83 (5),
175-179.

Neuweg, G.H. (2010). Fortbildung im Kontext eines phaseniibergreifenden Gesamtkonzepts. In

F.H. Miiller, A. Eichenberger, M. Liiders & J. Mayr (Hrsg.), Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und
Befunde zur Lehrerfortbildung (S. 35-49). Miinster: Waxmann.

Renkl, A. (2009). Wissenserwerb. In E. Wild & J. Moller (Hrsg.), Pddagogische Psychologie (S. 3-26).
Heidelberg: Springer.

389



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017

Reusser, K. (2014). Aufgaben — Triger von Lemgelegenheiten und Lernprozessen im kompetenzorien-
tierten Unterricht. Seminar, 20 (4), 77-101.

Rolls, S. & Plauborg, H. (2009). Teachers’ career trajectories: An examination of research. In M. Bayer,
U. Brinkkjer, H. Plauborg & S. Rolls (Hrsg.), Teachers’ career trajectories and work lives (S. 9-28).
Dordrecht: Springer.

Spillane, J. P., Reiser, B.J. & Reimer, T. (2002). Policy implementation and cognition: Reframing and
refocusing implementation research. Review of Educational Research, 72 (3), 387-431.

Staub, F.C. (2014). Fachunterrichtscoaching auf der Grundlage des Content-Focused Coaching. In U.
Hirt & K. Mattern (Hrsg.), Coaching im Fachunterricht. Wie Unterrichtsentwicklung gelingt (S. 39-52).
Weinheim: Beltz.

Staub, F.C., West, L. & DiPrima Bickel, D. (2003). What is content-focused coaching? In L. West &

F. Staub (Hrsg.), Content-focused coaching. Transforming mathematics lessons (S. 1-17). Portsmouth:
Heinemann.

Timperley, H. S., Wilson, A., Barrar, H. & Fung, L. (2007). Teacher professional learning and develop-
ment. Best evidence synthesis iteration. Wellington: Ministry of Education.

Tschekan, K. (2015). Kompetenzorientiert unterrichten. In H.-G. Rolff (Hrsg.), Handbuch Unterrichtsent-
wicklung (S. 92-106). Weinheim: Beltz.

Vescio, V., Ross, D. & Adams, A. (2008). A review of research on the impact of professional learning
communities on teaching practice and student learning. Teaching and Teacher Education, 24 (1), 80-91.
Weinert, F. E. (2001). Concept of competence: A conceptual clarification. In D. S. Rychen &

L.H. Salganik (Hrsg.), Defining and selecting key competencies (S. 45-65). Seattle: Hogrefe & Huber.
Xu, H. & Pedder, D. (2016). Lesson study. An international review of the research. In P. Dudley (Hrsg.),
Lesson study. Professional learning for our time (S. 29-58). London: Routledge.

Ziegler, E., Stern, E. & Neubauer, A. (2012). Kompetenzen aus der Perspektive der Kognitionswissen-
schaften und der Lehr-Lern-Forschung. In M. Paechter, M. Stock, S. Schmélzer-Eibinger, P. Slepcevic-
Zach & W. Weirer (Hrsg.), Handbuch kompetenzorientierter Unterricht (S. 14-26). Weinheim: Beltz.

Autoren und Autorin

Thomas Balmer, Dr. des., Pddagogische Hochschule Bem, Institut fiir Weiterbildung und Medienbildung,
thomas.balmer@phbern.ch

Silvia Gfeller, MBA Bildungs- und Wissenschaftsmanagement, Bereichsleiterin, Pidagogische Hochschule
Bem, Institut fiir Weiterbildung und Medienbildung, silvia.gfeller@phbern.ch

Ueli Hirt, dipl. LSEB, Dozent Padagogische Hochschule Bern und Padagogische Hochschule Ziirich,
ueli.hit@phbem.ch

Jiirg Michel, Dozent, Pddagogische Hochschule Bemn, Institut fiir Weiterbildung und Medienbildung,
juerg.michel@phbern.ch

390



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017

Impulsgruppen an der PH Luzern - Fachnetzwerke von
Hochschule und Schule aufbauen

Claudia Wespi

Zusammenfassung Die Impulsgruppen an der PH Luzem férdem den Dialog und die Zusammen-
arbeit zwischen Dozierenden der Hochschule und interessierten Praxislehrpersonen. Sie leisten
einen Beitrag zur fachdidaktischen wie auch zur allgemeindidaktischen Unterrichtsentwicklung,
indem praktisches Erfahrungswissen und wissenschaftliche Expertise bewusst zusammengefiihrt
werden. Impulsgruppen sind als Instrumente der Fachentwicklung zu betrachten und ergénzen
Partnerschaftsprojekte im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen.

Schlagworter Impulsgruppen — Fachnetzwerke — fachdidaktische Unterrichtsentwicklung —
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Professional networks at the University of Teacher Education Lucerne — Establi-
shing professional partnerships between university and schools

Abstract Professional networks at the University of Teacher Education Lucermne are intended
to promote the dialogue between lecturers and school-based mentor teachers who supervise pre-
service teachers during their internships. By uniting knowledge gained through experience and
scientific expertise, these networks advance the development in both subject-specific and general
pedagogy. Professional networks can be regarded as tools for the development of the academic
disciplines and as a complement to partnership projects in the context of practical teacher trai-
ning in the field.

Keywords professional networks — development of subject-specific pedagogy — teacher edu-
cation

1 Einleitung

Fir eine gute Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist eine kontinuierliche Zusammenarbeit
zwischen Hochschule und Schule eine wesentliche Gelingensbedingung. Ausgehend
von den Vereinigten Staaten haben sich seit den 1980er-Jahren Partnerschaftsmodelle
von Hochschulen und Schulen entwickelt, die sich auch im europédischen Raum ver-
breitet haben (Reusser & Fraefel, 2017, S. 20). Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinsti-
tutionen haben Ausbildungskooperationen mit Schulen aufgebaut (z.B. Bach, 2017
Fraefel, Bernhardsson-Laros & Biuerlein, 2017; Fraefel & Haunberger, 2012; Moller,
2012; Trautmann, Maschke & Briick, 2017; van Velzen, 2012), die sich in Art und In-
tensitdt der Zusammenarbeit unterscheiden. Insbesondere wird das Anliegen verfolgt,
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im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung die professionelle Entwicklung der zu-
kiinftigen Lehrpersonen durch eine fruchtbare Zusammenarbeit von Dozierenden der
Hochschule und Lehrpersonen des Schulfeldes zu unterstiitzen. In den Partnerschaften
zwischen Hochschulen und Schulen sollen «authentische Lernumgebungen» (van
Velzen, 2012, S. 176) genutzt und «professionelle Arbeits- und Lerngemeinschaften»
(Fraefel & Haunberger, 2012, S. 188) mit Studierenden, Lehrpersonen und Dozierenden
gefordert werden, um unterschiedliche Wissensressourcen in den Dienst professionellen
Handelns zu stellen (Leonhard, Fraefel, Jiinger, Ko§inar, Reintjes & Richiger, 2016,
S. 92). Partnerschaftsmodelle sind als Ansitze und Konzepte alternativer Praxisformate
zu verstehen, die bekannte Problemfelder entschérfen (Reusser & Fraefel, 2017, S. 18)
und dadurch die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erhéhen sollen.

Mit ihren Impulsgruppen verfolgt die PH Luzem eine Kooperation von Hochschule
und Schule, die eine Ergidnzung von Partnerschaftsmodellen im Rahmen der berufs-
praktischen Ausbildung beabsichtigt. Sie sind als «Stirkung der Allianz mit dem Be-
rufsfeld» zu verstehen (vgl. Strategie 4 von swissuniversities, 2017, S. 4), verfolgen
jedoch insbesondere das Anliegen, die Kommunikation und die Kooperation zwischen
Lehrpersonen der Berufspraxis und den Dozierenden der Pddagogischen Hochschule
zu intensivieren (vgl. These 5 «Pddagogische Hochschulen und Berufspraxis» in Leder,
2011, S. 24-26). Das Ziel der Impulsgruppen besteht darin, den Dialog zwischen Lehr-
personen und Dozierenden eines Faches zu verstirken. Da sie in erster Linie den Un-
terricht im Fach weiterentwickeln wollen, sind sie als Instrument der Fachentwicklung
zu verstehen und daher im Bereich der Unterrichts- und Schulentwicklung zu verorten.
Impulsgruppen bringen ihre Wirkung auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung somit
eher indirekt zur Geltung, dies im Gegensatz zu Partnerschaftsprojekten im Rahmen
der berufspraktischen Studien.

2 Das Konzept der impulsgruppen im Studiengang «Sekundarstufe I»

Seit Beginn der PH(Z) Luzern wurde dem Dialog zwischen Dozierenden der Hoch-
schule und Lehrpersonen im Praxisfeld besonderes Augenmerk geschenkt und er wurde
kontinuierlich ausgebaut. Das Zusammenfiihren von theorie- sowie empiriegestiitztem
Wissen und praktischem Erfahrungswissen sollte fiir Dozierende und Lehrpersonen ein
anzustrebendes Ziel sein. Fiir die Zielerreichung wurden verschiedene Mdoglichkeiten
bzw. Angebote geschaffen: Einbindung von Praxislehrpersonen in PH-Ausbildungsmo-
dule wihrend aller Studienjahre, Praxislehrpersonenkurse als Vorbereitung und Unter-
stiitzung der Praktikumsbegleitung von Studierenden, Treffen mit Praxislehrpersonen
wihrend der Praktika, jéhrlich stattfindende Konferenz aller Praxislehrpersonen zu
einem thematischen Schwerpunkt sowie fachdidaktische Update-Kurse fiir Praxislehr-
personen. Die Update-Kurse hatten zum Ziel, das fachdidaktische Wissen der Praxis-
lehrpersonen aufzufrischen und ithnen Impulse fiir den eigenen Unterricht zu vermitteln.
Zudem erhoffte man sich Riickmeldungen aus der Schulpraxis fiir die Ausbildung an
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der Hochschule. Das Angebot der Update-Kurse wurde in den verschiedenen Fachern
unterschiedlich genutzt, teilweise blieb die Nachfrage gar aus. Aus diesem Grund wur-
de im Studiengang «Sekundarstufe I» nach einer Alternative gesucht. So entstand 2011
die Idee der Impulsgruppen. An der PH Luzern sollten dadurch auf niederschwellige
Art Fachnetzwerke gefordert und ausgebaut werden.

2.1 Grundidee

Das erste Konzeptpapier von 2010 (PH Luzern, 2010) nennt als zentrale Zielsetzung
der Impulisgruppen die Verankerung der Ausbildungsphilosophie der Hochschule und
insbesondere der Fachdidaktiken im Schulfeld. Mit den Impulsgruppen sollte in den
einzelnen Fichern bzw. Fachdidaktiken ein Beitrag zur Unterrichts- und Schulentwick-
lung im Praxisfeld geleistet werden, um auf diese Weise Praxislehrerinnen und Praxis-
lehrer fiir eine kontinuierliche Weiterentwicklung ihres Unterrichts zu gewinnen. Der
Aufbau von Fachnetzwerken war auch mit Blick auf die sich abzeichnenden Entwick-
lungen durch den Lehrplan 21 angedachtes Ziel.

Das Konzept der Impulsgruppen wurde 2017 im Leitungsteam des Studiengangs «Se-
kundarstufe I» aktualisiert und in Passung mit den strategischen Zielen der PH Luzem
gebracht. Mit den Impulsgruppen wird ein Beitrag zum «Ausbau der gemeinsamen
Lehr- und Forschungsrdume von Hochschule und Schule» und zur «Pflege von Koope-
rationen und Partnerschaften» geleistet (PH Luzern, 2016).

Mit den Impulsgruppen sind folgende Ziele beabsichtigt:

— Netzwerke in den Fachern ausbauen.

— Einen Beitrag zur fachdidaktischen Unterrichtsentwicklung leisten, indem prak-
tisches Erfahrungswissen und wissenschaftliche Expertise zusammengefiihrt wer-
den.

— Mit interessierten Lehrpersonen zielstufenorientierte Arbeiten, die im Fach an der
PH Luzem entwickelt werden, diskutieren und den Austausch zur gegenseitigen
kontinuierlichen Weiterentwicklung nutzen.

— Einblicke in aktuelle Forschungsprojekte (inklusive Masterarbeiten) der Fachdidak-
tiken gewéahren.

— Aktuelle Forschungsresultate aus dem Diskurs der Fachdidaktiken erértern und fiir
den Unterricht nutzbar machen.

— Gegenseitig Einblick in fachspezifische Entwicklungsprojekte an Hochschule und
Schule erhalten.

Mit diesen Zielen zu den Impulsgruppen wird auch ein Beitrag zur «Stirkung der Alli-

anz mit dem Berufsfeld» geleistet, wie dies u.a. als strategisches Ziel von swissuniver-
sities (2017, S. 4) formuliert wurde.
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2.2 Rahmenbedingungen

Die Impulsgruppen orientieren sich an folgenden Rahmenbedingungen (PH Luzern,

2010, 2017):

— Inhaltlich: Die inhaltlichen Schwerpunkte werden vom jeweiligen Fach festgelegt.
Doppelspurigkeiten mit anderen Projekten oder mit Weiterbildungsangeboten sind
zu vermeiden.

— Zeitlich: Die Impulsgruppen treffen sich wahrend eines Studienjahres an drei Termi-
nen a drei Lektionen. Die Treffen finden entweder am Nachmittag oder am Abend
statt und sind auf ein Studienjahr verteilt. Die Termine werden entweder von der
Leitung vorgegeben oder unter Beriicksichtigung der zeitlichen Moglichkeiten zwi-
schen den Beteiligten festgelegt.

— Leitung: Wer die Leitung der Impulsgruppe tibernimmt, wird von den Fachem fest-
gelegt. Sie kann auf mehrere Dozierende verteilt und jedes Jahr wieder neu be-
stimmt werden.

— Teilnehmende: Praxislehrpersonen und interessierte Lehrpersonen aus den Kanto-
nen der Zentralschweiz konnen in einer Impulsgruppe mitarbeiten. Die Teilnahme
kann den beteiligten Lehrpersonen als Weiterbildung bescheinigt werden.

— Entschddigung Leitung: Die Leiterinnen und Leiter der Impulsgruppen werden
uber Pensenanteile entschadigt. Pro Lektion werden 2.2 Arbeitsstunden vergiitet.
Bei neun Lektionen sind das maximal 19.8 Pensenstunden. Legt ein Fach mehrere
Impulsgruppenleitende fest, ist das Pensum anteilsméssig zu verteilen.

— Entschidigung Teilnehmende: Die Lehrpersonen erhalten fir ihre Teilnahme pro
Treffen einen Biichergutschein im Wert von CHF 20.—. Die realen Fahrspesen (OV,
Halbtax, 2. Klasse) werden entschidigt.

2.3 Organisation

Die Abteilung fiir Praktikumsorganisation unterstiitzt die Impulsgruppen in organisato-

rischen Belangen. Diese sind wie folgt geregelt (PH Luzern, 2010):

— Planung der Impulsgruppe: Die Facher haben jeweils drei Monate vor Beginn eines
neuen Studienjahres mitzuteilen, ob es eine Impulsgruppe gibt, wer sie leitet und
wie viele Personen voraussichtlich teilnehmen werden. Die Angaben werden in die
Pensen tiberfiihrt bzw. fiir die Budgetierung verwendet.

— Rekrutierung der Teilnehmenden: Die Rekrutierung der Teilnehmenden erfolgt
durch die Leitung der Impulsgruppe. Die Anfragen interessierter Lehrpersonen hin-
sichtlich einer Mitarbeit nehmen inzwischen kontinuierlich zu.

— Einladung der Teilnehmenden: Die Einladung der Teilnehmenden fiir die Treffen
erfolgt durch die Impulsgruppenleitung.

3 Einblicke in Impulsgruppen
Im Studienjahr 2016/2017 fanden an der PH Luzern in zehn Fachern Impulsgruppen-

treffen statt. 19 Dozentinnen und Dozenten waren als Impulsgruppenleitende beteiligt.
Rund 115 Praxislehrpersonen arbeiteten freiwillig in den Impulsgruppen mit. Die An-
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zahl der Teilnehmenden pro Impulsgruppe liegt zwischen 5 und 19 Personen. Die Wahl
der inhaltlichen Schwerpunkte und die Vorgehensweise an den Treffen werden in den
einzelnen Fichern ganz unterschiedlich gehandhabt, wie der nachfolgende Einblick in
die Arbeit von drei ausgewihlten Impulsgruppen zeigt.

3.1 Impulsgruppe «Naturwissenschaften»

Seit 2010 ist die Impulsgruppe «Naturwissenschaften» kontinuierlich gewachsen. Wa-
ren es zu Beginn noch fiinf Teilnehmende, so nehmen heute 19 Praxislehrpersonen an
den Treffen teil. In der Anfangszeit wurden die Treffen meist durch einen Input der
PH-Dozierenden gesteuert; inzwischen hat sich ein diskursiver Austausch entwickelt.
Die Impulsgruppenleitung formuliert an den Treffen jeweils eine fachdidaktische Fra-
gestellung oder skizziert ein fachdidaktisches Problem bzw. einen fachdidaktischen
Losungsansatz. In der Gruppe wird dazu intensiv und kontrovers diskutiert und nach
Losungen gesucht. Oftmals geht der Austausch nach einem Treffen per Mail oder im
personlichen Kontakt weiter.

Die Impulsgruppe «Naturwissenschaften» hat sich an den letzten drei Treffen inhaltlich

mit den folgenden Schwerpunkten auseinandergesetzt:

— Das professionelle Selbst im Rahmen der Unterrichtsentwicklung und -beurteilung
in «Natur & Technik» (NT): Sind Tiefenstruktur-Maps ein praxistaugliches Hilfs-
mittel zur Unterrichtsplanung/-evaluation in NT?

— Naturwissenschaftlich praktisches Arbeiten im Lehrplan 21: Auseinandersetzung
mit dem V-Protokoll. Wie tauglich ist das Instrument?

— Neues Wahlpflichtfach MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und
Technik) des Kantons Luzemn.

Die Lehrpersonen schitzen einerseits die intensive Auseinandersetzung mit fachdi-
daktischen Fragen in den Naturwissenschaften und andererseits die Moglichkeit, als
Beraterinnen und Berater fiir die Ausbildung und die Forschung tétig sein zu kdnnen.
Sie nutzen die diskutierten Aspekte fiir ihren Unterricht und bringen ihre Erfahrungen
zuriick in die Impulsgruppe. Viele Praxislehrpersonen, die sich an der Impulsgruppe
«Naturwissenschaften» beteiligen bzw. beteiligten, haben sich mittlerweile intensiv mit
Naturwissenschaftsdidaktik auseinandergesetzt und bringen in ihren Schulen, Gemein-
den und Kantonen das Fach «Natur & Technik» voran. Einzelne Lehrpersonen beteili-
gen sich an der Einfithrung des Lehrplans 21 im Fach «Natur & Technik», arbeiten als
kantonale Fachberaterinnen und Fachberater, engagieren sich als Autorinnen und Au-
toren in der Entwicklung eines NT-Lehrmittels oder haben am Projekt SWiSE-Schulen
(«Swiss Science Education — Naturwissenschaftliche Bildung Schweiz») mitgemacht.
Die Mitarbeit in der Impulsgruppe hat auch das Interesse an einer Nachqualifikation
oder an neuen beruflichen Aufgaben gefordert. Zwei Praxislehrpersonen der Impuls-
gruppe haben in den vergangenen Jahren einen CAS in Naturwissenschaftsdidaktik ab-
geschlossen und eine Praxislehrperson treibt im Auftrag des Instituts fiir Fachdidaktik
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«Natur, Mensch, Gesellschaft» der PH Luzern in einem 20%-Pensum Projekte voran.
Ein ehemaliger Praxislehrer ist inzwischen Dozent und Doktorand an der PH Luzern.

Die Leitung der Impulsgruppe «Naturwissenschaften» beurteilt den Austausch auf Au-
genhdhe zwischen Lehrpersonen und Dozierenden als besonders wertvoll. Die Treffen
fithren zu qualititsvollen Riickmeldungen auf fachdidaktische Ideen und Fragen und
damit zu neuen, bedeutsamen Erkenntnissen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Fiir alle Beteiligten ist der informelle gesellige Austausch im Anschluss an die Tref-
fen sehr wichtig. Die dort (weiter)gefiihrte Diskussion wird als ebenso wertvoll erlebt.
Durch die Impulsgruppentreffen haben sich Freundschaften vertieft oder es sind neue
Freundschaften entstanden.

3.2 Impulsgruppe «Franzosisch»

Im Studienjahr 2014/2015 wurde eine stufeniibergreifende Impulsgruppe «Franzo-
sisch» initiiert, um den Austausch zu aktuellen Fragen des Franzosischunterrichts
zwischen PH-Dozierenden der Studienginge «Primarstufe» bzw. «Sekundarstufe I»
und Lehrpersonen aus der Schulpraxis aufzubauen. Der Austausch sollte Impulse zur
Weiterentwicklung des Franzosischunterrichts geben, sowohl fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung als auch fiir den Franzdsischunterricht in der Volksschule.

Die Impulsgruppe «Franzgsisch» hat sich im Studienjahr 2016/2017 inhaltlich mit fol-

genden Schwerpunkten auseinandergesetzt:

— Forderung der zielsprachlichen miindlichen Interaktion in den Klassen, Férderung
von Lernstrategien, Forderung von autonomem Lernen.

— Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I.

— Medien und Informatik im Fremdsprachenunterricht (in Zusammenarbeit mit Do-
zierenden des Zentrums Medienbildung).

— Schulischer Austausch — Austauschprojekte — Exkursionen.

— Austauschen von konkreten, praxiserprobten didaktischen Anregungen.

— Informationen zu laufenden Veranstaltungen, welche mit Frankophonie zu tun ha-
ben, Aktualititen, Projekten etc.

— Einladen von Gastreferentinnen und Gastreferenten sowie Expertinnen und Exper-
ten.

Die teilnehmenden Lehrpersonen beurteilen die Impulsgruppentreffen als interessant
und lehrreich. Die Mischung aus eigenen Beitrigen und Beitriigen von externen Fach-
personen wird als inspirierend erlebt. An den Treffen wird Franzésisch gesprochen, was
ebenfalls positiv wahrgenommen wird. Die Leitung der Impulsgruppe «Franzosischy»
beurteilt die inhaltlichen Erwartungen als erfiillt und erlebt das gemeinsame Bearbeiten
von inhaltlichen Schwerpunkten iiber die Schulstufen hinweg als bereichernd. Die Im-
pulsgruppe ist zurzeit noch etwas klein und darf zukiinftig mehr Mitglieder gewinnen.
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3.3 Impulsgruppe «Lebenskunde»

Mit der Impuisgruppe «Lebenskunde» konnte seit 2010 kontinuierlich ein Netzwerk
an interessierten Lehrpersonen aufgebaut werden, die sich fiir pddagogische und all-
gemeindidaktische Fragen interessieren. Da der Unterricht in Lebenskunde in der
Zentralschweiz von Klassenlehrpersonen erteilt wird, sind allgemeindidaktische Fra-
gestellungen, beispielsweise zum Umgang mit herausfordernden Situationen in der
Begleitung von Jugendlichen, regelmissig ein Thema. Des Weiteren werden auch
fachstrukturelle Fragen erdrtert. Da der Lehrplan «Ethik, Religionen, Gemeinschaft»
(ERG) und der Modullehrplan «Berufliche Orientierung» (BO) zukiinftig im Fach
«Lebenskunde» umgesetzt werden, beurteilte die Impulsgruppe einen ersten Entwurf
einer Dreijahresplanung fiir ERG und BO und diskutierte entsprechende Entwick-
lungsméglichkeiten. Die Impulsgruppe «Lebenskunde» wurde zudem dafiir genutzt,
im Hinblick auf die Einfiihrung des Lehrplans 21 Erfahrungs- und Steuerungswissen
zum kompetenzorientierten Lernen und Unterrichten im Fach ERG zu generieren. Zu
diesem Zweck wurden mit den Lehrpersonen kompetenzférdernde Aufgabensets erar-
beitet, die danach im Unterricht mit Schiilerinnen und Schiilern erprobt wurden. Die
dabei gemachten Erfahrungen wurden anschliessend in der Impulsgruppe diskutiert.
Sowohl aufseiten der Impulsgruppenleitung als auch bei den beteiligten Lehrpersonen
hat dies zu vielfiltigen Erkenntnissen beigetragen, die fiir die Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen gewinnbringend sind. Dieser Austausch ist ein Beispiel dafiir, wie
die Impulsgruppe als Gremium fiir die niederschwellige Einfiihrung von Innovationen
dienen kann.

4 Bilanz zu den Impulsgruppen

Die Impulsgruppen als Fachnetzwerke von Hochschule und Schule haben sich im Stu-
diengang «Sekundarstufe I» der PH Luzern bewéhrt. Bilanzierend lésst sich folgendes
Potenzial festhalten:

— Dialog mit dem Berufsfeld

Der Austausch «auf Augenhshe» zwischen Dozierenden der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und Lehrpersonen des Berufsfeldes wird von den Beteiligten ge-
schitzt. Dieser Dialog bildet die Grundlage dafiir, dass die gegenseitige Uberzeu-
gung von Wirksamkeit und Akzeptanz wachsen kann. Das gemeinsame Anliegen
einer guten Schule wird zum Thema, was als gewinnbringend fiir die eigene Ar-
beit in Schule und Hochschule wahrgenommen wird. Damit wird ein Anliegen
umgesetzt, das sowohl von der EDK thematisiert wird als auch einer Strategie
von swissuniversities und der PH Luzern entspricht.

— Hohe Autonomie

Die Facher haben viel Gestaltungsfreiraum, beispielsweise beziiglich der inhalt-
lichen Schwerpunktsetzungen, des konkreten Vorgehens oder des Einsatzes der

397



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017

Dozierenden. Die hohe Autonomie ist eine wichtige Ausgangsbedingung, um in
den einzelnen Impulsgruppen bedarfsorientiert anstehende Fragen und aktuelle
Anliegen zu diskutieren bzw. gemeinsam iiber Weiterentwicklungen des Faches
nachzudenken.

— Einfiihrung von Innovationen im Berufsfeld
Der Einblick in die Arbeit der drei Impulsgruppen (vgl. Abschnitt 3) zeigt, wie
Dozierende und Lehrpersonen anstehende Entwicklungen in der Schulpraxis ge-
meinsam vordenken und Verdnderungsprozesse vorbereiten. Das Mitdenken der
Lehrpersonen sowie die Uberpriifung von Neuerungen im Unterricht mit Schiile-
rinnen und Schiilern tragen im Hinblick auf die Einflihrung von Innovationen im
Berufsfeld zu wertvollem Steuerungswissen aufseiten der Dozierenden bei.

~ Beitrag zur Personalforderung/Personalentwicklung
Am Beispiel der Naturwissenschaften zeigt sich, wie durch die Impulsgruppe
Lehrpersonen angesprochen werden, die Interesse am Fachdiskurs haben und
sich engagieren wollen. Kompetenzen und Ressourcen von Lehrpersonen, die in
anstehenden Projekten gesucht sind, kénnen sichtbar werden. Auf diese Weise
kénnen Impulsgruppen einen Beitrag zur Personalforderung und Personalent-
wicklung leisten.

Mit den Impulsgruppen ist es gelungen, die Kommunikation und die Kooperation zwi-
schen Dozierenden der Hochschule und Lehrpersonen des Schulfeldes ausserhalb der
berufspraktischen Ausbildung zu férdem, unterschiedliche Wissensressourcen fiir die
Fachentwicklung zusammenzufiihren und somit Partnerschaften mit indirekter, dafiir
aber umso nachhaltigerer Wirkung zu installieren.

5 Ausblick

Im Studienjahr 2017/2018 werden die organisatorischen Belange der Impulsgruppen
der Sekundarstufe I vollumfinglich den Fichern iibergeben. Zudem hat man sich ent-
schieden, das Angebot der Impulsgruppen auf die Studiengiéinge «Kindergarten/Unter-
stufe» und «Primarstufe» auszuweiten. Erstmals wird im kommenden Studienjahr die
Impulsgruppe «Natur, Mensch, Gesellschafi» fiir die Primarstufe ihre Arbeit aufneh-
men. Vorarbeiten fiir Impulsgruppen in weiteren Fichemn sind im Gange. Inhaltlich
wird den Impulsgruppen in den einzelnen Fichern und Studiengéingen weiterhin eine
hohe Autonomie zugestanden. Bedarfsorientiert sollen aktuelle Fragen, Anliegen und
Entwicklungen aufgenommen werden. Zugleich soll auch der iiber die berufspraktische
Ausbildung hinausgehende Dialog von Schule und Hochschule geférdert werden. Da-
ran wird sichtbar, wie der Ubergang von den Impulsgruppen als Praxislehrpersonen-
weiterbildung hin zu Impulsgruppen als Fachnetzwerken von Hochschule und Schule
gelungen ist.
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Véronique Zbinden Sapin

Berufsleute als Lehrpersonen (17:048)
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Pédagogische Hochschule Luzern Eveline Gutzwiller-Helfenfinger
Catherine Nipflin
Annette Tettenborn
Roland Kiinzle

Die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) erfasst seit 1987 Forschungspro-
jekte im Bildungsbereich. Die Datenbank ist online zuginglich via www.skbf-csre.ch. Neue Projektmel-
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Buchbesprechungen

Sammelrezension: Neue Biicher zur Kommunikationsausbildung

Angehende Lehrpersonen wiinschen sich, optimal auf Kommunikationssituationen im
Beruf und insbesondere auf Elterngespriche vorbereitet zu werden. Theoretische Mo-
delle gibt es in der Kommunikationspsychologie zahlreiche. Viele davon, zum Bei-
spiel das Modell des systemischen Fragens, entstammen dem Therapiebereich. Zu den
zentralen didaktischen Fragen gehort diesbeziiglich, welche Theorien und Instrumente
fiir Lehrpersonen relevant sind und in welchem Ausmass diese umgesetzt werden
konnen. Des Weiteren ist von Interesse, wie die Inhalte strukturiert werden miissten,
damit Lehrpersonen die notwendigen Kompetenzen entwickeln konnen. Zwei neuere
Publikationen geben teilweise Antworten auf diese Fragen und werden nachfolgend
vorgestellt.

Aich, G. & Behr, M. (2015). Gesprachsfihrung mit Eltern. Weinheim: Beltz,
272 Seiten.

Das Buch von Gemnot Aich und Michael Behr stellt zu Beginn Rahmenbedingungen
von Elterngesprichen dar, mit denen sich eine Lehrperson grundsétzlich auseinander-
setzen sollte, zum Beispiel das hierarchische Eingebundensein oder die Tatsache, dass
Lehrpersonen meist lediglich semiprofessionelle Beratende sind. Die Autoren stellen
restimierend fest, dass Lehrpersonen Elterngespriche als grosse Herausforderung er-
leben wiirden, sich durch die Ausbildung (gemiss einer Studie aus Deutschland) je-
doch nur unzureichend darauf vorbereitet fithlen. Darauf aufbauend wird das Gmiin-
der Modell zur Gesprichsfithrung mit Eltern beschrieben, welches zum Ziel hat, dass
solche Gespriche weniger als Bedrohung empfunden werden und dass Lehrpersonen
Ressourcen aufbauen kénnen, die sie optimal auf belastende Situationen vorbereiten.
Das Modell orientiert sich einerseits an personenzentrierten und ldsungsorientierten
Konzepten und andererseits stark an der Transaktionsanalyse. Als zentrale Aspekte in
einem Elterngesprich werden drei Ebenen unterschieden: Beim «Wahrnehmen» wer-
den Haltungen und Beziehungsaufbau fokussiert, wihrend beim «Kléren» die Pro-
blemsituation ausdifferenziert wird und beim «Losen» Handlungen geplant werden,
deren Implementation sichergestellt werden soll. Nachdem in Teil I des Buches somit
Modelle, Konzepte und Begriffe eingefiihrt worden sind, widmen sich die Teile IL, III
und IV der ausfiihrlichen Darstellung der drei Gespréchsphasen.

Die Ausfithrungen erméglichen es, sich rasch in das Gmiinder Modell und dessen Ak-
zentujerungen einzulesen, und rufen den Leserinnen und Lesern wichtige Grundsétze
von Kommunikationsprozessen in Erinnerung. Aus der Perspektive der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung eignet sich das Buch besonders fiir Dozierende, die sich etwas ver-
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tiefter mit der Transaktionsanalyse beschdfiigen mochten, da hier ein Schwerpunkt
erkennbar ist. Ebenso wird deutlich, dass der Auseinandersetzung mit Haltungen und
Beziehungsprozessen eine besondere Bedeutung zukommt. Anschauliche Beispiele aus
der Praxis dienen dem Verstindnis und konnen in der Ausbildung von Lehrpersonen
sehr gut als Illustration verwendet werden. Ubungen am Ende der Kapitel ermdglichen
eine Verarbeitung der Inhalte, auch wenn hierzu keine Losungshinweise mitgeliefert
werden. Kleine, inhaltlich knappe Textboxen mit Hintergrundinformationen und theo-
retischen Erlduterungen ergénzen die Inhalte und lockern die Darstellung auf. Da die
Inhalte des Buches gemiss dem Gmiinder Modell strukturiert werden, sorgen diese
zusdtzlichen Informationen fiir die notwendigen fachwissenschaftlichen Beziige. An-
gaben zu weiterfithrender Literatur ermdglichen es der interessierten Leserin und dem
interessierten Leser, sich bei Bedarf zusdtzliches Wissen anzueignen.

Die Autoren liefern konkrete Handlungsempfehlungen mit nachvollziehbaren Beispie-
len, Begriindungen und Hinweisen. Dies ist versténdlich angesichts der Orientierung an
einem Publikum aus der Schulpraxis. Spezifisch fiir die Ausbildung von Lehrpersonen
wiren eine kritische Auseinandersetzung mit einigen Konzepten sowie die Darstellung
von moglichen Alternativen eine gute Ergéinzung.

Greuel, N. (2016). Kommunikation fiir Lehrkréfte. Beratung - Konflikte -
Teamarbeit ~ Moderation. Stuttgart: Kohlhammer, 321 Seiten.

Norbert Greuel versteht sein Buch als Service fiir Lehrpersonen, da er die wesentlichen
Kommunikationstheorien iibersichtlich zusammenstellt. Ahnlich wie bei Aich und
Behr hat fir ihn die Grundhaltung eine sehr grosse Bedeutung. Beide Biicher stellen
diese als unabdingbare Voraussetzung fiir den Einsatz von Techniken und Strategien in
Kommunikationsprozessen dar.

Der Autor strukturiert Kommunikationshandeln entlang dreier Aspekte: «Haltungy
(z.B. Wertschétzung), «Struktur» (der institutionelle Rahmen und die entsprechenden
Kulturen) und «Handwerkszeug» (Techniken). Das Buch stellt in Kapitel 2 zuerst kurz
Menschenbilder und Denkmodelle dar. Besprochen werden gingige Modelle wie die
themenzentrierte Interaktion, die Transaktionsanalyse, das Vierohrenmodell oder die
humanistische bzw. gewaltfreiec Kommunikation. Das Kapitel schliesst mit der Eltern-
Lehrpersonen-Kommunikation inklusive der gesetzlichen Rahmenbedingungen (aus
zwei deutschen Bundeslindem). Kapitel 3 befasst sich danach mit den sogenannten
«Gespréchselementeny. Darunter subsumiert Greuel sowohl Aspekte der Gesprichs-
leitung und des Settings (z.B. Zeitrahmen) als auch konkrete Gespriichstechniken (Ich-
Botschatten, systemisches Fragen oder Verbalisieren). Kapitel 4 behandelt das Thema
«Konflikte» als bedeutsames Anwendungsgebiet der zuvor vermittelten Haltungen
und Techniken. Exemplarisch stellt der Autor in Kapitel 5 vier Gesprichsarten (u.a.
Beratungs- und Planungsgesprich) vor, wonach in Kapitel 6 verschiedene Konflikt-
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gespriche beschrieben werden (u.a. Konfliktmoderation, Beschwerdegesprach und
Streitgespriich). Ein eigenes Kapitel, Kapitel 7, widmet sich der Gespréachsfithrung
durch Schulleitungspersonen. Kapitel 8 greift anspruchsvolle Gesprichssituationen
auf und Kapitel 9 befasst sich mit dem Thema «Moderation». Es folgt eine Abhand-
lung zur Teamarbeit in Kapitel 10. Das Buch schliesst in Kapitel 11 mit Ausflihrungen
zur Inklusion. Greuel begriindet ausfiihrlich, weshalb die Inklusion im Kontext eines
Kommunikationsbuches thematisiert wird. Dabei ist ihm der wertschitzende Umgang
mit Heterogenitét, welcher sich im Kommunikationsverhalten manifestiert, besonders
wichtig.

Greuel liefert, was er verspricht: eine Zusammenfassung zentraler Elemente der Kom-
munikationspsychologie, die auch als Nachschlagewerk dienen kann. Die Nutzung als
Nachschlagewerk setzt aber ein gewisses Vorwissen voraus, da die Inhalte verdichtet
dargestellt werden. Die Gliederung der Themen erschliesst sich nicht immer vollends.
Weshalb etwa wird zwischen dem Kapitel zu Konflikten und dem Kapitel zu Kon-
fliktgesprichen das Kapitel zu den Gespréchsarten platziert? Weshalb werden Kon-
fliktgespriche nicht unter den Gespréchsarten subsumiert? Weshalb werden schwierige
Situationen nicht direkt nach den konflikthaften Gesprachen erwihnt und folgen erst
nach einem Kapitel zur Rolle der Schulleitung? Eine Orientierung am in Kapitel 1, das
heisst in der Einleitung des Buches, erwihnten Dreischritt «Haltung — Struktur — Hand-
werkszeug» bote eine Moglichkeit zur Optimierung der Darstellungslogik und wiirde
einer Nachschlagelogik eher entsprechen.

Fazit: Das Buch liefert einen reichhaltigen Fundus an bedeutsamen Elementen der
schulischen Kommunikation, der dazu anregt, sich weitere Gedanken zu eigenen Kom-
petenzen zu machen. Innerhalb der Ausbildung von Lehrpersonen kann das Werk sehr
gut als Orientierung fiir Kursleitende und Dozierende dienen oder als Handreichung fiir
Studierende und zur Priifungsvorbereitung verwendet werden, da es die wesentlichen
Kommunikationsthemen, die im Studium behandelt werden, gut abdeckt. Es handelt
sich jedoch weder um ein eigentliches Lehrbuch noch um ein Ubungsbuch, sodass die
Inhalte im Unterricht vertieft, angereichert und den Studierenden entsprechend struk-
turiert werden miissen.

Markus Gerteis, lic. phil., Dozent an der Padagogischen Hochschule Fribourg, Fachdidaktiker fiir Psycho-
logie an der Universitit Fribourg und Gymnasiallehrer fiir Psychologie/Padagogik am Kollegium Heilig
Kreuz Fribourg, gerteism@edufr.ch.
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