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Editorial

Die dritte Ausgabe im Jubildumsjahr der BzL présentiert sich als spezielle Nummer:
Sie enthilt {ibersetzte Originalbeitrdge aus der Zeitschrift Formation et pratiques
d’enseignement en questions der Revue des Hautes écoles pédagogiques et institutions
assimilées de Suisse romande et du Tessin. Mit der Auswahl der Beitriige soll den Le-
serinnen und Lesern der Blick {iber den «Roschtigraben» erméglicht und ein Einblick
in Diskussion und Forschung der Westschweizer Lehrerbildungsinstitutionen gegeben
werden. Das vorliegende Heft wurde von Bernard Schneuwly zusammen mit der Re-
daktion konzipiert.

Ein Blick auf das Inhaltsverzeichnis zeigt, dass in der Westschweiz dhnliche Themen
diskutiert werden wie in der deutschsprachigen Schweiz: ICT in Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen, Heterogenitit, interkulturelle Unterschiede und Integration,
Folgen der Tertiarisierung im soziopolitischen Kontext, Berufseinfiihrung, bildungsso-
ziologische Fragen, aber auch Querschnittthemen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
wie beispielsweise Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung.

Dennoch gibt es Unterschiede: So weisen die franzdsischsprachigen Publikationen eine
teilweise etwas andere, sprachbetontere Art des Schreibens und andere Formen der
Datenprésentation auf, als wir es von der deutsch- oder englischsprachigen Kultur her
gewohnt sind. Auch erdffnen sich durch die Beitrdge, zam Beispiel mit den Literatur-
verweisen in eine andere Sprach- und Forschungskultur, neue Bezugsfelder und es ist
eine iiberraschende Vielfalt an Projekten innerhalb der Westschweiz festzustellen. Die
wahrgenommenen Differenzen helfen, den eigenen Blick zu schirfen und Wesentliches
zu erkennen. Da ein breit gefdchertes Spektrum an Themen ohne eigentliche Schwer-
punkte ausgewdhlt wurde, sind die Beitrige nach einem kurzen einfiihrenden Beitrag
in alphabetischer Reihenfolge geordnet.

Im Einleitungsbeitrag zeigen Bernhard Schmeuwly, Rémy Villemin und Anni
Heitzmann die strukturellen Entwicklungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in
der Westschweiz auf. Sie begriinden die Auswahl der Beitrige und weisen auf die
Differenzen beziiglich der Position von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik in den
beiden Kulturen hin.

Franca Armi und Elisabetta Pagnossin diskutieren in ihrem Beitrag die Thematik der
Zusammenarbeit und Kooperation in Bezug auf die Einstellungen und Praktiken von
Lehrpersonen. Pierre-André Doudin, Denise Curchod-Ruedi und Bernard Baum-
berger befassen sich mit der Integration von Schiilerinnen und Schiilem mit Schul-
schwierigkeiten in den reguldren Klassenunterricht und diskutieren sie hinsichtlich
moglicher Zusammenhinge mit einem vermehrten Burnout von Lehrpersonen. Nicole
Jacquemet und Paul Ruppen stellen Uberlegungen dazu an, wie die Auseinander-
setzung mit Bildungssoziologie fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung nutzbar

307



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

gemacht werden konnte. Benoit Lenzen, Bernard Poussin, Daniel Deriaz, Hervé
Dénervaud und Adrian Cordoba stellen die Ergebnisse einer sportdidaktischen Stu-
die vor und zeigen, wie Einstellungen von Lehrpersonen die Bewertungen von Mann-
schaftssportarten beeinflussen. M’hammed Mellouki, Abdeljalil Akkari, Nilima
Changkakoti, Francois Gremion und Maurice Tardif diskutieren ihre Analysen zur
Berufseinfiihrung in die Sekundarstufe im Hinblick auf die Entwicklung einer professi-
onellen Identitit. Einen Blick auf die Wahrnehmung kultureller Unterschiede zwischen
Land- und Stadtschulen wirft Tania Ogay und gibt Einblicke in ibre Langzeitstudie
mit Lehrerstudierenden. Alain Pache wirft mit seinem Beitrag und der Analyse von
«Weltbildern» von Primarschulkindern zum Thema Erndhrung Fragen zur Erziehung
zur Nachhaltigkeit und zu sozialem Denken auf. Daniéle Périsset Bagnoud und Paul
Ruppen diskutieren am Beispiel der Pidagogischen Hochschule Wallis, ob die Tertia-
risierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einen Einfluss auf das Streben nach ver-
tikaler Mobilitit angehender und kiinftiger Lehrpersonen hat. Jérome A. Schumacher
und Pierre-Francois Coen schliesslich weisen in ihrem Beitrag auf die Wichtigkeit der
Integration von ICT in die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen hin und diskutie-
ren anhand ihrer Studie die diesbeziigliche «Alphabetisierung» von Lehrpersonen.

Diese vielfiltige Nummer konnte nur dank der Mithilfe verschiedenster Protagonis-
ten zusammengestellt werden: der Autorinnen und Autoren, der Ubersetzerinnen und
Ubersetzer sowie des Gastredaktors Bernard Schneuwly. Thnen allen, besonders aber
Bernard Schneuwly, sei hier herzlich gedankt.

Nicht zuletzt geht aber auch ein Dank an die Schweizerische Koordinationskonfe-
renz Bildungsforschung (CORECHED). Nur dank ihrer namhaften Unterstiitzung
war es moglich, die Beitrige ins Deutsche iibersetzen zu lassen. Eine Defizitgarantie
hat zusitzlich der Conseil académique des Hautes écoles romandes en charge de la
formation des enseignants (CAHR) iibernommen. Die Schweizerische Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) und die Redaktion der BzL danken den beiden
Organisationen fiir ihre grossziigige Unterstiitzung.

Ebenfalls herzlich danken méchte die Redaktion an dieser Stelle dem langjdhrigen
externen Mitarbeiter Urs Vogeli-Mantovani von der Schweizerischen Koordinations-
stelle fiir Bildungsforschung (SKBF), der wahrend vieler Jahre mit seinen Kurzberich-
ten hervorragend iiber die Forschung an padagogischen Hochschulen orientiert hat. Urs
Vogeli-Mantovani tritt nun altershalber zuriick; seine Arbeit wird durch Stefan Denzler
fortgefiihrt werden.

Anni Heitzmann, Alois Niggli, Christian Briihwiler, Christine Pauli, Kurt Reusser,
Annette Tettenborn, Peter Tremp
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Bemerkungen zur Forschungslandschaft in den westschwei-
zerischen Institutionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Bernard Schneuwly, Rémy Villemin und Anni Heitzmann

Zusammenfassung Die Forschungslandschaft, die sich in der Folge der Tertiarisierung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Westschweiz entwickelte, erklirt die Auswahl der in
diesem Heft der Beitrdge zur Lehrerbildung zusammengetragenen Texte. Ebenso ist diese Aus-
wahl umgekehrt auch Ausdruck der Westschweizer Forschungslandschaft. In den folgenden
einleitenden Bemerkungen stellen wir den Leserinnen und Lesern aus historischer und aktuel-
ler Perspektive einige Charakteristika des Kontexts vor, in welchem sich die Forschung in den
Lehrerbildungsinstitutionen der Romandie (und zum Teil des Tessins) entwickelt.

Schlagwirter Westschweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Tertiarisierung — Strukturver-
anderungen — Forschung und Entwicklung — Vernetzung

1 Ein Blick auf die Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
der Westschweiz und ihre Strukturen'’

Mehrere Institutionen, die im Zusammenhang mit der Tertiarisierung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung aufgebaut wurden, feierten letztes und vorletztes Jahr ihr zehnjih-
riges Bestehen.” Diese Institutionenbildung wurde in der Romandie fast von Anfang
an von Koordinationsmassnahmen begleitet. Die CIIP (Conférence intercantonale de
Uinstruction publique de la Suisse Romande et du Tessin) griindete 2001, als eine ihrer
Kommissionen, die Conférence des directeurs des HEP (CDHEP), die auch die Ver-
antwortlichen anderer Lehrerbildungsinstitutionen als der pidagogischen Hochschulen
einschloss. Diese Conférence wurde sofort im Bereich der Forschung tétig und bildete,
angeregt durch den Direktor des Institut de recherche et de documentation pédagogique
(IRDP), Jacques Weiss, die Arbeitsgruppe Groupe des coordinateurs romands de la
recherche en HEP. Diese Gruppe umfasste, wie ihr Name sagt, die Forschungsverant-
wortlichen aller Lehrerbildungsinstitutionen der Westschweiz und war von Anfang an
sehr aktiv. Sie erarbeitete ein Concept d’organisation de la recherche pour les Hautes
Ecoles Pédagogiques et Institutions assimilées, das am 22. Januar 2002 von der CD-

! Der Einfachheit halber wird im Folgenden die Entwicklung im Tessin beiseitegelassen: Der Kanton ist
teilweise, aber eben nur teilweise in den dargestellten Tendenzen mit einbegriffen.

% Siehe dazu die Sondemummer des Bulletins Haute école pédagogique Berne Jura Neuchdtel — Enjeux
pédagogiques vom Februar 2012 (online verfligbar unter: http://www.hep-bejune.ch/boutique/enjeux
Pedagogiques/enjeuxPedagogiques19). Sie spiegelt die allgemeine Tendenz wider. Es sei erwihnt, dass
die Genfer Primarlehrerbildung seit 1933 teilweise und seit 1996 voll tertiarisiert ist; die Sekundar- und
Gymnasiallehrerbildung in Freiburg ist seit Langem universitir.
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HEP verabschiedet wurde.® Das Konzept beinhaltet Massnahmen zur Dokumentation,
Qualititssicherung, Forscherausbildung und Koordination der Forschungstitigkeiten
in der Westschweiz. Es sieht dariiber hinaus auch vor, dass sich die Institutionen ge-
meinsame Regeln der Forschungsdeontologie geben. Im Wesentlichen wurde der Code
d’éthique de la recherche pour les Hautes écoles pédagogiques der FPSE (Faculté de
psychologie et des sciences de |’éducation) ibemommenen und am 31. Mai 2002 als
offizieller Text genehmigt.* Das Mandat der Arbeitsgruppe Groupe des coordinateurs
romands de la recherche en HEP sieht vor, dass sie die Forschung in den Lehrerbil-
dungsinstitutionen koordiniert. Zwei konkrete Massnahmen sind unter anderem dafiir
vorgesehen:

— Jahrlich wird ein Colloque scientifique annuel du Conseil académique des Hautes
écoles romandes organisiert, z.B. 2011 in Lausanne unter dem Titel «La place des
recherches en didactiques dans les institutions de formation des enseignant-(e)-s»
und 2012 unter dem Titel «Pratiques de recherche dans les institutions de formation
des enseignant(e)s».

— Die Arbeitsgruppe erarbeitete in dreijahriger Arbeit ein Konzept fiir eine wis-
senschaftliche Zeitschrift, die unter ihrer Verantwortung herausgeben wird: Die
Formation et pratiques d’enseignement en questions. La revue des Hautes écoles
pédagogiques et institutions assimilées de Suisse romande et du Tessin, so ihr Titel,
wird von einer autonomen Redaktion herausgegeben und von den Lehrerbildungs-
institutionen in der Form eines garantierten Ankaufs einer den Dozierenden entspre-
chenden Anzahl von Exemplaren finanziert.

Die Zeitschrift hat als hauptsichliches Ziel den Forscherinnen und Forschern eine inter-
disziplindre Plattform fiir den Austausch und die Verbreitung der Forschungsresultate
im Bereich der Bildung zu bieten. «Es geht vor allem darum, die wissenschaftliche
Debatte tliber Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, Fachdidaktik und Praxis des Lehrens
anzuregen und eine unabhingige und kritische Reflexion zu fordern» sagt der Prasident
der CDHEP Rémy Villemin in seinem Geleitwort zum ersten Heft der Zeitschrift im
Jahre 2004.

Die Aktivititen der Arbeitsgruppe Groupe des coordinateurs romands de la recherche
en HEP liefen in einem Umfeld ab, das sich stetig verdnderte und heute eine neue
Struktur angenommen hat, die fiir die Garantie der Unabhéngigkeit der Forschung nicht
unwichtig ist. Parallel zur oben erwihnten Direktorenkonferenz (CDHEP) — die wie be-
reits gesagt eine Kommission der CIIP ist und ihr dementsprechend auch Rechenschaft
schuldet — entstand mehr und mehr das Bediirfnis nach einer unabhéngigen Konferenz
der Rektoren und Direktoren der Lehrerbildungsinstitutionen, die sich seit drei Jahren
im Conseil académique des Hautes écoles romandes en charge de la formation des
enseignants (CAHR), einem einfachen Verein, organisieren. Das Hauptziel des CAHR

3 Online verfiigbar unter: www.irdp.ch/recherche/hep/concept_hep_brochure.pdf.
* Online verfiigbar unter: www.irdp.ch/recherche/hep/code_d_ethique.pdf.
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besteht in der Bildung eines espace romand de la formation des enseignants, eines
Westschweizer Raumes der Lehrerinnen- und Lehrerbildung,

Die CDHEP wurde 2011 aufgeldst und machte der CLFE (Conférence Latine de la For-
mation des Enseignants) Platz, die, unter der Leitung der CIIP, die Koordination der
verschiedenen Akteure — Politik, Administration, Ausbildungsverantwortliche — zum
Ziel, aber keine operationelle Funktion im Bereich der Forschung mehr inne hat.

Mit diesem Willen zur Bildung eines Westschweizer Raumes der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung geht die Idee eines gemeinsamen Raumes der Forschung in den Insti-
tutionen einher. Die Arbeitsgruppe flir Forschung wurde dem CAHR angegliedert. Im
Mandat des CAHR ist auch kiinftig die aktive Forderung bereits bestehender Zusam-
menarbeit zwischen den Institutionen vorgesehen, die es zu verstirken gilt. Konkurrenz
ergibt in einem so kleinen Raum wie der Westschweiz mit sehr unterschiedlichen Insti-
tutionen in Bezug auf die Grosse und auch auf ihre «Natur» (PH nur mit Primarlehrer-
ausbildung in Freiburg; Universititsinstitut in Genf; grosse, «klassische» kantonale PH
in der Waadt usw.) keinen Sinn. Einige Zahlen, zusammengestellt in Tabelle 1, mégen
dies belegen.’

Tabelle 1: Ausgewahlte Eckdaten der Westschweizer Lehrerbildungsinstitutionen

Budget | FirFor- |Lehrpersonen | Mit Doktorat |Far Forschung
(in CHF 1000) | schung (%) (Volizeit) vorgesehene
Zeit (%)
Bemn, Jura, Neuenburg 25'000 6 89 13 8
Waadt 41'000 15 147 a1 18
Freiburg 20'000 7 65 "
Walks 15000 5 62 11 6
Tessin 12'000 17 50 d 19
Genl 18'000 a3 493 39 42

Vemetzung ist deshalb das Stichwort, das die Forschungslandschaft der Westschweiz je
langer, je mehr prigen soll, und zwar Vemetzung von unten. Diese funktioniert punk-
tuell schon seit mehreren Jahren zwischen den Institutionen in den verschiedensten Be-
reichen, zum Beispiel in der Sonderpadagogik, in der Lehrerbildungsforschung und in
der Fachdidaktik. Sie ist aber noch klar ungeniigend entwickelt, was zu einer gewissen
Zersplitterung fiihrt.

* Wir fiihren hier nur diejenigen Institutionen auf, fiir die wir Angaben vorliegen haben. Sie wurden von
Rémy Villemin auf der Basis der Informationen der Institutionen zusammengestellt (Stand Frithjahr 2012).
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Forschung iiber Schule, Unterricht und Lehrpersonen findet nicht nur in den Lehrerbil-
dungsinstitutionen statt. Alle fiir die Erziechungswissenschaften, Bezugsdisziplinen und
Fachdidaktiken wichtigen Institute und Laboratorien sind an den vier Westschweizer
Universititen angesiedelt. Allein die erziehungswissenschaftliche Sektion der Univer-
sitdt Genf beherbergt 20 Lehrstiihle in den meisten wichtigen Bereichen der Disziplin.
Drei grosse, der Administration unterstellte Forschungsinstitutionen fithren Forschung
hauptséchlich im Auftrag der politischen und administrativen Behorden der Kantone
und der Romandie aus. Es sind dies einerseits zwei kantonale Institutionen: in Genf
der Service de recherche en éducation (SRED) mit ungefihr 30 Mitarbeitenden und
im Kanton Waadt die URSP (Unité de recherche pour le pilotage des systémes péd-
agogiques) mit 12 Mitarbeitenden. Dazu kommt das IRDP (/nstitut de recherche et
de documentation pédagogique), eine regionale, in Neuenburg angesiedelte und der
CIIP unterstellte Institution. Das IRDP fiihrt mit ungefahr 12 Mitarbeitenden auf der
einen Seite das Monitoring des westschweizerischen Erziehungsraumes durch, auf der
anderen Seite (ibemimmt es mit einem Hauptmandat die Koordination der Bildungs-
forschung. Das IRDP spielt deshalb eine wichtige Rolle im komplexen Prozess der
Entwicklung der Forschungslandschatt in der Romandie.

2 Die Auswahl der Beitrdge — ein Spiegel der aktuellen Situation

Die in dieser Ausgabe der BzL verdffentlichten Beitrage bilden gleich in mehrerer Hin-

sicht die Forschungslandschaft in Westschweizer Lehrerbildungsinstitutionen ab:

— Sie stammen aus dem zentralen Organ der Lehrerbildungsforschung, der von der
Arbeitsgruppe Forschung des CAHR verantworteten, aber unabhingigen Zeitschrift
Formation et pratiques d’enseignement en questions. La revue des Hautes écoles
pédagogiques et institutions assimilées de Suisse romande et du Tessin.

— Sie zeigen die Breite und Vielfiltigkeit der Forschung in der Suisse Romande auf.

— [Ihre Autorenschaft zeugt zugleich von der engen Verkettung zwischen der Forschung
in Lehrerbildungsinstitutionen und derjenigen an anderen Forschungszentren.

— Sie sind reprdsentativ fiir die Bandbreite der in der Zeitschrift behandelten The-
men.

Die nachfolgende Ubersicht zeigt, dass Lehrerinnen- und Lehrerbildung offensichtlich
das Hauptthema der Zeitschrift ist:

L’apprentissage de la lecture;

Les mémoires pour penser la pratique;

Réflexivité et formation des enseignants;

Approches interculturelles dans la formation des enseignants;

L’enseignement aujourd’hui: contextes socio-politiques;

La formation des enseignants: une approche centrée sur 1’activité;

Les technologies dans la formation des enseignants;

L’insertion professionnelle des jeunes enseignants;

SRl S e
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9.  Intégration et inclusion scolaire. Du déclaratif 4 1a mise en ceuvre;

10. A quoi sert la sociologie dans la formation des enseignants?

11.  Varia;

12.  Propos libres sur la formation des enseignants;

13.  Education en vue du développement durable;

14.  Pratiques de recherche dans les institutions de formation des enseignants.

Das Thema «Lehrerinnen- und Lehrerbildungy wird aus verschiedensten Perspektiven
angegangen: Handlungstheorie, Reflexivitat im Sinne Schéns, Soziologie, Interkultura-
litdt, neue Technologien, Rolle der Forschung. Einige Themen sind allgemeinerer Art:
die Frage der Integration, das Lesenlernen, die Erzichung zur nachhaltigen Entwick-
lung. In jeder Nummer werden auch nicht thematische Artikel verdffentlicht. Trotz der
starken Ausrichtung auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung enthalten die Hefte also
eine weite Palette von Forschungsthemen.

Paradoxerweise ist eine Doméne, die doch die Westschweizer Forschungslandschaft
stark prégt, nimlich die Forschung in Fachdidaktik, wenig prisent. Man kann in der Tat
diesbeziiglich folgende Beobachtungen festhalten:

— Nur zwei Hefte von 14 sind eher (fach)didaktischen Fragen gewidmet (Nr. 1 und
Nr. 13), wobei Letzteres nicht Didaktik, sonder nachhaltige Erziehung zum Haupt-
thema hat.

— In den anderen Heften sind weniger als 10 von ca. 120 Artikeln der didaktischen
Forschung gewidmet.

Fachdidaktik ist also sehr wenig prédsent, jedenfalls verglichen mit der Beudeutung, die
sie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung offensichtlich hat. Dies hat mehrere Griin-
de:

1. Didaktische empirische Forschung in Fachdidaktik ist in den Lehrerbildungsins-
titutionen noch relativ wenig entwickelt und deshalb noch wenig publikationsfi-
hig.

2. Fachdidaktik ist oft sehr spezialisiert und deshalb in allgemeinen Themen schwie-
rig einzuordnen: Sie muss sich immer auf manchmal hoch spezialisierte Refe-
renztheorien beziehen und ist auf klar umrissene Ficher ausgerichtet.

3. Die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker sind meist nicht in den Erziehungs-
wissenschaften, sondem in Fachwissenschaften beheimatet und haben deshalb
weniger Anschluss an und Einfluss auf die Publikationspolitik im diszipliniren
Feld der Erziehungswissenschaften.

Dabei hat sich in der franzosischsprachigen Fachdidaktik ein relativ solider Fundus
von Konzepten und Theorien sowie von empirischen Daten angesammelt, der die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung und ihre Reflexion bereichemn kénnte. Man denke zum
Beispiel an die Begriffe der didaktischen Transposition, des didaktischen Vertrags, der
Gesten der Lehrperson, des (Schul-)Disziplinbewusstseins usw.
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Die franzésischsprachige Didaktik zeichnet sich auch dadurch aus, dass sie einen star-
ken Zweig von Forschung entwickelt hat, der auf die Beschreibung und Erklérung di-
daktischen Tuns ausgerichtet ist und weniger auf Praskription und Innovation. Wich-
tige Fragen lauten: Was geschieht in der Klasse, wenn man Franzdsisch unterrichtet?
Was wird eigentlich unterrichtet? Welche Lehrobjekte werden im konkreten Unterricht
geschaffen? Was sind die Determinanten dieses Tuns? Welche Dimensionen kann man
in diesem Tun unterscheiden?

Didaktische und fachdidaktische Forschung wird in den néchsten Jahren sicher an
Bedeutung gewinnen. Die Vorzeichen dafiir sind positiv: Neue Lehrstiihle werden
geschaffen, die Forscherinnen und Forscher organisieren sich in eigenen Verbénden,
Dissertationen werden geschrieben usw. Dies wird eine grosse Bereicherung der For-
schungslandschaft darstellen, die sich mit Sicherheit in den Kolloquien und der Zeit-
schrift wiederfinden wird.

3 Ein Roschtigraben der Didaktik und Fachdidaktik?

Vergleicht man die Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wie sie in der
Folge der Tertiarisierung in der Westschweiz und im Tessin stattgefunden hat, mit den
Entwicklungen in der deutschen Schweiz, so lassen sich verschiedene Gemeinsam-
keiten, aber auch wesentliche Unterschiede finden.

Gemeinsam sind die wechselnden Rahmenbedingungen und die damit verbundenen
Veridnderungen der Strukturen — ein allgemeines Kennzeichen von jungen Organisati-
onen in Entwicklung. Gemeinsam sind auch die Anstrengungen in den aus der semina-
ristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung hervorgegangenen Institutionen, Forschung
zu fordern. Interessanterweise wird in der kleineren Westschweiz diese Anstrengung
von gemeinsamen ethischen Richtlinien zur Forschung und von Koordinationsbemii-
hungen zwischen den Kantonen begleitet, die zum Beispiel in gemeinsame Kolloquien
oder Tagungen oder auch in das gemeinsam erklarte Ziel eines westschweizerischen
Lehrerbildungsraums mit méglichst grosser Vernetzung miinden. Hier scheint die
Westschweiz der Deutschschweiz einen Schritt voraus zu sein. Ahnliche Aktivitéten
in der deutschen Schweiz gingen meistens nicht von den pédagogischen Hochschu-
len, sondern von entsprechenden universitiren Instituten aus. Uberdies ist das Kon-
kurrenzdenken beziiglich Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nach wie
vor gross, es bestehen nur relativ wenige Forschungskooperationen zwischen verschie-
denen deutschschweizerischen PHs, geschweige denn zwischen universitiren Institu-
ten und pddagogischen Hochschulen.

Dass es redaktionell unabhingige Zeitschriften braucht, um den Aktivititen der Lehre-

rinnen- und Lehrerbildung mit den wachsenden Forschungstétigkeiten ein Sprach- bzw.
Publikationsrohr zu verleihen, zeigt die Existenz der Zeitschrift Formation et pratiques
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d’enseignement en questions ebenso wie diejenige der Beitrdge zur Lehrerbildung.
Auffallend jedoch ist, dass die Tradition und somit die Schwerpunkte der Zeitschriften
anders ausgerichtet sind. In der Romandie fehlt die Auseinandersetzung mit Allge-
meiner Didaktik, vorherrschend sind dort die Erziehungswissenschaften mit ihren Be-
zugsdisziplinen sowie die an die sehr spezifischen Bedingungen des jeweiligen Fachs
gebundenen Fachdidaktiken. In der deutschen Schweiz hingegen stehen sowohl die
Didaktik als auch die Fachdidaktiken stark unter dem Einfluss der deutschen Tradition
der Allgemeinen Didaktik. In der dreissigjdhrigen Geschichte der BzL standen deshalb
allgemeindidaktische Fragen und die Auseinandersetzung mit Didaktik immer wieder
im Zentrum und seit den 1990er-Jahren entstanden parallel zu den Entwicklungen in
Deutschland eigenstindige Fachdidaktiken, die auch Anschluss an die internationale,
vor allem deutsche Forschungstradition fanden, z.B. Fachdidaktik Deutsch, Fachdidak-
tik Biologie, Fachdidaktik Physik. Diese Forschungstitigkeit schlug sich auch in einer
zunehmend fachdidaktischen Ausrichtung der BzL nieder (vgl. auch die Zusammen-
stellung in der Jubildumsnummer 1/2012).

Es gibt demnach also Gemeinsamkeiten und Differenzen in Bezug auf die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung dies- und jenseits des Roschtigrabens, die sich durchaus auch in
den vorliegenden Beitrdgen abzeichnen. Sie umfassen unterschiedliche Bezugspunkte
ebenso wie eine andere Sprachkultur. Auffallend sind die wort- und sprachgewaltigen
Beitriage der Kolleginnen und Kollegen aus der Romandie, die sich nicht nur im Um-
fang, sondern auch vom Sprachduktus her deutlich von deutschschweizerischen Bei-
trigen unterscheiden lassen.

Fir beide Lehrerbildungstraditionen — so unterschiedlich sie auch sein mogen — bietet
sich aber in der kleinen Schweiz die einmalige Chance voneinander zu lemen, indem
die andere Tradition und die andere Ausrichtung wahrgenommen und geschitzt wer-
den. In diesem Sinne hoffen die BzL, mit der vorliegenden Nummer einen Beitrag zu
leisten.

Autoren und Autorin

Bernard Schneuwly, Prof. Dr., Directeur, Université de Geneve, Institut Universitaire de Formation des
Enseignants (IUFE), Bernard.Schneuwly@pse.unige.ch

Rémy Villemin, Prof. Dr., Institut de Formation des Maitresses et des Maitres de I’Enseignement Secon-
daire du Canton de Geneve (IFMES), remy.villemin@etat.ge.ch

Anni Heitzmann, Dr. phil. nat., Leiterin Professur Naturwissenschaftsdidaktik, Pidagogische Hochschule
FHNW, Institut Sekundarstufe I und II, anni.heitzmann@thnw.ch

315



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

Zusammenarbeit: Einstellungen und Praktiken von Lehr-
personen in der Westschweiz*

Franca Armi und Elisabetta Pagnossin

Zusammenfassung Auf der Basis einer Sekundiranalyse der Antworten von 1726 westschwei-
zerischen Lehrpersonen, die im Schuljahr 2009/2010 in einer neunten Klasse unterrichteten,
zeigt dieser Beitrag deren Einstellungen und Praktiken im Bereich der Zusammenarbeit vor der
Einfiihrung des Plan d’études romand, des neuen Lehrplans fiir die gesamte Westschweiz, auf.
Wir zeigen, dass westschweizerische Lehrpersonen im Allgemeinen gegeniiber der Arbeit im
Team positiv eingestellt sind und dass eine Mehrheit von ihnen angibt, einen gewissen Teil ihrer
Arbeit bereits in Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen zu erledigen.

Schlagwirter Teamarbeit — Praktiken der Zusammenarbeit von Lehrpersonen — Sekundar-
stufe I — Westschweiz

1 Einfiihrung

Seit einigen Jahren gibt es auf allen Stufen des schweizerischen Bildungssystems tief
greifende Transformationen, deren Ziel eine stirkere Harmonisierung und Rationali-
sierung ist. Diese Anderungen werden von Bediirfnissen im eigenen Land, aber auch
durch internationale Einfliisse ausgelost. Bereits abgeschlossene und laufende Re-
formen betreffen in der Schweiz praktisch das gesamte Bildungssystem. Im Bereich
der obligatorischen Schule zielen die Bemiihungen vor allem auf eine stirkere inter-
kantonale Zusammenarbeit und die Koordinierung der kantonal sehr unterschiedlichen
Bildungssysteme ab. Wie dies auch in anderen Landern der Fall ist (vgl. z.B. Borges &
Lessard, 2007), konzentrieren sich diese Reformen auf Prozesse und Kompetenzen,
die es erlauben sollen, der Komplexitit und Vielfalt sowie der zunehmenden Bedeu-
tung des schulischen Lemens zu begegnen. Neben dem Lehrauftrag erwartet man von
Lehrpersonen dariiber hinaus, dass sie die gesellschaftliche Sozialisierung ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler und, zumindest zum Teil, auch deren Erziehung iibernchmen;
dies mit traditionell nicht schulischen Inhalten wie gesellschaftlichen Werten, staats-
biirgerlicher Erziehung oder auch dem Sinn fiir das Gemeinwesen (Tardif & Levas-
seur, 2010). Es wird also auf unterschiedlichen Ebenen eine stirkere Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen erwartet: bei der Umsetzung neuer Lehrpline wie dem Plan
d’études romand (PER), bei der Arbeit auf der jeweiligen Stufe, der Integration trans-

* Armi, F. & Pagnossin, E. (2012). Travail en équipe: représentations et pratiques des enseignant.e.s romand.
e.s. Formation et pratiques d'enseignement en questions, 14, 1-13. — Aus dem Franzgsischen iibersetzt von
Katharina Berger.
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versaler Kompetenzen, der Organisation von Projekten im Zusammenhang mit dem
allgemeinen Bildungsauftrag usw. Dabei spielen die Lehrpline eine wichtige Rolle,
denn sie steuern das kollektive Handeln der Lehrpersonen entsprechend den gemein-
samen Inhalten und Zielen und leisten damit ihren Beitrag zur Vereinheitlichung der
schulischen Organisation und Praxis. Da sie letztlich nur Werkzeuge sind, hiingen sie
allerdings auch von der Erfahrung der Lehrpersonen und der jeweiligen Situation ab,
in der sie zur Anwendung kommen (Tardif & Lessard, 1999). Mehr und mehr wird auf-
grund der oben genannten Entwicklungen die Arbeit der Einzelnen und des Einzelnen
zur gemeinsamen Arbeit mehrerer innerhalb einer Schuleinheit: vom Engagement in
péadagogischen Arbeitsgruppen iiber kooperativen Unterricht und Schulprojekte bis hin
zu Schul-, Klassen- und Elternkonferenzen (Maroy, 2004).

Dieser Beitrag, der auf Ergebnissen von Befragungen basiert, die vor der Umsetzung
des PER, dessen definitive Version im Mai 2010 verabschiedet wurde, erhoben wurden,
stellt Fragen zu Einstellungen und Praktiken im Bereich der Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen, die am Ende der obligatorischen Schulzeit unterrichteten. Dabei stehen
die Ergebnisse fiir den Zustand vor der Einfithrung bzw. vor der niheren Kenntnisnah-
me des PER durch die Lehrpersonen. Es wiére nach dessen Einfiihrung auf allen Stufen
und in allen Kantonen der Westschweiz interessant zu sehen, ob und inwiefern sich die
Ansichten und Praktiken der Lehrpersonen in einigen Jahren verindert haben werden.

2 Theoretischer Rahmen

Traditionell hat die Zusammenarbeit unter Lehrpersonen in der Sekundarschule nie
die Grundlage des Unterrichtens gebildet, welches bis heute eine relativ eigenstindige
(um nicht zu sagen einsame) Tatigkeit geblieben ist (Tardif & Lessard, 1999). Dennoch
haben fortwihrend verschiedene Praktiken der Zusammenarbeit existiert, auch wenn
diese nicht immer regelméssig stattfanden oder fiir die Lehrpersonen zufriedensteliend
verliefen (Borges & Lessard, 2007). So wird zum Beispiel in Belgien die Zusammen-
arbeit unter Lehrpersonen auch als Moglichkeit gesehen, die eigenen Vorstellungen mit
denen der Kolleginnen und Kollegen zu vergleichen, das Wissen, das man sich selbst
konstruiert hat, einem kritischen Dialog auszusetzen und nicht zuletzt auch als handeln-
de Akteurin oder als handelnder Akteur anerkannt zu werden — von anderen wie von
sich selbst (Maroy, 2004).

Die Schule ist eine Arbeitsumgebung, die sich Lehrpersonal, administratives Personal
und (sozial)pidagogisches Personal teilen. Sie wird zufillig gestaltet und ist von Be-
rufungen und den unterschiedlichen Lebensweisen ihrer Akteurinnen und Akteure ab-
hingig. So kann sich die Zusammenarbeit unter Lehrpersonen, auf ihre minimale Form
reduziert, auf die Anwesenheit bei Lehrerkonferenzen und auf die gelegentliche Ent-
scheidung iiber Inhalte und Daten einer gemeinsamen Priifung beschrinken (Barrére,
2002). Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen wird aber immer mehr als ein not-
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wendiger Mechanismus zur Verbesserung der piddagogischen Praxis gesehen. So ist sie
zum Beispiel in Kanada seit den 1990er-Jahren eine der wichtigsten Massnahmen, die
die Gesetzgeber zur Reformation des Bildungssystems und der Unterrichtspraktiken
einsetzen (Lessard, Kamanzi & Larochelle, 2009). Als Folge dieser Verdnderungen
wird Zusammenarbeit heute als ein integraler Bestandteil von Strategien zur Anderung
der Unterrichtspraktiken wahrgenommen. In diesem Sinne ist Zusammenarbeit eine
Form der Verantwortungsiibernahme der Lehrpersonen fiir ihre Arbeit und deren Fol-
gen und damit ein Fithrungsinstrument der Schulleitungen und Direktionen (Lessard
et al., 2009)

Doch was bedeuten «Zusammenarbeit» (franzosisch: collaboration) oder «Koope-
ration» (franzésisch: coopération)? Marcel, Dupriez und Périsset Bagnoud (2007, S.
10) definieren Zusammenarbeit folgendermassen (sinngemésse Ubersetzung der Re-
daktion): «[Zusammenarbeit] charakterisiert sich zunichst durch gegenseitige Abhén-
gigkeit, die durch die gemeinsame Nutzung von Arbeitsort und Arbeitszeit sowie das
Teilen von Ressourcen entsteht.» Durch diese Zusammenarbeit entstehen dann «Prak-
tiken, die den Austausch untereinander, die gegenseitige Hilfestellung sowie die Ent-
scheidungsfindung in Bereichen der Projektplanung, der Massnahmenerstellung und
der Unterrichtsvorbereitung betreffen». Kooperative Praktiken hingegen zeichnen sich
durch die Anpassung des eigenen Handelns an die jeweilige Situation aus und zielen
auf ein effizientes, gemeinsames Vorgehen ab. Kooperation «ist in jeder Situation ef-
fektiv, in der die Lehrpersonen gemeinsam vorgehen, gemeinsam handeln und spontan
ihre tigliche Arbeit so anpassen, dass sie den Merkmalen einer Situation und ihren
Zielen gerecht werden» (Marcel, Dupriez & Périsset Bagnoud, 2007, S. 11).!

Um im Team zu arbeiten, muss das Lehrpersonal also seine Gedanken und sein Han-
deln in kollektive Aktivititen und Projekte einbringen, die von Gruppen von Lehr-
personen und/oder anderen Bildungspartnerinnen und -partmem durchgefiihrt werden.
Allerdings, dies zeigen verschiedene Studien in Schulhdusem, funktioniert Teamarbeit
nicht von allein (fiir Beispiele vgl. Corriveau & Boyer, 2009).

Wie Calin (2000/2001) es ausdriickte, ist es flir ein Individuum von Natur aus schwie-
rig, seine Arbeitsgewohnheiten zu verindern, besonders wenn diese Anderungen eine
uralte und zutiefst verwurzelte Berufstradition betreffen und damit quasi automatisch
Angst vor Entwurzelung und Widerstand gegen die Verinderungen ausldosen. Wenn
man also von vomherein die Arbeit des Lehrpersonals mit all ihren erprobten Qua-
litdten infrage stellt, so kann man nur den Widerstand eines Berufsstandes heraufbe-

! [Anmerkung der Ubersetzerin: Anders als im Franzésischen fallen die Begriffe «Zusammenarbeit» und
«Kooperation» im Deutschen weitgehend zusammen, wihrend «Kollaboration» historisch anders belegt ist.
Die oben genannten Definitionen bezichen sich daher vor allem auf die Bedeutung der beiden franzésischen
Begriffe «collaboration» und «coopération.]
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schworen, der zu Recht auf seine Geschichte und seine Arbeit stolz ist. Verpflichtungen
zur Teamarbeit miissen daher mit Vorsicht ausgesprochen werden.

Die Bedingungen fiir die Einfihrung und den Transfer der Kompetenz «Teamarbeit»
hiingen von verschiedenen Faktoren ab: wie gewohnt man es ist, innerhalb des Schul-
hauses untereinander und ausserhalb des Schulhauses mit externen Partnerinnen und
Partnern zusammenzuarbeiten; wie regelméssig Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam
beaufsichtigt und beschiftigt werden miissen; wie stark die einzelnen Fachbereiche
voneinander getrennt sind; welche institutionellen Strukturen vorherrschen. Des Wei-
teren gibt es verschiedene Formen von «Teams» (fachspezifische und fachiibergrei-
fende) sowie unterschiedliche Formen von Inhalten (interdisziplinirer Methodenan-
satz, Einstellungen, die die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln miissen, gemeinsame
Betreuung von Schiilerinnen und Schiilern mit Schwierigkeiten, Zuhéren, Hilfe, Ge-
sprachsgruppen, Analyse von Handlungsformen) (Bonnichon & Martina, 2008).

Laut Borges und Lessart (2007) entwickelt sich Zusammenarbeit vor allem unter Lehr-
personen des gleichen Fachs, besonders dann, wenn sie versuchen, ihren Unterricht zu
bereichern, effizienter zu machen, Zeit zu gewinnen oder ihr Vorgehen abzugleichen,
oder wenn sie ihrem Fach gegeniiber anderen Fachern Bedeutung und Status verleihen
wollen.

Unseren Informationen zufolge ist Teamarbeit in den Gesetzen und Reglementen der
franzdsischsprachigen Schweiz, die die Arbeit des Lehrpersonals definieren, nicht klar
vorgeschrieben. Abgesehen vom Kanton Bern, in dem 12% der Arbeitszeit eindeutig
der Zusammenarbeit und der Partizipation zugeschrieben werden, wird sie in den an-
deren Kantonen, wenn iiberhaupt, nur vage erwahnt. Zusammenarbeit und Teamarbeit
héngen daher momentan einzig vom guten Willen der Lehrpersonen und den internen
Regelungen der Schulhduser ab.

3 Vorgehen

Die in diesem Beitrag vorgestellten Ergebnisse stammen aus einer Sekundéranalyse
der Resultate, die der zweiten explorativen Umfrage des Projektes «Profiles de con-
naissance/compétence» (Kompetenz- und Wissensprofile) entstammen, welches von
der Conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse Romande et du
Tessin (CITP)? in Auftrag gegeben und vom Institut de recherche et de documentation
pédagogique (IRDP) in Neuenburg ausgefiihrt wurde. Dieses Projekt hatte es sich zum
Ziel gesetzt, Artikel 16 der Convention scolaire romande® zu operationalisieren, indem

% [Anmerkung der Ubersetzerin: Im Prinzip die EDK der franzdsisch- und italienischsprachigen Schweiz.]

? [Anmerkung der Ubersetzerin: Ein Zusatzdokument zum HarmoS-Konkordat, das die Zusammenarbeit der
franzdsischsprachigen Kantone im Bereich der obligatorischen Schule regelt. Fiir mehr Details dazu (auf
Franzésisch) vgl. http://www.ciip.ch.]
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verfligt wurde, dass die an der Convention beteiligten Kantone fiir das Ende der obli-
gatorischen Schulzeit individuelle Kompetenz- und Wissensprofile erarbeiten, die die
weiterfliihrenden Schulen und Ausbildungsstitten informieren sollen.

Wihrend der explorativen Phase des Projektes zwischen Juni 2008 und Dezember
2010 fiihrten wir zwei Befragungen durch: Die erste sollte ein Inventar von Wissens-
bestinden zusammenstellen, die Vertreterinnen und Vertreter der Sekundarstufe II am
niitzlichsten fanden. Sie stammten aus den Kompetenzen und Kenntnissen, wie sie im
neuen westschweizerischen Lehrplan (PER) vorgesehen sind, sowie aus den aktuell
giiltigen kantonalen und interkantonalen Regelungen. In der zweiten Umfrage soll-
ten Lehrpersonen aus der gesamten Romandie, die im letzten Jahr der obligatorischen
Schulzeit (in allen Fichemn) unterrichteten, bewerten, inwiefem die Sammlung die-
ser Wissensbestinde realistisch und umsetzbar war. Die Ergebnisse wurden in einer
fritheren Publikation umfassend verdffentlicht (Armi, Pagnossin & Matei, 2011).

Fiir die zweite Umfrage, also jene, die uns hier interessiert, kamen 5721 Lehrpersonen
infrage, die in der Westschweiz im Schuljahr 2009/2010 eine 9. Klasse unterrichteten.
Fiir diese Zihlung wurden die Schulleitungen aller westschweizerischen Schulhéuser,
die mindestens eine 9. Klasse flihrten, gebeten, uns anzugeben, wie viele Lehrpersonen
in ihrer Einrichtung arbeiteten. Im Mérz 2010 wurde der Fragebogen verschickt, 1726
Lehrpersonen (30.2%) haben geantwortet. Da es sich um eine Umfrage handelte, bei
der alle Zielpersonen befragt wurden, stellt dieser Riicklauf eine reprisentative Stichpro-
be der Population von 5721 Lehrpersonen dar. Wir kénnen daher unsere Ergebnisse
als zuverlissig betrachten (fiir mehr Informationen vgl. Armi, Pagnossin & Matei,
2011, S. 69). Unter den 1726 Befragten waren 841 Frauen (49.4 %) und 860 Ménner
(50.6%); 25 Personen beantworteten die Frage nach dem Geschlecht nicht. Mehr als
die Hilfte der befragten Lehrpersonen aus dem Kanton Wallis (52.1 %) beantworteten
den Fragebogen, gefolgt von den Beschiftigten in den Kantonen Freiburg (45.8 %),
Bem (39.3 %) und Neuenburg (36.4 %), die alle iiberdurchschnittliche Riicklaufquo-
ten aufwiesen. Die Lehrpersonen im Kanton Waadt (24.5 %) und vor allem in Genf
(18.1%) zeigten hingegen fiir das Thema nur wenig Interesse. Des Weiteren gehorten
die Befragten unterschiedlichen Altersgruppen an und hatten daher unterschiedlich viel
Berufserfahrung: 275 Lehrpersonen der Sekundarstufe I arbeiteten seit weniger als
fiinf Jahren (16.1 %) als Lehrerinnen und Lehrer, 505 zwischen fiinf und zehn Jahren
(29.6 %), 376 zwischen elf und zwanzig Jahren (22.0 %) und 552 seit mehr als zwanzig
Jahren (32.3 %).

Z#hlt man lediglich die Fécher, die der PER vorsieht, so unterrichten die Befragten
ein bis acht Ficher. Dabei unterrichtet die Mehrheit (685) nur ein Fach, 537 zwei, 244
drei und 260 vier oder mehr Fécher. Tabelle 1 zeigt die Anzahl Lehrpersonen pro Fach.
In der Kategorie «Andere Ficher» (N = 457) gaben die Lehrpersonen rund 60 unter-
schiedliche Ficher an, die kantonale Besonderheiten und Wahlfiacher umfassen. Es sei
angemerkt, dass simtliche Befragten die Fragen zum Kanton und zu den unterrichteten
Fachern beantwortet haben.
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Tabelle 1: Anzahl Lehrpersonen in den 9. Klassen der Westschweiz im Schuljahr 2009/2010 nach
Fachern®

Franzdsisch AR4
Deitsch 204
Englisch 255
Latain® 44
Mathematik 439
Naturwissenschaften 270
Geografie 258
Geschichte 426
Politische Bildung 286
Kredtives Gestaltan und Werken 123
Musik a7
Kunst 120
Sport 168
Ermahrungskunde” 101
Andere Facher 457

Anmerkungen:

#  Die Frage zu den unterrichteten Féchern konnte mehrfach beantwortet werden, da die Lehrpersonen mehrere
F&cher unterrichten konnen; 1726 Befragte haben so 3692 Antworten erzeugt.

Im Schuljahr 2009/2010 wurde im Wallis kein Latein unterrichtet.

Im Schuljahr 2009/2010 war Erndhrungskunde nicht im jurassischen Lehrplan aufgefthrt

b

c

4 Resultate

4.1 Positive Einstellung gegentliber der Arbeit im Team

Wie in Tabelle 2 zu sehen ist, haben die befragten Lehrpersonen insgesamt eine eher
positive Einstellung gegeniiber der Arbeit im Team (Frage: «Wie bewerten Sie folgende
Aussagen zur Arbeit im Team?»). Fast alle Befragten (98.2 %) sind mindestens eher ein-
verstanden mit der Aussage, dass Teamarbeit dem Austausch von Ideen, Erfahrungen
und Materialien zugutekommt und dass sie es erlaubt, Kompetenzen, Arbeitsformen
sowie andere pddagogische und didaktische Systeme weiterzugeben (93.6 %). Fiir die
Befragten zeichnet sich Zusammenarbeit durch verschiedene Stufen von Einsatz und
Engagement aus (91.3%); und selbst wenn sie gelegentlich Kompromisse erfordert
(90.6%) und manchmal schwer zu realisieren ist (76.3 %), sorgt sie nicht zwingend
fiir Spannungen (63.7%). Schliesslich bestétigt sich der Eindruck der positiven Ein-
stellung gegeniiber der Teamarbeit durch die Tatsache, dass sie von den meisten Lehr-
personen (86.3 %) nicht als Zeitverschwendung wahrgenommen wird. Analysen dieser
Daten nach Geschlecht, Kanton oder Berufserfahrung haben keine nennenswerten Un-
terschiede ergeben, ebenso wenig die unterrichteten Fiicher.
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Tabelle 2: Einstellungen zur Arbeit im Team

Teamarbeit ... vbllig eher eher nicht nicht Gesamtanzahl
elnverstanden | elnverstanden | einverstanden | elnverstanden N=100%
(%) (%) (%) (%)
... kommt dem Austausch
von ideen, Erfahrungen und 65.8 32.4 15 0.3 1679
Materialien entgegen.
... erlaubt die Weitergabe von

Kompetenzen, Arbeitsformen

und anderen padagogischen e &5 B ke 1674

und didaktischen Systemen.

... ist Zeitverschwendung. 2.7 11.0 41.3 45.0 1651
... ist schwer umzusetzen. 23.0 53.3 17.0 6.7 1679
... verlangt Kompromisse. 29.9 61.0 7.2 1.9 1673
.. erzeugt Spannungen. 6.0 30.3 48.3 15.3 1663
... zeichnet sich durch ver-

schiedene Stufen von Einsatz 31.0 60.3 6.9 1.8 1624

und Engagement aus.

4.2 Haufigkeit der Zusammenarbeit unter Lehrpersonen

Das Vorhandensein einer positiven Einstellung zur Zusammenarbeit zieht jedoch nicht
zwingend entsprechende Praktiken nach sich. Aus diesem Grund haben wir auch eine
Frage nach der Haufigkeit der Aktivitdten im Team gestellt (Frage: « Wie hiufig fiihren
Sie folgende Aktivititen in Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen durch?»). Sich
mit Kolleginnen und Kollegen auszutauschen, sei dies der Austausch von Meinungen
oder der Austausch von Dokumenten, ist diejenige Form von Teamarbeit, die ungefahr
drei Viertel (74.4 % bzw. 78.3 %) der Befragten am hiufigsten durchfithren (vgl. Abbil-
dung 1). Etwas mehr als die Hilfte der Befragten erstellt auch Priifungsunterlagen und
Unterrichts- bzw. Ubungsmaterialien in Zusammenarbeit (55.0 % bzw. 55.4 %), wah-
rend die Vorbereitung grésserer Unterrichtssequenzen am wenigsten genannt wurde.

andere

Austausch von 41 B regeimassig

Dokumenten -
| relativ haufig
Erstellun_g von Unterrichts- 10 | |
und Ubungsmaterialien g seften
Erstellung von £ | nie
Prifungsmaterialien
Padagogischer 3

ldeenaustauch

Vorbereitung von
Unterrichtssequenzen

Abbildung 1: Haufigkeit der im Team durchgefihrten Aktivitdten (Angaben in %)
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4.3 Andere Aktivitdten

Wir haben den Lehrpersonen auch die Moglichkeit gegeben, weitere Aktivititen, die
sie mit Kolleginnen und Kollegen durchfiihren, anzugeben, was rund 80 Vorschlige
ergeben hat. Am héufigsten sind dabei der Austausch von (positiven oder negativen)
padagogischen Erfahrungen (10 Angaben), der Austausch von Ideen, beispielsweise
zu Ausfliigen oder Schulprojekten (8 Angaben), und jede Art von Austausch, der bei
Weiterbildungen stattfindet (9 Angaben), genannt worden. Fiir die Lehrpersonen gibt
es auch eine Reihe von Aufgaben, die im Team ausgefiihrt werden miissen, wie z.B.
die Organisation von Events (8 Angaben) sowie die Erstellung und Korrektur von ge-
meinsamen Priifungen (6 Angaben). Aus der Sicht von sechs Personen werden auch
Klassenfiihrung und Umgang mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilem durch den
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen erleichtert. Andere genannte Beispiele wa-
ren: Organisation von fachiibergreifenden Projekten (1 Angabe), Vorbereitung der Pro-
gramme (2 Angaben) und Unterrichtsplanung (3 Angaben).

Analysiert man die Haufigkeit dieser Aktivititen nach Fichemn, so zeigen sich einige

Unterschiede. Es ist bei der Interpretation der nachfolgenden Ergebnisse jedoch zu be-

achten, dass je nach unterrichtetem Fach die Anzahl der Lehrpersonen pro Schulhaus

sehr unterschiedlich sein kann:

— Vorbereitung von Unterrichtssequenzen: Wird regelmissig oder relativ hiufig von
weniger als 30 % der Lehrpersonen in den Fachern Kunst und Latein angegeben.
Hingegen arbeiten die Lehrerinnen und Lehrer in Eméhrungskunde in diesem Be-
reich am haufigsten zusammen (50 %).

— Pédagogischer Ideenaustausch: Regelmissig oder relativ hiufig von rund 80% der
Lehrpersonen in den Fachemn Deutsch und Englisch (80.9 % bzw. 80.3 %) und nur
von 63.1 % der Lehrpersonen in Musik angegeben.

— Erstellung von Priifungsmaterialien: Regelmissig oder relativ hiufig von rund 70 %
der Lehrpersonen in Deutsch und Englisch in Zusammenarbeit mit jhren Kolle-
ginnen und Kollegen durchgefiihrt (69.6 % bzw. 71.6 %), jedoch nur von 34 % bis
45 % der Lehrpersonen in den Fachbereichen Kunst und Sport.

— Erstellung von Unterrichts- und Ubungsmaterialien: Dies tun rund 65% der Lehr-
personen in Deutsch und Eméahrungskunde regelmissig oder relativ hiufig gemein-
sam mit ihren Kolleginnen und Kollegen (66 % bzw. 64.7%), jedoch nur 46% der
Sportlehrerinnen und Sportlehrer.

— Austausch von Dokumenten: Regelmassig oder relativ hiufig von mehr als 80%
der Lehrpersonen in den Fichern Franzésisch (80.6 %), Deutsch (83.9 %), Englisch
(84.9 %), Mathematik (82.1%) und Naturwissenschaften (81.4 %) angegeben. Nur
60.3 % der Lehrerinnen und Lehrer in Musik arbeiten in diesem Bereich regelmissig
oder relativ hdufig zusammen.

Auf der Ebene der Kantone ist generell nur festzustellen, dass die Lehrpersonen des

Kantons Freiburg hiufiger zusammenarbeiten als jene in den anderen Kantonen. Dies
gilt fiir alle Formen der Zusammenarbeit mit Ausnahme der Erstellung von Unterrichts-
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und Ubungsmaterialien, die am hiufigsten von den Lehrpersonen im Wallis kooperativ
durchgefiihrt wird. Die Lehrerinnen und Lehrer im Jura arbeiten selten oder nie bei
der Vorbereitung von Unterrichtssequenzen (91 %) wie auch bei der Erstellung von
Priifungsmaterialien (79.2 %) zusammen; die Erstellung von Unterrichts- und Ubungs-
materialien geschieht in Neuenburg am wenigsten in Zusammenarbeit, und die Berne-
rinnen und Bemner tauschen ihre pidagogischen Ideen seltener aus als die Angehdrigen
anderer Kantone. Hingegen scheint das Geschlecht der Lehrperson oder die Anzahl der
Berufsjahre die Hiufigkeit der in Zusammenarbeit durchgefiihrten Aktivititen nicht
signifikant zu beeinflussen.

Die Qualitdt der Beziehungen und der Zusammenarbeit im beruflichen Umfeld kann
dafiir natiirlich die Haufigkeit der Teamarbeit beeinflussen (Frage: «Wie beurteilen
Sie in Threm beruflichen Alltag die Beziehung zu und die Zusammenarbeit mit Thren
Kolleginnen und Kollegen?»). Obwohl sie im Grossen und Ganzen von 96 % der Be-
fragten wenigstens als halbwegs zufriedenstellend eingeschétzt wird (vgl. Abbildung
2), erlaubt es die generelle Formulierung der Frage nicht, den Einfluss auf die Prak-
tiken der Lehrpersonen zu analysieren. So wurde dementsprechend auch von mehreren
Befragten angemerkt, dass die Qualitit von Beziehungen nur schwer verallgemeinert
werden konne (40 Angaben).

0.5
Absolut
zufriedensteliend

_ ¥ Halbwegs
(- zufriedenstellend
Ml_a‘
61.2 W Wenig
zufriedenstellend

H Nicht
zufriedenstellend

Abbildung 2: Qualitat der beruflichen Beziehung und Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und
Kollegen {Angaben in %)

Die 143 Bemerkungen zur Zusammenarbeit unter Kolleginnen und Kollegen zeigen
vor allem, dass der Wille allein dazu nicht ausreicht. Es ist offensichtlich, dass sich
Zusammenarbeit in kleinen Schulhdusern und in jenen Féchern, in denen es nur eine
Lehrperson fiir simtliche Klassen gibt, schwierig gestaltet (26 Angaben). Ausserdem
héingt sie enorm von den Personen (37 Angaben), der Direktionsstruktur (4 Angaben)
und dem Fach (10 Angaben) ab. Einige Lehrpersonen bezeichnen sich selber als Indi-
vidualisten (16 Angaben), wieder andere ziehen es vor, in Zweiergruppen zu arbeiten
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(7 Angaben). Der Faktor Zeit rief mehrere Reaktionen hervor: So geben verschiedene
Lehrpersonen an, dass Teamarbeit Zeit erfordere, die sie micht ausreichend hitten
(15 Angaben), andere halten sie nicht immer fiir eine Zeitverschwendung (6 Angaben)
und 3 Personen gaben an, Zusammenarbeit sei anfangs verschwendete Zeit, die man
jedoch nachher zuriickgewinnen wiirde. Rund 20 Befragte gaben zusitzlich an, dass es
gut sei, Zusammenarbeit unter Lehrpersonen zu férdern, man sie aber nicht verpflich-
tend machen diirfe.

5 Diskussion und Schlussfolgerungen

Auf der Basis einer Sekunddranalyse der Antworten von 1726 Lehrpersonen, die
2009/2010 in der Westschweiz unterrichteten, zeigt dieser Beitrag ihre Einstellun-
gen und tatséchlichen Praktiken im Bereich der Zusammenarbeit unter Kolleginnen
und Kollegen vor der Einfithrung des neuen Lehrplans flir die franzdsischsprachige
Schweiz (PER).

Wir haben gezeigt, dass die Lehrpersonen in der Westschweiz im Grossen und Ganzen,
unabhingig von ihrem Fach oder dem Kanton, in dem sie unterrichten, eine positive
Einstellung zur Arbeit im Team haben. Dieses Ergebnis ist nicht neu und andere vor
uns sind bereits zur gleichen Schlussfolgerung gelangt. So erklaren zum Beispiel die
Autoren einer Studie aus Quebec (Borges & Lessard, 2007), dass Lehrpersonen, wenn
man sie generell liber Kooperation befragt, es als grundlegend wichtig ansehen, mit
anderen zusammenzuarbeiten — sowohl in Bezug auf die Umsetzung einer Reform wie
auch im Hinblick auf die Verbesserung der tiglichen Arbeit. Die hierfiir genannten
Griinde sind unterschiedlich. Die Autoren stellen aber auch fest, dass Teamarbeit nach
wie vor als Wunschvorstellung gesehen wird und mit einer gewissen Unzufriedenheit
einhergeht. Die schwerwiegendste Einschrinkung scheint dabei das Fehlen geeigneter
Bedingungen fiir die Umsetzung von Teamarbeit zu sein, insbesondere fehlende Zeit,
eine hohe Arbeitsbelastung sowie zu grosse Schiilerzahlen pro Klasse und pro Lehr-
person.

In Anbetracht der verschiedenen Aktivititen, die Lehrpersonen bereits in Zusammen-
arbeit mit ihren Kolleginnen und Kollegen durchfiihren, stellen wir fest, dass abgese-
hen von der Vorbereitung von Unterrichtssequenzen, die immer noch weitgehend in
Einzelarbeit durchgefiihrt wird, sdmtliche angegebenen Arbeiten von der Mehrheit der
Lehrpersonen mindestens relativ hiufig in Zusammenarbeit durchgefiihrt werden.

Was die Qualitit der Beziehungen und der Zusammenarbeit zwischen Kolleginnen und
Kollegen angeht, erlauben unsere Analysen aufgrund der allgemein gehaltenen Fra-
gestellung keine Schlussfolgerungen in Bezug auf ihren Einfluss auf die gegenwirtig
vorherrschenden Praktiken. In der Tat beinhalten die Beziehungen der Lehrpersonen zu
den anderen Akteurinnen und Akteuren des Bildungssystems eine hdchst subtile Dy-
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namik von Abgrenzung und Verhandlung der jeweiligen Rollen innerhalb der betref-
fenden Bildungseinrichtung. Jede Lehrperson spielt eine bestimmte persénliche Rolle,
die im «privaten Raum des Klassenzimmersy, in der Interaktion mit den Schiilerinnen
und Schiilern, Gestalt annimmt; aber sie oder er spielt auch eine 6ffentliche Rolle im
Kollegium und innerhalb der Schule. Innerhalb dieses Kollegiums finden formelle In-
teraktionen (Treffen, Konferenzen, Komitees, gemeinsame Aufgaben, Teilnahme an
padagogischen Tagen, Aufsicht usw.) und informelle Interaktionen (Gespriche im Leh-
rerzimmer, Austausch von Ideen oder padagogischen Materialien, persdénliche Projekte
von zwei oder drei Kolleginnen und Kollegen usw.) statt. Die Beziehungen zwischen
Kolleginnen und Kollegen beinhalten schliesslich auch eine wichtige historische Kom-
ponente (Tardif & Lessard, 1999).

Da unsere Ergebnisse aus einer Studie stammen, deren Ziel eigentlich ein anderes war,
war es uns nicht méglich, die Praktiken der Lehrpersonen im Detail zu analysieren.
Dennoch zeigen sie uns, dass es interessant wire, sich mit diesem noch relativ wenig
erforschten Aspekt des Lehrpersonendaseins ndher auseinanderzusetzen. Wie bereits
am Anfang dieses Beitrags angekiindigt, verlangen die Reformen, deren Ziele die Har-
monisierung der Systeme und vor allem die Einfithrung des PER fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler der Westschweiz sind, eine grosse gemeinsame Anstrengung der Lehrper-
sonen eines Faches, aber auch liber die einzelnen Ficher hinaus. Fach- und stufeniiber-
greifende Zusammenarbeit wird ebenfalls niitzlich, wenn nicht sogar unumgéanglich
werden, da der neue Lehrplan die Lernziele in Stufen von drei bis vier Jahren festlegt.

Wenngleich Teamarbeit und spezifische Formen der Zusammenarbeit den Lehrper-
sonen nicht um jeden Preis aufgezwungen werden sollten, so ist es doch notwendig,
die nétigen Bedingungen zu schaffen, um sie zu erleichtern: einerseits innerhalb des
Schulhauses durch die Unterstiitzung der Schulleitung, die bei der Umsetzung echter
Zusammenarbeit eine entscheidende Rolle spielt, und andererseits auf kantonaler bzw.
westschweizerischer Ebene durch Weiterbildungsmassnahmen und Reglemente, die in
diese Richtung zielen. Wie auch Moisan (2003) erklért, muss fiir die Umsetzung jeder
neuen Idee das entsprechende Umfeld geschaffen und die bisherige Arbeit der Lehre-
rinnen und Lehrer beachtet werden. Es ist zu vermeiden, ein fertiges Modell umsetzen
zu wollen. Ausserdem sollte Teamarbeit als Prozess angesehen werden und nicht nur
als punktuelles Ereignis.
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Integration oder Separation von Schiilerinnen und Schiilern
mit Lern- und/oder Verhaltensauffilligkeiten: Welche Konse-
quenzen hat dies fiir die Lehrpersonen?*

Pierre-André Doudin, Denise Curchod-Ruedi und Bernard Baumberger

Zusammenfassung Verschiedenste Forschungsprojekte haben gezeigt, dass die Integration von
Schiilerinnen und Schiilem mit besonderem Bildungsbedarf in eine Regeklasse mehr Vorteile
bringt als deren Separation. Allerdings wehrt sich ein grosser Teil der Regelklassenlehrper-
sonen gegen eine solche Integration. Wie ist nun mit den gegensitzlichen Auffassungen von
Forschenden und Lehrpersonen umzugehen? Der entscheidende Faktor scheint das Risiko des
Ausgebranntseins oder des Burnouts der Lehrkrifte zu sein. Unsere Studie, aus der wir in diesem
Beitrag einige Resultate prisentieren, zeigt namlich in der Tat, dass Lehrkrifte, die ausschliess-
lich Schiilerinnen und Schiiler mit schulischen Schwierigkeiten unterrichten, im Vergleich zu
Kolleginnen und Kollegen in Regelklassen vermehrt ein Risiko tragen, an einem Burnout zu er-
kranken, und iiberdies negativere Einstellungen zur sozialen Unterstiitzung haben, die ihnen laut
ihrer Einschitzung zukommt. Auch zeigt sich, dass Regelklassenlehrpersonen, die der Integrati-
on von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungsbedarf offen gegeniiberstehen, ge-
fahrdeter sind, an einem Burnout zu erkranken, und mit den Unterstiitzungsmassnahmen weniger
zufrieden sind als diejenigen Lehrkrifte, welche eine Separation bevorzugen. Die Betreuung von
Schiilerinnen und Schiilemn mit besonderem Bildungsbedarf scheint deshalb ein Risikofaktor fiir
Erschdpfung der Lehrkrifte zu sein und eine die Separation bevorzugende Einstellung kann dem-
nach als Verteidigungsmechanismus gesehen werden, der es den Lehrkréften erméglicht, sich
gegen die berufliche Belastung, das Bumout, zu wehren. Dies ist aber mit dem Risiko verbunden,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit Schulschwierigkeiten benachteiligt werden. Die Herausforde-
rung besteht demnach darin, Schutzfaktoren zu entwickeln, welche die Erschépfungsgefihrdung
der Lehrpersonen kompensieren. Die soziale Unterstiitzung, d.h. die Hilfe, welche eine Lehrkraft
in beruflich komplexen Situationen in Anspruch nehumen kann, ist dabei ein wesentlicher Schutz-
faktor. Es ist jedoch notwendig, die soziale Unterstiitzung im Hinblick auf Anwendungen und
Herausforderungen genauer zu erforschen mit dem Ziel, den politischen Willen zur vermehrten
schulischen Integration so zu gestalten, dass er den Schiilerinnen und Schiilern zugutekommt,
ohne dabei die Lehrpersonen einer Krankheitsgefahr auszusetzen.

Schlagworter Integration — Lehrerbelastung — Burnout

* Doudin, P.-A., Curchod-Ruedi, D. & Baumberger, B. (2009). Inclure ou exclure des éleves en difficulté:

quelles conséquences pour les enseignantes et les enseignants? Formation et pratiques d’enseignement en
questions, 9, 11-31. — Aus dem Franzdsischen iibersetzt von Iris Tanner.
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1 Integration oder Separation von Schiilerinnen und Schiilern mit
schulischen Schwierigkeiten?

Angesichts von Lern- und/oder Verhaltensschwierigkeiten einiger Schiilerinnen und
Schiiler kann die Schule auf eine strukturelle Differenzierung zuriickgreifen, das heisst,
sie hat die Méglichkeit, innerhalb eines Schulsystems einen oder mehrere Typen von
besonderen Klassen' zu schaffen. Jeder Klassentypus soll dabei auf ein bestimmtes
Schiilerprofil zugeschnitten sein. Dieses Schiilerprofil wird im Wesentlichen bestimmt
durch den Grad der «Untauglichkeit», die Anforderungen in der Regelklasse zu erfiil-
len. Das Kind oder der Jugendliche wird demzufolge aus der Regelklasse ausgeschlos-
sen. Im Gegensatz dazu besteht Integration darin, Schiilerinnen und Schiiler mit Lem-
und/oder Verhaltensschwierigkeiten in der Regelklasse zu behalten. Die verschiedenen
Schulsysteme haben sich fiir ganz unterschiedliche politische Lésungen entschieden.
Italien zum Beispiel (vgl. Garbo & Albanese, 2006; Albanese & Fiorilli, 2009) hat sich
in deutlicher Weise fiir die schulische Integration entschieden. In der Schweiz ist es
der Kanton Tessin, in dem schulische Integration am meisten zum Zug kommt, da es
dort keine Sonderklassen gibt. Dieser Kanton ist ohne Zweifel von den Erfahrungen in
Italien beeinflusst. Der Kanton Basel-Landschaft dagegen setzt die strukturelle Diffe-
renzierung am haufigsten ein, denn fast 8 % der Schiilerschaft besuchten im Jahr 2006
eine Sonderklasse (OFS, 2008).

Wie verschiedene Studien gezeigt haben (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Kauf-
mann, 1993; Scruggs & Mastropieri, 1996; Peltier, 1997), glauben Lehrpersonen und
Eltern, dass der Einschluss von Schiilerinnen und Schiilemn mit Lern- und/oder Ver-
haltensschwierigkeiten den Lemfortschritt der Regelschiilerinnen und -schiiler verzo-
gert, es aber trotzdem nicht ermdglicht, spezifische Lemgelegenheiten fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit besonderen padagogischen Bediirfnissen zu schaffen. Die Zuweisung
solcher Schiilerinnen und Schiiler zu besonderen Klassen soll demnach bessere Lem-
gelegenheiten flir alle Kinder und Jugendlichen mit oder ohne Schulschwierigkeiten
gestatten. Wie Scruggs und Mastropieri (1996) in ihrer Metaanalyse von nahezu 30
Forschungsprojekten zur Integration feststellen, lehnt ein Drittel der Regelklassenlehr-
personen Integration ab, wihrend zwei Drittel mit dem Prinzip der Integration einver-
standen sind. Dennoch glaubt von den Letztgenannten nur ein Drittel, dass sie genii-
gend Zeit, Kompetenzen und Ressourcen hitten, um eine Schiilerin oder einen Schiiler
aufzunehmen, fiir welche oder welchen eine zusétzliche Betreuung ausserhalb der Re-
gelklasse eine «Notwendigkeit» darstellt.

! [Anmerkung der Ubersetzerin: Ausgehend vom Glossar der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich wird
im vorliegenden Beitrag der dort festgelegte Begriff «besondere Klassen» als Synonym zum ¢vormaligen)
Begriff «Klein- und Sonderklassen» verwendet (vgl. Bildungsdirektion Kanton Ziirich. (2007). Angebote fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen pddagogischen Bediirfnissen: Integrative Forderung (IV). Ziirich:
Bildungsdirektion Kanton Ziirich). Im franzdsischen Text steht jeweils «classes regroupant des éléves en
difficulté».]
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Der Standpunkt, dass Integration Schiilerinnen und Schiiler sowohl mit als auch ohne
Schulschwierigkeiten benachteiligt, ist ohne Zweifel mehr ein Glaube oder ein Vor-
urteil als auf empirischen Erkenntnissen beruhendes und demzufolge epistemisch ab-
gesichertes Wissen (Doudin, Pons, Martin & Lafortune, 2003). Es existieren nidmlich
zahlreiche Arbeiten, die nahelegen, dass Integration mehr Vorteile bringt als Separation
(fir neuere Zusammenfassungen siehe vor allem Freeman & Alkin, 2000; Katz & Mi-
renda, 2002a, 2002b; Rousseau & Bélanger, 2004; Vienneau, 2004).

Erstens verschlechtert die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem
Bildungsbedarf die Lemfortschritte und die sozialen Kompetenzen der anderen Schiile-
rinnen und Schiiler in einer Regelklasse nicht (Peltier, 1997; Staub & Peck, 1995). Auf
der Ebene des schulischen Lernens untersuchen zum Beispiel Hollowood, Salisbury,
Rainforth und Palombaro (1994) die zum Lernen effektiv genutzte Zeit in der Klasse,
also die «time on task», welche eine grundlegende Variable ist, um das Niveau der
Kenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu beeinflussen. Ihre Ergebnisse zeigen, dass
die effektiv genutzte Lernzeit in Klassen ohne Schiilerinnen und Schiiler mit besonde-
ren padagogischen Bediirfnissen und in einer integrativen Klasse dieselbe ist. Auch in
Mathematik sind die Leistungsergebnisse in Klassen mit oder ohne Kinder mit beson-
deren padagogischen Bediirfnissen dieselben (Hunt, Staub, Alwell & Goetz, 1994). Auf
der sozialen Ebene erlaubt es der Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern mit beson-
deren padagogischen Bediirfnissen, neue Werte und Verhaltensweisen zu entwickeln,
was dazu fiihrt, dass individuelle Unterschiede akzeptiert werden (Fraser, Walberg,
Welch & Hattie, 1987). Wie Farrell (2000) zeigt, sind Kinder und Jugendliche ohne be-
sonderen Bildungsbedarf toleranter gegeniiber Differenz und akzeptieren ihre eigenen
Schwichen besser. Die Bezichung zu andersartigen Peers ldsst das Selbstvertrauen und
die Selbstachtung von Schiilerinnen und Schiilern ohne Schulschwierigkeiten steigen
(Peltier, 1997).

Zweitens erlaubt es das Verbleiben der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Be-
diirfnissen in einer Regelklasse, ihre schulischen und sozialen Kompetenzen besser
zu entwickeln, als es die Zuweisung zu einer Sonderklasse tut. Weil ein Konsens in
der Erziehungswissenschaft sehr selten vorkommit, soll mit Katz und Mirenda (2002a,
2002b) und Freeman und Alkin (2000) besonders betont werden, dass keine einzige
Metaanalyse? negative Effekte auf der schulischen und sozialen Ebene gefunden hat.
Positive Effekte konnten hingegen identifiziert werden. Auf der Ebene des schulischen
Lemens konnten bereits die Metaanalysen von Bloom (1984/1986) sowie Fraser,
Walberg, Welch und Hattie (1987) aufzeigen, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler mit
schulischen Schwierigkeiten bessere Fortschritte macht, wenn sie oder er Teil einer
Gruppe von motivierten Schiilerinnen und Schiilern ist, die eine lingere Schullauf-
bahn anstreben. Dieses Phianomen wurde auch schon von Coleman, Campbell, Hobson,

2 Statistische Analyse, welche die Resultate zahlreicher empirischer Studien in einem bestimmten Bereich
zusammenfasst.
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McPartland, Mood, Weingold und York (1966) aufgezeigt. Man muss des Weiteren
feststellen, dass die schulische Marginalisierung, die durch die Ausgliederung in Son-
derklassen herbeigefiihrt wird, oft auch eine soziale und berufliche Marginalisierung
bewirkt. So haben Schiilerinnen und Schiiler, die gewisse schulische Schwierigkeiten
hatten, aber dennoch ihre Schullaufbahn in einer Regelklasse absolvieren konnten,
mehr Chancen sich in eine Berufsbildung einzugliedern als Schiilerinnen und Schiiler
einer Sonderklasse (Haeberlin, 1998). Die Analyse des Schiilerbestandes der Sonder-
klassen zeigt gewisse Risikofaktoren auf. So sehen wir in verschiedenen Schulsyste-
men der Schweiz eine klare Uberreprisentation von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund und insbesondere von Migrantinnen und Migranten der ersten
Generation (Sturni-Bossart, 1996; Doudin, 1998a, 1998b). Diese Befundlage ist beson-
ders beunruhigend. Ein Kind oder einen Jugendlichen besser eingliedemn zu wollen,
indem man es bzw. ihn aus der Regelklasse ausgrenzt, kann namlich in der Tat als
paradoxe Massnahme betrachtet werden (Doudin & Lafortune, 2006). Dieses Para-
doxon ist besonders verheerend, weil die Ausgrenzung gerade diejenigen Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund betrifft, die sich in ihrem Aufnahmeland inte-
grieren wollen. Eine aus der Regelklasse ausgeschlossene Schiilerin oder ein aus der
Regelklasse ausgeschlossener Schiiler mit Migrationshintergrund hat eher die Tendenz,
sich aus der Kultur des Aufnahmelandes auszuschliessen und sich in die Kultur des
Herkunftslandes zuriickzuziehen, ohne einen Kompromiss zwischen den zwei Kulturen
anzustreben. Die erfolgreichsten Schullaufbahnen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund zeichnen sich aber gerade durch einen solchen Kompromiss aus
(Pons, Doudin & Pini, 2000).

Ein weiteres Argument soll der Bevorzugung der Integration gegeniiber struktureller

Differenzierung Nachdruck verschaffen. Wer nimlich einmal einer Sonderklasse zu-

geordnet ist, der verbleibt in der Regel auch weiterhin in einer Sonderklasse; nur ein

kleiner Teil der Sonderklassenschiilerinnen und -schiiler wird spéter wieder in eine

Regelklasse integriert (Doudin, 1996, 1998a, 1998b). Verschiedene Erklirungen sind

dafiir méglich (vgl. z.B. Doudin, 1996; Pelgrims-Ducrey, 2001; Pelgrims-Ducrey &

Doudin, 2000; Doudin, Borboén & Moreau, 2006):

— Der Stigmatisierungseffekt: Wie auch immer seine Fortschritte sein mdgen, das
Kind oder der Jugendliche, das bzw. der einmal in einer Sonderklasse war, wird im-
mer das Risiko tragen, als jemand angesehen zu werden, der Schulschwierigkeiten
hat.

— Die mangelnde Wirksamkeit der Sonderklassen in Bezug auf das fachliche Lemen,
welche es gewissen Schiilerinnen und Schiilern nicht immer gestattet, ihre Lem-
schwierigkeiten zu liberwinden.

— Die Beibehaltung von Schiilerinnen und Schiilern in einer Sonderklasse, auch wenn
sie ihre Lernschwierigkeiten tiberwunden haben oder die besten Lernergebnisse die-
ser Klassengruppe aufweisen. Die Lehrperson scheint diese Schiilerinnen und Schii-
ler zu bendtigen, um sich auf sie stiitzen zu konnen, um die Klasse zu motivieren
und/oder um einen positiven Eindruck ihrer Lehrkompetenz aufrechtzuerhalten. So
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vermeidet die Lehrperson, sicherlich unbewusst, die systematische Wiedereinglie-
derung dieser Schiilerinnen und Schiiler in eine Regelklasse.

Angesichts dieser Befundlage ist es sinnvoll, zwei Ziele zu verfolgen: (1) Weiterent-
wicklung der schulischen Integration und Vermeidung einer strukturellen Differenzie-
rung, welche Ghetto-Klassen von ausschliesslich Lernenden mit Lemschwierigkeiten
bildet.? (2) Verstirkung der Wiedereingliederungsmassnahmen fiir Sonderklassenschii-
lerinnen und Sonderklassenschiiler in denjenigen Schulsystemen, welche eine struktu-
relle Differenzierung aufweisen.

Wenn die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit Schulschwierigkeiten also
einen nachweislichen Vorteil darstellt, so kann man sich die Frage stellen, was es mit
den Lehrpersonen auf sich hat. Um einige Antworten auf diese Frage zu erhalten, soll
zuerst an die Konsequenzen fiir die Lehrkriifte gedacht werden, die Kinder und Jugend-
liche mit besonderem Bildungsbedarf betreuen.

2 Schiilerinnen und Schiiler mit Schulschwierigkeiten: Welche Konse-
quenzen hat dies fiir die Lehrpersonen?

Bradley (1969) war der Erste, der eine spezifische Stressvariante der Berufswelt ent-
deckt hat. Er nannte sie «Burnout» (im wortlichen Sinne «ausbrennen»). Dies wird in
der franzosischen Sprache mit «épuisement professionnel» [berufliche Erschopfung,
Anmerkung der Ubersetzerin] iibersetzt. Freudenberger (1974, 1981) folgend unter-
scheiden die meisten Autoren drei Dimensionen des Burnouts: (1) Die emotionale
Erschopfung, welche den betroffenen Personen den Eindruck verleiht, ihre Energie
ausgeschopft zu haben und im beruflichen Umfeld nichts mehr bewirken zu kénnen;
(2) eine Verminderung der personlichen Erfiillung, die als Gefiihl eines Misserfolgs in
Bezug auf den Berufserfolg erlebt wird; (3) eine Tendenz zur Dehumanisierung (oder
Depersonalisierung) der Beziehungen, die sich in unpersdnlichen und negativen Ge-
fiilhlen gegeniiber Schiilerinnen und Schiilemn, Eltem sowie Kolleginnen und Kolle-
gen dussert. Die Beziehungen sind kiihl, distanziert, sogar zynisch, und es besteht das
Risiko einer gewalttitigen Einstellung der Lehrperson, welche fiir die Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler schidlich sein kénnte. Zahlreiche Forschungsergebnisse
zeigen (fiir eine Zusammenfassung vgl. Gonik, Kurt & Boillat, 2000; Bauer et al.,
2007), dass das Erscheinungsbild der Dehumanisierung besonders diejenigen Berufe
betrifft, welche auf einer Helferbeziehung aufbauen, und deshalb insbesondere auch
Lehrkrifte. Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Lem- oder Verhaltensschwierig-

3 Verschiedene Studien zeigen uns Verfahren oder sogar Bedingungen (Rousseau & Bélanger, 2004), um die
Bildung und das Fiihren von integrierten Klassen zu fordern, wie zum Beispiel die Rolle der Schulleitung
(Parent, 2004), Zusammenarbeit im Schulteam (AuCoin & Goguen, 2004) und Kooperation zwischen Schule
und Eltern (Deslandes, 2004).
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keiten kénnen zu einem Belastungsfaktor fiir Lehrkrifte werden, sodass einige unter
ihnen ein Bumout entwickeln (Friedman, 1995).

Whitaker (2000) hat im Rahmen des Sonderschulwesens aufgezeigt, dass diese Lehr-
krifte besonders burnoutgefdhrdet sind. Er spricht sogar von einer Burnout-«Epide-
mie» und vom Sich-Ausklinken aus dem Beruf (Berufsaufgabe). Sowohl unter den
Lehrkriften, die ein Burnout entwicklen, als auch unter denjenigen, die den Beruf auf-
geben, zeigt sich in der Tat eine Uberreprisentation von Sonderklassenlehrpersonen.
Diese Ergebnisse wurden von Nichols und Sosnowsky (2002) besttigt.

Andere Studien haben darauf hingewiesen, dass auch Lehrpersonen einer Regelklasse
gefihrdet sind. Gemdss einer Studie von Farber (1991) ist undiszipliniertes Verhalten
der Schiilerinnen und Schiiler ein Grund fiir berufliche Erschépfung. Auch Hastings und
Bahm (2003) haben dargelegt, dass respektloses Verhalten und Unaufmerksamkeit von
Schiilerinnen und Schiilern ein Ausldser fiir das Burnout ihrer Lehrperson sein kdnnen.
Talmor, Reiter und Feigin (2005) haben in einer Studie iiber die Effekte der Integration
auf Lehrkrafte festgestellt, dass der Anteil an Lemenden mit besonderem Bildungs-
bedarf, die in der Regelklasse integriert sind, einen Risikofaktor fiir die Entwicklung
eines Burnouts darstellt. Ein Anteil von mehr als 20 % stellt ein betrichtliches Risiko
dar. Kokkinos (2007) zeigt fiir Regelklassen der Primarschulstufe auf, dass die Anwe-
senheit von Schiilerinnen und Schiilern mit Verhaltensschwierigkeiten in der Klasse fiir
die Lehrperson ein relevanter Risikofaktor fiir das Erleiden eines Burnouts ist.

Wenngleich Schiilerinnen und Schiiler mit Schulschwierigkeiten ein Ausloser fiir die
Entwicklung eines Burnouts der Lehrperson sein kénnen, so soll hier doch betont wer-
den, dass ein hohes Burnout-Niveau der Lehrperson sie intoleranter gegen gewisse
Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler macht (Kokkinos, Panayiotou & Da-
vazoglou, 2005). Dies birgt das Risiko, die Schwierigkeiten sowohl fiir die Lehrperson
als auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu erh6hen.

Selbst wenn die Betreuung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungs-
bedarf - sei es, dass sie in besonderen Klassen, sei es, dass sie in der Regelklasse unter-
richtet werden — einen Risikofaktor fiir ein Burnout der Lehrperson darstellt, so entwi-
ckeln gleichwohl nicht alle Lehrpersonen ein Burnout.

Einer der meisterforschten Schutzfaktoren in Bezug auf die Entwicklung eines Bumn-
outs ist die soziale Unterstiitzung. Diese besteht aus einem Netzwerk von Hilfestel-
lungen, die eine Person anfordern kann, wenn sie mit beruflichen Problemsituationen
konfrontiert ist. Gemass Canoui und Mauranges (2004) hat soziale Unterstiitzung eine
direkte Auswirkung auf die Gesundheit, indem sie Spannungen und Konflikte redu-
ziert und demzufolge eine Ressource darstellt, wenn man im Beruf Stresssituationen
bewiltigen muss. Etliche Studien haben die Bedeutung der sozialen Unterstiitzung in
der Burnout-Privention untersucht (z.B. Greenglass, Burke & Konarski, 1998; Talmor,
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Reiter & Feigin, 2005; Wasbum-Moses, 2005). Bei starker Arbeitsbelastung und gros-
ser Verantwortung (wie dies bei Lehrpersonen in besonderen Klassen zweifellos der
Fall ist) kann fehlende oder schwache soziale Unterstiitzung zu einem Burnout fiithren.
Die Forschungsergebnisse zeigen eindeutig, dass Lehrpersonen, die ihre Umgebung
als unterstiitzend wahmehmen, ein weniger hohes Risiko fiir die Entwicklung eines
Burnouts aufweisen.

Dies bedeutet aber keineswegs, dass die Lehrkrifte ihren beruflichen Kontext immer
als sozial unterstiitzend wahrnehmen, und schon gar nicht als wirkungsvolle Unter-
stiitzung. Die soziale Unterstiitzung kann ndmlich unter gewissen Umsténden auch
als zusitzlicher Risikofaktor betrachtet werden. So zeigen einige Studien (vgl. z.B.
Schaufeli, Maslach & Marek, 1993), dass die Inanspruchnahme sozialer Unterstiitzung
auch als Bedrohung des Selbstwertgefiihls angesehen werden kann, insbesondere wenn
die zu unterstiitzende Person glaubt, dass sie iibermissig auf die Hilfe anderer angewie-
sen sei, um berufliche Schwierigkeiten angehen zu kdnnen.

Die meisten Schulen haben zur Unterstiitzung zusitzliches Personal angestellt, ein
Netzwerk von Hilfsmoglichkeiten, das in mehr oder weniger kritischen Situationen
Beistand leisten kann (Misshandlung, Siichte, Gewaltphinomene, Lemnschwierigkeiten
usw.). Die Ergebnisse einer Studie, die wir durchgefiihrt haben (Curchod-Ruedi, Dou-
din & Peter, 2009), zeigen einen positiven Aspekt auf. Der Terminologie von Hobfoll
(1988) folgend, nehmen die untersuchten Lehrpersonen vor allem die «instrumentel-
le Unterstiitzung» in Anspruch (Meinungen, Ratschldge in Form von Feedback zur
geleisteten Arbeit), die das Unterstiitzungspersonal der Schule bereitstellt, und nicht
so sehr die «emotionale Unterstiitzung» (Vertrauensbeweise, Empathie, Wohlwollen
usw.), die ihnen nahestehende Personen (Kolleginnen und Kollegen, Freundinnen
und Freunde, Partnerinnen und Partner) zukommen lassen konnten. Wie Halbesleben
(2006) bemerkt, tragt instrumentelle Unterstiitzung spilirbar dazu bei, eine Problemla-
ge zu losen, wihrend emotionale Unterstiitzung dies in viel geringerem Ausmasse zu
leisten vermag.

3 Problemlage und Fragestellungen

Der Forschungsstand besagt, dass die Integration von Schiilerinnen und Schiilerm mit
besonderen padagogischen Bediirfnissen in die Regelklasse mehr positive Effekte auf-
weist als deren Aussonderung. Dariiber hinaus beeintrachtigt ihre Eingliederung auch
die Entwicklung der anderen Schiilerinnen und Schiiler nicht, weder in Bezug auf ihr
Lernen noch im Hinblick auf ihre sozialen Kompetenzen. Nichtsdestotrotz gibt es ei-
nen Anteil an Lehrpersonen, die der Integration eher abgeneigt sind, oder, wenn sie
ihr zugeneigt sind, dennoch glauben, dass ihnen Zeit, Kompetenzen und Ressourcen
fehlen, um die Integration bewerkstelligen zu kénnen. Wie kann dieser Graben zwi-
schen den Forschungsergebnissen und den Vorstellungen gewisser Lehrpersonen und
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ihrer Unterrichtspraxis erklart werden? Viele Studien zeigen, dass die Betreuung von
Schiilerinnen und Schiilern mit Schulproblemen einen Risikofaktor fiir den Lehrberuf
darstellt: Schiilerinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten bereiten den Lehrpersonen
Schwierigkeiten. Einige Arbeiten haben bewiesen, dass die soziale Unterstiitzung der
Lehrpersonen diesen Risikofaktor kompensieren kann.

Heutzutage setzen viele kantonale Schulsysteme zur Betreuung von Kindem und Ju-
gendlichen mit besonderen piddagogischen Bediirfnissen oder mit besonderem Bil-
dungsbedarf auf eine mehr oder weniger starke strukturelle Differenzierung. Welches
sind die Konsequenzen im Hinblick auf die Risikofaktoren fiir die Gesundheit der Lehr-
personen und welches sind die Schutzfaktoren in Bezug auf die soziale Unterstiitzung,
in Abhdngigkeit davon, ob die Lehrpersonen in besonderen Klassen oder in Regelklas-
sen unterrichten?

Eine interkantonale Vereinbahrung (CDIP, 2007) will in naher Zukunft erreichen, dass
weniger auf strukturelle Differenzierung gesetzt und die Integration von Schiilerinnen
und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen in Regelklassen gefordert wird. Die Lehr-
personen der reguldren Klassen sind von dieser politischen Stossrichtung unmittelbar
betroffen. Untersucht werden soll deshalb auch, welches die Konsequenzen beziiglich
der Risikofaktoren fiir die Gesundheit der Lehrpersonen und welches die Schutzfak-
toren in Bezug auf die soziale Unterstiitzung sind, in Abhdngigkeit davon, ob die Lehr-
personen der Integration befiirwortendend oder ablehnend gegeniiberstehen.

Die Implementierung dieser neuen Politik, die im Prinzip den Schiilerinnen und Schii-
lern zugutekommt, sollte gleichwohl nicht die Lehrkrifte gefihrden. Man sollte deshalb
einerseits analysieren, welches die positiven Bedingungen fiir eine Implementierung
sind, und andererseits die moglichen negativen Nebeneffekte nicht ausser Acht lassen.

Um es genauer zu formulieren: Es ist notwendig, im Sinne der Gesundheitspriventi-
on fiir diejenigen Lehrpersonen, welche Kinder und Jugendliche mit besonderem Bil-
dungsbedarf unterrichten, Risikofaktoren und Bewiltigungsstrategien besser zu erfor-
schen. Wiinschenswert wére eine bessere Kenntnis derjenigen Schutzfaktoren, welche
es den Lehrkréften erlauben, die Betreuung von Kindem und Jugendlichen mit Schul-
schwierigkeiten zu iibemehmen, ohne dabei ihre eigene Gesundheit zu gefihrden.

Um dies zu untersuchen, vergleichen wir unterschiedliche Lehrpersonengruppen in Be-
zug auf ihren beruflichen Erschopfungszustand und auf ihre Wahrnehmung der vorhan-
denen sozialen Unterstiitzung. Wir vergleichen (1) Lehrkrifte in besonderen Klassen
(Sonderklassen) und Lehrkrifte in Regelklassen sowie (2) Lehrkrifte in Regelklassen
im Hinblick auf ihre positive oder ablehnende Einstellung in Bezug auf die Integration
von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen in die Regelklasse.
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4 Forschungsmethode

Die untersuchte Stichprobe besteht aus Lehrkriften in Regelklassen und Lehrkréften
in Sonderklassen.* Im Juni 2005 wurde ein Fragebogen an 2688 Mitglieder des Lehr-
korpers in allen lateinischen Kantonen der Schweiz (GE, VD, NE, FR, VS und TI)
versandt; 596 Lehrpersonen haben geantwortet (Riicklaufquote: 22 %). Der Fragebo-
gen, welcher von Greminger, Tamutzer und Venetz (2005) ibemommen und angepasst
wurde, ermoglicht es, die Uberzeugungen der Lehrpersonen einzuschitzen im Hinblick
auf (1) ihre Einstellung zur Integration oder Separation von Kindern und Jugendlichen
mit Schulschwierigkeiten (Beispiel-Item: «Die Regelklasse soll von Schiilerinnen und
Schiilern mit besonderen pidagogischen Bediirfnissen entlastet werden»), (2) ihren
beruflichen Erschépfungszustand (Burnout) (Beispiel-Item: «Ich fiihle mich oft iiber-
lastet») und (3) die soziale Unterstiitzung, auf welche sie in beruflich schwierigen Si-
tuationen zuriickgreifen kénnen (Beispiel-Item: «Im Grossen und Ganzen ist das Un-
terstiitzungsangebot gut»). Der Fragebogen besteht aus einer Reihe von Beispielsitzen,
welche die Probandinnen und Probanden anhand einer Skala von «voll und ganz ein-
verstanden» bis «gar nicht einverstandeny» einschétzen sollten.

Die Antworten der Probandinnen und Probanden auf Fragen zu ihrer Einstellung in
Bezug auf Integration und Separation wurden mit einer typologischen Analyse (auch
«quick clusters» genannt) ausgewertet. Sie erlaubt es, unsere Stichprobe in drei Grup-
pen einzuteilen. Die erste Gruppe besteht aus Lehrkréften, die Integration im Grunde
genommen beflirworten (diese nennen wir «integrativ eingestellte Lehrkrifte»). Die
Einstellungen der zweiten Gruppe sind weder der Integration noch der Separation
zugeneigt (diese nennen wir «maissig integrativ eingestellte Lehrkrifte»). Die dritte
Gruppe schliesslich umfasst Lehrkrifte, welche die Separation mehrheitlich befiirwor-
ten (diese nennen wir «separativ eingestellte Lehrkréfte»). Wir vergleichen diese drei
Gruppen von Lehrkriften in Bezug auf ihren Burnout-Zustand und auf die soziale Un-
terstiitzung, die ihnen in beruflichen Situationen zukommt.

* Die in diesem Beitrag analysierten Daten stammen aus dem Forschungsprojekt « COMOF» (Comment
maitriser 1’ offre spécialisée au regard de ’augmentation des effectifs des éléves en difficulté dans les systémes
pédagogiques? [Wie kann das sonderpiddagogischeAngebot in den padagogischen Systemen gesteuert werden
in Anbetracht der stetig steigenden Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern mit Schulproblemen?]), das von
der Stiftung Schweizer Zentrum fiir Heil- und Sonderpadagogik (SZH/CSPS) initiiert wurde. [Anmerkung
der Ubersetzerin: Das Projekt «COMOF» ist eine Fortfilhrung des Projektes «WASA» in der lateinischen
Schweiz, welches 2003 von der SZH/CSPS in der Deutschschweiz lanciert wurde (vgl. Kummer Wyss, A.
(2007). WASA — Ein Projekt zum Wachstum des sonderpiddagogischen Angebots. Das Vorlduferprojekt zu
COMOF in der Deutschschweiz. Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik, Nr. 5, 10).]
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5 Ergebnisse

5.1 Einstellungen der Regellehrkrafte zum Thema «Integration versus Se-
paration»

Von den 596 Lehrpersonen, die den Fragebogen ausgefiillt haben, bevorzugen
195 (33 %) im Grunde die Separation, 269 (45 %) haben gemischte Einstellungen und
129 (22 %) beflirworten die Integration. Wir konnen feststellen, dass nur eine schwache
Minderheit klar die Integration bevorzugt. Dieser Stichprobenteil ist sogar kleiner als
die Minderheit, welche die Separation befiirwortet. Der zahlenmissig grosste Anteil
unserer Stichprobe hat eine gemischte Einstellung. Der Anteil an unserer Stichprobe,
der die Separation bevorzugt, ist nahezu derjenige, den Scruggs und Mastropieri (1996)
in ihrer Metaanalyse ausmachen konnten. Dort stellten sie ndmlich fest, dass in fast
30 Forschungsprojekten ein Drittel der Lehrkrifte der Separation zugeneigt ist.

5.2 \Vergleich zwischen den Lehrpersonen der Regelklassen und den Lehr-
personen der besonderen Klassen (Sonderklassen)

Die Sonderklassenlehrpersonen stimmen in einem hoheren Ausmass als die Regel-
lehrkréfte folgenden Aussagen zum Risiko der beruflichen Erschépfung zu: «Ich fiihle
mich oft iiberlastet» (F(1.635)=6.405; p< .01); «Fiir andere Personen verantwortlich
zu sein, ist eine Belastung fiir mich» (F(1.635)=3.848; p< .05); «Ich habe nur selten
das Gefiihl, abschalten zu konnen» (F(1.635)=8.392; p< .005); «Ich fiihle mich in
meiner Arbeit stéindig kontrollierty (£(1.635)=4.589; p<.05).

Im Gegensatz dazu unterscheiden sich die zwei Gruppen von Lehrpersonen in Bezug
auf andere Aspekte nicht in ihrem Antwortverhalten und stimmen folgenden Aussagen
eher zu: «Was meine Arbeit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden»; «Ich mag es,
mich linger an meiner Arbeitsstelle aufzuhalten.» Beide Lehrpersonengruppen lehnen
folgende Aussagen eher ab: «Meine beruflichen Ideale kann ich in meiner Titigkeit
nicht realisieren»; «Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich iiberlasten»;
«Ich habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schiilerinnen und Schiiler.»
Und schliesslich antworten beide Lehrpersonengruppen in Bezug auf die Aussage «Ich
habe zu wenig Zeit fiir meine Arbeit» mit «weder—noch».

Was den Schutzfaktor der sozialen Unterstiitzung betrifft (siehe Tabelle 1), so lehnen
die Lehrkrifte der besonderen Klassen die folgenden Aussagen hiufiger ab als die
Lehrkrifte der Regelklassen: «Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekom-
men» (F(1.459)=10.437; p< .05); «Die schulische Heilpiddagogin oder der schulische
Heilpddagoge hilft mir in schwierigen Situationen» (F(1.459)=4.926; p< .05). Diese
zwei Risikofaktoren kdnnen teilweise erkldren, warum Lehrpersonen, die Schiilerinnen
und Schiiler mit Schulschwierigkeiten unterrichten, vermehrt der Aussage zustimmen
«Ich habe mir schon ernsthaft iiberlegt, dieses Berufsfeld zu verlassen» (F(1.635)=
6.93; p<.01).
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Tabelle 1: Vergleich zwischen Lehrpersonen in Regelklassen und Lehrpersonen in besonderen
Klassen hinsichtlich ihrer Zustimmung oder Ablehnung (Mittelwert) in Bezug auf die verschiedenen
Aussagen (je hdher der Mittelwert, desto héher die Zustimmung)

1. Ich habe mir schon emsthaft Gberlegt, dieses Berufsfeld zu verlassen. 3.80 4.20
2. Was meine Arbeit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden. 2.14 210
3. Ich fiihle mich in meiner Arbeit sténdig kontrolliert. 3.99 4.23
4. Ich habe das Gefliht, stdndig betonen zu miissen, dass ich viel arbeite. 3.78 3.86
5. Ich mag es, mich langer an meiner Arbeitsstelle aufzuhalten. 2.26 2.44
6. Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich uberlasten. 4.48 4.64
7. Ich flhle mich oft Uberlastet. 3.37 3.70
8. ich habe nur selten das Gefiihl, abschalten zu kénnen. 2.98 3.42
9. Meine Fahigkeiten kann ich in meinem Beruf voll ausleben. 2.08 2.02
10. Ich habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schilerinnen und 4.01 416
Schller.
11. Fir andere Personen verantwortlich zu sein, ist eine Belastung fiir mich, 4.17 4.39
12, Meine beruflichen deale kann ich in meiner Tatigkeit nicht realisieren. 3.84 3.91
13. Ich habe zu wanig Zsit fiir meine Arbeit. 3.00 3.14
14. Die Schulleitung oder die Schulbehdrde hilft mir in schwierigen Situationen. 2.27 2.20
15. Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen. 2.98 2.34
16. Die schulische Heilpédagogin oder der schulische Heilpadagoge hilft mir in 227 1.86
schwierigen Situationen.
17. Wenn eine Lehrperson sich im Moment Uberlastet fuhit, kann sie auf die Hilfe 2.27 2.34
ihres Kollegiums zhlen.
18. Wir halten regelméssig Sitzungen zu padagogischen Themen ab. 2.66 2.52
19. Die Lehrpersonen dieser Schule haben im Grossen und Ganzen eine positive 1.98 1.99
Einstellung zu ihrem Beruf.
20. Die Lehrkréfte sind bereit, sich gegenseitig zu unterstitzen. 1.86 1.90
21. In schwierigen Situationen erarbeiten die Lehrpersonen gemeinsam eine Strate- 2.25 2.10
gie, um die Probleme zu Idsen.
22. Die Lehrpersonen geben sich Miuhe, neue Lehrkolleginnen und -kollegen schnelt 1.97 2,01
ins Kollegium zu integrieren.
23. Im Grossen und Ganzen ist das Hilfsangebot gut. 2.56 2.32
24. Die Lehmersonen fithlen sich dieser Schule zugehérig. 1.84 1.81

Bei folgenden Variablen unterscheiden sich die zwei Gruppen von Lehrkréiften nicht,

da beide Gruppen den nachfolgenden Aussagen eher zustimmen: «Die Lehrkrifte sind

bereit, sich gegenseitig zu unterstiitzen»; «In schwierigen Situationen erarbeiten die

Lehrpersonen gemeinsam eine Strategie, um die Probleme zu 16sen»; « Wenn eine Lehr-

person sich im Moment iiberlastet fiihlt, kann sie auf die Hilfe ihres Kollegiums zzh-

len»; «Die Schulleitung oder die Schulbehorde hilft mir in schwierigen Situationen»;
«Die Lehrpersonen geben sich Miihe, neue Lehrkolleginnen und -kollegen schnell ins
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Kollegium zu integrieren.» Die beiden folgenden Aussagen werden weder als zutref-
fend noch als falsch eingeschétzt: « Wir halten regelmissig Sitzungen zu pidagogischen
Themen ab» und «Im Grossen und Ganzen ist das Hilfsangebot gut.»

Was das Risiko betrifft, an Burnout zu erkranken, oder was den Schutzfaktor anbelangt,
den die erlebte soziale Unterstiitzung birgt, so gibt es signifikante Unterschiede, welche
die Gruppe der Lehrpersonen in besonderen Klassen zu deren Nachteil betreffen: Die-
se Gruppe ist vermehrt dem Burnoutrisiko ausgesetzt und erwéhnt die erlebte soziale
Unterstiitzung weit weniger hdufig. Wenn kein signifikanter Unterschied besteht, dann
weisen beide Gruppen eine relative Absenz des Burnoutrisikos und eine relative Pri-
senz der erlebten sozialen Unterstiitzung als Schutzfaktor auf.

5.3 \Vergleich zwischen den integrativ eingestellten, den méssig integrativ
eingestellten und den separativ eingestellten Lehrkraften

Was das Bumout betrifft (siche Tabelle 2), so konnen wir signifikante Unterschiede
feststellen zwischen den integrativen, den méssig integrativen und den separativen
Lehrkriften, die in Regelklassen unterrichten. Die integrativ eingestellten Lehrper-
sonen stimmen den folgenden Aussagen zum Burnoutrisiko eher zu als die missig in-
tegrativ eingestellten und vor allem die separativ eingestellten Lehrkriifte: «Ich fiihle
mich oft iiberlastet» (F(2.543)=4.777; p< .009); «Meine beruflichen Ideale kann ich
in meiner Tétigkeit nicht realisieren» (F(2.543)=3.71; p< .02); «Fiir andere Personen
verantwortlich zu sein, ist eine Belastung fiir mich» (F(2.543)=6.203; p< .002); «Ich
habe zu wenig Zeit fiir meine Arbeit» (F(2.543)=5.673; p<.003).

Die integrativ eingestellten Lehrkréfte sind hingegen weniger einverstanden mit fol-
genden Aussagen: «Was meine Arbeit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden»
(F(2.543)=9.582; p< .05); «Ich mag es, mich ldnger an meiner Arbeitsstelle aufzuhal-
ten» (F(2.543)=3.299; p<.05).

Unsere Ergebnisse zeigen in Bezug auf gewisse Variablen zum Bumout ebenfalls keine
signifikanten Unterschiede in der statistischen Auswertung, da alle drei Gruppen von
Lehrpersonen die folgenden Aussagen eher ablehnen: «Ich fithle mich in meiner Ar-
beit stindig kontrolliert»; «Ich habe das Gefiihl, stindig betonen zu miissen, dass ich
viel arbeite»; «Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich tiberlasten»; «Ich
habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schiilerinnen und Schiiler.» Auch
stimmen alle drei Gruppen der Aussage «Ich habe nur selten das Gefiihl, abschalten
zu konnen» weder zu, noch lehnen sie diese ab (im Sinne von manchmal gut Distanz
nehmen kénnen zum Berufsalltag).

Was die wahrgenommene soziale Unterstiitzung betrifft (siehe Tabelle 2), so sind die
integrativ eingestellten Lehrkrifte weniger einverstanden mit folgenden Aussagen als
die méssig intergrativ eingestellten und besonders die separativ eingestellten: «Ich
kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen» (F(2.416)=5.406; p<. 005);
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Tabelle 2: Vergleich zwischen den separativ, den massig integrativ und den integrativ eingestellten
Lehrkraften hinsichtlich ihrer Zustimmung zu den verschiedenen Aussagen (je hoher der Mittelwert,
desto héher ihre Zustimmungy)

W| e e s B & wtn i
IESE P I SR TLINE IR 1EY P '
1. Ich habe mir schon emsthaft tberlegt, dieses Berufsfeld zu
verlassen.
2. Was meine Arbelt anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden. 2.35 2.19 1.93
3. Ich fihile mich in meiner Arbeit standig kontrolliert. 3.93 3.99 4.03
4. Ich habe das Gefiihl, sténdig betonen zu missen, dass ich viel 3.84 3.77 3.77
arbeite.
5. Ich mag es, mich ldnger an meiner Arbeitsstelle aufzuhalten. 242 2.28 2.12
6. Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich Gber- 443 4.50 4.48
lasten.
7. lch fiihle mich oft Uberlastet. 3.12 3.36 3.55
8. Ich habe nur selten das Gefiihl, abschalten zu knnen. 2.81 3.02 3.05
9. Meine Fahigkeiten kann ich in meinem Beruf voll ausleben. 2.22 2.06 2.02
10. Ich habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine 4.01 3.99 4.05
Schiterinnen und Schiler.
11. Fir andere Personen verantwortlich zu sein, ist eine Belastung 4.02 4.08 4.38
fur mich.
12. Meine benuflichen Ideale kann ich in meiner Tétlgkeit nicht 3.66 3.82 4.00
realisieren.
13. ich habe zu wenig Zeit fir meine Arbeit. 2.72 2.98 3.21
14. Die Schulleitung oder die Schulbehdrde hilft mir in schwierigen 2.35 2.22 2.30
Situationen.
15. Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen, 3.17 3.10 271
16. Die schulische Heilpadagogin oder der schulische Heilpadago- 241 2.34 21
ge hilft mir in schwierigen Situationen.
17. Wenn eine Lehrperson sich im Moment Uiberlastet flhlt, kann 2.25 2.4 2.26
sie auf die Hilfe ihres Kollegiums z&hlen.
18. Wir haften regelmassig Sitzungen zu padagogischen Themen 2,51 2.61 2.66
ab.
19. Die Lehmpersonen dieser Schule haben im Grossen und 193 2.08 1.91
Ganzen eine positive Einstellung zu ihrem Beruf.
20. Die Lehrkréfte sind bereit, sich gegenssitig zu unterstiitzen. 1.87 2.00 1.79
21. In schwierigen Situationen erarbsiten die Lehrpersonen gs- 2.18 2.24 217
meinsam eine Strategle, um die Probleme zu Isen.
22. Die Lehrpersonen geben sich Mithe, neus Lehrkolleginnen und 1.99 2.08 1.89
-kollegen schiell ins Kollegium zu integrieran.
23. Im Grossen und Ganzen ist das Hilfsangebot gut. 2.65 274 227
24, Die Lehmpersonen fiihlen sich dieser Schule zugehdrig. 1.72 1.86 1.80
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«Die Lehrkrifte sind bereit, sich gegenseitig zu unterstiitzen» (£(2.55)=3.548; p< .05)
und «Im Grossen und Ganzen ist das Hilfsangebot gut» (F(2.416)=8.217; p< .005).

Mit der Aussage «Ich habe mir schon emsthaft iiberlegt, dieses Berufsfeld zu verlas-
sen» (F(2.543)=3.228; p< .05) sind die integrativ eingestellten Lehrkrifte hiufiger
einverstanden als ihre méssig integrativ und separativ eingestellten Kolleginnen und
Kollegen. Bei den nachfolgenden Aussagen finden wir hingegen keine signifikanten
Unterschiede bei unseren drei Gruppen von Lehrkriften. Alle sind eher einverstanden
mit den Sdtzen «Wenn eine Lehrperson sich im Moment iberlastet fiihlt, kann sie auf
die Hilfe ihres Kollegiums z&hlen»; «In schwierigen Situationen erarbeiten die Lehr-
personen gemeinsam eine Strategie, um die Probleme zu losen»; «Die Lehrpersonen
fithlen sich dieser Schule zugeh6rigy; «Die Lehrpersonen geben sich Miihe, neue Lehr-
kolleginnen und -kollegen schnell ins Kollegium zu integrieren.» Auch stimmen sie
folgenden Aussagen eher zu: «Die Lehrpersonen dieser Schule haben im Grossen und
Ganzen eine positive Einstellung zu ihrem Beruf»; «Im Grossen und Ganzen ist das
Hilfsangebot gut»; «Die Schulleitung oder die Schulbehorde hilft mir in schwierigen
Situationen»; «Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen.» Zudem sind
sie auch eher einverstanden mit der Aussage «Meine Fihigkeiten kann ich in meinem
Beruf voll ausleben.»

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die untersuchten Lehrpersonen eher zustim-
mend auf Aussagen antworten, die man als Schutzfaktoren bezeichnen kann. Zudem
scheinen die Risikofaktoren begrenzt zu sein. Was wir hingegen feststellen miissen, ist,
dass die Lehrpersonen, welche eine die Integration befiirwortende Einstellung vertre-
ten, eher geféhrdet sind als die missig integrativ eingestellten Lehrkriifte. Diese wie-
derum sind eher gefdhrdet als die separativ eingestellten Lehrpersonen. Die integrativ
eingestellten Lehrkréfte scheinen in der Tat dem Bumoutrisiko verstirkt ausgesetzt zu
sein und kdnnen auch von sozialer Unterstiitzung weniger profitieren.

6 Diskussion

In Bezug auf die strukturelle Differenzierung zeigen unsere Ergebnisse, dass Lehrper-
sonen in besonderen Klassen im Vergleich zu Regellehrkriften stirker bumoutgefihr-
det sind und eine negativere Einstellung zur sozialen Unterstiitzung aufweisen, welche
sie in beruflichen Situationen nutzen zu konnen glauben. Welche kausalen Beziehungen
kénnen wir daraus ableiten? Ist es die fehlende wahrgenommene soziale Unterstiitzung,
welche der Grund fiir die berufliche Erschopfung ist, oder ist es das Burnout, welches
die Fahigkeit des Individuums beeintrichtigt, soziale Unterstiitzung einfordern zu kén-
nen?
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Verschiedene Erklarungshypothesen sind moglich:

— Lehrkrifte, die ausgesonderte Schiilerinnen und Schiiler betreuen, kénnen sich
selbst aus Symmetriegriinden (Morrison, 1996) von ihrer Peergruppe der Lehrper-
sonen und von den Ressourcen der Schule ebenfalls ausgegrenzt vorkommen.

— Die relative Einsamkeit dieser Lehrkrifte kann einen objektiven Grund haben, da die
besondere Klasse an sich schon als Hilfe fiir die Schiilerinnen und Schiiler betrachtet
wird, sodass die Lehrkriifte nicht nochmals zusétzliche Hilfeleistungen bekommen;
diese Hilfeleistungen werden vomehmlich den Regellehrkriften angeboten, welche
ebenfalls Schiilerinnen und Schiiler mit Schulschwierigkeiten betreuen.

— Das Burnout selbst kann ein Hinderungsgrund dafiir werden, soziale Unterstiitzung
einzufordem, sei es wegen der Energielosigkeit oder sei es, weil andere zuvor ange-
forderte Hilfenstellungen die Erwartungen nicht erfiillt haben.

— Die Erschopfung kann ein Gefiihl der negativen Einschdtzung der professionellen
Kompetenzen hervorrufen und die Lehrperson wiirde daher das Einfordern von Hil-
fe als Eingestindnis ihrer Inkompetenz sehen, gerade gegeniiber denjenigen Per-
sonen, die Hilfe leisten kénnten (Schaufeli, Maslach & Marek, 1993).

Die ersten beiden Hypothesen weisen in die Richtung, dass fehlende soziale Unter-
stiitzung der Ursprung fiir ein Bumout sein kénnte, wihrend die beiden letztgenannten
Hypothesen das Burnout als Grund fiir die fehlende soziale Unterstiitzung angeben
(prézisierend ist festzuhalten, dass diese vier Hypothesen sich nicht gegenseitig aus-
schliessen und dass Burnout und fehlende soziale Unterstiitzung sich gegenseitig ver-
stirken kénnen).

Wie dem auch sei, klar ist, dass die strukturelle Differenzierung fiir die aus der Regel-
klasse ausgesonderten Schiilerinnen und Schiiler Risiken birgt, wie Studien gezeigt
haben (fiir eine Zusammenfassung siehe Katz & Mirenda, 2002a, 2002b; Freeman &
Alkin, 2000), aber auch fiir die dort unterrichtenden Lehrpersonen (vgl. z.B. Whitaker,
2000; Nichols & Sosnowsky, 2002). Auch unsere Ergebnisse zeigen, dass der Riick-
griff auf strukturelle Differenzierung ein Risiko fiir die betreffenden Lehrpersonen dar-
stellt.

Was die Integration betrifft, so zeigen unsere Ergebnisse, dass Lehrkrifte in reguliren
Klassen, die der Integration zugeneigt sind, im Berufsleben erschopfter sind und in
Bezug auf die erhaltene soziale Unterstiitzung negativer urteilen als ihre Kolleginnen
und Kollegen, die der Separation zugeneigt sind.’ Unsere Studie stellt demnach fiir die
der Integration zugeneigten Lehrkrifte und fiir Sonderklassenlehrkrifte ein dhnliches
Profil fest. Wir kénnen somit die Hypothese formulieren, dass die der Integration zu-
geneigten Lehrkrifte 6fters Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Bildungsbedarf
in ihre Klasse aufnehmen als Lehrkrifte, welche die Separation vorziehen. Die der

5 Diese Hypothese beruht auf der Voraussetzung, dass die Lehrkrifte iiber einen gewissen Spielraum in der
Klassenfiihrung verfligen.
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Integration zugeneigten Lehrkrifte wiren deshalb dhnlichen Schwierigkeiten ausge-
setzt wie Lehrkrifte von besonderen Klassen. Diese Kategorie von Lehrkriften be-
tont besonders einen Mangel an Unterstiitzung in der vertikalen Dimension (Canoui &
Mauranges, 2004), die von hierarchisch Hohergestellten (den Schulleitungen) oder von
Fachpersonen geleistet wird. Die soziale Unterstiitzung von den Kolleginnen und Kol-
legen in der horizontalen Dimension wird hingegen positiver wahrgenommen.

Die der Integration abgeneigten Lehrkrifte (welche wir separativ eingestellte Lehrkrif-
te nennen) bilden eine Gruppe, die sich schiitzt, indem sie weniger hiufig Schiilerinnen
und Schiiler mit besonderem Bildungsbedarf in ihre Klasse aufnimmt. Da unsere Stu-
die aufzeigt, dass diese Lehrpersonen sich weniger der Gefahr aussetzen, ein Burnout
zu entwickeln, kann man daraus schliessen, dass die Aussonderungseinstellung ein
Schutzmechanismus ist, um sich wirksam gegen ein Burnout und Einsamkeitsgefiithle
zu wehren. Aus diesem Blickwinkel betrachtet sollte eine der Separation zugeneigte
Lehrperson nicht als eine gesehen werden, die im beruflichen Feld «schlechten Wil-
lens» ist. Man sollte ihre Einstellung eher als legitimes Bediirfnis sehen, sich vor beruf-
licher Erfahrung zu schiitzen, welche moglicherweise ihrer Integritiit schaden kénnte.
Dies hat den Zweck, moglichst lange im Lehrberuf «bestehen» zu kénnen.

Ein Burnout kann nicht nur als Ausdruck einer persénlichen Schwierigkeit betrachtet,
sondern sollte auch im institutionellen Kontext gesehen werden. Die Schule hat keiner-
lei Berechtigung, sich in endogene Risikofaktoren einzumischen (die dem Individuum
eigen sind), die also der Privatsphire angehdren. Jede der Lehrperson zugutekommende
Préaventionshandlung sollte hingegen die exogenen Risikofaktoren beriicksichtigen (die
dem beruflichen Kontext angeho6ren). Die Beachtung, welche die Institution Schule der
Prévention eines Burnouts ihrer Lehrkrifte schenkt, ist deshalb dusserst wichtig. Die
soziale Unterstiitzung, von welcher die Lehrpersonen in komplexen beruflichen Situati-
onen, wie im Umgang mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern, profitieren kénnen,
ist ein wesentlicher Schutzfaktor (Unterbrink et al., 2007).

In Bezug auf die interkantonale Vereinbahrung, welche darauf abzielt, weniger auf
strukturelle Differenzierung zu setzen und die Integration von Schiilerinnen und Schii-
lern mit besonderem Bildungsbedarf in Regelklassen zu férdem (vgl. CDIP, 2007),
heben unsere Ergebnisse die notwendigen Bedingungen fiir deren Implementierung in
Bezug auf die Lehrpersonen besonders hervor.

Wir haben deutlich dargestellt, dass das Betreuen und Unterrichten von Kindern und
Jugendlichen mit besonderem Bildungsbedarf einen Risikofaktor darstellt, sei es fiir
Lehrpersonen in besonderen Klassen, sei es fiir Lehrpersonen in einer Regelklasse,
welche eine die Integration beflirwortende Einstellung haben und vielleicht einen sol-
chen Unterricht praktizieren. Zusammenfassend ldsst sich betonen, dass diese Lehr-
kréfte angeben, nicht geniigend angemessene soziale Unterstiitzung im Schulkontext
zu erhalten, um die komplexen beruflichen Situationen bewiltigen zu kdnnen, wel-
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che die Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Bildungsbedarf her-
vorbringt. Das ist eine beunruhigende Situation, weil die Risikofaktoren nicht durch
Schutzfaktoren aus dem Schulumfeld kompensiert werden (die soziale Unterstiitzung
wird als ungeniigend wahrgenommen). Die separativ eingestellten Lehrpersonen in der
Regelschule scheinen fiir sich einen Schutzfaktor entwickelt zu haben, da sie im Sinne
eines Schutzmechanismus ihr Ausgeliefertsein an komplexe Situationen verringermn,
welche die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungsbedarf
mit sich bringt.

Die Herausforderung besteht demnach darin, Schutzfaktoren zu entwickeln, welche
das Bumoutrisiko der Lehrkrifte senken, und geniigend Schutzmassnahmen fiir se-
parativ eingestellte Lehrpersonen auszuarbeiten, die es ihnen erlauben, ihren eigenen
Schutzmechanismus abzubauen. Ihr Selbstverteidigungsmechanismus dussert sich in
der Aussonderung von Kindem und Jugendlichen mit besonderen padagogischen Be-
durfnissen, was diesen schadet.

Die Unterstiitzung muss fiir verschiedene Lehrpersonentypen verstirkt werden:

— Fiir Lehrpersonen in besonderen Klassen: Denn es kann nicht die ganze Schiiler-
schaft in eine Regelklasse integriert werden. Es wird davon ausgegangen, dass ein
auf 2% geschitzter Teil der Schiilerschaft weiterhin eine Sonderklasse oder eine
Sonderschule besuchen wird. Wie unsere Studie zeigt, zeigen diese Lehrpersonen
trotz der kleineren Klassengrossen Symptome von Burnout und sagen aus, dass sie
wenig unterstiitzt werden.

— Fiir Lehrpersonen in Regelklassen, die eine integrative Einstellung vertreten: Wir
konnen vermuten, dass diese Lehrpersonen die neue Integrationspolitik beflirwor-
ten, da diese mit ihrer Uberzeugung iibereinstimmt. Dennoch sind es diese Lehr-
personen, die unter den Lehrkriften der Regelklassen zurzeit ein héheres Risiko
tragen, auszubrennen. Dies belegt die dringende Notwendigkeit, diesen Lehrkriften
konsequentere Unterstlitzung zukommen zu lassen.

— Regellehrkrifte, die eine separative Einstellung vertreten, weisen zurzeit einen
geringeren Ausbrennungsgrad auf und sind zufrieden mit der erhaltenen sozialen
Unterstiitzung. Wenn sie allerdings in néichster Zukunft gezwungenermassen Schii-
lerinnen und Schiiler mit besonderen pddagogischen Bediirfnissen in ihre Klassen
aufnehmen sollen, riskieren sie ebenfalls, anfalliger zu werden, weil ihre bisherigen
Schutzmechanismen stark infrage gestellt werden. Zudem konnten sie sich stigma-
tisiert vorkommen, da ihr bisherige Einstellung der neuen Integrationspolitik wi-
derspricht. Dieser Lehrpersonentypus sollte deshalb eine besondere Unterstiitzung
bekommen.

Was kann getan werden? Erforderlich ist ein gemeinsames Massnahmenpaket von Schu-
len und Ausbildungsinstitutionen. In den Schulen, in denen dies noch nicht der Fall ist,
solite die Integration durch die Schaffung eines kohirenten Netzwerkes im Sinne von
zur Verfligung stehenden Ressourcen fiir Lehrpersonen begleitet werden. Denn jeder
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Versuch, Schulschwierigkeiten zu 16sen, bedingt eine Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkriften und den schulischen Heilpadagoginnen und Heilpidagogen. Das heisst, es
braucht Netzwerkarbeit. Verschiedene Argumente begriinden diesen Ansatz: Angesichts
der Komplexitit der Situationen kann eine einzelne Person nicht erwarten, ein Problem
allein 15sen zu konnen, denn normalerweise betrifft dieses verschiedene Berufsgrup-
pen; die gemeinsame Definition der zu erreichenden Ziele und der zu etablierenden
Strategien gewihrleistet die Kohdrenz einer Intervention. Auch um Emiichterung zu
vermeiden und die Intervention zu regulieren, ist es fiir alle Fachkrifte gewinnbrin-
gend, sich nicht allein mit den manchmal gegenteiligen, nicht erwartungskonformen
Resultaten konfrontiert zu sehen. Netzwerkarbeit bringt eine Verantwortungs- und Rol-
lenverteilung mit sich, welche am Anfang von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
manchmal negativ erlebt wird. Die Lehrperson ist nicht diejenige, die alles weiss, und
der schulische Heilpddagoge oder die schulische Heilpddagogin ist nicht diejenige Per-
son, die alle Probleme 16sen kann, aber alle sind in ihrem Beruf Fachleute, welche
sich zusammentun, jeder mit seinen spezifischen Kompetenzen, um eine gemeinsame
Lésung zu finden, sie umzusetzen und die Wirkungen zu evaluieren. Um dies zu tun,
muss die oder der Handelnde aus ihrem oder seinem geschiitzten Rahmen hinaustreten
(aus dem Elfenbeinturm des Klassenzimmers, aus dem Elfenbeinturm des Biiros) und
sich der Bewahrungsprobe der Gruppe aussetzen. Die Fachleute miissen ohne Zweifel
lernen, auf diese Weise zu arbeiten, und niemand ist vor diesem Lernprozess gefeit.
Das Infragestellen der eigenen Praktiken und deren Diversifizierung sind manchmal
schwierig, aber genau dieser Prozess charakterisiert die Expertin und den Experten.

Erinnern wir uns daran, dass die Kompetenz, berufsbezogene soziale Unterstiitzung
(instrumentelle Unterstiitzung) zu erbitten, viel mehr als das Einfordern persénlicher
Unterstiitzung (emotionale Unterstiitzung) einen Schutzfaktor fiir die Lehrpersonen
darstelit. Demnach lohnt es sich, Massnahmen in der Ausbildung zu untersuchen, wel-
che den Aufbau dieser Kompetenz erlauben. Es ist in Bezug auf die Grundausbildung
unabdingbar, den Schwerpunkt auf das Identifizieren von Unterstiitzungspersonen zu
legen und ein besseres gegenseitiges Kennenlemen der Berufskulturen dhnlicher Fach-
bereiche (Fachleute der Psychologie, Logopidie, Sozialarbeit, Krankenpflege usw.) zu
initiieren. Eine solche Ausbildungsmassnahme wird das Bewusstwerden der vorhande-
nen Ressourcen bewirken und eine Begleitung auf der Losungssuche ermdglichen.

Auch die Analyse der Praxis in der Weiterbildung kann eine nicht zu vernachlissigende
Form der sozialen Unterstiitzung darstellen. Wenn diese Ressource vorhanden ist und
die Lehrperson sie nutzt, kann sie eine wertvolle Unterstiitzungsart sein. Die Begeg-
nung zwischen der Unterstiitzungsperson und der Lehrkraft wird folglich zu einer Be-
ziehung, welche auf Differenz beruht (Curchod-Ruedi & Doudin, 2009). In diesem
Rahmen wird diese Beziehung zu einer reflexiven Ko-Konstruktion, bei welcher die
Rollen klar definiert sind, um zu einer neuen Sicht der Problemlage zu gelangen. Wenn
die Lehrpersonen mit einem oder mehreren Kindern und Jugendlichen nicht mehr zu-
rechtkommen, so zeigt die Erfahrung in der Tat, dass das Vermdgen der Lehrpersonen,
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sich mit einer fiir sie drohenden Gefahr auseinanderzusetzen, ausgeschopft ist. Die
Hilfestellungen einer Unterstiitzungsperson von ausserhalb, d.h nicht von Lehrerkol-
leginnen und Lehrerkollegen, sind in solchen Fillen geeignet, um die Problemlage aus
einem neuen Blickwinkel zu betrachten und neue Lisungswege zu erkennen.
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Ausbildung von kiinftigen Lehrpersonen in und durch die
Soziologie. Das Beispiel der Padagogischen Hochschule
Wallis*

Nicole Jacquemet und Paul Ruppen

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag beschreibt das Konzept der Bildungssoziologie-
kurse an der Padagogischen Hochschule Wallis (PH-VS). Es werden die verfolgten Ziele und
der behandelte Stoff sowie die konkrete Umsetzung dieses Konzepts an beiden Standorten der
Pidagogischen Hochschule (deutsch- und franzdsischsprachig) behandelt. Die Schwierigkeiten,
denen die Ausbildnerinnen und Ausbildner begegnen, werden offengelegt. Zudem werden die
Sichtweisen der Auszubildenden beriicksichtigt, um zu sehen, wie sie die offiziellen Ziele wahr-
nehmen und wie sie die Soziologie als Ressource fiir ihre kiinftige Unterrichtspraxis einschétzen.
Der zweite Teil des Beitrags stellt die Resultate einer Umfrage mittels Fragebogen vor, die bei
Personen durchgefiihrt wurde, welche die Soziologiekurse an der PH-VS bereits besucht haben.
Die Resultate zeigen, dass die Studierenden und Diplomierten die Bildungssoziologie insgesamt
sehr positiv einschétzen, dass sie aber nur teilweise deren praktische Bedeutung wahmehmen.
Soziologisches Wissen wird kaum als Ressource wahrgenommen, welche in der professionellen
Praxis mobilisierbar ist. Diese Resultate stellen das vorliegende Konzept infrage. Sie geben den
Ausbildnerinnen und Ausbildnern Hinweise darauf, wie man den kiinftigen Lehrpersonen die
Ziele der Soziologiekurse deutlicher machen und den Aufbau professionellen Wissens begiins-
tigen konnte.

Schlagwirter Bildungssoziologie — Ausbildung von Lehrpersonen — Ausbildungskonzept —
soziologisches Wissen — Fragebogenumfrage

1 Einleitung

Thren Platz im Rahmen der heutigen Ausbildung von Lehrpersonen verdankt die Sozio-
logie der Professionalisierung der Lehrberufe. Die Professionalisierung spielt auf den
Begriff der «Profession» als Gegensatz zum Begriff des «Berufs» an. Der Umfang und
die Art des Wissens stellen die wichtigsten Eigenschaften dar, welche eine Profession
charakterisieren (siche insbesondere Lang, 2001; Gomez, 2001; Bourdoncle, 2000):
Ein Beruf, der sich professionalisiert, beriicksichtigt wissenschaftliches, rationales
Wissen hohen Niveaus.

* Jacquemet, N. & Ruppen, P. (2009). Former les futurs enseignants a et par la sociologie. Le cas de la
Haute école pédagogique du Valais. Formation et pratiques d'enseignement en questions, 10, 81-94. — Aus
dem Franzdsischen iibersetzt von Paul Ruppen.
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Die Soziologie stellt eine der wissenschaftlichen Disziplinen dar, welche in der Grund-
ausbildung von Lehrpersonen an der Padagogischen Hochschule Wallis (PH-VS) ver-
mittelt werden. Der vorliegende Beitrag beriicksichtigt das konkrete Kurskonzept an
dieser Hochschule und versucht zu zeigen, wie soziologisches Wissen in diesem Rah-
men verwendet wird. Es werden zudem die Resultate einer Umfrage mittels Fragebo-
gen prisentiert. Deren Ziel war die Erhebung der Finschitzungen der Soziologie als
Ressource fiir den Unterricht.

2 Die Bildungssoziologie in der Ausbildung zur Lehrtatigkeit

Der Einbezug der Bildungssoziologie in die Ausbildung kiinftiger Lehrpersonen ist
nicht selbstverstindlich. Trottier und Lessard (2002) stellen fest, dass sie in Nordameri-
ka einen begrenzten oder gar marginalen Platz einnimmt. In Frankreich qualifiziert Ba-
luteau (2002) ihre Prasenz als durch wenig Konsens bestimmt. In der Schweiz scheint
ihr Platz weniger kontrovers zu sein, ihr Platz in der Ausbildung ist aber eher knapp
bemessen. Es ist in diesem Zusammenhang in Erinnerung zu rufen, dass die Schweize-
rische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK, franzoésisch: CDIP) sie
in ihren Thesen zur Férderung der pddagogischen Hochschulen (CDIP, 1993) nicht als
zu entwickelnden Ausbildungsbereich erwihnte.

Beziiglich der Soziologiekurse stellt Perrenoud zwei unterschiedliche Zugénge fest:
Entweder wird die Soziologie im Rahmen eines eigenen Kurses angeboten oder sie
wird in Kurse integriert, die eine multidimensionale Ausleuchtung komplexer Untersu-
chungsgegenstinde vornehmen (Perrenoud, 2002, S. 94). Er meint, der zweite Zugang
wiirde die Wissensmobilisierung bei den kiinftigen Lehrpersonen erleichtem (Perren-
oud, 2001).

Die Soziologieausbildnerinnen und -ausbildner nehmen der Disziplin gegeniiber nicht
alle dieselbe Haltung ein. Baluteau (2002, 2005) hat vier Einstellungstypen vorgestellt,
die jeweils eine spezifische Art der Nutzung von soziologischem Wissen darstellen:

— «Destabilisierung des <gesunden Menschenverstands> (sers commun)»: Diese Ver-
wendung von Soziologie zielt vor allem auf die Dekonstruktion von «Evidenzen»,
Meinungen, Vorstellungen oder Vorwissen der Auszubildenden; es geht eher um die
Entwicklung eines «sozialen Wissens im Dienste der Mobilisierung der Lehrper-
sonen als um praktische Kompetenzen» (Baluteau, 2005, S. 73). Diese Verwendung
von Soziologie fiihrt entsprechend nur am Rande zu praktisch umsetzbarem Wis-
sen.

— «Die humanistische Vision»: Diese Art der Nutzung von Soziologie setzt den «Ak-
zent vornehmlich auf Werte, welche zu lehren sind, damit die Jungen emanzipiert
werdeny (Baluteau, 2005, S. 99). Auch hier liegen die praktischen Anwendungs-
moglichkeiten nicht im Zentrum des Unterrichts.
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— «Die pragmatische Vision»: Das soziologische Wissen wird vor allem in den Dienst
des Handelns gestellt und zur Lsung praktischer Probleme verwendet (Baluteau,
2005, S. 124).

— «Vermittlung kognitiver Instrumente»: Ziel ist die Vermittlung von wissenschaft-
lichen Kenntnissen, um die Wirklichkeit zu verstehen und auf sie einzuwirken.
«Diese Sichtweise fiihrt zu einer pragmatischen Einbettung soziologischen Wissens
in den Schulkontext. Zuerst geht es darum, wissenschaftliches Wissen zu vermit-
teln, um dieses fiir die Praxis in den schulischen Kontext einzubetten» (Baluteau,
2005, S. 141).

Wie ist die PH-VS organisiert und welche Verwendung der Soziologie wird dort in den
Kursen flir kiinftige Lehrpersonen der Grund- und Mittelstufe angestrebt? Bevor die
Ziele und der Inhalt der Soziologieveranstaltungen prisentiert werden, sei noch kurz
der institutionelle Kontext erldutert: Die PH-VS weist zwei Standorte auf, einen fran-
zOsischsprachigen in St-Maurice und einen zweiten, deutschsprachigen in Brig. Die
Studierenden miissen zwei aufeinanderfolgende Semester am jeweils anderssprachigen
Standort absolvieren. An beiden Standorten werden dieselben Lehrpline befolgt. Die
Namen der Veranstaltungen und deren Ziele sind identisch, ebenso die Evaluationsmo-
dalititen; die Methoden und Zugénge bei der Verfolgung der Ziele liegen demgegen-
iber bei den Dozierenden der jeweiligen Standorte.

3 Die Soziologiekurse an der PH-VS

Die PH-VS hat sich fiir einen disziplindren Zugang zur Soziologie entschieden: Der
Studienplan sieht zwei Soziologieveranstaltungen vor, die jeweils wiihrend des zweiten
und des dritten Semesters durchgefiihrt werden.

Die Veranstaltung im zweiten Semester stellt eine Art Einfiihrung in die Grundkon-
zepte der Soziologie dar. Das Ziel dieser Veranstaltung wird wie folgt beschrieben:
«Die Studierenden sind fahig, die grundlegenden soziologischen Konzepte zu verste-
hen und konnen diese anwenden, um eine konkrete Situation aus der padagogischen
Praxis zu analysieren» (PH-VS, 2012a). Die Veranstaltung im dritten Semester hat zum
Ziel, «sich mit der soziologischen Sichtweise beziiglich Schule vertraut [zu] machen,
um eine Distanz zur Praxis zu entwickeln. Die soziologische Analyse von schulischen
Situationen und der Schule in der Gesellschaft soll situationsgerechtes pidagogisches
Handeln erlavben» (PH-VS, 2012b). Der Zugang ist eher thematisch, da verschiedene
Aspekte der Bildungssoziologie aufgegriffen werden.

In St-Maurice besteht ein grosser Teil der Veranstaltungen in der Darlegung soziolo-
gischer Konzepte und ausgewédhlter Themen: Die klassischen Konzepte von Kultur,
Sozialisation, Devianz, Geschlecht, Rolle und Status, Autoritit und sozialer Strati-
fikation werden wahrend des zweiten Semesters bearbeitet — gemiss verschiedenen
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soziologischen Standpunkten und in Verbindung mit schulischen Fragen. Die Veran-
staltung im dritten Semester behandelt die folgenden Themen: Ungleichheiten schu-
lischer Karrieren, Bedeutung der Schule fiir die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler,
Auswirkungen der konkreten Schule und der Lehrperson, Profession der Lehrperson,
Beziehungen zwischen Schule und Familie sowie Elemente der Familiensoziologie.

Vorgingig werden die Studierenden jeweils angewiesen, ihre Vorstellungen iiber die
behandelten Themen zu beschreiben, um eine Verbindung mit der présentierten Ma-
terie herzustellen. In der Folge werden ihre Vorstellungen mit den wissenschaftlichen
Diskursen konfrontiert, um eventuell gewisse Evidenzen zu dekonstruieren. Die Darle-
gungen werden gewdhnlich durch eine Gruppendiskussion abgeschlossen, in der es um
eine Auseinandersetzung mit den praktischen Implikationen der behandelten Inhalte flir
die professionelle Praxis geht. Es sollen Handlungsméglichkeiten ausgearbeitet, nicht
aber wirkliche Interventionsstrategien entwickelt werden.

Den Nachweis der Aneignung der Kenntnisse durch die Studierenden wird vor allem im
Rahmen der Validierung des Kurses mittels einer Semesterarbeit erbracht. Diese Arbeit
besteht darin, eine soziologische Sichtweise einer oder mehrerer beruflicher Situati-
onen vorzunehmen: Die Studierenden analysieren die ausgewéhlten Situationen mithil-
fe des erworbenen soziologischen Wissens, um ein besseres Verstédndnis der Situation
zu erwerben und Handlungsmoglichkeiten fiir die berufliche Praxis zu erarbeiten.

In Brig ist der Zugang etwas «formeller». Die Veranstaltung beginnt mit der Frage
nach der sinnlichen Wahmehmung sozialer Gruppen und der Gesellschaft, um das oft
vorliegende Amalgam von abstrakten Begriffen wie «Gruppe» und «Gesellschaft» und
den konkreten Ausserungen von Individuen in Gruppen (wie Geriiche beim Kochen,
Téne beim Singen, getragene Uniform oder typische Kleidung) zu entwirren. Darauf
folgen allgemeine Bemerkungen zu «Individuum und Gesellschaft», indem Konzepte
wie Kultur, Identitit, Sozialisation, Sprache als gesellschaftliches Phanomen sowie
menschliche Bediirfnisse in ihrer gesellschaftlichen Artikulation behandelt werden.

In der Folge wird das Konzept der sozialen Gruppe und der sozialen Struktur eingefiihrt
— wobei der Akzent vor allem auf zwei spezifische soziale Strukturen gelegt wird: Sta-
tus- und Machstrukturen von Gruppen. Den Studierenden werden Methoden vermittelt,
wie man Hypothesen beziiglich solcher Strukturen in Schulklassen testen kann. Aus
dieser Perspektive, unter Beriicksichtigung der Wichtigkeit von Statistik in der Sozio-
logie und des Umstands, dass in der Soziologie fast nur Tendenzaussagen moglich sind,
wird das Konzept der Korrelation behandelt (Pearson- und Spearman-Korrelationen).
In der Validierungsarbeit wenden die Studierenden diese Konzepte oft auf eine Klasse
an, indem mittels einer kleinen Umfrage (z.B. mit der Frage «Neben wem mdchtest
du wahrend des Rests des Schuljahres sitzen?») Daten erhoben werden und dann bei-
spielsweise Korrelationen zwischen den Sportnoten und der Beliebtheit in der Klasse
berechnet werden, etwa auch unter Beriicksichtungen des Faktors «Geschlecht».
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Zuletzt werden Organisationen als spezifische soziale Gruppen behandelt. In diesem
Zusammenhang werden die Konzepte der sozialen Rolle und des Rollenkonflikts ein-
geflihrt und detailliert auf die Organisation Schule angewandt. Typische Semesterar-
beiten behandeln zum Beispiel die soziale Rolle der Lehrperson, des Schulkindes oder
der Eltern. Nach der Behandlung der Themen wird jeweils der eventuelle praktische
Nutzen des aufgearbeiteten Wissens diskutiert. Dabei wird unterstrichen, dass Sozio-
logie analytisch und moglichst wertfrei zu sein hat, wihrend die Anwendung sozio-
logischen Wissens personliche und professionelle Werte voraussetzt. In der zweiten
Veranstaltung — im dritten Semester der Ausbildung — werden verschiedene schulische
Themen behandelt, vor allem anhand der PISA-Studien und unter Beriicksichtigung
der methodischen Vorgehensweisen dieser Art von Untersuchungen. Die Studierenden
formulieren selbststdndig Tendenz-Hypothesen und iiberlegen sich, wie man diese tes-
ten konnte. Aus dieser Perspektive wird exemplarisch ein statistischer Test besprochen
(Chiquadrat-Test nach Pearson), um die Bedeutung solcher Tests zu erldutern. Wie in
der ersten Veranstaltung erfolgen nach den Prisentationen der Themen Diskussionen,
um die praktische Niitzlichkeit des erworbenen Wissens auszuloten.

Jenseits gewisser Unterschiede in den Zugéngen zur Soziologie an den beiden Standor-
ten kann man feststellen, dass die Kurse an beiden Standorten eine soziologische Kul-
tur mittels Wissenstransfer anstreben, um eine Interpretation schulischer Phinomene
in soziologischem Licht vorzunehmen. Betont wird dabei, dass die soziale Dimension
ein wichtiger Hintergrund des schulischen Geschehens ist und dass Lehrpersonen fahig
sein miissen, diese Dimension wahrzunehmen und zu analysieren. In diesem Sinne ist
ein Ziel der Soziologiekurse, die Studierenden ir Soziologie auszubilden. Letztendlich
geht es allerdings darum, Blickwinke] und Instrumente zu entwickeln, welche die pro-
fessionelle Praxis der Lehrpersonen befruchten sollen. Aus dieser Perspektive konnte
man auch sagen, dass die Lehrpersonen durch die Soziologie fiir ihre Praxis ausgebil-
det werden sollen.

Es zeigt sich damit, dass sich die Soziologiekurse an der PH-VS hauptsichlich an der
«Vermittlung kognitiver Instrumente» orientieren (siche oben und Baluteau, 2003,
S. 125). Wie oben erwihnt, geht es um ein «wissenschaftliches Wissen, das Ressour-
cen bereitstellen soll, um die Wirklichkeit zu verstehen und auf sie einzuwirken» (ebd.).
Der Bezug zur Praxis wird nicht auf «unmittelbar anwendbare Art gesehen, mithilfe
praktischen Wissens oder konkreter Losungen», sondern vielmehr auf «kognitive Art
(«Moglichkeiten er6ffneny)» (Baluteau, 2005, S. 140). Zudem kann man am Standort
St-Maurice in der Vorgehensweise eine gewisse Tendenz zur «Destabilisierung des <ge-
sunden Menschenverstands»» beobachten — mittels der Arbeit rund um die Vorstellun-
gen und das Vorwissen der Studierenden.

! Die Skripte der zwei in Brig abgehaltenen Veranstaltungen kénnen unter der Adresse http://sozio.logik.ch
online eingesehen werden.
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Die Vermittlungsart wissenschaftlichen Wissens, die im Rahmen der Soziologiever-
anstaltungen an der PH-VS angewendet wird, stellt die Ausbildenden vor gewisse
Probleme: Die Hauptschwierigkeit, mit der wir konfrontiert sind, ist das Risiko der
«konzeptuellen und kontextuellen Regression» (Baluteau, 2005). Die oben erwéhnten
Inhalte im Rahmen von zwei Semestern in je zwei Kursstunden pro Woche behandeln
zu wollen, zwingt offensichtlich zur Selektion gewisser Elemente und zur Unterdrii-
ckung von anderen, dies auf die Gefahr hin, die Kohédrenz der theoretischen Kons-
truktion zu verlieren. Es ist {ibrigens erwdhnenswert, dass die Soziologiehandbiicher,
die im Unterricht verwendet werden, dieses Phinomen der Regression verstirken. Das
soziologische Wissen wird dort in verallgemeinender und populérwissenschaftlicher
Weise présentiert und oft werden die prasentierten Forschungsarbeiten ohne ihren Kon-
text vorgestellt. Das fordert die kritische Einstellung der Forschung gegeniiber nicht
und fiihrt eher zu einer Verabsolutierung mancher Resultate. Es ist gewiss, dass diese
Schwierigkeit eine wichtige Grenze beziiglich des Ziels darstellt, die Studierenden in
Soziologie auszubilden.

Eine andere Schwierigkeit besteht in den Grenzen soziologischen Wissens. Wie es Du-
bet (2002, S. 34-35) ausdriickt: «Gewiss, der Analytiker, und dies umso mehr als sein
Wissen durch ein starkes praktisches Interesse animiert wird, versteht die Situation
und das Verhalten anderer Akteure besser. Sobald er aber versucht, Ratschldge in der
Form von standardisierten Handlungsanleitungen zu formulieren, werden die Gren-
zen seines Wissens offensichtlich.» Das soziologische Wissen verfolgt nicht prioritéir
das Ziel, zu sagen, «was sein soll», sondern vielmehr zu sagen, «was ist» (Durkheim,
zitiert nach Lahire, 2002). Entsprechend heikel ist die Begleitung der Reflexion be-
ziiglich der Nutzbarmachung soziologischer Begriffe und Aussagen in der Berufspra-
xis; dies umso mehr, als die diesbeziiglichen Erwartungen im Allgemeinen hoch sind.
Es ist entscheidend, die Rolle der Soziologie und der Soziologin bzw. des Soziologen
zu kléren, indem man betont, dass man nicht direkt anwendbares Wissen produziert.
Diese Schwierigkeit stellt partiell das infrage, was wir oben als Ausbildung durch die
Soziologie charakterisiert haben. Die soziologische Ausbildung trdgt sicher zum pro-
fessionellen Wissen der Lehrpersonen bei. Es handelt sich aber um einen indirekten
und nicht in konkrete Kontexte eingebundenen Beitrag. Der Bezug zum Kontext wird
beim Verlassen der soziologischen Dimension hergestellt und es wird die Ebene des
praktischen Handelns erreicht.

Die Soziologieausbildung hat zudem mit mehreren Hindernissen zu kdmpfen, die bei
den Auszubildenden auftauchen. Ein erstes Hindernis besteht in der reduktionistischen
Sichtweise schulischer Phinomene, welche bei Studierenden verbreitet ist — eine Sicht-
weise «sozialer Schwerelosigkeit» (Baluteau, 2002, S. 83). Diese Art der Wahmeh-
mung wird verstérkt durch die didaktischen und pidagogischen Zuginge, die gemiss
Trottier und Lessard (2002, S. 67) «die Beziehungen zwischen dem Erziehungssystem
und dem sozialen, kulturellen, 6konomischen und politischen Kontext, in dem sie zu
sehen sind, vollig ausblenden. Das vermittelte Wissen und die Lernprozesse werden
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nicht im gesellschaftlichen Kontext gesehen. Alles spielt sich ab, als wiirde sich die
pddagogische Beziehung nur in der Klasse verwirklichen, von der Umwelt abgeschie-
den, in einer Kugel, die sich selbst geniigt, geschiitzt vor dem organisatorischen und
sozialen Kontext, in dem der Unterricht stattfindet.»

Ein weiteres Hindernis besteht in der «psychologisierenden Sichtweise des Verhaltens
der Akteure» (Trottier & Lessard, 2002, S. 67), welche die kiinftigen Lehrpersonen oft
kennzeichnet. Sie haben die Tendenz, die schulischen Phénomene spontan in psycho-
logisierender Art zu erkléren. Es ist zu erwéhnen, dass die Studierenden diesbeziiglich
oft von psychologischen Begriffen und Aussagen beeinflusst sind, die sie in anderen
Veranstaltungen der PH mitbekommen.

Eine weitere Schwierigkeit besteht in der Neigung der Studierenden, sich distanzlos
auf konkrete Fille zu konzentrieren, ohne die Wirklichkeit von einem allgemeineren
Standpunkt aus zu betrachten. Mehrere erklirende Bausteine konnen diesbeziiglich
vorgebracht werden: Einerseits kann man, wie Dubet (2002, S. 16) es ausdriickt, den-
ken, dass «es einen Skaleneffekt bei der Ubernahme von soziologischen Theorien gibt,
der die Einzelelemente kaum mehr als solche wahrmimmt, wohingegen es eine Lehr-
person in ihrem Klassenzimmer mit Einzelelementen zu tun hat». Die Auszubildenden
haben manchmal Miihe, das, was sie von der schulischen Wirklichkeit wahmehmen,
mit den soziologischen Theorien in Verbindung zu bringen, und dies umso mehr, als
diese Theorien stark verankerte Glaubenssétze ins Wanken bringen. Diese Schwierig-
keit kann verscharft werden durch die bereits erwihnte Tatsache, dass in der Soziologie
die Hypothesen nur Tendenzen aufzeigen: Selbst mit gut bestdtigten Hypothesen kann
man nicht spezifische Charakteristika eines Kindes aufgrund anderer Eigenschaften
herleiten. Wenn man zum Beispiel weiss, dass Kinder mit einem «tieferen» sozio-
6konomischen Status der Eltern eine geringere Chance haben, universitare Studien zu
absolvieren als andere Kinder, und wenn man zudem weiss, dass dies eine Tendenzaus-
sage ist — es damit immer Ausnahmen «zur Regel» gibt —, was macht man im Alltag mit
dieser Erkenntnis, sobald man in seiner Klasse konkreten Individuen gegeniibersteht?
Abgesehen vom Vorwurf des Fatalismus, den man der Soziologie oft entgegenbringt:
Riskiert diese nicht, Vorurteile bei Personen zu schaffen oder zu verstirken, welche
sich der Natur soziologischer Hypothesen nicht genligend bewusst sind? Zudem ist
es gewiss, dass die Studierenden nicht geniigend Statistikkenntnisse haben, um ge-
wisse Forschungsresultate besser zu verstehen und einzuschétzen sowie Mikro- und
Makroebene korrekt in Verbindung zu bringen. Schliesslich liegt bei den PH-Studie-
renden vielleicht ein Selbstselektions-Faktor vor: Die Wahl der Ausbildung an einer
PH resultiert vermutlich oft aus dem Wunsch, eine konkrete Arbeit «mit Menschen»
zu ibernehmen, unter Vermeidung universitirer Studien, wo die Ausbildung vermehrt
«mathematisiert» wird.
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4 Die Beziehung der Ausgebildeten zur Bildungssoziologie

Wie wird nun die Soziologieausbildung, wie sie oben dargestellt wurde, von den Adres-
satinnen und Adressaten wahrgenommen? Dies ist die zweite Fragestellung dieses Bei-
trags. Wir beantworten sie durch die Darlegung der Resultate einer Umfrage mittels
Fragebogen, welche bei Studierenden und Diplomierten der PH-VS durchgefiihrt wur-
de (vgl. die detaillierten Ergebnisse im Anhang).

Das erste Element, das hervorzuheben ist, betrifft die sehr positive Wahrmehmung der
Bildungssoziologie durch die Antwortenden. Sie wird nicht nur als an sich interessant
betrachtet (80% der Antworten, Diplomierte und Studierende nehmen eine &hnliche
Einschitzung vor), sondem die Antwortenden anerkennen zudem deren Nutzen auf
beruflicher Ebene (78.4 % der Antwortenden; 66.7 % der Diplomierten und 81.1% der
Studierenden erachten die Ziele des Soziologieunterrichts als niitzlich). Dieser positive
Blick muss allerdings in Bezug gesetzt werden zum schwachen Riicklauf der Umfrage.
Der Beantwortungsgrad (16.1 %) konnte ein Indikator fiir mangelndes Interesse an der
Disziplin sein.

Der Nutzen fiir die berufliche Tiétigkeit ruht geméss den Antwortenden eher auf der
Erkenntnisebene (50.7 % der Antworten, gleich viele bei den Diplomierten wie bei den
Studierenden) als auf der unmittelbar praktischen Anwendbarkeit (15 % der Antwor-
ten, mehrheitlich Diplomierte). 34.3% der Antwortenden (mehrheitlich Studierende)
nehmen eine mittlere Position ein, indem sie die Soziologiekurse als Vermittlung von
Kenntnissen betrachten, welche zu Handlungsmdoglichkeiten fiihren kénnen.

Entsprechend betrachtet die Mehrheit der antwortenden Personen die Bildungs-
soziologie als Instrument, um die schulische Realitdt besser zu kennen und damit bes-
ser zu verstehen. Sie wird demgegeniiber wenig als Ressource fiir berufliches Handeln
wahrgenommen. Dies entspricht der Sichtweise des Soziologicunterrichts als «Ver-
mittlung kognitiver Instrumente» (Baluteau, 2005) und dem Zugang des an der PH-
VS vemmittelten soziologischen Wissens. Die Anerkennung dieses Wissens durch die
Ausgebildeten als Ressource fiir das Handeln in der schulischen Wirklichkeit ist vor-
handen, aber wenig ausgeprigt. In diesem Sinne scheinen die Studierenden durchaus
die Grenzen des soziologischen Wissens zu kennen, die von den Soziologinnen und
Soziologen selber unterstrichen werden. Andererseits kann man mit Perrenoud (2001)
die Meinung vertreten, dass dieses Resultat die Schwierigkeit ans Licht bringt, «theo-
retisches Wissen in prozedurales Wissen [zu iibersetzen]» (S. 16) und «von den Sozial-
wissenschaften erzeugtes Wissen pragmatisch umzusetzen» (S. 19). Dieses Resultat ist
eventuell auch der Organisation der Ausbildung an der PH-VS zuzuschreiben. Eine dis-
ziplindre Ausbildung statt einer interdiszipliniren Vorgehensweise, welche «komplexe
Situationen» beleuchtet, macht eine praktische Mobilisierung des Wissens eventuell
schwieriger (Perrenoud, 2001).
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Die bessere Kenntnis der schulischen Wirklichkeit, welche durch die soziologische
Ausbildung gefordert wird, geht durch die Beriicksichtigung der sozialen Dimension
dieser Wirklichkeit vonstatten. Sie trégt bei den Lehrpersonen dazu bei, eine globalere
Sicht ihrer beruflichen Situation zu entwickeln. Die Mehrheit der Antwortenden (62 %)
denkt, dass die soziologischen Beitrége es ihnen erlaubt hitten, ihren Blick auf Situa-
tionen in der Klasse zu erweitern, indem sie den sozialen Kontext integrierten. Ande-
rerseits scheint es so zu sein, dass die soziologische Ausbildung nur wenig dazu bei-
trigt, Distanz zum «gesunden Menschenverstand» zu gewinnen. Denn nur eine kleine
Mehrheit der Antwortenden ist der Auffassung, dass die soziologische Ausbildung es
ihnen erlaubt habe, Abstand zu ihren gewohnten Sichtweisen zu gewinnen (52.1% ja
oder eher ja). Bei den bejahenden Antworten wurden Vorwissen und Einstellungen am
meisten im Bereich der Geschlechterproblematik erschiittert, gefolgt vom Einfluss des
sozialen Hintergrundes auf die schulischen Karrieren und den Vorstellungen rund um
den Beruf der Lehrperson.

Abgesehen von der Tatsache, dass nicht unbedingt Vorstellungen vorliegen miissen, die
man «dekonstruieren» muss, erklért sich dieses Resultat vielleicht durch die Tatsache,
dass die Bearbeitung von Vorwissen und Einstellungen eine schwierige Aufgabe ist,
die vermutlich ein spezifischeres Konzept voraussetzen wiirde (siche z.B. Baillauqués,
2001). Man kann dieses Resultat auch als Ausfluss der Tatsache sehen, dass Verinde-
rungen von Vorwissen und Einstellungen einen Prozess darstellen, der eine gewisse
Zeit bendtigt. Es ist interessant hervorzuheben, dass die Diplomierten bei sich mehr
diesbeziigliche Veranderungen konstatieren als die Studierenden. Bei den Studieren-
den nehmen jene des dritten Jahres mehr entsprechende Anderungen wahr als jene des
zweiten Jahres. Man konnte in dieser Tendenz einen durch die persénliche Reflexion
bedingten Zeiteffekt sehen. So sind die Diplomierten deutlich hiufiger der Meinung,
die Soziologie habe eine praktische Funktion, und Studierende des dritten Jahres sind
vermehrter dieser Meinung als Studierende des zweiten Jahres. Zudem wird die durch
die Soziologie begiinstigte Distanznahme beziiglich des «gesunden Menschenverstan-
des» von den Diplomierten stirker anerkannt als von den Studierenden (55.6% vs.
49 %), und bei den Letzteren deutlich stirker von den Studierenden des dritten Jahres
(68.2% vs. 37.5%). Welche Fragen auch gestellt werden, im Allgemeinen nehmen die
Antwortenden des dritten Jahres eine positivere Einschitzung der Soziologie vor als
1hre jiingeren Kolleginnen und Kollegen.

Mehrere Erklarungselemente konnen fiir diese Resultate angefiihrt werden. Die Unter-
schiede zwischen den Studierenden kénnen eine Folge der Sozialisation sein, welche
wihrend der Ausbildung stattfindet: Die Studierenden des dritten Jahres kennen ihren
kiinftigen Beruf besser und sind fihiger als ihre Kolleginnen und Kollegen, die Ab-
sichten und Vorgehensweisen der Ausbildung zu decodieren. Zudem kann man den
Einfluss der Zeit und der Erfahrung fiir die Aneignung von Wissen ins Feld fiihren. In
der Tat kann die zeitlich bedingte Distanz eine gewisse «Verdauung» der erworbenen
Kenntnisse ermdglichen. Zudem kann man vermuten, dass die gemachten beruflichen
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Erfahrungen es erlauben, die erworbenen Kenntnisse miteinander in Bezug zu setzen,
und es ermoglichen, diese in professionelles Wissen umzusetzen. Dadurch wird eine
bessere Anerkennung des Nutzens der Bildungssoziologie bewirkt.

Unabhingig vom Studienort bejahen die Antwortenden deutlich die Vorteile der So-
ziologie und die Niitzlichkeit der Ziele der Soziologickurse. Standortspezifische Ein-
schitzungsunterschiede ergeben sich beziiglich der Distanznahme hinsichtlich der
bisherigen Meinungen. Die Studierenden in Brig geben an, ihre Meinungen wenig
geindert zu haben, wihrend die Studierenden in St-Maurice oder jene, die an beiden
Orten Soziologie studiert haben, stirkere Meinungsinderungen angeben. Ahnliche
Tendenzen zeigen sich bei der Beriicksichtigung der sozialen Dimension beim Zugang
zu Klassensituationen sowie beziiglich der Bewusstwerdung der Rolle der Schule in der
Konstruktion der Gesellschaft. Beide Tendenzen sind ausgeprigter bei Personen, die
in St-Maurice waren. Beziiglich der Bedeutung der Soziologie wird unabhingig vom
Studienort die praktische Seite jeweils am wenigsten hervorgehoben. Die epistemische
Seite wird mehrheitlich von denjenigen Antwortenden angefiihrt, welche die Sozio-
logieausbildung in Brig oder gemischt in Brig und in St-Maurice absolviert haben,
wihrend die Antwortenden, die die Ausbildung in St-Maurice gemacht haben, diesbe-
ziiglich oft eine Zwischenposition einnehmen.

Hinsichtlich dieser Resultate ist als Erstes der Kontext des Sprachaustausches, den die
Studierenden erleben diirfen oder miissen, hervorzuheben. Die Studierenden, welche
sich wihrend der Soziologiekurse am fremdsprachigen Standort befinden, miissen eine
Disziplin studieren, die ein gewisses Abstraktionsniveau erfordert und die einen eige-
nen Jargon aufweist — in einer Sprache, die sie im Allgemeinen schlecht beherrschen.
Die Sprachbarriere wurde von den Antwortenden mehrere Male erwéhnt und scheint
eine Hiirde bei der Aneignung soziologischen Wissens zu sein. Die methodische Aus-
richtung des Unterrichts kann ebenfalls ein Erklirungsmoment darstellen: Die «for-
mellere» Ausrichtung in Brig scheint die Aneignung einer soziologischen Sichtweise
der Wirklichkeit durch die Studierenden zu erschweren. Zuletzt mag der oben erwihnte
Faktor der Selbstselektion ein letztes erklirendes Flement fiir die Schwierigkeit man-
cher Studierenden darstellen, in die Logik des Konzepts der angebotenen Ausbildung
einzutreten.

5 Schlussfolgerung

Als lehrende Soziologin und lehrender Soziologe sind wir mit Trottier und Lessard
(2002, S. 59) iiberzeugt davon, dass «[diese] Disziplin fahig ist, ein eigenes Licht auf
die erzieherischen Prozesse zu werfen, und dass sie bei den Lehrpersonen Aspekte be-
leuchtet, derer sie sich nicht nur bewusst sein miissen, die sie vielmehr auch artikuliert
analysieren kdnnen miissen, um ihre Verantwortung mit Sachverstand und Wirksam-
keit wahrnehmen zu kdnnen». Die Soziologie kann entsprechend das Ziel der refle-
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xiven Praktikerin oder des reflexiven Praktikers, welches durch die Ausbildung an der
PH-VS anvisiert wird, unterstiitzen und inhaltlich untermauemn.

Diese Studie verweist uns auf unsere eigene Reflexivitit und regt uns an, unsere Aus-
bildungskonzepte mindestens beziiglich dreier Aspekte infrage zu stellen. Eine erste
Frage betrifft den Status der soziologischen Ausbildung. Sie muss sich klarer als heute
dahin gehend positionieren, ob sie eine Ausbildung in Soziologie oder eine Ausbildung
durch Soziologie sein will. Ein weiterer Aspekt betrifft die «pragmatische Vermittlung»
(Perrenoud, 2001) oder die «pragmatische Kontextualisierung» (Baluteau, 2005), ohne
die das soziologische Wissen keine grossere Verwendung in der Unterrichtspraxis fin-
den wird. Schliesslich solite die Reflexion sich der Problematik der Begleitung der
kiinftigen Lehrpersonen in ihrem Prozess der «Subjektivierung» (Vanhulle, 2004) des
soziologischen Wissens und der Transformation dieses Wissen in professionelles Wis-
sen widmen, wobei der Akzent auf die Rolle der ausbildenden Soziologin oder des aus-
bildenden Soziologen als Mediatorin oder Mediator zu legen ist (Buysse, 2008). Die
Friichte solcher Uberlegungen kénnten dazu beitragen, eine Didaktik der Soziologie zu
entwickeln, die heute noch fehlt (Perrenoud, 2002).
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Anhang: Umfrage

Methode

Die Befragung wurde online mittels elektronischer Einladung per E-Mail durchgefiihrt,
wobei die Ziele der Umfrage bekannt gegeben wurden. Der Fragebogen umfasste sechs
geschlossene Fragen und drei offene Fragen sowie zusétzlich Items beziiglich person-
licher Daten.

Stichprobe

Der Fragebogen wurde allen seit der Griindung der PH-VS Diplomierten zugeschickt
(N=298) sowie allen Studierenden, welche zum Umfragezeitpunkt im vierten und
sechsten Semester ihres Studiums angelangt waren (N=162). Diese Auswahl ergab
sich aufgrund des Ziels, Personen zu befragen, welche schon eine gewisse Erfahrung
im Feld und eine gewisse zeitliche Distanz zu den Soziologiekursen hatten.

Nur 74 Fragebogen wurden ausgefiillt, was einem Riicklauf von 16.1 % entspricht. Vor
allem der Anteil der Antworten bei den Diplomierten ist klein und liess den Gesamtan-
teil stark sinken: Weniger als 7% der kontaktierten Diplomierten haben den Fragebo-
gen ausgefiillt. Von den Studierenden haben 54 Personen geantwortet (33.3 %), davon
32 am Ende des zweiten Ausbildungsjahres und 22 am Ende des dritten Ausbildungs-
jahres.

Eine Ubersicht der wichtigsten Resultate wurde in Tabelle 1 zusammengestellt.
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Tabelle 1: Die wichtigsten Resultate der Umfrage

Autorin und Autor

Nicole Jacquemet, Padagogische Hochschule Wallis, Standort St-Maurice, nicole.jacquemet@hepvs.ch
Paul Ruppen, P4dagogische Hochschule Wallis, Standort Brig, paul.ruppen@phvs.ch
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Einstellungen von zukiinftigen allgemeinbildenden Lehr-
personen und Sportlehrkrdften zur Bewertung von Mann-
schaftssportarten*

Benoit Lenzen, Bernard Poussin, Daniel Deriaz, Hervé Dénervaud und Adrian
Cordoba

Zusammenfassung Dieser Beitrag zielt darauf ab, die Einstellungen von Studierenden, die sich
in einer mehr oder weniger weit fortgeschrittenen Phase ihrer Ausbildung befinden, in Bezug auf
die Beurteilung und Bewertung von Mannschaftssportarten herauszuarbeiten. Die Daten von 151
Fragebdgen zeigen, dass die studentischen Vorstellungen hiufig gleichzeitig Bewertungs-Tools
beinhalten, die in der frankofonen Fachdiskussion auf ganz unterschiedlichen, ja gegensétzlichen
Ansitzen basieren. Die Analyse der Ergebnisse zeigt auch, dass die eigene Schullaufbahn und
Lehrausbildung einen Einfluss auf den Aufbau von Vor- und Einstellungen zum Bewerten von
Mannschaftssportarten haben.

Schlagwirter Einstellungen — Studierende — Bewertung/Auswertung — Mannschaftssportar-
ten — technischer Spielansatz — Taktik-Spielkonzept — Sporttechnikmodell — Strukturmodell —
dialektisches Modell

1 Einleitung

Kollektive Sportspiele sind ein wichtiger Bestandteil des Unterrichts in der Sport- und
Bewegungserzichung. Die Bewertung der Schiilerleistungen in diesen komplexen
Disziplinen ist seit Langem ein zentrales Problem (vgl. Crévoisier, 1984; Gréhaigne,
Caty & Wallian, 2004). Mit der Wende hin zur Kompetenzorientierung, die sich im Be-
reich der Ausbildung in vielen frankofonen Lindern und Regionen, einschliesslich der
unsrigen, durchgesetzt hat, wird von den Ausbildnerinnen und Ausbildnern umso mehr
ein Beitrag zur Losung dieses Problems erwartet, als die Legitimierung des kompetenz-
orientierten Ansatzes selbst davon abhidngen mag (vgl. Carette, 2007). Da wir in die
Vernehmlassung iiber den zukiinftigen Lehrplan der franzésischsprachigen Kantone
der Schweiz einbezogen worden waren, der es zum Ziel hat, das 6ffentliche Schulwe-
sen in der Romandie und im Tessin (italienischsprachige Schweiz) zu vereinheitlichen,
und in welchem die Bildungsziele in einer umfassenden, kohirenten Weise dargelegt
werden, insbesondere in Bezug auf die grundlegenden, zu erwartenden Kompetenzen

* Lenzen, B., Poussin, B., Deriaz, D., Dénervaud, H. & Cordoba, A. (2010). Conceptions de futurs enseig-
nants généralistes et d’EPS a propos de I’évaluation dans les jeux sportifs collectifs. Formation et pratiques
d’enseignement en questions, 11, 91-113. — Aus dem Franzosischen tibersetzt von Christine Le Pape Racine
und Gérald Schlemminger.
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am Ende des Schulzyklus, wissen wir um die Schwierigkeiten, die Kompetenzbereiche
zu definieren, die die Schiilerinnen und Schiiler im Laufe ihrer Schulzeit in den Grup-
pensportspielen erreichen sollen, und die Indikatoren zu benennen, die es erméglichen,
den erreichten Grad der sportlichen Kompetenz zu bestimmen.

Fiir die Mannschafissportarten werden in der Fachliteratur verschiedene Bewertungs-
methoden und -instrumente diskutiert, angefangen beim sogenannten geschirften
Expertenblick (vgl. Gouju & Robin, 2004) bis hin zur Aufstellung von Datenbanken,
welche die fiir eine bestimmte Aktivitit als bedeutsam angesehenen Verhaltensweisen
zahlenmiissig festhalten (vgl. Gréhaigne, Caty & Wallian, 2004), zu Auswertungsbo-
gen, die die spielerischen Fertigkeiten, in verschiedene Niveaustufen hierarchisiert, fiir
jede Spielerin und jeden Spieler festlegen (vgl. Gueniffey, 1998), und zum Aufbau
von spezifischen Bewegungslandschaften nach der Stationentechnik. Die mit diesen
Methoden erzielten psychometrischen Ergebnisse sind sehr unterschiedlicher Na-
tur. So ist z7um Beispiel der geschérfte Expertenblick angemessen, wenn es gilt, gute
Spielende von schwicheren zu unterscheiden; er ist jedoch zu «unscharf», um eine
durchschnittliche Schiilerin oder einen durchschnittlichen Schiiler zu bewerten. Das
Aufstellen von kleinen Datenbanken scheint hingegen ein vielversprechender Weg zu
sein, um die Auswertung von Mannschaftssportarten zu objektivieren (vgl. Gréhaigne,
Caty & Wallian, 2004). Diese Methoden und Techniken der Beurteilung beziehen sich
auf Unterrichtsvorstellungen' im Allgemeinen (seien sie behavioristischer, soziokons-
truktivistischer oder dhnlicher Natur) und Vorstellungen von Mannschaftssportarten im
Besonderen, die sich oft stark voneinander unterscheiden, ja teilweise gegensitzlich
sind. In der englischen Fachdiskussion werden im Wesentlichen zwei didaktische An-
sitze von Mannschaftssportarten unterschieden, die im Folgenden zusammengefasst
werden.

1.1 Der technische oder traditionelle Spielansatz

Der technische Ansatz’, der traditionell in der Lehre von Mannschaftssportarten an-
gewandt wird, konzentriert sich auf das Erlemnen einer Reihe von fiir die sportliche
Aufgabe spezifischen, technischen Fertigkeiten, die dann im Spiel umgesetzt werden
sollen (vgl. Gréhaigne, Godbout & Mahut, 1999; Gréhaigne, Richard & Griffin, 2005).
Die Unterrichtsstunde besteht in der Regel aus einer Einfithrung (oft ein Vorzeigen),

! Unter Vorstellungen verstehen wir mit Giordan, Girault und Clément (1994), «originelle gedankliche Pro-
duktionen, oder besser ... ein Universum von Bedeutungen, das angesammeltes Wissen zum Einsatz bringt,
das mehr oder weniger strukturiert ist und das sich mehr oder weniger auf wissenschafiliche Erkenntnisse
als Referenz bezieht» (S. 10). Vorstellungen bilden daher ein umfangreiches und integriertes Set von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen, Uberzeugungen, Ideologien, sozialen Merkmalen, emotionalen und affektiven
Faktoren, die in der sozialen Interaktion erarbeitet werden und sich strukturieren (vgl. Clément, 1994).

% [Anmerkung der Ubersetzer: Der franzésische Begriff «conception» erméglicht die Ubersetzung hin zu
«Konzept», «Modell» und «Ansatz». Wir meinen, dass in der vorgestellten angloamerikanischen Fachliteratur
eher von Ansitzen, in der frankofonen Literatur hingegen eher von Modellen, da ausgearbeiteter, zu sprechen
sei. Die Grenzen zwischen diesen Begrifflichkeiten sind jedoch fliessend.]
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einer Reihe von strukturierten Ubungen (drills), um den Erwerb von Fertigkeiten und
technischen Bewegungsabliufen zu fordern, und dem freien Spiel als abschliessendem
Teil (vgl. Turner & Martinek, 1999).

1.2 Der taktische Spielansatz oder Teaching Games for Understanding

In England haben Bunker und Thorpe im Jahr 1982 das sportspieldidaktische Konzept
des Teaching Games for Understanding (TGfU)® vorgeschlagen. In Anbetracht des-
sen, dass ein grosser Prozentsatz von Schiilerinnen und Schiilern mit dem technischen
Ansatz wenig erfolgreich spielte, die meisten Lehrpersonen nur wenig Erfahrung mit
dem Unterrichten von Mannschaftsspielen haben und es schwierig war, im laufenden
Spiel angemessene didaktische Entscheidungen zu treffen, folgten diese Autoren dem
Motto «Spielen vor Uben», indem sie die Lernenden von Anfang an in reale, didaktisch
reduzierte Spielsituationen mit einer Beschreibung der grundlegenden Regeln und Be-
dingungen der Vollversion des Spiels einfiihrten. Die Entscheidungen, die wahrend des
Spiels getroffen werden miissen (Was tun?), werden vor dem Einiiben der technischen
Fertigkeiten (Wie tun?) eingefiihrt (vgl. Abbildung 1).

Die beiden bisher beschriebenen Ansitze sollten nicht ausschliesslich als fokussiert auf

——{ (1) Spigd }q—
y v

(2) Einschiatzung S ‘
o dis { dear/die Lernende ] {G}ngdaf

1L

(5) Ausflibirung

— Entscheldungen

Abbildung 1: Modell zum Lehren von Spielen Uber das Taktik-Spielkonzept (nach Bunker & Thorpe,
1982)

3 [Anmerkung der Ubersetzer: In der deutschen Fachdiskussion taucht auch der Begriff «Taktik-Spielkonzepty
auf. Meistens wird jedoch die angloamerikanische Bezeichnung «Teaching Games for Understanding» direkt
verwendet. Beim Lehren von Mannschaftsspielen wird im Englischen also das Verstehen (der Spieltaktik)
hervorgehoben; im Deutschen wird dagegen direkt auf die Entwicklung des Taktikbewusstseins abgezielt.]
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die Vermittlung technischer Fertigkeiten in Bezug auf den ersten Ansatz und als fokus-
siert auf die Vermittlung von Taktik in Bezug auf den zweiten Ansatz angesehen wer-
den. Vielmehr liegt der Unterschied in der Reihenfolge, in der technische Fertigkeiten
und taktische Grundsétze gelehrt werden, und im Gewicht, das diesen beiden Arten von
Unterrichtszielen zugesprochen wird (vgl. Hopper, 2002). Im technischen Spielansatz
werden die technischen Fertigkeiten (skills), die als Voraussetzung fiir das Spielen gel-
ten, zuerst gelehrt. Im taktischen Spielansatz werden die technischen Fertigkeiten als
ein Mittel angesehen, um die Entscheidungen, die wihrend des Spiels getroffen wer-
den, umzusetzen; sie werden eingefiihrt, wenn dazu die Notwendigkeit besteht.

Daher wird auch die Bewertung in diesen beiden Ansétzen unterschiedlich gesehen. Im
ersten Modell werden die technischen Bewegungsabldufe unabhéngig von der Situati-
on bewertet. Im zweiten Modell wird auf das konkrete Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler in Spielsituationen abgezielt (siehe Punkt 6 in Abbildung 1). Diese Verhaltens-
weisen werden in der Regel nach objektiven Kriterien beurteilt. So wird zum Beispiel
die Wurftechnik «spiel und lauf» auf ihre Angemessenheit oder Unangemessenheit in
der beobachteten Spielsituation hin beurteilt (vgl. Gréhaigne, Godbout & Mahut, 1999).
Die Entscheidungsfindung (taktischer Aspekt) wird also genauso beriicksichtigt wie die
motorische Umsetzung (technischer Aspekt). Dazu wurden mehrere Bewertungsinstru-
mente entwickelt, so das Game Performance Assessment Instrument (GPAI), das auf
Griffin, Mitchell und Oslin (1997) zuriickgeht; es enthilt sieben objektive Kriterien
(Ausgangssituation, Entscheidungsfindung, motorische Ausfiihrung, ...), die mit einer
fiinfstufigen Skala arbeiten (5=sehr hohe Leistung, 1=sehr geringe Leistung). Dieses
Instrument, welches das Verhalten von Spielenden mit und ohne Ball misst, erméglicht
es, ihre Beteiligung am Spiel (Spielvolumen) sowie ihre Leistungsfihigkeit (Effizienz)
zu bewerten.

Aufbauend auf den grossen Theorien der Mannschaftsspielexpertinnen und -experten
und den Implikationen, die diesen Theorien zugrunde liegen, hat Brau-Antony (1998,
2001) drei grosse Modelle des Unterrichtens und Bewertens von Mannschafisspielen
entwickelt, die wir im Folgenden zusammenfassend vorstellen.

1.3 Das Sporttechnikmodell

Dieses Konzept beruht auf der Lemtheorie des Lemens am Modell (Vorbildlernen),
bei dem die Technik einer Wettkdmpferin oder eines Wettkdmpfers der Lehrperson als
Bezugsrahmen dient. Dieses Modell betont das Erlernen von Fertigkeiten, unabhéngig
von ihrem Kontext und den tatséchlichen Ausfiihrungsbedingungen; es ist ein passiver
Prozess der Reproduktion durch Wiederholung von technischen Bewegungsablaufen
(vgl. Lafont, 2002). In dieser Logik stehen die Bewertungskriterien in engem Zusam-
menhang mit der Ausfiihrung einer besonderen Bewegung, so wie sie gelehrt wurde.
Die Gutachtenden werden sich so in erster Linie auf den Umgang mit dem Ball konzent-
rieren, indem sie versuchen, die Bedingungen der Umsetzung der «richtigen Technik»
zu erfassen. Die Stationentechnik mit dem Aufbau von einzelnen Fertigkeitsiibungen
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(Slalom-Dribbeln, Passen, Schiessen ...) ist ein perfektes Beispiel fiir Lernsettings und
ihre Bewertung, die diesem Modell folgen.

1.4 Das Strukturmodell

Dieses Modell sieht das Spiel als eine Struktur an, die nicht auf die Addition ihrer
einzelnen Elemente zuriickfiihrbar ist. Es wertet das Erlemen von Handlungsgrundla-
gen wie Angriff und Verteidigung auf, wie sie in den meisten Mannschaftssportarten
auftreten und von den Schiilerinnen und Schiilern in globalen Spielsituationen iiber
herantastendes, entdeckendes Lernen und Selbstanpassung erworben werden. Die The-
menspiele sind eine explizite Anwendung dieses Modells. Die Bewertung versucht in
der Regel, allen Aspekten der ausgefiihrten technischen und taktischen Fahigkeiten der
Spielenden Rechnung zu tragen. Die Assessment Tools kdnnen die Form von Rastern
mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden der Fertigkeiten annehmen, die das Ergeb-
nis der Spielaktionen festhalten. In dieser Sichtweise sind die Verhaltensindikatoren,
die aufgenommen werden, in erster Linie die soziomotorischen Aspekte der Spieler-
handlungen (vgl. Parlebas, 1999), wobei es das Ziel ist, die Beziehung zwischen den
Balltrdgern, ihren Partnern und Gegnem zu beobachten (vgl. Brau-Antony, 1994). Ein
Beispiel fiir diese Art von Raster befindet sich in Anhang 1. Speziell fiir dieses Modell
ist, dass auch die kollektiven Aspekte und die Gruppe im Verhéltnis zum Verhalten
der Einzelnen Gegenstand der Auswertung sein kdnnen. Die Beobachtung konzentriert
sich dann auf die verschiedenen Formen, welche die gemeinschaftliche Organisation
des Teams annehmen kann, wie in Anhang 2 dargestellt. In den meisten Fillen besteht
die Endnote der Schiilerin oder des Schiilers aus dem Durchschnitt dieser Einzelbewer-
tungen (auch Bewertung der Fertigkeiten genannt) und der Gruppenbeurteilung (auch
Leistungsbewertung genannt).

1.5 Das dialektische Modell

Dieses Modell versteht die Mannschaftsaktivititen als System von je individuellen
Spielerentscheidungsfindungen, die aber von einem gemeinsamen Ziel (gegen die an-
dere Mannschaft zu gewinnen) und einem «gemeinsamen Bezugsrahmen» getragen
werden, die sich iiber die gemeinsame Erfahrung der Spielerinnen und Spieler ent-
wickelt haben. In diesem Zusammenhang wird empfohlen, fiir die Dauer des Ausbil-
dungszyklus stabile Teams zu bilden (vgl. Dyson, Griffin & Hastie, 2004; Siedentop,
1994). Die Lemsituationen, die sich aus dieser Konstruktion ergeben, bestehen aus
Gegeniiberstellungen zwischen ganzen Mannschaften (Matchsituation) oder auch
Eins-zu-eins-Konfrontationen, die die Schiilerin oder den Schiiler veranlassen, Infor-
mationen aufzunehmen und taktische Entscheidungen in denjenigen Situationen zu
treffen, die jeweils eine Spielgegnerbeziehung aufrechterhalten. Nach diesem Modell
erfolgt die Bewertung anhand einer Referenzsituation, welche wesentliche Aspekte der
Mannschaftssportarten beinhaltet. Die verwendeten Indikatoren, die die Kompetenzen
der Spielerinnen und Spieler in offensiven und defensiven Spielsituationen beriick-
sichtigen, werden aus beobachtbaren und messbaren Angaben entwickelt. Es handelt
sich oft um «numerische Indizes», die sowohl quantitative als auch qualitative Aspekte
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(Groupe sports collectifs de I’ Académie de Dijon, 1994) validieren. Ein Beispiel fiir ein
Raster auf der Grundlage dieser Indikatoren ist in Anhang 3 angefiigt.

Die Team Sport Assessment Procedure (TSAP), die von Gréhaigne, Godbout und
Bouthier (1997) entwickelt wurde, ist ein weiteres Beispiel fiir ein Assessment-Ins-
trument, das den dialektischen Modellen zugeordnet werden kénnte. Es baut auf zwei
grundsitzlichen Elementen von Mannschaftssport auf: (a) Ball passen und fangen/stop-
pen und (b) Weiterspiel mit diesem Ball.

Zwei Variablen spiegeln den ersten Aspekt wider: (a) der Ball, der der Gegnerin oder
dem Gegner abgespielt worden ist, und (b) die Ballannahme von einer Partnerin oder
einem Partner. Vier Variablen stellen den zweiten Aspekt dar: (a) der verlorene Ball, (b)
die neutrale, routinemassige Ballabgabe, die keinen Druck auf das gegnerische Team
ausiibt, (c) die Ballabgabe, die dazu beitrdgt, den Ball dem gegnerischen Tor niher
zu bringen, und (d) die erfolgreichen Torwiirfe, d.h. die Wiirfe, die zu einem Tor oder
dazu fiihren, dass die angreifende Mannschaft die Ballkontrolle behilt. Vereinfachte
Versionen dieses Evaluationsinstruments wurden von weiteren Autoren entwickelt und
getestet (fiir eine Ubersicht siche Gréhaigne, Richard & Griffin, 2005). In diesem Sinne
werden die Beobachtungskriterien gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern, die
aktiv an der Beobachtung teilnehmen, entwickeit.

Im Gegensatz zu diesen Expertenmodellen, die als Idealtypen im Sinne Max Webers
(1965) bezeichnet werden kénnen (das heisst, abstrakte Modelle, die von besonderen
und einzigartigen Merkmalstrukturen ausgehen), sind die Modelle der Sportlehrkrifte,
so wie sie aus der Fragebogenerhebung hervorgehen, verschwommener und ungeord-
neter, mit Mischperspektiven, die widerspriichlich erscheinen kdnnen, wenn man sie in
Bezichung zur Fachdiskussion setzt (vgl. Brau-Antony, 2001).

Die beiden wichtigsten Ansétze aus der angloamerikanischen Literatur (der technische
Spielansatz und das Taktik-Spielkonzept) und die drei grossen Modelle aus der frankofo-
nen Fachdiskussion (Sporttechnikmodell, Strukturmodell, dialektisches Modell) sind
natiirlich nicht die einzigen Referenzen in Bezug auf das Lehren und Bewerten von
Mannschaftssportspielen.* Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit kénnen wir in der fran-
zbsischen Fachliteratur noch auf das Modell von Bouthier (1986) verweisen, das drei
pidagogische Ansitze bzw. Modelle unterscheidet:

* [Anmerkung der Ubersetzer: In der deutschsprachigen Fachliteratur wird epistemologisch teilweise anders
kategorisiert, z.B. starker nach lerntheoretischen Aspekten als nach didaktischen. So unterscheiden u.a.
Giinter Schnabel und Bernd Barth titigkeits- bzw. handlungsorientierte, kybemetisch-spieltheoretische
und neurobiologische Konzepte (vgl. Schnabel, G., Harre, D. & Krug, J. (Hrsg.). (2011). Trainingslehre —
Trainingswissenschaft: Leistung, Training, Wettkampf. Aachen: Meyer & Meyer). Die frankofonen Autoren
dieses Beitrags haben die deutschsprachige Fachdiskussion nicht rezipiert.]
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(a) Modelle der taktischen Entscheidungen®, nach denen den Schiilerinnen und Schii-
lern die wichtigsten Informationen iiber die taktische Orientierung der Spielhand-
lungen vorgestellt werden, und zwar vor ihrer Umsetzung in taktische Einheiten, die
sich relativ einfach vom eigentlichen Spiel abtrennen lassen;

(b) Ausfiihrungsmodelle®, die darauf beruhen, dass die Spielerinnen und Spieler von
den wirksamsten Losungen lemen, die die Fachleute vorschlagen;

(c) Selbstanpassungsmodelle’, die auf angemessenen Verinderungen des Spieldesigns
beruhen und es den Lernenden ermdglichen, die Lsungen selbst zu entdecken und
ihre Fihigkeiten zu entwickeln.

Obgleich Bouthier (1986) experimentell die Uberlegenheit der Modelle der taktischen
Entscheidungen gegeniiber anderen Lehrmethoden nachgewiesen hat, schliesst er ein
Zusammengehen der drei Modelle im Laufe eines Ausbildungszyklus als Antwort auf
die spezifischen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu verschiedenen Zeitpunk-
ten ihrer Schulzeit nicht aus; diese Ansitze sind in gewissem Sinne durchaus vergleich-
bar mit dem Taktik-Spielkonzept oder mit Teaching Games for Understanding. Ebenso
sollte man in der englischsprachigen Fachliteratur die Richtung Sport Education er-
wihnen (Dyson, Griffin & Hastie, 2004; Siedentop, 1994), die versucht, im Sportunter-
richt Elemente des realen Sports zu integrieren, um so stirker motivierend zu wirken:
Organisation des Schuljahrs nach Saisonsportarten, Mannschaftsbildung fiir eine ganze
Saison, richtige Sportwettkdmpfe mit Festatmosphére usw.

Es scheint uns, dass der Aspekt der Bewertung in diesen Modellen weniger entwickelt
worden ist; deshalb haben wir uns als Lehrerausbildner (fiir allgemeinbildende Lehr-
personen und/oder Sportlehrkrifte) in unseren jeweiligen Institutionen entschieden, uns
zur Ausbildung auf dem Gebiet der Mannschaftssportarten auf die Konzeptualisierung
von Brau-Antony (1998, 2001) zu stiitzen und dieses Konzept auch als Forschungsge-
genstand in dieser Untersuchung zu verwenden.

So wollen wir die Einstellungen unserer Studierenden zu Beginn ihrer grundstindigen
beruflichen Ausbildung diesem Konzept gegeniiberstellen. Werden auch unsere Studie-
renden genau wie die von Brau-Antony (2001) befragten Sportlehrkrifte ungeordnete,
inkohédrente Vorstellungen haben, die es dann zu verindem gilte? Kénnten uns die
Aussagen unserer Studierenden dazu bringen, gegebenenfalls den konzeptuellen Rah-
men von Brau-Antony (1998, 2001) abzulehnen zugunsten einer anglofonen Konzepti-
on, die auf den ersten Blick zugénglicher fiir Schulungen im Bereich Mannschaftssport
wire? Schliesslich gibt es einige Variablen, die unsere Studierenden vom Panel der
genannten Untersuchung unterscheiden (Ausbildungsrichtung, bisherige akademische
Ausbildung, geografische Herkunft, Geschlecht): Haben diese Faktoren einen Einfluss

% Im Franzésischen: «la pédagogie des modéles de décisions tactiques» (P.M.D.T.).
¢ Im Franzésischen: «la pédagogie des modéles d’exécution» (PM.E.).
" Im Franzdsischen: «la pédagogie des modéles auto-adaptatifs» (P.M.A.A.).
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auf ihre Vorstellungen von der Lehre und der Evaluation von Mannschaftssportarten?
Wir gehen davon aus, dass die Vorstellungen unserer Studierenden die zugegebener-
massen manchmal subtile Unterscheidung zwischen dem Strukturmodell und dem
dialektischen Modell nicht vornehmen, dass sie jedoch zwischen diesen beiden An-
sdtzen und dem Sporttechnikmodell unterscheiden kinnen. Wir gehen des Weiteren
davon aus, dass sich die Studierenden an Bildungseinrichtungen in Genf angesichts
der soziokonstruktivistischen Schule, die sich seit 1994 in Genf stark entwickelt hat,
stirker von technischen Spielansétzen — eher behavioristischer Richtung — distanzieren
als ihre Kolleginnen und Kollegen in der Ausbildungseinrichtung im Kanton Waadt.
Schliesslich stellen wir die Hypothese auf, dass diejenigen Studierenden, die eine vor-
hergehende akademische Ausbildung hatten, sich eher von technischen Spielansitzen
absetzen als Studierende, die gerade erst mit der Ausbildung begonnen haben.

Wir beschrinken uns in diesem Beitrag auf die Einstellungen der Studierenden im Zu-
sammenhang mit der Bewertung von Mannschaftsspielen. Dazu gehoren sowohl das
Was als auch das Wie der Bewertung. Der erste Aspekt bezieht sich auf die vermittelten
Inhalte, wihrend sich der zweite auf die Test- und Beobachtungsinstrumente bezieht
(vgl. Kraemer, 2002).

2 Theoretischer Rahmen zur Bewertung von Mannschaftssportarten

Sowohl im Fach «Bewegung und Sporty als auch in anderen Schulfichemn hat die Be-
wertung zwei wesentliche Funktionen inne: eine den Lemprozess begleitende Funk-
tion mit dem Ziel einer Verbesserung des Lernergebnisses (formativ) und die Funk-
tion einer Endbeurteilung (summativ) zur externen Regulation des Lernens, z.B. fiir
eine Zertifizierung (riickblickende Funktion) oder im Rahmen von Auswahlverfahren
(vorausschauende Funktion) (vgl. Leclercq, 1999). Brau-Antony (2001) zeigte, dass
Sportlehrkréfte — unabhéngig von ihren Vorstellungen iiber Mannschafisspiele — dazu
neigten, die zertifizierende von der den Lemprozess begleitenden Funktion der Be-
urteilung nicht sauber zu trennen. Wir haben es daher nicht als sinnvoll erachtet, die
Vorstellungen der Studierenden zu diesem Thema zu evaluieren.

Es ergab sich hingegen, dass die Bewertungspraktiken der Sportlehrkrifte stark von
ihren personlichen Vorstellungen von den verschiedenen sportlichen Aktivititen — so
auch der Mannschaftsspiele, die uns hier interessieren —und von den Lernméglichkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler und ihren Haltungen gegeniiber dem Sportunterricht ge-
prégt waren (vgl. David, 2003). Die Vorstellungen dariiber, was in Mannschaftsspielen
(als Unterrichtsgegenstand) gelernt werden kann und wie Schiilerinnen und Schiiler
diejenigen Aktivititen lernen, die vor allem im Sportunterricht gelehrt werden (nach
behavioristischen, kognitivistischen, soziokonstruktivistischen usw. Lernmodellen),
héngen eng mit den Vorstellungen iiber Tests und Beurteilungsinstrumente zusammen,
die eingesetzt werden, um den beiden genannten Funktionen von Bewertung gerecht
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zu werden. Es ist diese Seite der Auswertung, die wir in dieser Studie untersuchen.
Dariiber hinaus sind die Vorstellungen der Individuen durch ihre Geschichte und ihre
kulturellen, physischen und sozialen Kontexte gepragt (vgl. Clément, 1994); wir haben
daher mehrere Variablen untersucht, die den Aufbau der Vorstellungen von zukiinftigen
Lehrpersonen in Bezug auf die Beurteilung von Mannschaftsspielen beeinflussen (sie-
he auch die Forschungsfragen am Ende der Einleitung). Wir werden in den Ergebnissen
nur jene auffiihren, die auch einen signifikanten Einfluss hatten.

3 Methodisches Vorgehen

Die Daten stammen aus einer Umfrage unter Studierenden, die sich in einer mehr oder
weniger weit fortgeschrittenen Stufe ihrer Ausbildung fiir den Primarbereich (allgemei-
ne Ausbildung) oder im Sportunterricht (Fachausbildung) befanden.

3.1 Probandinnen und Probanden

Die 151 Teilnehmerinnen und Teilnehmer stammen aus (a) der Fakultit fiir Psycholo-
gie und Erziechungswissenschaften der Universitit Genf, (b) der Pddagogischen Hoch-
schule des Kantons Waadt, (c) dem Institut fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung der
Sekundarstufe in Genf und (d) dem Institut fiir Bewegungswissenschaften und Sport-
medizin an der Universitit Genf. Tabelle 1 zeigt die Verteilung und die entsprechenden
Ausbildungsgiinge dieser Studierenden sowie den Stand ihrer Ausbildung zum Zeit-
punkt der Befragung.

Tabelle 1: Probandinnen und Probanden

Erziehungswissenschaften, 63 . Beginn des 1. Studienjahrs, nach einem
Universitat Genf (FPSE) Grundausbildung Grundjahr Erziehungswissenschaften
Primarschule
44 Beginn des 1. Studienjahrs

Padagogische Hochschule Waadt
8 berufliche Lehrer- Beginn des 1. Studienjahrs, nach
Lehrerinnen- und Lehrerbildung o fortbildung von volisténdiger Grundausbildung in
Sekundarstufe, Genf (IFMES) t Sportlehrpersonen | Sportwissenschatten

Bewegungswissenschaften und
Sportmedizin, Universitat Genf 21
(ISMMS)

Grundausbildung von

Sportishrpersonen Beginn des 1. Studienjahrs

3.2 Datenerhebung
Der Fragebogen wurde aus einer Auswahl von Items aus dem Fragebogen von Brau-
Antony (2001) entwickelt und war in zwei Teile gegliedert:
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— in einen einleitenden Teil, um das Profil der Teilnehmenden zu erstellen (Geschlecht,
Spass an Mannschaftsspielen, eigene Praxis und Niveau der Mannschafisspiele,
Mannschaftsspiele, die sie am liebsten/am wenigsten gem unterrichten wiirden);

— in den Hauptteil, der die Ansichten der Teilnehmenden iiber Mannschaftsspielarten
erfasst. Er umfasst 32 Eintrége in Form von geschlossenen Fragen, in denen die Pro-
bandinnen und Probanden den Grad ihrer Ubereinstimmung auf einer Ordinalskala
mit vier Stufen (stimme iiberhaupt nicht zu — stimme eher nicht zu — stimme eher
zu — stimme voll und ganz zu) ausdriicken mussten. Diese Items beziehen sich vor
allem auf das Spielkonzept, die Spielerinnen und Spieler, die Mannschaft, die Art
und Weise, Wissen zu vermitteln, und die Rolle der Lehrperson. Von diesen Items
betreffen nur acht Bewertungsinstrumente fiir den Mannschaftssport, die in diesen
Beitrag Eingang gefunden haben und in Anhang 4 dargestellt sind. Drei Items bezie-
hen sich auf das Sporttechnikmodell, zwei auf das Strukturmodell und drei auf das
dialektische Modell.

Der Fragebogen wurde den Studierenden gemeinsam zu Beginn des akademischen Jah-
res in Pflichtveranstaltungen in den jeweiligen Institutionen der Autoren dieser Studie
vorgelegt. Mit Ausnahme der wenigen zum Zeitpunkt der Umfrage abwesenden Stu-
dierenden umfasst die Stichprobe damit alle Studierenden zu Beginn der Ausbildung in
den vier beteiligten Institutionen.

Es scheint sinnvoll zu sein, hier die Aufmerksamkeit auf die Probleme zu lenken, die

sich durch den Einsatz eines Fragebogens ergeben, der Einstellungen auswertet, und

die im Wesentlichen dreifacher Natur sind (vgl. Astolfi & Develay, 1989, zitiert nach

Sall, 2007):

(a) Die Einstellungen stellen kognitive Strategien in Bezug auf eine bestimmte Situa-
tion dar und es ist wichtig, die Erkldrungen fiir diese mentalen Konstruktionen auf
den Produktionskontext zu beziehen.

(b) Wenn eine Probandin oder ein Proband auf einen Fragebogen antwortet, reagiert
sie oder er in erster Linie auf den Experimentator, mit allen Konsequenzen, die dies
nach sich zieht in Bezug auf die vermuteten Erwartungshaltungen und den Erhalt
des Selbstbilds.

(c) Die Entwicklung eines Instruments zur Erhebung von Einstellungen ist kein neu-
traler Prozess und die Beschreibung der Einstellungen der Probandinnen und Pro-
banden enthdlt unweigerlich den konzeptionellen Rahmen des Experimentators.

Fiir unsere Studie miissen wir besonders auf die erste Schwierigkeit achten (Punkt a),
wenn es darum geht, die Antworten der Studierenden zu interpretieren. Was die zweite
Art von Schwierigkeiten angeht (Punkt b), so schiitzt die Anonymitit, die wir den Be-
fragten zugesichert haben, vor den Strategien zum Schutz des Erhalts des Selbstbilds.
Wir kénnen jedoch nicht ausschliessen, dass die Probandinnen und Probanden iiber den
Kontext der Studie informiert waren und sich zum Zeitpunkt des Ausfiillens des Frage-
bogens spontan den Status einer Vertreterin oder eines Vertreters ihrer Ausbildungsstit-
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te zugewiesen haben und dass ihre Antworten von den den jeweiligen Ausbildnerinnen
und Ausbildnermn zugeschriebenen Erwartungen geprigt worden sind. Die Schwierig-
keiten schliesslich, die bezogen auf den Einfluss des konzeptionellen Rahmens des Ex-
perimentators auf die Finstellungen der Befragten entstehen (Punkt c), werden hier
nicht beriicksichtigt, da es gerade unser Ziel ist, die Einstellungen der Studierenden mit
dem konzeptuellen Rahmen von Brau-Antony (1998, 2001) zu vergleichen.

3.3 Datenverarbeitung®

Obwohl die Ergebnisse die konsequente Umsetzung der klassischen Schritte einer Fra-
gebogenerhebung sind (Sondierungsgesprache, Beiziehen von Expertinnen und Ex-
perten, Vortest), ist der Fragebogen von Brau-Antony (2001) nicht einer eigentlichen
Validierung unterworfen gewesen. Deshalb haben wir mithilfe des Spearman-Rang-
korrelationstests die a priori erwartete Beziehung zwischen den acht aufgenommenen
Items in Bezug auf dieselbe Einstellung und die nicht erwartete Beziehung zwischen
Items in Bezug auf unterschiedliche Einstellungen ausgewertet. Die so erhaltenen Kor-
relationskoeffizienten (rho) sind in Anhang 4 dargestellt.

Wir haben dann die Fragebogenantworten (a) im Hinblick auf die Einstellun-
gen und (b) nach dem Profil der Probandinnen und Probanden ausgewertet. Fiir die
Analyse der Einstellungen wurde jedem Item zunichst eine Punktzahl zugeordnet:
1 Punkt (=iiberhaupt nicht einverstanden) bis maximal 4 Punkte (=stimme voll und
ganz zu). Die Items wurden dann nach Einstellungen zusammengefasst und es wurde
der Anteil fiir die hochstmogliche Punktzahl pro Finstellungstyp berechnet.

Fiir die Analyse pro Teilnehmerin bzw. Teilnehmer verwendeten wir zwei sich ergin-
zende Verfahren. Zunéchst verglichen wir den Grad der Zustimmung der Studierenden
zum Sporttechnikmodell, zum Strukturmodell und zum dialektischen Modell bei der
Bewertung von Mannschafisspielen. Die Ergebnisse, die wir im ersten Teil dieses Ver-
fahrens erhalten haben, erméglichten es, durch Zuordnung zu unterscheiden, ob die
Studierenden einem, zwei, drei oder keinem der im konzeptuellen Rahmen von Brau-
Antony (1998, 2001) entwickelten Modelle zustimmen und so gegebenenfalls Einstel-
lungen mit Mischperspektiven aufzeigen. Ausserdem verglichen wir unter Beriick-
sichtigung der Variablen «Ausbildungsgang», «bisherige akademische Ausbildung»,
«geografische Herkunft» und «Geschlecht» (multiple Varianzanalyse) die Ergebnisse
fiir jede Einstellung (Anteile der jeweils hochstmdglichen Punkte, Anteile in Prozent
der jeweils hochstmdglichen Punktzahl).

Es scheint uns noch angemessen zu erwdhnen, dass — da die Anzahl der Items pro
Einstellung sehr klein ist — die Zuverlissigkeit der Messung nicht voll gewihrleistet
ist. Wir betrachten daher unsere Analysen als explorativ und erinnern daran, dass es

8 Wir danken hier Dr. Bernard Cerutti, Statistiker an der medizinischen Fakultit der Universitit Genf, fiir die
Hilfe, die er uns bei der Datenauswertung zukommen liess.
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in erster Linie unsere Absicht ist, eine erste Bestandsaufhahme unserer Unterrichtsfi-
cher zu erstellen, ohne einen anderen Zweck als denjenigen der analytischen Verallge-
meinerung unserer Ergebnisse anzustreben (Yin, 2002). Statistische Analysen wurden
durchgefiihrt unter Verwendung von S-PLUS ® 7.0 fiir Windows Enterprise Developer,
Insightful Corp.

4 Ergebnisse

4.1 Daten zu den einzelnen ltems

Die Uberpriifung der Korrelationen zwischen den acht Items (siehe Anhang 4) zeigt

Folgendes:

— Fiir das Sporttechnikmodell zeigt sich, dass die Items 11 und 36 — bezogen auf die
Bewertung von technischen Bewegungen — gut korreliert sind (p=0.025; Spear-
man-Test). Item 24 — «Globale Bewertung des Spiels» — ist nicht mit den beiden
vorherigen Items, jedoch mit Item 32 (Strukturmodell) — «Gemeinsame Organisa-
tion des Teams» — (p=0.042) und mit Item 25 (dialektisches Modell) — «Taktisches
Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler im Spiel» — korreliert (p=0.001).

— Fiir das Strukturmodell zeigt sich, dass Item 14 — «Bewertung des Niveaus einer
Spielerin oder eines Spielers in Bezug auf ein Raster» — und Item 32 — «Gemein-
same Organisation des Teams» — nicht korrelieren. Allerdings scheint Item 14 stark
mit Item 31 (dialektisches Modell) — «Individuelle Spielerstrategie in Bezug auf das
gemeinsame Ziel» — zu korrelieren (p < 0.001); Item 32 und Item 24 Korrelieren
ebenfalls (siche Sporttechnikmodell weiter oben).

— Fiir das dialektische Modell ergibt sich eine Dreieckskorrelation zwischen Item 31 —
«Individuelle Strategien im Dienste eines gemeinsamen Ziels» —und Item 21 — «Po-
sitive oder negative Handlungen in Spielsituationen» — (p=0.005) einerseits und
Item 25 — «Taktisches Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler» — (p=0.010) ande-
rerseits. Darliber hinaus ist Item 31 auch mit Item 14 korreliert (siche Strukturmo-
dell weiter oben).

4.2 Analyse der Einstellungen zu den einzelnen Modellen

Die Mittelwerte fiir jedes Item, vom hochsten bis zum niedrigsten, sind in Tabelle 2 zu
finden. Item 31 — «Im Mannschaftssport ist es wichtig, individuelle Strategien (Spiel-
und-Lauf-Technik, Zuspiel, Angriff ...) im Verhiltnis zu einem gemeinsamen Ziel zu
beurteilen, d.h. den Ball tororientiert spielen, den Ball halten ...» —und Item 11 — «Im
Mannschaftssport ist es wichtig, die Beherrschung grundlegender Gesten zu beobach-
ten» — wurde am héufigsten zugestimmt. Im Gegensatz dazu wurde Item 36 — «Die
beste Art, um Mannschaftssport zu bewerten, ist der Aufbau von einzelnen Fertigkeits-
ibungen» — und Item 14 — «Im Mannschaftssport ist es wichtig, die individuellen Fer-
tigkeiten mithilfe von Rastern mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden zu bewer-
ten» — am wenigsten zugestimmt. Diese Rangfolge der Items erklért nicht wirklich eine
Hierarchie von Modellen, auf die sich die Studierenden beziehen, selbst wenn zwei
Items zum dialektischen Modell unter den vier erstgenannten Items stehen.
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Tabelle 2: Mittelwerte (auf einer Skala von 1 bis 4)

31 3.2 Dialektisches Modall
11 3.0 Sporttechnikmodall

25 3.0 [Halektischas Modell
32 29 Strukiurmodell

24 2.8 Sporttechnikmodell

2} 28 Dialektisches Model
14 2.2 Strukdurmodell

36 2.0 Spottechnikmodel

Die Vorrangstellung des dialektischen Modells wird durch den errechneten Prozentsatz
der maximal moglichen Punktzahl fiir jedes der drei Modelle bestitigt (siche Tabel-
le 3). Mit 74.8 %, erhilt das dialektische Modell eine deutlich héhere Punktzahl als das
Sporttechnikmodell (65.6 %) und das Strukturmodell (63.1%), deren Werte sehr nahe
beieinander liegen.

Tabelle 3: Mittelwerte pro Modell (anteilig flir die hdchstmdgliche Punktzahl pro Einstellungstyp)

(1) dislelktisches Modell : © . i i % 74.8

(2) Sporttechnikmodel! B5.6

{3) Strukturmodel B83.1

Unterschied dinlektisches Modell - Sporttechnikmodell™ 9.2 5.9-124"*
Unterschisd dislektischas Model| - Strukiurmocall” 11.7 8.5-14.9""
Unterschiad Sporttechnikmodell - Strukturmodell” 28 5.8-0.7

° Schatzung der Verteilung nach der multiplen Varianzanalyse unter Berlicksichtigung der Faktoren «Einstellung»,
«Bildungsniveau», «geografische Herkunft» und «Geschlecht» der Probandinnen und Probanden.
** Bei einem Konfidenzintervall von 95 % ist der Wert 0 ausgeschlossen.

4.3 Analyse der Probandinnen und Probanden
Abbildung 2 zeigt iiberblicksartig (wenn der Mittelwert fiir eine Studentin oder einen
Studenten grosser als 2.5 Punkte ist, dann vertritt sie bzw. er diese Einstellung®), dass

% Es sei daran erinnert, dass bei der Beurteilung von Mannschaftsspielen drei Items auf das Sporttechnikmodell
verweisen, zwei auf das Strukturmodell und drei auf das dialektische Modell. Fiir jedes Item gab es eine
Ordinalskala mit vier Niveaustufen: stimme iiberhaupt nicht zu=1 Punkt, stimme eher nicht zu=2 Punkte,
stimme eher zu=3 Punkte, stimme voll und ganz zu=4 Punkte. Fiir jedes Element betrug die Punktzahl
deshalb zwischen 1 und 4, mit einer Schwelle der Zustimmung zum Vorschlag bei 2.5 Punkten. Fiir jedes Item
gab es also eine Skala von 1 bis 4 Punkten, wobei die Zustimmung zu einem Modell ab 2.5 Punkten gezihlt
wurde. Ausgehend von den entsprechenden Items wurde so fiir jedes Modell ein Mittelwert errechnet.
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Sporttechnik-
modell
6
Struktur- Dialektisches
modell Modell

Abbildung 2: Einstellungen der Studierenden

die Einstellungen der Studierenden in Bezug auf die Beurteilung von Mannschaftsspie-
len

nur in einer Minderheit der Fille eindeutig sind (n=36 [29+6+1]);

sich in den meisten Fllen auf zwei (n=74 [59+ 12+3]) oder drei (n=29 [=Schnitt-
punkt der drei Kreise]) der Expertenmodelle beziehen;

nur in seltenen Fillen vollig von den beiden vorgenannten Ergebnissen abweichen
(n=12 [ausserhalb der drei Kreise]).

Der Vergleich der Prozentsétze der maximalen Punktzahl fiir jedes Modell, berechnet
auf der Basis der Variablen «bisherige akademische Ausbildung» und «geografische
Herkunft», die die Gruppen der Teilnehmenden kennzeichnen (Tabelle 4), zeigt, dass

5

die Studierenden, die bereits vor dem Zeitpunkt der Fragebogenerhebung eine aka-
demische Ausbildung (oder einen Teil einer akademischen Ausbildung) absolviert
haben, sich in der Beurteilung von Mannschaftsspielen stirker vom Sporttechnik-
modell und weniger vom dialektischen Modell absetzen.

die Studierenden aus den Genfer Hochschulen im Vergleich zu ihren Kommilitonen
aus dem Kanton Waadt bei der Beurteilung von Mannschaftsspielen, und dies un-
abhéngig von einer vorgingigen akademischen Ausbildung, eher dem Struktur- und
dialektischen Modell zustimmen.

Diskussion und Schlussbemerkung

Es ist zundchst wichtig, noch einmal daran zu erinnern, dass unsere Daten das wi-
derspiegeln, was zukiinftige allgemeinbildende Lehrpersonen und Sportlehrkrifte zur
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Tabelle 4: Mittelwerte (im Verhaltnis zur maximalen Punktzahl) in Abhangigkeit von der vorgangigen
akademischen Ausbildung und der geografischen Herkunft

technik- intervall modell intervall Modell intervall
modell 85% 95% 85%
volrgangige
akademische 63.3 B62.7 74.2
Aushildung
kelne vorgangige
akademische 68.8 B3.7 75.6
Ausbildung
Unterschiede® 6.8 1.8-11.2" 41 -0.9-6.2 50 0.2-8.8
Genf 64.8 64.0 75.8
Waacit B7.2 61.4 728
Unterschiede 1.7 32-66 53 01-106 6.1 1AM

° Schatzung der Verteilung nach der multiplen Varianzanalyse unter Berlicksichtigung der Faktoren «Einsteliung»,
«Bildungsniveau», «geografische Herkunft> und «Geschlecht» der Probanden.

Bewertung von Mannschaftssportarten sagen. Thre Aussagen sagen nicht zwangsldufig
etwas dariiber aus, wie sie sich verhalten wiirden, wenn sie beim derzeitigen Stand ih-
rer Ausbildung die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in Mannschaftsspielen
zu beurteilen hitten. Denn in der Tat kann eine Kluft zwischen den Aussagen und dem
Handeln auftreten, wenn man den Diskurs von Sportlehrkriften damit vergleicht, wie
sie im Sportunterricht konkret handeln und bewerten (vgl. Brau-Antony, 1998). Nichts-
destoweniger steuern die Einstellungen das pidagogische Handeln der Lehrpersonen
gegeniiber ihren Schiilerinnen und Schiilem stark (vgl. Doudin, Pons, Martin & Lafor-
tune, 2004). Dariiber hinaus kénnen sie jedoch auch Ausgangspunkt fiir die Aneignung
dominenspezifischen Wissens sein (vgl. Paccaud, 1994); daher interessieren wir uns
auch fuir die Einstellungen unserer Studierenden.

Die Daten zu den einzelnen Items bestétigen, dass das Strukturmodell, im Gegensatz zu
den Bewertungen von Mannschaftsspielen gemiss dem dialektischen und dem Sport-
technikmodell, die relativ homogene und unabhingige mentale Konstrukte zu sein
scheinen, nicht klar definiert ist. Die beiden Fragebogen-Items, die sich darauf bezie-
hen, sind nicht korreliert. Hingegen ist die Bewertung der individuellen Schiilerstrate-
gien, die eines der beiden Items anspricht (siche Anhang 1) mit der gleichen Dimension
im dialektischen Modell korreliert, wihrend die kollektive Dimension, die das andere
Item anspricht (siehe Anhang 2), in Verbindung mit der globalen, nicht instrumenta-
lisierten Idee einer Gesamtbewertung des Schiilerleistungsniveaus in Mannschafts-
spielen steht, die dem Sporttechnikmodell eigen ist. Allerdings validieren diese Daten
unsere Hypothese nicht, dass die Studierenden die Unterscheidung zwischen dem dia-
lektischen und dem Strukturmodell nicht wahmehmen wiirden, jedoch zwischen diesen
beiden Modellen einerseits und dem Sporttechnikmodell andererseits unterscheiden. In
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der Tat besteht die Verwirrung nicht eigentlich zwischen dem dialektischen und dem
Strukturmodell, sondern eher zwischen den beiden Dimensionen — Individuum und
Kollektiv — des Strukturmodells. Es ist daher berechtigt, die Angemessenheit der Kon-
zeptualisierung von Brau-Antony (1998, 2001) fiir die Ausbildung von zukiinftigen
allgemeinbildenden Lehrpersonen und Sportlehrkriften in Bezug auf Unterrichten und
Bewerten von Mannschaftssportarten infrage zu stellen. Dariiber hinaus zeigt die Ana-
lyse der Einstellungen zu den einzelnen Modellen einen ganz klaren Bruch zwischen
den ersten sechs und den letzten beiden Items (siche Tabelle 2). Die klare Ablehnung
der Sporttechnikmethode, die die Stationentechnik mit dem Aufbau von einzelnen Fer-
tigkeitsiibungen schlechthin darstellt, scheint zu zeigen, dass Studierende im Allgemei-
nen die Grenzen eines «formalen Konzepts der Vermittlung von Lehrinhalten, die nur
der dusseren Form der Handlungen, den formellen Bewegungen Rechnung trigt und
diesen entscheidende Bedeutung zumisst, unabhéngig vom Kontext, die sie hervorge-
bracht hat» (Marsenach, 1991, S. 22), erkennen.

Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass der Wortlaut des Items, das mit den Worten
begann «Der beste Weg, um Mannschaftssport zu bewerten ...», die Befragten dazu
gefiihrt haben konnte, diesen Ansatz als am geeignetsten abzulehnen, obwohl sie ihn
in Verbindung mit anderen eventuell als mdgliche Bewertungsart angenommen hit-
ten. Die Zustimmung zu Item 11 zeigt jedoch in jedem Fall die Bedeutung, die die
Befragten der Beherrschung der grundlegenden Bewegungstechniken zumessen. Als
Ausbildner scheint uns, dass dieses Ergebnis nicht im Gegensatz zu einem soziokons-
truktivistischen Ansatz in Lehre und Bewertung von Mannschaftssport steht, den wir
unseren Studierenden zu vermitteln versuchen,'® auch wenn er sich stirker an das dia-
lektische als an das Sporttechnikmodell anlehnt. Wenn dieser Ansatz «ein funktionales
Verstindnis der Lerninhalte, die weniger in Bezug auf das Ergebnis, auf das Fachwissen
ausgerichtet sind als auf den Prozess und die Handlungen, die die Schiiler in einer be-
stimmten Situation erfolgreich leisten sollen» (Marsenach, 1991, S. 23), widerspiegelt,
dann er6ffnet die Bewertung der grundlegenden Bewegungen diagnostische Moglich-
keiten, die der Lehrperson helfen, die Ursachen der Schwierigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler zu erkennen, die sonst einfach in der extrem komplexen Aufgabe, die ein
Mannschaftsspiel darstellt, als inkompetent beurteilt worden wiéren (siehe das Diagno-

1Die Sammelbandkapitel von Falco und Lorca (2006) zum Fussball und von Philippon (2006) zum Basketball
sind gute Beispiele fiir den soziokonstruktivistischen Ansatz im Unterrichten von Mannschaftsportarten. In
diesem Ansatz werden die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Fachwissen in Bezugs- und Lernsituationen
konfrontiert, die — weil sie alle Elemente des zu lemenden Mannschaftsspiels enthalten — fiir sie Sinn ergeben
und dazu flihren, dass sie sich selbst ihre Kompetenzen aufbauen, unterstiitzt durch Indikatoren, die sorgfiltig
ausgewihlt und mit ihnen zusammen aufgebaut werden. Der Umweg iiber stirker dekontextualisierte
Lemnsituationen ist jedoch vorgesehen, wenn die «authentische Handlung ausgeschépft ist, wenn der
funktionale und der Spassaspekt nicht mehr ausreichend Motivation bieten, wenn der Wunsch nach
Beherrschung der Fertigkeiten héher ist als die alleinige Freude an der Bewegung» (Ubaldi & Olinger, 2006,
S. 32). Hier sind die Parallelen zum taktischen Spielansatz bzw. zum Teaching Games for Understanding
offensichtlich.
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semodell von Carette, 2007). In diesem Zusammenhang wiirden wir in der Tat nicht
mehr von einem technizistischen Bewertungsverfahren sprechen, dafiir aber von einem
technischen (vgl. Lafont, 2002).

Diese Analyse nach Modellen, deren Detailsauswertungen eigentlich viel interessanter
sind als der Nachweis der Uberlegenheit des dialektischen Modells gegeniiber den bei-
den anderen (siche Tabelle 3), verstérkt aus unserer Sicht die Relevanz des taktischen
Spielansatzes bzw. des englischen Ansatzes Teaching Games for Understanding fiir
das Unterrichten und Bewerten von Mannschaftsspielen. In der Tat, im Gegensatz zu
den franzdsischen Modellen, bei denen eine Tendenz besteht, die Positionen zu verhér-
ten und in Gegensatz zu bringen, um konzeptuell trennscharf zu sein, was aber nicht
der Unterrichtspraxis — oder zumindest dem Diskurs iiber die Praxis — entspricht (vgl.
Brau-Antony, 2001), vertreten die anglofonen Konzeptualisierungen nuanciertere Po-
sitionen und lassen Raum fiir die taktischen und technischen Dimensionen des Mann-
schaftssports (vgl. Hopper, 2002). Der taktische Spielansatz bzw. Teaching Games for
Understanding scheint daher den Vor- und Einstellungen der Mehrheit unserer Studie-
renden niherzuliegen, deren Analyse ergeben hat, dass sie meist zwei oder gar drei der
von den frankofonen Expertinnen und Experten vertretenen Positionen iibernehmen
(siche Abbildung 2). Dennoch kann die Bewertung von Mannschaftsspielen nicht allein
auf allgemeinen Grundsitzen beruhen, die sich mehr auf die Anordnung von Lernge-
genstinden denn auf die Bewertung von Spielen beziehen; deshalb muss die wichtige
Arbeit der Expertinnen und Experten auf dem Gebiet der Bewertung von Mannschafts-
spielen (siehe Gréhaigne, 1995; Gréhaigne, Caty & Wallian, 2004; Gréhaigne, Richard
& Griffin, 2005; Griffin, Mitchell & Oslin, 1997) auch weiterhin die allgemeine Lehre-
rinnen- und Lehrerausbildung und die Sportlehrerausbildung bereichem.

Schliesslich zeigt die Analyse der Probandinnen und Probanden die Auswirkungen,
die die 1994 erfolgte soziokonstruktivistische Wende der Genfer Schule auf die Ein-
stellungen unserer Studierenden zur Bewertung von Mannschaftsspielen gehabt ha-
ben konnte, als die Genfer Studierenden noch junge Schiilerinnen und Schiiler waren
und der akademische Teil der Ausbildung zum Zeitpunkt der Befragung schon absol-
viert war. Beziiglich dieser letzteren Variablen bleibt jedoch unklar, ob die vorgiingige
wissenschaftliche Ausbildung zu einer Umstrukturierung ihrer Einstellungen gefiihrt
hat — was bedeuten wiirde, dass diese, bevor sie an die Universitdt gingen, mehr tech-
nisch orientiert waren, was jedoch zur Uberpriifung eine Lingsschnittstudie erfordemn
wiirde — oder aber dazu, die Erwartungshaltungen ihrer Ausbildnerinnen und Ausbil-
dner besser einschitzen zu kénnen und die Fragen entsprechend zu beantworten. In
beiden Fillen kann jedoch von einem positiven Effekt der universitiren Ausbildung
gesprochen werden.

In der Tat ist das Sich-Bewusstwerden der Erwartungshaltungen der Institution von-

seiten der zukinftigen Lehrkrifte — hier vertreten durch die jeweiligen Ausbildner —
eine Voraussetzung fiir eine mégliche Umstrukturierung ihrer fritheren Einstellungen.
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Dieses Sich-Bewusstwerden tritt in der Regel in den ersten Jahren nach Eintritt in den
Beruf durch eine sekundire Sozialisation im tiglichen Kontakt mit den Schiilerinnen
und Schiilern, dem Kollegium und der Schulleitung (vgl. Van Zanten, Grospiron, Kher-
roubi & Robert, 2002) sowie die Besuche der Schulaufsicht (vgl. Roux-Pérez, 2003)
auf. So kann man sich nur dariiber freuen, wenn dieser Bewusstseinsprozess gleich zu
Beginn der Ausbildung auftritt, selbst wenn einige hier nichts als eine einfache Verzer-
rung sehen, die durch den Fragebogen zum Aufdecken der Einstellungen der Studie-
renden hervorgerufen wurde.

Schliesslich sei daran erinnert, dass angesichts der dusserst geringen Anzahl an Items
pro Modell und der offensichtlichen Schwierigkeit der Befragten, unterschiedliche, ja
gegensitzliche Modelle zur Bewertung von Mannschaftsspielen eindeutig zu identifi-
zieren, eine gute Zuverlédssigkeit der Messungen nur sehr begrenzt gewihrleistet ist. Es
ist daher notwendig, unsere Untersuchung als eine explorative anzusehen.

Zusammenfassend und unter diesen Vorbehalten hat unsere Studie die etwas willkiir-
liche Zusammensetzung der Einstellungen von zukiinftigen allgemeinbildenden Lehr-
personen und Sportlehrkriften zur Bewertung von Mannschaftssportarten gezeigt,
gerade wenn man diese mit den idealtypischen Modellen der frankofonen Literatur
vergleicht. Die Einstellungen zukiinftiger Lehrkrifte stellen aber nicht unbedingt ein
Hindernis fiir die Aneignung soziokonstruktivistischer Prinzipien des Lehrens und der
Beurteilung von Mannschafisspielen dar, die in jedem Fall das Fundament unserer
Ausbildung in unseren jeweiligen Ausbildungseinrichtungen sind. Diese Einstellungen
der zukiinftigen Lehrpersonen scheinen sogar von deren bisherigen Erfahrungen als
Schiilerinnen und Schiiler bzw. als Universititsstudentinnen und Universititsstudenten
profitiert zu haben.

Damit wir als Ausbildner effizienter in unserer Arbeit sind, wire es interessant, in einer
Langzeitstudie (deren Kosten und Umsetzungsschwierigkeiten wir leider kennen) die
Art und Weise zu untersuchen, wie sich die Einstellungen der zukiinftigen allgemein-
bildenden Lehrpersonen und Sportlehrkrifte zur Bewertung von Mannschaftssport-
arten im Laufe der Grundausbildung und wihrend des beruflichen Ausbildungsgangs
aufbauen, umstrukturieren und weiterentwickeln.
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Anhang 1

Beispiel eines Bewertungsrasters fiir die Beherrschung des Handballspiels (nach
Gueniffey,

s wenig negative schlechte neutrale meist gute gute, zielfihren-
Ball Ballbertihrung Ballfiihrung Ballfthrung Balifiihrung Ballflihrung de Ballfiihrung
i keine aus dem Stand | aus der aus der guter, direkter guter, erfoig-
Torwirfe Bewgung, unter | Bewegung, Torwurf, nicht reicher Torwurf

schlechten mehr oder immer mit

Bedingungen weniger gut Erfolg
DO: Vermeidung des | tororientiert verteidiger- Abstand Angriff Uberlegenheit
offensives Duell Duells orientiert nehmen 1gegent bel 1 gegen 1

(Unterstltzung)
(P ungenau vorwarts in Bewegung in Bewegung, seitwérts Rénder im
Pass auf einen Spie- | in beide Blick,
ler in Bewegung | Richtungen ausweitend
JSB: macht nichts, unangemes- entfernt sich bewegt sich in | platziert sich in | unterstitzt
Spiet ohne Ball passives sene Handlung | von der Verlei- | Richtung Ball Richtung der Ballfihrer
Spielverhalten digung ohne Balifiibrung,
klare Handlung induktive
Spielfuhrung
D ungeschickt automatisch dribbelt bewegt sich dribbelt im dribbelt taktisch
Dribbeln mit einer Hand progresstv beim Dribbeln Angriff
R: kennt keine vage kennt Regeln kann ein Spiel gute wendet Regeln
Spiefregein Regeln Kenntnisse flhren Kenntnisse an
DD: kaumn Teilnahme | greift zu spat schiitzt Tor geht auf Angrei- | stoppt Gegner, ' | abgestimmtes
defensives Duell oder inexistent | ein fer zu, flankiert | unterstitzt Eingreifen und
Kontern
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Einstellungen zur Bewertung von Mannschaftssportarten

Beispiel eines Bewertungsrasters der Leistungen im Handballspiel (nach

Gueniffey, 1998)

Ergebnisse
4 Punkte

anpassen, Spieltaktik &ndem

- Alle Mannschaftssportarten sind ein Wettkampf, verlangen Fertigkeiten
- das Ergebnis halten, einen Punktestand anstreben, sich dem Spielveriauf

Angriff, ooffensives Spiel

6 Punkte

- Benutzung des gesamten Spieifelds

- Verwendung des Um- und Binnenfelds

- Suche nach Uberzahl, taktische Verbindungen

- Verwendung der Tiefe und der Breite des Spielfelds, in Unterstiitzung,
Wiederaufstellung, in Zusammenhang mit 2-3 Spielern

— 10 Passe ohne Freistellung, wenig Bewegung
— 10 Passe mit Vorwértsbewegung und Dribbeln
— kurze, fortschreitende Passe im Zentrafraum

Verteidigung, Riickzug
6 Punkte

- Riickgewinnung des Balls
- Verteidigung 3-3 oder Riickzug

vom Ball abbringen

- ungeschicktes Pressing Uber das halbe Feld

- Zonendeckung (1-5, 4-2), Spielaufbau stéren, Ball (ilbermehmen

— Platzverteidigung auf engem Raum, Druck ausiiben auf den Balltrager,
flexible Verteidigungspositionen, Mann gegen Mann mit (fiexiblem Gegner-
)Wechsel, seitlicher Bewegung, torschitzend, druckausiibend, Gegner

- taktische und strategische Nutzung aller Verteidigungsarten

Anhang 3

Beispiel eines individuellen Bewertungsbogens im Fussball (nach Gréhaigne,

1995)

Telinahme am Splel

aufgefangene Balle (AB} AB GB/AB
Verteidigunnsiahigksiten dem Gegner abgenommene Bélle (GB) GB

erfolgreiche Passe zu Mitspielenden (EP) EP EP/ZB
offensive Fahigkeiten .
des Spislers/der Spielarin Wirfe (W) w T/ZB

Tore (T} T W
Splelumfang Gesamtanzahl der gespielten Bélle (ZB) ZB=(AB+GB)
Anpassungsfahigkeit an den veriorene Bille (VB) ZB-(EP+T+W)
Spigerauf
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Anhang 4

Items der vorliegenden Untersuchung (nach Brau-Antony, 2001)

Sporttechnik-

11. Im Sport ist es wichtig, die Beherrschung
von grundlegenden Bewegungen zu
beobachten.

24. Um Mannschaftssportarten zu bewerten,
beurtellt die Lehriraft das Gesamtspiel-
verhalten der Schilerinnen und Schiiler.

36. Die beste Art und Weise, Mannschafts-
] sportarten zu beurteiien, ist im Stationen-
betrieb alle einzelnen Fertigkeiten anhand
| von (Technik-)Ubungen zu testen.

[ 14. 1m Mannschattssport ist es wichtig, das

|I Niveau der individuellen Fertigksiten mit-

I hilfe eines Rasters mit unterschiedlichen
Schwierighksitsgraden zu bewerten.

32. Wenn die Lehrkratft die Spieler beobach-
tet, ist es das wichtigste, die Bewertung
auf die gemeinsame Crganisation des
Teams zu richten.

21. Im Mannschaftssport ist es wichtig,
die positiven Aktionen (Pass, Entschei-
dungen, Ballabnahme ...) und negativen
Aktionen (Ballverlust) in der Spielsituation
zu bewerten.

25. Wir miissen von der Beobachtung
des taktischen Spielverhaltens der
Spielenden ausgehen, um ihr Handeln zu
verbessern.

31. Im Mannschaitssport ist es wichtig, die
Individuellen Splelerstrategien (Pass und
Lauf, Unterstiitzung), die im Dienst eines
gemelnsamen Ziels des Teams stehen
(Ball zumn Tor spielen, Ball halten ...), zu
bewerten.

*0.01 < p < 0.05; * 0.001 < p < 0.01; ™ p < 0.001
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Analysen zur Berufseinfiihrung in die Sekundarstufe im
Hinblick auf die Entwicklung einer professionellen Identitat*

M’hammed Mellouki, Abdeljalil Akkari, Nilima Changkakoti, Francois Gremion
und Maurice Tardif

Zusammenfassung Dieser Beitrag analysiert den Berufseinstiegsprozess von angehenden
Schweizer Sekundarlehrpersonen. Auch wenn die padagogische Grundausbildung in Bezug auf
die Berufsvorbereitung eine bedeutende Rolle spielt, muss eine Lehrperson nach den ersten Be-
rufspraktika und wihrend der Einstiegsphase in die Berufswelt jhre Rolle und ihre Auffassung
vom Unterrichten iiberdenken. Gelingt ihr dies, wird sie sich diejenigen Eigenschaften aneignen
konnen, die aus ihr eine Expertin oder einen Experten machen.

Schlagworter Berufseinstieg — Berufsidentitdt — Sekundarlehrpersonen — Interviews

1 Einfiihrung

Etablierten Berufen gehen mehr oder weniger komplexe und lange Ausbildungsmecha-
nismen voraus, die ihren Ausiibenden und deren Integration in die Arbeitswelt dienen.
Die jeweils notwendigen Kenntnisse und Kompetenzen zur Ausfithrung der betref-
fenden Arbeit verdndern sich. Die damit beaufiragten Ausbildungsstitten, die ange-
hende Berufstétige auf ihre zukiinftigen Aufgaben vorbereiten, entwickeln sich ebenso
weiter wie die sozialen, kulturellen und politischen Kontexte, in denen sich Vorberei-
tung und Ausiibung vollziehen. Dies gilt auch fiir den Beruf der Lehrperson. Wenn es
einen Bereich gibt, der solch grundlegende Veranderungen erfihrt, dann ist es derjenige
der Schule. Darin eingeschlossen sind sowohl das Grundverstindnis des Unterrichtens
und die Arbeit als solche als auch die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen und
der Grad an Kompetenz und Engagement, der von ihnen gefordert wird. Die Verinde-
rungen, die durch die laufenden Reformen ausgeldst wurden, haben die Erziehungs-
und Lehrmethoden, das Selbstverstandnis der Lehrpersonen sowie deren Rolle in der
Schule ebenfalls verdndert. In diesem Kontext stellen sich wichtige Fragen, auf welche
dieser Beitrag Antwortansitze sucht: Wie integrieren sich die angehenden Lehrper-
sonen in ihr Berufsfeld und inwiefern dient ihnen die durchlaufene Grundausbildung
beim Finstieg ins Berufsleben? Nach welchen Wegen, Umwegen und Prozessen fiihlen
sie sich fiir diesen Beruf bereit und sind zufrieden, diesen auszuiiben?

* Mellouki, M., Akkari, A., Changkakoti, N., Gremion, F. & Tardif, M. (2008). Profils d’insertion et iden-
tité professionnelle des enscignants débutants au secondaire: premiers résultats d’une recherche qualitative.
Formation et pratiques d’enseignement en questions, 8, 45-76. — Aus dem Franzdsischen iibersetzt von
Martina Zimmermann.
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1.1 Methodisches Vorgehen

Die hier vorgestellten Analysen beruhen auf Interviews, die im Frithling 2007 mit sie-
ben Westschweizer Sekundarlehrpersonen — sechs Frauen und ein Mann — durchge-
fiihrt wurden. Diese Daten wurden im Rahmen einer umfassenden, qualitativen und
quantitativen Lingsschnittuntersuchung tiber die angehenden Lehrpersonen der Vor-
schul-, Primar- und Sekundarstufe aus der Westschweiz und dem Kanton Tessin er-
hoben. Die betreffenden Lehrpersonen haben ihre Ausbildung in den jeweiligen, neu
aufgebauten pidagogischen Hochschulen (PH)' absolviert und wurden ein, zwei oder
drei Jahre nach Erhalt ihres Diploms interviewt. Die Interviews wurden einer kontinu-
ierlichen, vergleichenden Analyse unterzogen (Aktouf, 1987; Hughes, 1996; Patton,
1980; Strauss, 1992), einer Art Hin und Her zwischen den Themen (oder Kategorien),
die vorgingig von den Forschenden definiert wurden, und den Originaltexten der Inter-
views, bis eine gewisse Sittigung (Bertaux, 1980) erreicht wurde. Die vordefinierten
Analysekategorien umfassen den Verlauf der Berufseinfithrung und die Entwicklung
der Berufsidentitit sowie den Beitrag diverser Faktoren wie der Grundausbildung, der
Aufnahmestrukturen fiir angehende Lehrpersonen in den Sekundarschulen und deren
Zusammenarbeit mit ihren Berufskolleginnen und -kollegen. Auf der Grundlage dieser
untersuchten Themen soll eine differenzierte und kohédrente Sicht — eine daraus her-
vorgehende Theorie im Sinne von Glaser und Strauss (1967) — auf die verschiedenen
Berufseinstiegsprofile und deren Aufbau bei angehenden Lehrpersonen dargestellt wer-
den. Dabei werden die verschiedenen Kontexte, in denen sie den Beruf ausiiben, immer
miteinbezogen. Die fiir diesen Beitrag verwendeten Interviews stammen nur aus dem
ersten Studienjahr und die Zahl der Interviews deckt weder die Vielfalt der Situationen
noch das ganze Spektrum an mdglichen Berufseinstiegen angehender Lehrpersonen
ab. Auch wenn sie weder der Intuition der Forschenden noch zentralen internationalen
Arbeiten in diesem Gebiet widersprechen, sind die in diesem Beitrag beschriebenen
Einstiegsprofile und Berufsidentititen noch sehr skizzenhaft und werden erst nach Ab-
schluss der langsschnittlichen Untersuchung ihre volle Aussagekraft erreichen.

Der Berufseinstieg von Lehrpersonen beginnt an sich schon vor dem Zeitpunkt der
eigentlichen Berufsausiibung. Er ist gewissermassen in der Vorstellung enthalten, die
man sich Jahre zuvor vom Unterrichten gemacht hat. Auch wenn diese noch etwas
abstrakt ist — schliesslich ist sie in gewissem Sinne von der Unterrichtsrealitiit losge-
16st — gleicht die Vorstellung, die wir uns vom Unterrichten machen, einem Bild, in
welchem wir den Schiilerinnen und Schiilern aktiv etwas beibringen. Dabei sind unsere
Rolle und unsere Pflichten mehr oder weniger definiert und unser zukiinftiges Bezie-
hungsnetz zeigt sich mehr oder weniger deutlich. Letzteres ist gekennzeichnet durch
Berufskolleginnen und -kollegen, Schulinspektorinnen und -inspektoren, Eltern und
mehr oder weniger direkt auch durch padagogische Ideologien und die Bildungspolitik.
In Berufspraktika oder noch ausgeprigter in den ersten Wochen und Monaten des Un-
terrichtens durchleben die neu ausgebildeten Lehrpersonen meist einen Schock, der sie

'Eine Lehrperson hat die Sekundarlehrerausbildung auf universitirer Ebene absolviert.
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dazu veranlasst, sich selber, die Realitét in der Klasse und den Schulalltag zu iiberprii-
fen sowie das eigene Unterrichtsverstdndnis und den Unterrichtsaufbau zu iiberdenken.
Sobald ihnen dies gelingt, werden sie ihrer Pers6nlichkeit jene Eigenschaften beifligen,
die aus ihnen eine Lehrperson machen, jemanden, der sich mit dem Lehrberuf identi-
fiziert.

Der folgende Text sammelt Vorschlige, die auf Interviews mit sieben Lehrpersonen
basieren, und fiigt sie zusammen.
2 Der Berufseintritt und der Einfluss der Grundausbildung

Beim Berufseintritt sind deutliche Altersunterschiede zwischen den sieben befragten
Lehrpersonen ersichtlich (vgl. Tabelle 1). Diese sind darauf zuriickzufiihren, dass sich

Tabelle 1: Berufseinstieg der Westschweizer Sekundarlehrpersonen: Hintergrundinformationen

P EOW (U R e e
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die meisten erst nach einem Hochschulstudium fiir eine Ausbildung an der PH ent-
schieden haben, was bei Sekundarstufenlehrpersonen oft vorkommt. Vier der Befragten
haben ein Lizenziat abgeschlossen (vier Jahre Studium), eine Person hat doktoriert und
zwei haben ein Universititsdiplom zum Unterrichten auf der Sekundarstufe erlangt
(mehr Pidagogik, mehr Facher, aber weniger vertieft als in einem Fachstudium). Meh-
rere Lehrpersonen haben ihre Berufstitigkeit in einem anderen Fachbereich oder als
Stellvertretung® begonnen. Zudem wurden vier Lehrpersonen im gleichen Jahr ange-
stelit, in welchem sie ihr Diplom an der PH erhalten haben, die anderen drei gingen be-
reits wiahrend des Studiums einer Lehrtdtigkeit nach. Die meisten der Lehrpersonen ar-
beiten zwischen 80 und 100 Prozent, eine Lehrperson unterrichtet ein Pensum von vier
bis fiinf Wochenlektionen. Die Anstellungen verteilen sich auf zwei bis sieben Klassen,
und mehr als die Halfte der Befragten arbeiten in zwei oder mehr Einrichtungen.

2.1 Einfluss der Grundausbildung

Bevor die Berufseinsteigenden selbst Lehrpersonen wurden, haben sie jahrelang die
Schulbank gedriickt, sei es als Schiilerin, Schiiler oder Studierende. Sie haben Frauen
und Ménner als Lehrpersonen erlebt, von denen einige durch ihre Fahigkeit, eine Be-
ziehung zu den Schiilerinnen und Schiilem aufzubauen, einen bleibenden Eindruck hin-
terlassen haben. Dadurch hat sich bei den Studierenden bzw. den angehenden Lehrper-
sonen eine Vorstellung davon entwickelt, was Unterrichten bedeutet. Wahrend der zwei
Ausbildungsjahre an der PH waren sie diversen pddagogischen Stromungen ausgesetzt,
wurden an didaktische Verfahren in den verschiedenen Unterrichtsfichern herange-
fiihrt, haben verschiedene Moglichkeiten kennengelemt, den Unterricht zu organisie-
ren, durchzufiihren und zu evaluieren, und haben Massnahmen zum Erhalt der Unter-
richtsdisziplin erlernt. Sie haben erfahrene Lehrpersonen bei ihrer Tétigkeit beobachtet
und selber im Rahmen ihres Berufspraktikums Lektionen vorbereitet und gehalten.

Wie beurteilen die befragten Lehrkrifte ihre Ausbildung an der PH? Welche Vorstel-
lungen ihres zukiinftigen Berufes hatten sie, bevor sie sich fiir diesen Weg entschieden,
und inwiefern beeinflusste die Ausbildung das Berufsbild? Inwieweit haben die Kurse
und Aktivititen im Laufe der Ausbildung sie auf die ersten Schritte in der Berufswelt
vorbereitet? Auf solche und dhnliche Fragen versuchen wir mit den gesammelten Aus-
serungen der sieben Lehrkrifte Antworten zu finden.

Obwohl manche der sieben Lehrpersonen, wie wir spéter sehen werden, manchen
Ausbildungsteilen gegeniiber eine sehr differenzierte und kritische Haltung zeigen,
kann man dennoch sagen, dass die meisten die Grundausbildung an der PH eher po-
sitiv beurteilen und deren Einfluss auf die Berufsausiibung schétzen. Mia beispiels-
weise empfand die Ausbildungsdauer als etwas lang und den Inhalt als «flach». Die
an der PH verbrachte Zeit war fiir sie dennoch sehr niitzlich fiir das Erlernen ihres

2 Um fiir den Unterhalt aufzukommen, sind Stellvertretungen in der Schweiz unter den Studieren-
den weit verbreitet, auch wenn keine Lehrerlaufbahn angestrebt wird.
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Berufs: «An der PH hatte ich das Gefiihl, mehr zu lernen als an der Universitit. ...
Und mir hat die gesamte Stimmung viel gebracht. Ohne die PH hitte ich nicht unter-
richten kdnnen, wie ich es jetzt tue.» Cécile findet: «Ich war zufrieden mit dem, was
ich an der PH an Didaktik mit auf den Weg bekommen habe.» Und Brigitte prazisiert:
«Ich war sehr motiviert aufgrund dessen, was wir an der PH lernten; das hat mir sehr
geholfen.»

2.1.1 Die Vorstellung vom Unterricht findern

Ein grosser Teil der befragten Lehrpersonen hat sich in den an der Schule und an der
Universitdt verbrachten Jahren den Unterricht als Akt der Wissensvermittlung vor-
gestellt, was man als romantisch bezeichnen kénnte. Die zwei Jahre Ausbildung, die
Erfahrungen der Berufspraktika oder Stellvertretungen und das erste Unterrichtsjahr
haben diese Berufsvorstellung von einem Wunschdenken in die Realitdt, in das Hier
und Jetzt gebracht. Das Unterrichten scheint nun weniger auf das Fach als auf die
Schiilerinnen und Schiiler bezogen zu sein. Diese wiederum scheinen weniger damit
beschiftigt zu sein, den Lernstoff zu beherrschen, als sozial anerkannt zu werden.
Sie verlangen von ihren Lehrpersonen Aufmerksamkeit und Prisenz, sie wollen emst
genommen werden. Sie mochten Interesse erwecken fiir das, was sie sind und wofiir
sie leben, fiir ihre Schwierigkeiten und ihre besonderen Bediirfnisse.

Dies gilt im Fall von Brigitte, welche die Grundausbildung an der PH sehr genossen
hat. Diese Ausbildung, verbunden mit den Erfahrungen, die sie zum Beispiel wihrend
Stellvertretungen im Berufsfeld gesammelt hat, hat ihre Auffassung vom Unterrich-
ten, die bis dahin eher darauf basierte, Wissen zu vermitteln, komplett verindert. Die
Ausbildung und ihr erstes Unterrichtsjahr in einer Klasse mit verhaltensauffilligen
Jugendlichen (10. Schuljahr) haben ihr gezeigt, dass das Unterrichten ein Beruf ist,
in dem zwischenmenschliche Beziehungen zentral sind. Das Vermitteln von Wissen,
sagt sie, komme erst in einem zweiten Schritt.

[Bevor ich unterrichtet habe], hatte ich ein ganz anderes Bild, [das Unterrichten] war mehr das Vermitteln
von Lemstoff ... Und als ich meine Stellvertretungen begonnen habe, wurde mir bewusst, dass es nicht nur
um den Lemstoff, sondern um viel mehr ging ... Vor allem [mit] den verhaltensauffalligen Jugendlichen, ...
war der Lemnstoff zweitrangig. Ich hatte das Gliick, in verschiedenen Stufen zu unterrichten. ... Die
Schiilerinnen und Schiiler des 10. Schuljahrs bendtigen viel mehr Aufmerksambkeit. Ich hatte eine Art
Mutterrolle fur sie und bin ihnen mit viel Wertschitzung begegnet und habe ihnen gesagt: «Nein, ihr
seid keine Nieten.» ... Man hat das Gefiihl, man miisse die Eltemn ersetzen und sie an die Regeln erin-
nem, die fiir uns frither grundlegend waren, wie zum Beispiel Respekt und Anstand. ... Fiir die Vermitt-
lung des Lemstoffs blieb uns gar keine Zeit. (Brigitte)

Im Laufe der Ausbildung an der PH hat Brigitte also schrittweise eine Facette des
Berufes entdeckt, die ihr bis zu diesem Zeitpunkt nicht bewusst war: das Unterrichten
als sich dem anderen bzw. den anderen gegeniiber aussetzen und 6ffnen, gegeniiber
den Schiilerinnen und Schiilern mit verschiedenen wirtschaftlichen, soziokulturellen
und sprachlichen Hintergriinden, ihren Bediirfnissen, schulischen Schwierigkeiten,
ihrem Lernverhalten und ihrem Benehmen. Jedes sich dem anderen gegeniiber Aus-
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setzen und Offnen berge ein potenzielles Risiko in sich, sagt sie dazu. Weiter unten in
diesem Beitrag verweist Laurence explizit auf die Gefahr fiir diejenigen, die zuhéren,
ohne sich in Acht zu nehmen. An der PH besuchte Brigitte Kurse, die sie ein bisschen
auf diese Offnung dem anderen gegeniiber vorbereiteten. Sie lemte, sich zu schiitzen,
nicht schwach zu werden und nicht alles auf sich zu nehmen, wenn im Klassenver-
band Schwierigkeiten auftreten, sich selber und die Schiilerinnen und Schiiler zu
bestarken und die Ordnung in der Klasse zu bewahren.

‘Was wir an der PH gelemt haben, hat mich sehr motiviert. ... Es bestand eine Offenheit gegeniiber der Un-
terrichtsentwicklung, also gegeniiber Dingen, die nicht direkt etwas mit der Wissensvermittlung zu tun hat-
ten. Die neuen Methoden, wie man diesen Beruf auch angehen kann, wurden behandelt. Es war auch viel
Psychologie dabei. Eben nicht alles auf sich zu nehmen, was die Schiilerinnen und Schiiler uns zuschieben,
dieser Aspekt hat mir gut gefallen, sich zu schiitzen, die Lehrperson zu schiitzen. Es ging nicht mehr nur
um die Vermittlung von Lemstoff, sondem es gab viele Dinge rundherum. Und genau das hat mir sehr
geholfen fiir die Folgezeit, dass ich mir sagen konnte: «Nein, warte, das ist nicht deine Schuld.» (Brigitte)

Manuel zufolge ist der Grossteil der theoretischen Ausbildung an der PH fiir Novizin-
nen und Novizen nicht geniligend hilfreich. Die verschiedenen Fachdidaktikkurse
hingegen seien punkto Unterrichtspraxis, Herangehensweise und Klassenfiihrung
wertvoll.

Alles in allem war ein Grossteil der Informationen, die ich [an der PH] erhalten habe, in der Praxis spiter
nicht sehr niitzlich. Die Informationen waren zwar manchmal interessant, aber oft standen die Theorien,
die man uns vermittelte, im Widerspruch zur Présentationsweise. Mit Ausnahme von einigen wenigen
Dozenten war es schlussendlich akademischer Unterricht oder im Rahmen der PH «ex cathedra». Die
fachdidaktischen Kurse waren interessanter fir die Praxis, da wir auch verschiedene Vorgehensweisen
angeschaut haben, wie man etwas angehen konnte ... oder wie man sich den Schiilerinnen und Schiilern
anndhert. Wir hatten aber dennoch einige Theorien, die manchmal interessant waren. ... Zum Beispicl sagte
man uns: Es ist gut, Gruppenarbeiten durchzufiihren, und erklarte uns dies in Form von Frontalunterricht.
(Manuel)

Auch fuir Cécile liegt der Ertrag der Grundausbildung vor allem in ihren didaktischen
Komponenten und in ihrem «Leitfaden», der sozusagen aus Anhaltspunkten besteht,
die sie an der PH vermittelt bekommen hat und die sie wahrend ihrer Anfange als
Lehrperson auf einer Internetseite nachschlagen konnte. Zum Beispiel dann, wenn sie
konkrete Hinweise bendtigte, um ihre ersten Mathematiklektionen vorzubereiten.

Was die Mathematik betrifft, war ich zufrieden mit der Didaktik an der PH. Da hatten wir einen «Leit-
faden» ..., den wir im Intemet nachschlagen kénnen, was ich auch gemacht habe. Wir hatten die neuen
Lehrmittel fiir den Mathematikunterricht ... Fiir jedes Kapitel haben wir Ubungsvorschlige, Ziele, die
im Zusammenhang mit den zu 16senden Ubungen stehen ... Das ist es, was ich an der PH gelemnt habe.
(Cécile)

Offensichtlich ist die Grundausbildung allein nicht Garant fiir einen absolut harmo-
nischen Berufseinstieg. Sie ist ein Ausgangspunkt. Erst in den ersten Unterrichtsjahren,
in den ersten Monaten wird die erfahrene Ausbildung wieder aufgegriffen und iiber-
dacht, vor allem was die Aufgaben und genauen Ziele betrifft. Wenn der Unterricht
ansteht, sieht man sich gezwungen, seine Kenntnisse zu iiberdenken. Man muss sie
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iiberarbeiten, ausbessern und im Gedéchtnis oder in Dokumenten und Lehrbiichern in
geordnetes und hierarchisiertes Know-how umwandeln, das fiir die eigenen Schiile-
rinnen und Schiiler verstdndlich und interessant ist. Einige Lehrpersonen miissen die
didaktischen Kenntnisse und pédagogischen Richtlinien wieder aufgreifen und sie als
Werkzeug benutzen, um die Leminhalte vermittelbar zu machen. Man muss sich ein
Planungsgeriist erstellen, sich erreichbare Ziele setzen, den Schiilerinnen und Schiilern
alles erkldren und dabei Platz fiir Unvorhergesehenes lassen.

Wir haben an der PH ein Blatt mit verschiedenen Punkten erhalten, die es zu beachten gilt ...Wihrend
meiner Ferien habe ich mich darauf gestiitzt, um diese Punkte herausarbeiten zu kénnen ... Der Rahmen,
den ich dem Ganzen geben wollte, hatte fiir mich Prioritit und darauf habe ich gemeinsam mit den Schii-
lerinnen und Schiilem insistiert ... Also habe ich den Leitfaden hervorgeholt ... Ich habe die Ubungen
selber gelost und habe geschaut, welche tatsichlich den Zielen entsprachen, die ich erreichen musste.
Das hat mich den ganzen Sommer iiber beschéftigt, um bis zum Oktober vorbereitet zu sein. (Cécile)

In den ersten Schultagen gibt es zur Geniige Unvorhergesehenes. Man miisse Unge-
wohntes erkldren, wie Cécile sagt, den Schiilerinnen und Schiilern Schulordnungen
und Stundenpline prisentieren, die man selber auch zum ersten Mal sehe. Es gibt
folglich geniigend Moglichkeiten fiir eine Neueinsteigerin, den Faden zu verlieren.

Was die Kontrolle iiber die Klasse betrifft, habe ich wirklich vor Ort gelemnt ... Ich habe keine Erklirung
zum Schulbetrieb und -alltag erhalten, also habe ich am Montagmorgen ... die Schulordnung gekriegt,
genau wie die Schiilerinnen und Schiiler, und auch das Lesen des Stundenplans musste ich erst lemen,
denn es war nicht, was ich mir gewohnt war, und von 8 Uhr bis 10 Uhr und von 10 Uhr bis 11 Uhr hatte
ich meine Schiilerinnen und Schiiler und musste jhnen erklédren, wie alles geht. Am ersten Tag spielte
schon ein bisschen Panik mit. (Cécile)

Zu diesen kleinen, aber nicht unwichtigen Dingen wie Klassenregeln und Stundenpli-
nen kommt das Lampenfieber vor den ersten Tagen und vor dem «Vor-der-Klasse-Ste-
heny, was erst mit der Zeit nachlésst.

Ah, schrecklich, die ersten Lektionen! Ich glaube, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Nervositit ge-
spiirt haben. Fiir mich waren sie wie Priifungen an der Uni. Und danach, gut, mit der Zeit gewhnt man
sich daran, vor die Klasse zu stehen, bis man sich schlussendlich wohlfiihit. Ich spiire den Unterschied
deutlich. (Oriane)

Alles in allem, wie Mia es zusammenfasst, lemt man viele Dinge an der PH, man
eignet sich Wissen an, das jedoch zu abstrakt und allgemein bleibt. Das Unterrichten
jedoch besteht «aus 12°000 Dingen», die man vor Ort lernen muss. Sie sagt, man sei
verpflichtet, bis zu 60 Stunden pro Woche und wiahrend der Ferien zu arbeiten, um sich
vorzubereiten und sich etwas Vorsprung zu verschaffen. Deshalb triige der Schein, als
Lehrperson eine ruhige Kugel schieben zu kénnen, und laut Umfragen fiir die kurze
Zeit, die man wirklich unterrichte, sehr gut bezahlt zu sein.

Unter den Dingen, die wir an der PH gelemt haben, hat mir die Theorie viel gebracht, ich war immer sehr
theoretisch veranlagt. Die musste man danach aber noch in die Praxis umsetzen, und das war ein anderes
Paar Schuhe. Jede Woche wurde ich mit neuen Dingen konfrontiert. Etwa, wie man mit Eltern umgeht oder
Lager durchfiihrt. Ich hatte mir nicht vorgestellt, dass all diese 12°000 Dinge zur Aufgabe der Lehrperson
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gehdren. Der grosse Schock fir mich war wohl, mir der Aufgabe und der Arbeitsbelastung bewusst zu
werden und mit der Anerkennung innerhalb der Gesellschaft zurechtzukommen. Ich habe das Gefiihl, dass
da ein sehr grosser Unterschied besteht. Ich stellte mir auch vor, dass die Lehrpersonen einfach arbeiten.
Stattdessen schuftete ich wihrend des ersten Jahres jede Woche fast 60 Stunden und erhielt dabei praktisch
keine soziale Anerkennung. Man hat mir gesagt: «Oh, du bist firs Nichtstun sehr gut bezahlt, du hast
immer Ferien», wobei ich doch in den Ferien arbeitete, und dies hat mich anfangs gewaltig aufgeregt, und
jetzt, na gut, ist es halt so, ich habe mich daran gewohnt. (Mia)

Dieses Infragestellen der Vorstellung vom Unterrichten hingt mit den Verdnderungen
zusammen, die in den ersten Jahren beziiglich der Selbsteinschitzung und des Auslo-
tens der eigenen Krifte und Grenzen erfolgen. Es ermdéglicht auch, die Erwartungen zu
senken, welche die Novizinnen und Novizen seit ihrer Schul- und Ausbildungszeit an
sich selber und an ihre Schiilerinnen und Schiiler gestellt haben.

2.1.2 Erwartungen revidieren und sie mit der Berufsrealitit konfrontieren

Die Aussagen zu den ersten Unterrichtserfahrungen enthalten tatsdchlich oft zu hohe
Erwartungen, Herausforderungen, welche die Berufsanfingerinnen und -anfinger be-
waltigen mussten, Verpflichtungen, denen sie begegnet sind. Es stellt sich heraus, wie
schwierig es ist, sich selbst iiberlassen zu werden und sich allein vor einer Gruppe
von Schiilerinnen und Schiilern wiederzufinden, ohne das Objekt einer Beobachtung
oder Evaluation zu sein. Es sind keine Dozierenden der PH oder Teamkolleginnen
und -kollegen des Schulbetriebes mehr anwesend. Da ist niemand, der einem sagt,
wie es geht, es gibt kein Beispiel mehr, dem man folgen kann. Mit anderen Worten
miissen die Novizinnen und Novizen zu den Unterrichtsfragen ihre eigenen Entschei-
dungen treffen, lernen selbststindig zu sein und Verantwortung wahrzunehmen, sich
in einer Klasse zurechtfinden, in der sich die Schiilerinnen und Schiiler nicht nach
Wunsch benehmen.

Ich war schockiert. Ich war schockiert, weil ich nicht wusste, dass [die Schiilerinnen und Schiiler] sich
so verhalten, ich hatte keine Ahnung. Ich habe den Stellvertreter, der vor mir da war, gefragt, ob ich bei
ihm eine oder zwei Lektionen besuchen kénne. Nur um zu sehen, wie es ist, um mir eine Vorstellung von
ihnen, threm Programm, ihrer Lernweise und dem Unterricht des Stellvertreters machen zu kénnen. Und
ich erinnere mich, dass ich ziemlich schockiert war. «Was fiir ein merkwiirdiges Benehmen!», habe ich mir
gedacht, «Die sind sehr aufgedreht.» Die Lektion, die ich besucht habe und die von einem Stellvertreter
gehalten wurde, war nicht top. Wie man weiss, machen bei Stellvertretungen die Schiilerinnen und Schiiler
oft, was sie wollen. Folglich hatte ich bereits kein sehr gutes Beispiel. Und ich wusste nicht genau, wie ich
das spiter alleine machen sollte. (Laurence)

Je mehr die Lehrpersonen von ihren Erfahrungen als Neueinsteigerinnen und Neuein-
steiger wihrend ihres ersten Jahrs nach der Grundausbildung erzahlen, desto mehr kris-
tallisieren sich zwei Hauptthemen heraus. Sie werden sich bewusst, dass Unterrichten
eine komplexere Tétigkeit ist, als sie geglaubt hatten, und dass ihnen das Wissen fehlt,
um die notigen Handlungen auszufiihren, die sie fiir ihre neue Rolle in der Schule
brauchen. Sie sind mit vielen komplexen Aufgaben konfrontiert, welche zur Arbeit als
Lehrperson gehéren, einem Beruf, der einerseits den Anforderungen des Lehrplans (das
Programm zusammenstellen) unterstellt ist und andererseits den lokalen und institutio-
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nellen Zwéngen unterliegt. Man muss seinen Platz innerhalb des Schulbetriebes finden,
man méochte von seinen erfahrenen Berufskolleginnen und -kollegen gehort werden,
die richtigen Worte lemen, um so sprechen zu kdnnen, wie sie es tun, mithalten, wissen,
womit man die erste Lektion beginnt, einige Wochen im Voraus planen, um «eine Puf-
ferzeit» zu haben. Die Ausserungen von Manuel und Mia zeigen diesen Lernprozess
gut. Man sieht, wie sie ihre ersten Strategien anfangs noch z6gernd entwickelten, um
die Schwierigkeiten zu bewiltigen, die ihr Beruf mit sich bringt.

Sie [die dlteren Kolleginnen und Kollegen] waren sich tatsdchlich nicht bewusst, dass es fiir den neuen
Kollegen, der in diesem Jahr zu uns gestossen ist, schwierig war. Ich habe es bemerkt, weil es fir mich
genauso schwierig war wie fiir ihn, als ich begann. Die anderen gehen vom Prinzip aus, dass man Bescheid
weiss, und gehen direkt weiter, sie reden, als ob jeder alles wiisste, und danach ist es eine schwierige Auf-
gabe, sich um diejenige oder denjenigen zu kiimmern, die oder der den Anschluss nicht ganz findet und
ihr oder ihm zu zeigen, was man warum und wie macht und wo sich was befindet. Es wird tiber einen Text
gesprochen, der so und so heisst, und alle wissen, wovon man spricht, wir jedoch nicht! Und im Moment
kann man nicht sagen, dass man nicht weiss, um welchen Text es sich handelt, weil es sonst heisst: «Ah!
Wir werden ihn dir zeigen!» Das ist ziemlich miihsam. Das ist ziemlich mithsam. (Manuel)

Ich habe wahrend Monaten nachgedacht, ... danach habe ich mich zu den Lehrplanen kundig gemacht.
Fiir die erste Lektion habe ich mich gefragt, wie wir uns alle kennenlernen werden. Das war mein grosses
Problem. Ich hatte keine Lust, dic Namen aufzurufen. Also habe ich die Etymologie jedes Vornamens
nachgeschlagen und habe die Namen anhand ihrer Etymologien aufgerufen. Dies hat einen positiven ersten
Kontakt geschaffen, danach konnten wir diskutieren. Und da ich Franzésisch unterrichtete, konnten wir di-
rekt daran ankniipfen und iiberlegen, warum man Worter erklart. Ich habe mich auch zu den Schulen, zum
Studium, zu den Jugendlichen gedussert, und das hat gut funktioniert. Was das Administrative betrifft, ...
habe ich zwei Wochen meines Sommers damit verbracht, meine Lektionen zu planen, herauszufinden, was
ich machen wollte, um zumindest die ersten Wochen vorzubereiten, um einen Zeitpuffer zu haben. (Mia)

Mit Ausnahme der Praktika lemnt man in der Grundausbildung nicht, was man wirklich
fiihlt, wenn man am ersten Tag vor einer Klasse mit Schiilerinnen und Schiilern aus
Fleisch und Blut steht. Mit einem Kloss im Hals fragt man sich, ob man wirklich fiir
diesen Beruf geschaffen sei. Wenn man die Feuertaufe jedoch erst einmal iiberstanden
hat, wartet man das nichste Mal ab und merkt, dass die Situation mit der verstrei-
chenden Zeit angenehmer wird.

Vor dem Schulanfang hatte ich einen Kloss im Hals. Jetzt habe ich das eigentlich schon seit einiger Zeit
nicht mehr. Ausser es passiert etwas sehr Aussergewohnliches, zum Beispiel eine unangenchme Situation
mit einer Klasse. Gelegentlich habe ich diesen Kloss noch im Hals, aber das kommt selten vor. Ab einem
gewissen Zeitpunkt habe ich mir gesagt: «Werde ich damit mein ganzes Leben kimpfen miissen?» In die-
sem Fall wiirde ich den Beruf nicht mehr ausiiben kénnen. Immer bevor ich den Fuss in eine Klasse setzte,
hatte ich einen Kloss im Hals! Jetzt geht es. Aber es hat viel Zeit gebraucht. (Laurence)

2.1.3 Die Bewidhrungsprobe des Praktikums und der ersten Praxiserfahrungen
mit Verantwortung

Die Praktika, welche die Studierenden unter der Aufsicht der Dozierenden im Rah-

men ihrer Grundausbildung an der PH absolvierten, stellen einen entscheidenden

Moment im Lernprozess fiir ihren Beruf und ihren Werdegang dar, da die Berufs-
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identitit entwickelt wird. Wie im Fall von Cécile kommt es vor, dass man zum ersten
Mal die Kluft zwischen der absolvierten Vorbereitung und der eigentlichen Unter-
richtspraxis in den Klassen spiirt.

Cécile ist von einem Vorfall gepréigt, der sich wiahrend eines ihrer Praktika zugetragen
hat. Dieser Vorfall hiangt mit dem Einhalten der Disziplin in der Klasse zusammen und
hat ihr die Diskrepanz zwischen den Kursen an der PH und den Anforderungen, welche
die Realitit des Unterrichtens mit sich bringt, aufgezeigt.

[Im Laufe des Praktikums] gab es einen Unterschied zwischen dem, was man an der PH fiirs Praktikum
verlangte, und ... unseren Praxislehrpersonen des jeweiligen Schulbetriebes, die etwas anderes forder-
ten. Folglich gab es in der Schule, in der ich mein Praktikum absolvierte, immer eine Erwartung, die
ich nicht erfiillte. Fiir die PH jedoch war mein Handeln absolut einwandfrei. Aber ich habe auch das
iiberlebt und jetzt geht es mir gut. (Cécile)

Dieselbe Erfahrung machte Mia, die sich dadurch «iiberfordert fiihlte», die Disziplin in
ihrer Klasse zu halten. Wie ihre Kollegin Cécile hat auch sie nicht aufgegeben.

[Wahrend] meines zweiten Jahrs an der PH war ich absolut terrorisiert, ich wollte, dass meine Schiile-
rinnen und Schiiler mich mdgen. Und ich glaube, das war ein grosser Fehler. Folglich habe ich ange-
fangen, mir zu sagen: «Ich will keine Konflikte, ich will, dass sie in der Schule Freude haben», und ich
habe das Lernen wohl in den Hintergrund gestelit. Das hat dazu gefiihrt, dass ich mich ziemlich schnell
iiberfordert fiihlte, ich hatte eine Klasse mit 25 Schiilerinnen und Schiilern ... Eine schwierige Klasse ...
Ich habe mich iiberfordert gefiihlt. Ich habe mir gesagt: «Gut! Bin ich wirklich dafiir gemacht?» Ich
habe Bilanz gezogen und meine Einstellung gedndert, ich habe mit meinen Schiilerinnen und Schitlern
diskutiert, und danach ist es gut gegangen. Mein erstes Erlebnis ... war also, mich selber kennenzulernen
und zu lernen, was dieser Beruf iiberhaupt bedeutet. Schlussendlich waren es die Fithrung einer Klasse
und die Beziehungen, die fir mich stressig waren. (Mia)

Die Differenz zwischen den anfénglichen Erwartungen einer angehenden Expertin oder
eines angehenden Experten — in der Grundausbildung, den Praktika und den ersten
Praxiserfahrungen mit Verantwortung entwickelt — und der Berufsrealitit fiihrt of-
fensichtlich zur Revision der personlichen Uberzeugungen, zur Dekonstruktion der
Vorstellung, die man sich vorgéngig vom Unterrichten gemacht hat, und zur eigenen
Rekonstruktion beziiglich der Anforderungen aus der Praxis. Die Aufnahme der Unter-
richtstitigkeit scheint in der Identititsverinderung sozusagen einen einschneidenden
Moment darzustellen. In der neuen Rolle und in Anbetracht der institutionellen und
situationsbedingten Verpflichtungen schwindet die Identitit der Studierenden schritt-
weise zugunsten derjenigen einer Expertin bzw. eines Experten. Im zweiten Teil dieses
Beitrags kommen wir darauf zuriick. Bereits jetzt 14sst sich aber beobachten, dass diese
Identitétsbildung iiber die Uberpriifung der Unterrichtsvorstellungen und die Verin-
derung der Erwartungen verlduft, welche man den Schiilerinnen und Schiilern, sich
selber und seinen Kapazititen gegeniiber hegt. In dieser Neugestaltung présentiert sich
das Unterrichten als facettenreicher Beruf, wobei der Bezichungsaspekt fundamental
ist. Bei den Schiilerinnen und Schiilern handelt es sich nicht um diejenigen, die man
sich vorgestellt hat. Sie konnen tiberdreht, seltsam, schockierend oder desinteressiert
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sein und man muss sich auf sie einstellen, man muss sie akzeptieren, wie sie sind.
Dabei muss man sich aber auch dieses einschneidenden, fast unbemerkten Ubergangs-
moments vom Studierenden- zum Novizenstatus bewusst werden, sich seine eigenen
Grenzen als Lehrkraft eingestehen und sich darauf vorbereiten, die Autoritétsrolle ein-
zunehmen, die auf einen zukommt. Nur, wie wird man zu einer solchen Lehrperson?

2.2 Umorientierung und Berufslehre

Analysiert man die Ausserungen der sieben Lehrpersonen, trifft man auf einen Aspekt,
der iiberall vorkommt. Diejenigen Studierenden, welche ihre Ausbildung an der PH
abschliessen und ihren Beruf sogleich ausiiben, durchlaufen eine Art Finstiegsphase.
Diese ist geprigt von Prozessen, die die Lehrperson selbst und ihr Umfeld betreffen.
Mit zogemdem oder entschiedenem Schritt geht man voran, trifft auf Stolpersteine,
die wiederum etwas zutage bringen. Es ist ein Formfindungs- und Lemprozess, der
einen vom Status der oder des Lernenden in denjenigen der oder des Arbeitenden, vom
Studierendenstatus in denjenigen der Lehrperson libergehen ldsst. Anders gesagt geht
man von einer bestehenden Definition von sich selbst und seinen Praktiken in eine neue
Definition iiber, welche einen als angehende Lehrperson auf die andere Seite befordert
— sozusagen eine Umschulung inklusive Seitenwechsel.

2.2.1 Die Umschulung von sich selbst

Was passiert, wenn man von einem Zustand in einen anderen oder von einer Lebens-
weise in eine andere iibergeht? Im Elternhaus macht man sich in jungen Jahren keine
Gedanken dariiber, das Abendessen vorzubereiten, weil die Eltern, oftmals die Miitter,
dies tun; man braucht sich weder um die Wiasche noch um den Haushalt oder die zu
bezahlende Stromrechnung zu kiimmern, man denkt nicht dariiber nach, welche Art
von Gesprachen man am Tisch fithren oder um welche Uhrzeit man sich schlafen le-
gen sollte. Welche Verdnderungen bringt dieser Erwachsenenstatus im Verhalten und
in der Personlichkeit mit sich, wenn man seine Wohnung, seine Freiheit, seine klei-
nen und grossen Sorgen hat, seinen Arbeitsplan einhalten, jeden Morgen und jeden
Tag seine Mahlzeiten vorbereiten, jede Woche einkaufen, die Bettwidsche waschen und
die Hemden biigeln muss, wenn man seine Einkiinfte aufbessern will und seine Miete
bezahlen muss? Was passiert, wenn man vom Single-Dasein zur verheirateten Frau
oder zum verheirateten Mann wird oder von der oder dem PH-Studierenden in den
Status der praktizierenden Lehrperson iibergeht? Diesen Situationen gemeinsam ist ein
mehr oder weniger tiefgriindiger Veranderungsprozess, der schrittweise die gesamte
Persdnlichkeit tangiert. Er beeinflusst die Art und Weise, wie man sich sieht und Dinge
begreift, wie man ist und sich innerhalb des neuen Kontexts gegeniiber den verschie-
denen Individuen, mit denen man lebt und arbeitet, verhalten mochte. Beim Unterrich-
ten sind es die Verdnderungen der ersten Jahre — die Konfrontation mit der Realitét
eines Klassenverbandes —, die sich in der Personlichkeit der ehemaligen Studierenden
niederschlagen und sie zu Lehrpersonen, zu Unterrichtsprofis machen. Sie werden sich
ihrer Rolle und der vielfiltigen Anforderungen bewusst, denen sie sich stellen miissen,
in einigen Fillen alleine, in anderen mit der Unterstiitzung der Schulleitung, mithilfe
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von erfahreneren Kolleginnen und Kollegen oder padagogischer Beratung. Im Grossen
und Ganzen hingen diese neuen Personlichkeitsziige mit der Selbstwahrnehmung und
den Fahigkeiten zusammen, diesen Beruf auszuiiben, fiir den man ausgebildet wurde.
Zum einen betrifft dies natiirlich das Unterrichten, vor allem aber geht es um die Klas-
senfiihrung und um das stindige Aufbringen von Energie, um beharrlich zu bleiben, um
die Effizienz seiner Praktiken infrage zu stellen und diese falls nétig anzupassen.

2.2.2 Der Klasse allein gegeniiberstehen

Eines der ersten Dinge, die eine neue Lehrperson zu lemen hat, ist sich in gewissen
Situationen nur auf sich selbst verlassen zu kénnen, insbesondere (aber nicht nur) in
Féllen von Unterrichtsstérungen. In solchen Fillen, sagt Cécile, sei es besser, sich al-
lein durchzubeissen. Die Schulleitung, erwidert Oriane, «sieht man praktisch nicht».

Nein, nein, die Schulleitung sagt eher: «Schlagt euch selber durch.» Einmal bin ich zum Co-Schulleiter
gegangen, zum ehemaligen Co-Schulleiter, weil ich einen Schiiler hatte ..., der mit einem Feuerzeug in
der Klasse spielte, und dann gab es auch zwei, drei wirklich grenzwertige Sachen. Er hat angefangen, den
Tisch abzubrennen und so. ... Er hat mir gesagt: «Gut, das ist jetzt Ihre Sache, damit umzugehen», und da
war ich wirklich genervt. (Brigitte)

Wenn ich zum Beispiel ein Problem habe, wird sich der Schulleiter dessen nicht annehmen. Er wird eher
nett sein mit dir und dir sagen, dass es nicht schlimm sei und dass du es beim ndchsten Mal besser machen
wirst. Solche Dinge halt. (Cécile)

Ja! Die Schulleitung sieht man sowieso kaum, ausser es gibt ein Problem oder so. Oder wenn sie sich
vorstellen, dabei bleibt’s dann. (Oriane)

Das Wesentliche eines Berufes zu lemen und die Eingliederung in die entsprechende
Berufsgruppe folgen keinem linearen Prozess und verlaufen auch nicht bei jedem In-
dividuum gleich. Manchmal braucht dieser Prozess Zeit. Ausserdem hingt er auch von
der Erfabrung ab, dem individuellen Rhythmus und dem im jeweiligen Team vorhan-
denen Zusammenhalt. Wenn es sich um Kolleginnen und Kollegen handelt, welche
dieselben Ficher unterrichten und seit einiger Zeit zusammenarbeiten, kann sich die
Integration der neuen Lehrkraft, wie im Fall von Mia, in die Lange ziehen.

Ich glaube, weil es eine gute Gruppe war, war es fiir mich schwierig, darin anzukommen. Ich habe, so
schien es mir, vielleicht ein Jahr gebraucht, um wirklich Teil der Schule zu werden. ... Ich war im Lehrer-
zimmer, habe zugehort, was so passiert, aber selten daran teilgenommen. Oft organisierten sie Abendessen,
da habe ich mich nic eingeschrieben. Es war nicht so, dass man mich ausgeschlossen hitte, aber ... ich ...
habe mich so gefiihlt. ... Ich hétte von einigen die Tochter sein konnen, also fiihlte ich mich nicht beson-
ders wohl, aber das wurde schrittweise besser. Nach einem Jahr habe ich angefangen, an den Diskussionen
teilzunehmen, aber schlussendlich war doch ich diejenige, die den ersten Schritt machen musste. (Mia)

2.2.3 Sich seiner Grenzen und Krifte bewusst werden
«Ich habe gelemt», sagt Mia, «dass ich nicht war, was ich zu sein glaubte, dass ich nicht
so viel wusste, wie ich dachte, und dass ich trotzdem keine so schlechte Lehrerin war.
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Ich musste hart arbeiten, lemen bescheidener zu sein und meine Méngel zu akzeptie-
ren, und das hat mich selbstsicherer gemacht.»

Ich kann nicht alles wissen, perfekt und einmalig sein, wie ich das gemne sein wiirde, aber deswegen ist
man noch lange keine schlechte Lehrperson. Auch wenn man nicht alles kann. Die Jugendlichen schitzen
es, wenn sie ziemlich streng gefithrt und geleitet werden. Ich weiss, dass ich in den Klassen keine so coole
Lehrperson bin, ich mag es, wenn es wirklich still ist und eine richtige Arbeitsatmosphare herrscht. Das
habe ich gelemt. [Ich glaubte, dass] ich viel nachgiebiger sei, und jetzt merke ich, dass ich das eigentlich
gar nicht bin. Und abgesehen davon, dass mir in meinen Texten immer Tippfehler unterlaufen, ... gibt es
Fragen, auf welche ich wirklich keine Antwort weiss ... Das hat mir meinen Stolz zuriickgebracht, wenn
es noétig war! Man kann sagen, dass ... es fiir mich wirklich eine Herausforderung war, zu unterrichten,
vier verschiedene Programme fiir vier verschiedene Stufen zu erarbeiten, fiir 18-jahrige Jugendliche, die
schon viel wissen ... Ich musste viel arbeiten, das hat mir gut getan und mich bescheidener gemacht, aber
paradoxerweise auch selbstsicherer. (Mia)

2.2.4 Selbstvertrauen haben

Von heute auf morgen erlangt man kein Selbstvertrauen in seine Féhigkeiten, eine Klas-
se zu fithren, auch nicht, indem man grosse Vorhaben umsetzt. Es sind konkrete Falle,
die einen geschickt werden lassen, gewisse Schwierigkeiten zu beheben und mit seinen
Ideen zu experimentieren. Oriane hat im Umgang mit 17-jdhrigen Jugendlichen zum
Beispiel Plastilin oder Pantomime zu Hilfe genommen. Und wenn das funktioniert,
wenn es hilft, die aufgetauchte Schwierigkeit zu liberwinden, geht man bestirkt daraus
hervor und wird immer ruhiger und sicherer.

Das kommt auch vom Grundvertrauen, das man in das Unterrichten hat. Ich habe bemerkt, dass es ver-
schiedene Zuginge gibt ... man kann direkt in die Mauer fahren [oder] im Gegenteil, es verlduft sehr gut.
Ich habe mit 17-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern mit Plastilin gearbeitet, um Chromosomen zu verbild-
lichen. ... Ich habe auch mit Pantomime gearbeitet und mit ihnen die Zellatmung und die Eiweisssynthese
dargestellt und sie mit gestickten Schiirzen in Szene gesetzt und das hat funktioniert. (Oriane)

Nach einigen Feedbacks und «positiven Riickmeldungen» vonseiten der Kolleginnen
und Kollegen und der Schiilerinnen und Schiiler wiirden sich die Zweifel mit der Zeit
verfliichtigen, man werde sicherer und fiihle sich wohl im Beruf, den man ausiibe, sagt
Sabrina.

Auch wenn es eine Wahl war, [Lehrerin zu werden], welche ich sehr frith getroffen habe ..., hatte ich
ziemlich viele Zweifel. Ich habe bezweifelt, dass ich die Fahigkeit besitze, es wirklich gut zu machen. Je
mehr ich voranschritt, desto mehr wurde mir bewusst, dass es moglich war, weil ich mich wohlfiihlte und
positive Riickmeldungen bekam, ob von den Kolleginnen und Kollegen, den Schiilerinnen und Schiilemn
oder deren Eltern. Zu sehen, wie man iiberhaupt wahrgenommen wird. Und bis jetzt tauft alles gut, dies
starkt mein Selbstvertrauen. (Sabrina)

Weder das Selbstvertrauen noch die Selbstsicherheit sind jedoch ein fir alle Mal er-
reicht. Es konne vorkommen, so erzdhit Manuel, dass man in vergleichbaren Klassen
zu verschiedenen Ergebnissen komme, dass man nicht genau verstehe, warum, und
dass man die Wirksamkeit seiner Methoden infrage stelle. Aber selbst in diesen Féllen,
meint Manuel abschliessend, korrigiere man seine Fehler, ohne sich die ganze Verant-
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wortung des Scheiterns zuzuschreiben, und zweifle, ohne sich vom Zweifel auffressen
zu lassen.

Ist mein Unterricht effizient? ... Ich unterrichte Deutsch in zwei Parallelklassen der gleichen Stufe und
des gleichen Niveaus. In einer Klasse erreiche ich gute Resultate in der anderen schlechte. Diesbeziiglich
hinterfrage ich mich, ich fithle mich damit nicht sehr wohl. Im Moment gelingt es mir, zu sagen, dass nicht
alles nur mein Fehler ist, weil ich merke, dass einige mogliche Griinde dafiir nicht von mir abhéngen, aber
dass es sicher auch eine Reihe von Griinden gibt, die von mir abhéngig sind. Ich bin mir am {iberlegen, wie
ich Letztere vermeiden kdnnte. In einer solchen Klasse mochte ich zumindest die Fehler meinerseits nicht
wiederholen. (Manuel)

Wenn diese Umstellung parallel zur Entwicklung der professionellen Kompetenzen
verlduft, bedeutet dies nicht, dass sie zu einer Entfremdung von sich selbst flihren muss.
Wie Mia sagt, miisse man diese Umstellung in sich selber akzeptieren, ohne dabei zu
vergessen, wer und was man sei. Man miisse lemen, seinen Beruf nach den eigenen
Methoden auszuiiben, ohne dabei einen anderen imitieren zu wollen: «Was ich vor
allem gelernt habe, ist, dass man unbedingt sich selber sein soll und nicht so wie die
Lehrerinnen und Lehrer, die man im Gymnasium verehrt und bewundert hat. Um das
zu begreifen, habe ich einige Zeit gebraucht.»

2.3 Entwicklung der beruflichen Kompetenzen

Die Forschung und die Erziehungspolitik der letzten Jahre haben eine gewisse Anzahl
von Kompetenzen definiert bzw. gefordert, welche die Lehrpersonen in ihrer tiglichen
Arbeit einsetzen oder einsetzen sollten. Einige dieser Kompetenzen werden teilweise
wihrend der Grundausbildung erlangt und spéter wihrend der gesamten Karriere wei-
terentwickelt, aufgefrischt oder erneuert. Andere Kompetenzen praktischer Natur ent-
falten sich erst durch den Kontakt mit der Klasse, den Schiilerinnen und Schiilem und
dem schulischen Umfeld im weitesten Sinne. Die durchgefiihrten Analysen offenbaren,
wie wir schon weiter oben zeigen konnten, wie sehr die Novizinnen und Novizen von
der Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler, von deren Bediirfnissen und deren Lern-
rhythmen tiberfahren wurden und wie stark sie das Bediirfnis hatten, sich dieser Situ-
ation anzupassen, um ihren Beruf angemessen auszuiiben. Sich den Schiilerinnen und
Schiilern anzupassen, deswegen auf sie horen zu lernen, stellt fiir die sieben befragten
Lehrpersonen die wichtigste Kompetenz dar. Zusétzlich sahen sie sich gezwungen, auch
ihre organisatorischen Fahigkeiten und pidagogischen Verfahren weiterzuentwickeln,
sich Routinen und Unterrichtstechniken anzueignen, ihre Kapazititen zu entfalten, um
sich in eine Fachgruppe zu integrieren und die Unterstiitzung der Schulleitung oder von
erfahreneren Kolleginnen und Kollegen einzufordem.

2.3.1 Sich den Schiilerinnen und Schiilern anpassen und ihnen zuhéren

Als Berufsanfangerin oder -anfinger hat man nicht nur Angst davor, iiber zu wenig
Zeit zu verfligen, um den zu unterrichtenden Stoff zu vermitteln, sondern auch davor,
nicht vorbereitet zu sein oder fiir die zur Verfligung stehende Zeit zu wenig Stoff zu
haben. Man hat Angst, nicht genug zu sagen zu haben und den Eindruck zu erwecken,
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man beherrsche sein Fach nicht ausreichend. Man hat Angst vor der Leere, vor dem
Leerlauf, der die Undiszipliniertheit in der Klasse fordern kénnte. Darum bereitet man
sich so vor, dass man einige Wochen Vorsprung hat, einen beruhigenden Zeitpuffer
sozusagen. Wenn man merke, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht folgen kénnen,
berichtet Brigitte, konne man das Tempo drosseln, repetieren oder zusétzliche Ubungen
machen.

Ich hatte immer zwei Wochen Vorsprung und war immer dabei, Anpassungen vorzunehmen ... Anfangs
tendierte ich dazu, etwas schnell vorwirtszugehen, was mir die Schiilerinnen und Schiiler auch gesagt
haben. Folglich ... habe ich mein Tempo angepasst und ihnen Zusatziibungen gegeben. Am Anfang jeder
Lektion habe ich die Inhalte wieder repetiert, ich habe versucht, ihnen von mir entworfene Ubungen zu
geben. Biicher hatten wir ja eigentlich ..., aber ich dachte mir zusitzlich Ubungen aus. (Brigitte)

Manchmal kommt es vor, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Grundstoff nicht aus-
reichend beherrschen, um dem Lehrplan zu folgen. Es kommt auch vor, dass die neuen
didaktischen oder piddagogischen Verfahren flir den zu vermittelnden Stoff weniger
effizient sind. In diesen Fillen, unterstreicht Cécile, miisse man die Grundlagen ver-
tiefen, wenn nétig auf die alten Unterrichtsmethoden zuriickgreifen, auf pidagogische
und didaktische Verfahren, die sich bereits «bewihrty hitten.

Als ich das erste Kapitel [aus dem Mathelehrbuch] durchgenommen habe, wurde mir bewusst, dass sie
die Grundkenntnisse, iiber welche sie eigentlich verfiigen sollten, nicht begriffen und dass ich mich an-
passen musste. Ich habe die Sachen aus dem 7. Schuljahr wiederholt, um vorwirtszukommen, obwohl ich
Schiilerinnen und Schiiler der 8. Klasse unterrichtete. Ich hatte alles gut vorbereitet und gleichzeitig hat
es mich beruhigt, es war nicht nutzlos, aber nach und nach musste ich meine Suche ausweiten. So benutze
ich ziemlich oft die alten Lehrmittel, um geniigend Ubungsmaterial zu haben, das etwas klarer und besser
aufgebaut ist als die jetzigen Lehrmittel. (Cécile)

Wenn man sich den Schiilerinnen und Schiilem anpassen muss, ist das laut Cécile
und Brigitte selten auf Anhieb ein erfolgreicher Prozess. Das Anpassen stellt sich eher
schrittweise und fortlaufend ein. Es erfolgt durch das Gleichgewicht zwischen dem
Wissen und den Beziehungen, zwischen der Autoritiit und dem Zuhéren. Fiir Cécile
ist das ganze Vertrauensverhdltnis mit den Jugendlichen, «die noch sehr an die Person
gebunden sind», eine sehr wichtige Komponente der Lehr- und Lemnsituation.

Man muss auf die Schiilerinnen und Schiiler héren, sie haben oft Fragen, die uns merkwiirdig vorkom-
men, oder wir verstehen das Problem nicht. Aber wenn man ihnen zuhért, erkennt man, wo es klemmt,
und man schaut mit ihnen vorwirts. Um ihnen etwas beizubringen, ist es wohl wichtig, dass man sich
aufs Beziehungskniipfen einlassen kann ... und eine Bezichung zu ihnen aufzubauen vermag. Sie sind in
einem Alter, in welchem sie noch sehr an die Person gebunden sind, viel mehr als an den Stoff, der ihnen
vermittelt wird. (Cécile)

Sich den Schiilerinnen und Schiilern anzupassen, bedeutet filir Brigitte auch, anders
zu untetrichten, zuzuhdren, zu variieren, die Lektionen gut vorzubereiten, sich in die
Schiilerinnen und Schiiler hineinzuversetzen, um ihre Schwierigkeiten zu antizipieren
und diese zu beheben.

399



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

Fiir mich unterscheidet sich der Lernstoff je nach Klasse und Niveau. Natiirlich wollte ich im 10. Schuljahr
am Anfang des Schuljahrs unbedingt alles vermitteln. Bald habe ich gemerkt, dass ich gegen eine Wand
pralle. Ich musste eine andere Methode finden, ich musste in Gruppen arbeiten, ich musste variieren und all
dies. Schliesslich habe immer gesagt, dass ich bereit bin, ihnen zuzuhéren. ... Ich habe ihnen immer ange-
boten, bei Problemen zu mir zu kommen und dariiber zu sprechen. ... Ich bin sehr auf die Schiilerinnen und
Schiiler fokussiert, ob das eine Stirke ist oder nicht ... weiss ich nicht. Ja. Und ich versuche wirklich, mir
Miihe zu geben, ich {iberlege mir jedes Mal: «Werden sie das verstehen, welche Methode ist die beste?» ...
Ich beschiftige mich stundenlang mit dem Vorbereiten. (Brigitte)

Die Fihigkeit, sich den Schiilerinnen und Schiilemn anzupassen und ihnen zuzuhoren,
scheint also eine der wichtigsten Qualitdten zu sein, mit der sich Lehrkrifte auszuriisten
versuchen, sobald sie auf der Sekundarstufe anfangen. Die Einsteigenden der Sekun-
darstufe, welche sich oft mit jhren Unterrichtsfachern identifizieren, merken schnell,
wie gross der Widerstand der Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber den Schulfichem
ist. Thre vorgingigen Erwartungen sind fachlicher Natur, die der Realitét in der Klasse
nicht entsprechen. Der Unterricht scheint in den Augen von Cécile eine Berufung oder
eine Gabe zu sein.

Man muss die Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern wirklich mégen, man muss das Verlangen ha-
ben, etwas weiterzugeben, man muss mit ihnen zusammen etwas entwickeln wollen. Ich glaube nicht, dass
alle die Fahigkeit besitzen, Lehrerin oder Lehrer zu werden. Das ist nicht allen gegeben. (Cécile)

Laut Laurence hingegen muss man, will man den Schiilerinnen und Schiilern wirklich
zuhéren, stark sein, belastbar bleiben, nicht den Schuldgefiihlen unterliegen. Weiter
sollte man eine gewisse Distanz wahren gegeniiber dem, was sie sagen, und das Ver-
trauen in sich nicht verlieren, um sich nicht von ihren ungehobelten Angriffen erschiit-
tern zu lassen. Und wenn nicht alle Schiilerinnen und Schiiler gute schulische Resultate
erzielen, ist es nicht immer der Fehler der Lehrperson. Sie trigt diesbeziiglich nur einen
Teil der Verantwortung.

Ja, man muss belastbar sein. Ich glaube, man muss Selbstvertrauen haben, nicht unbedingt Vertrauen in die
eigene Unterrichtsfahigkeit, sondern ganz grundsétzlich Vertrauen in sich selbst. Man muss sich wertschét-
zen und sich sagen, dass man gewisse Dinge ignorieren sollte, auch wenn man génzlich exponiert ist. Zum
Beispiel: «Frau X, Sie haben einen Heiligenschein unter dem Arm!» — «Aber Frau X, Sie tragen immer
denselben Pulli!» Oder im Gegensatz dazu: «Ah, Frau X, Thre Haare sind so schon heute!» Gut, Letzteres
ist eher schmeichelnd. Vielleicht fragt man sich auch Dinge wie: «Ist es mein Fehler, dass sie nicht biif-
feln?» Wenn man anfangt, sich Vorwiirfe zu machen, und sich sagt: «Oje, das ist mein Fehler», muss man
stark sein. Man muss sich davon iiberzeugen: «Nein, ich mache meine Arbeit, wie es sich gehért.» Und
wenn es nicht so lduft, wie es sollte ..., trage ich vielleicht einen Teil der Verantwortung, aber vielleicht bin
ich nicht die Einzige, die versagt hat. (Laurence)

Schliesslich sind fiir Manuel und fiir andere die Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur schulischer Natur. Einige unter ihnen haben auch mit familiéren Pro-
blemen zu kidmpfen, wie etwa mit der Krankheit oder dem Tod einer nahestehenden
Person. Dies sind Probleme, welche sich auf die Konzentration und die Lernfahigkeit
auswirken. Aus diesem Grund muss die Lehrperson aufmerksam bleiben, um zu er-
kennen, wer woran leidet, «auch wenn dies nur bedeutet, sie an den Schulmediator
weiterzuleiten».
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Ich hére zu. Ich habe das Gefiihl, dass die Schiller, wenn sie ein Problem oder eine Schwierigkeit haben,
sich wohlfiihlen, um mit mir dariiber sprechen. Dann kann man auch spezielle Abmachungen vereinbaren.
Einmal habe ich zwei Schiiler rausgehen lassen, weil sie sich beide in einer schwierigen Situation befan-
den und dariiber reden mussten. Sie hatten eben erfahren, dass eine Person bald an Krebs sterben wird.
Oder auch bei anderen schlimmen Sachen schicke ich sie dann raus, um eine Runde im Schulgeldnde zu
drehen. ... Ich bin nicht nur da, um ihnen Wissen zu vermitteln und ihnen beim Lemen zu helfen, ich bin
auch da, um ihnen zuzuhdren, wenn ein Problem auftritt, auch wenn ich sie nur an den Schulmediator
weiterleite. (Manuel)

2.3.2 Piidagogische Strategien und organisatorische Kompetenzen entwickeln
An zweiter Stelle steht gemiss den befragten Lehrpersonen das Anliegen, passende
Strategien zu entwickeln, um die nétige Arbeitsdisziplin in der Klasse zu erreichen und
aufrechtzuerhalten.

In den Augen von Sabrina gibt es keine allgemeingiiltige Vorgehensweise. Flr sie exis-
tieren «zwei verschiedene Szenarien» oder Massnahmen. Das eine zwingt dich dazu,
die Unterrichtssequenzen auf festgelegten Plinen oder vordefinierten Zielen aufzubau-
en. Das andere hingegen geht von der Grundsatzfrage aus, was die Schiilerinnen und
Schiiler laut Lehrperson lemen sollten. Im ersten Fall muss die Lehrperson die im Lehr-
plan vordefinierten Ziele wiederholen, diese evaluieren, den Fortschritt der Schiile-
rinnen und Schiiler aufmerksam beobachten, kurzfristig arbeiten und planen, sich nach
den auftretenden Zufillen richten und dabei bereit sein, ihre Strategien anzupassen.

‘Wir werden nach einem Programm arbeiten, das gut etabliert ist, sei es durch die Lehrmittel, welche den
Schiilerinnen und Schiilem zur Verfligung stehen, oder durch einen vorgefertigten Arbeitsplan, der zu
Beginn des Jahres verteilt wurde. Ich denke zum Beispiel an die Konjugation. ... Ehrlich gesagt tiberlege
ich mir nicht fiir jede Lektion stundenlang, was das Ziel ist etc. Wir befinden uns in einem Kontext, in
dem es ein Grundthema mit Ubungen gibt. Das verindert sich je nachdem, wie rasch die Schiilerinnen und
Schiiler vorankommen und wie gut sie es begreifen. Das wiirde ich sagen, ist eine Arbeit, die ich kurz-
fristig von einer Woche zur nichsten mache. Und ich beriicksichtige auch ihren Verstindnisgrad und ihr
Vorwirtskommen usw. und dementsprechend passe ich jedes Mal an. Und die Ziele sind definiert. Es sind
allgemeine Ziele ..., die zu Beginn definiert wurden, darauf baut man auf und geht durch den Stoff, und
ich stelle mir nicht fiir jede Lektion aufs Neue die Frage. (Sabrina)

Im zweiten Fall geht es ldngerfristig gesehen um die antizipierte Bedeutung des Unter-
richtens. Sabrina baut ihre Lektionen auf der Grundlage dessen auf, was ihre Schiile-
rinnen und Schiiler aus ihrer Sicht lemen und vom vermittelten Stoff behalten sollen.
Laut dieser Lehrerin gilt es, die Fragestellungen und die Art und Weise schulischer
Lernprozesse zu berilicksichtigen, welche dem Lernen einen Zusammenhang, eine Ko-
hérenz geben.

Einige Aufgaben entwerfe ich wirklich aufgrund dessen, was die Schiilerinnen und Schiiler meiner Mei-
nung nach brauchen. Das verlange ich demnach von ihnen und erwarte, dass sie sich dies auch merken.
Hier denke ich vor allem an Geschichte. Oder auch was den Ausdruck und das Textverstandnis im Fran-
zosischen anbelangt, da sagt man sich zu Beginn jeder Lektion: «Also gut, ich m&chte, dass dieses Wissen
ankommt ...» Das ist eine langerfristig geplante Strategie, die man wirklich lange im Voraus vorbereiten
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muss, auch um den Fortschritt kohdrent zu gestalten. Es sind also wirklich diese beiden Szenarien méglich.
(Sabrina)

Wenn die Lehrperson die Aufgabe hat, ihren Schiilerinnen und Schiilern zuzuhoren
und Mittel zu finden, um sich ihnen anzupassen, miissen Letztere diszipliniert sein und
sich in der Schule korrekt benehmen. Die Pddagogik ist aus einem Ordnungsbediirfnis
heraus entstanden (Gauthier, 2005). Ohne Ordnung in der Klasse, ohne der Lehrperson
zuzuhoren, ist kein Lernen méglich. Dieses fundamentale Prinzip wird den frisch geba-
ckenen Lehrpersonen ab den ersten Schultagen bewusst. Um sich Respekt zu verschaf-
fen, experimentieren sie mit ausgelichenen Vorgehensweisen oder schépfen aus ihrem
Erfahrungsschatz. «Kleine Tricks» anwenden, wie Laurence es formuliert, oder «den
Schiilerinnen und Schiilern in die Augen schauen» und dabei an bdse Dinge denken,
ohne selber bdse zu sein, wie Cécile erzahlt, das sind Beispiele von Strategien, Routi-
nen oder Berufsmechanismen, die man antrifft oder hervorholt, um einer wilden Klasse
Paroli zu bieten oder widerspenstige Schiilerinnen und Schiiler zurechtzuweisen.

Ich habe kleine Tricks, die ich anwende. Ich gehe immer zuerst rein und lasse sie dann eintreten und schaue
sie dabei an, so bin ich auf meinem Posten und habe sie im Blickfeld. Friiher habe ich sie zuerst reingelas-
sen, aber das hat nicht funktioniert ... Ich bin da und lasse sie rein, sie bleiben stehen, das ist jetzt in. Ich
sage ihnen: «Good moming!» Sie miissen mir «Good morning» antworten, sonst werden sie geriigt. Das
ist unanstindig, sie miissen der Lehrerin antworten, wenn diese «Good moming» sagt. Das waren Dinge,
die ich friiher nicht gemacht habe, und nun sehe ich den Unterschied. Wir wiederholen dieselben Sachen
wieder und wieder und zeigen ihnen, dass wir nicht einverstanden sind, bis sie es schlussendlich so tun,
wie wir es wollen. (Laurence)

Einer der Ratschlédge, die man mir gegeben hat, ist, den Schiilerinnen und Schiilern in die Augen zu blicken
und sich nicht an die Klasse als solche zu wenden. Auch wenn die gesamte Klasse betroffen ist, sollte man
immer einige Schiilerinnen und Schiiler herauspicken. Das hat wirklich sehr gut funktioniert. Und einen
anderen Ratschlag habe ich vor Kurzem erhalten, als ich mit Schiilerinnen und Schiilern Schwierigkeiten
hatte, die stindig frech sind. Man muss sie mit bosem Blick anschauen, dabei auf jeden Fall an bose Dinge
iiber sie denken, ohne etwas zu sagen. Das beruhigt sie. Es ist beeindruckend. (Cécile)

Um mit den Kréften haushalten zu kdnnen, ohne das Lernen und die Freude der Schiile-
rinnen und Schiiler zu beeintrichtigen, muss die unerfahrene Lehrperson, wie Mia fest-
stellt, eine Antizipationsfahigkeit entwickeln. Aufgrund von situativen Elementen muss
sie die Konsequenzen ihres Handelns antizipieren. Wenn sie ihre Arbeit plant, muss sie
potenziell negative Effekte auf die Schiilerinnen und Schiiler abschitzen kénnen.

Manchmal [ist es besser] zu antizipieren, weil ich fiinf Klassen habe. Wie ein Dummkopf musste ich
80 Arbeiten korrigieren, weil ich alle Priifungen auf die gleiche Woche angesetzt habe, solche Sachen.
Ja, [man braucht] organisatorische Fahigkeiten. ... Auf der Beziehungsebene kann ich den Schiilerinnen
und Schiilern gegeniiber manchmal auch verletzend sein. Zum Beispiel hat sich jemand aufgrund seines
Priifungsresultats sehr angegriffen gefiihlt. Er ist sowieso so schwach, dass er nicht durchkommen wird.
Da stelle ich mir beispielsweise die Frage, ob ein 23/4 wirklich sinnvoll ist oder ob ein 31/4 dem Selbst-
wertgefiihl eher dienlich ist. (Mia)

Diesen ersten Teil des Beitrags kann man anhand der Interviews mit den sieben Lehr-
personen wie folgt zusammenfassen:
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Der Eintritt in die Grundausbildung an der PH und in den Lehrberuf erfolgt ziemlich
spét und nachdem bereits ein wenig Berufserfahrung, meistens beim Unterrichten
oder in einem anderen Tétigkeitsfeld, gesammelt wurde.

Ein Teil der befragten Lehrpersonen hat ihre Stelle im gleichen Jahr erhalten, in dem
sie ihre Ausbildung abgeschlossen hatten. Die anderen hatten bereits als Lehrper-
sonen gearbeitet, als sie das Diplom erhielten.

Einige angehende Lehrpersonen schétzen die theoretischen Lehrveranstaltungen
der Padagogischen Psychologie in der Grundausbildung an der PH, andere geben
zu diesem Ausbildungsbereich differenzierte, zuweilen etwas negative Urteile ab.
Alle unterstreichen zudem den Wert der Praktika oder der fachdidaktischen Kurse
in ihrer Berufsvorbereitung.

Der Ubergang von einer romantischen zu einer viel realistischeren Berufsvorstel-
lung erfolgt schrittweise iiber eine Reihe von Verdnderungen. Diese beinhalten die
allmdhliche Aneignung von péddagogischen, didaktischen und organisatorischen
Kompetenzen und die Entdeckung von verschiedenen Facetten des Lehrberufes, die
sich bei den Personen selbst und in der eigenen Umgebung zeigen.

Die Grundausbildung hat einen wichtigen Einfluss auf die Vorstellungen, die sich
die angehenden Lehrpersonen vom Unterrichten machten, und auf die Erwartungen,
die sie sich und ihren Fihigkeiten gegeniiber hegten, sowie auf diejenigen, die sie
an die Schiilerinnen und Schiiler stellten. Die Ausbildung hat sie im Grossen und
Ganzen realistischer und weniger fordernd gemacht. Sie hat ihnen dabei geholfen,
sich vor allem um die sozialen Bediirfnisse und die Lernrhythmen der Schiilerinnen
und Schiiler statt ausschliesslich um die reine Wissensvermittlung zu kiimmern.
Die angehenden Lehrpersonen lemen, wirkliche Berufsleute zu werden, insofern sie
sich in Situationen Mut machen, die ihre psychische Gesundheit infrage stellen, in-
dem sie sich vor abschitzigen, fordernden, sarkastischen oder missbilligenden Bli-
cken seitens ihrer Schiilerinnen und Schiiler oder manchmal ihrer Kolleginnen und
Kollegen schiitzen. Sie streifen nach und nach ihre Studierendenhaut ab, um mit der
Zeit vorsichtig in diejenige eines Profis zu schliipfen. Sie horen ihren Schiilerinnen
und Schiilem zu und entwickeln dabei Einstellungen und Fertigkeiten, welche es ih-
nen erlauben, ihren Auftrag auszufithren: Jugendliche, die Anerkennung brauchen,
nach Moglichkeit zu unterstiitzen, sie zu instruieren und zu erziehen.

Einstiegsprofile und Berufsidentitdten

Aus den Ausserungen der sieben Novizinnen und Novizen ergibt sich ein mehr oder
weniger klares Bild der Art und Weise, wie der Einstieg in die Berufswelt vor sich
geht. Der Einstieg gleicht einmal einem Weg, der denjenigen einigermassen bekannt
ist, die ihn beschreiten, ein anderes Mal einem Pfad mit Abgriinden und steilen Pas-
sagen, hier und da eine Rampe, ein Rastplatz, ein Kollege, eine Idee oder ein Rat-
schlag, der dem zogernden Schritt eine gewisse Festigkeit verleiht, um das verfolgte
Ziel wiederzufinden, gute Miene zum bdsen Spiel zu machen, wenn Unsicherheiten
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oder Angste auftauchen, was die Konfrontation mit der Klasse anbelangt — ein Weg,
der nach dem personlichen Rhythmus gegangen wird, den man beschreiten und auf
dem man einen Teil seines Lebens verbringen kann oder den man, im Gegenteil, auf
gewissen Abschnitten verlassen kann, wenn die Schwierigkeiten uniiberwindbar schei-
nen, wenn man sich bewusst wird, dass man nicht iiber passendes Schuhwerk verfiigt,
um weiterzugehen, wenn man enttduscht ist von sich und seinen Kapazititen, von den
Schiilerinnen und Schiilern oder der Stimmung an der Schule, wenn das Risiko gross
ist, seine Gesundheit zu gefihrden, oder wenn man der Mission, der man sich stellen
mochte, nicht gewachsen ist.

Man kann mit anderen Worten behaupten, dass der Einstieg der neuen Lehrpersonen
sich auf einem Kontinuum mit zwei Extremen abspielt. Beide sind gepragt vom Gefiihl,
den Platz im Bildungswesen gefunden bzw. nicht gefunden zu haben, vom Wunsch, im
Schulbereich zu bleiben oder ihn zu verlassen, je nach empfundener Freude oder erfah-
renem Leid, je nach Verbundenheit mit viel oder wenig Distanz zur Aufgabe, je nach
harmonischen, konfliktgeladenen oder schwachen Beziehungen, die man zur Schul-
leitung, zu den Kolleginnen und Kollegen, den Schiilerinnen und Schiilern und deren
Eltern pflegt, je nach Karriereaussichten oder eben deren Fehlen, je nach Anzahl der
Schulen und Klassen, in denen man unterrichtet, je nach soziokulturellen und psycho-
soziologischen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler und je nach eigener Kapazi-
tat, den Anforderungen des Berufes und den zahlreichen Stressmomenten, die dieser
beinhaltet, gewachsen bzw. nicht gewachsen zu sein.

3.1 Einstiegsprofile

Ohne den Anspruch zu erheben, die Reichhaltigkeit an Informationen aus den sieben
Interviews vollumfanglich abzudecken und den mannigfaltigen Werdegéingen gerecht
zu werden, lassen sich provisorisch zwei Einstiegsprofile herausschilen, welche die
beiden Pole des Kontinuums aufzeigen. Dazwischen bleibt eine grosse Bandbreite an
Maéglichkeiten.

3.1.1 Der Einstieg als Strapaze

Dieses Profil stellt zwischen den Zeilen dasjenige des Leids dar, der Enttiuschung, des
Frusts oder der Erwartung ohne grosse Hoffnung. Bei der Aufzeichnung stockt das Ge-
spréich oft, sei es durch ein Lachen, ein Zdgern, ein Schweigen oder eine Pause, die mit
«Ahs» oder «Was» gefiillt wird, um Zeit zu gewinnen. Konkret stimmt dieses Profil mit
den Vorkommnissen iiberein, die sich auf dem gesamten Weg der Berufsanfingerinnen
und Berufsanfinger ansammeln: Stellvertretungen, ein kleines Unterrichtspensum und
die Unsicherheit des néchsten Tages, eine Vielzahl von Gebduden und Klassen, eine
Vielfalt von Schiilerinnen und Schiilern, etliche Schiilerinnen und Schiiler mit Schwie-
rigkeiten, schlechte Erfahrungen und Missverstindnisse mit der Schulleitung, die Un-
fahigkeit oder Unméglichkeit, Beziehungen zu den Kolleginnen und Kollegen aufzu-
bauen. Alles in allem kann man von einem steinigen und unsicheren Weg sprechen, der
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von unbefriedigenden Momenten gepragt ist und auf dem konkrete Umsetzungen und
die Freude an der Arbeit rar sind.

Der Fall von Brigitte entspricht diesem Profil ziemlich genau. Mit einem Wirtschafts-
diplom in der Tasche sammelte Brigitte ihre erste Berufserfahrung in einem Privatbe-
trieb, bevor sie sich im Ausland eine einjéhrige Auszeit nahm. Nach ihrer Riickkehr in
die Schweiz und nach der Geburt ihres ersten Kindes begab sie sich auf Arbeitssuche.
Sie sprang als Stellvertreterin in Schulen ein. Das Unterrichten sagte ihr zu, worauf sie
beschloss, sich an der PH anzumelden. So trat sie mit 38 Jahren ins Unterrichtswesen
ein. Ziemlich miihelos erhielt sie ihren ersten Vertrag fiir eine Teilzeitstelle, deren Pen-
sum mit der Zeit immer kleiner wurde. Je mehr Zeit verstrich, desto diisterer sah es fiir
Brigitte aus.

Die erste [Arbeitsstelle], das ist klar, erhielt ich dank meiner Praktika, fiir welche wir von der PH eingeteilt
wurden. Nach dem Praktikum behielten sie mich ein Jahr und danach ... unterrichtete ich drei Jahre [in
einem anderen Schulhaus] und der Schulleiter fragte mich jeweils, wie viele Stunden ich geme hitte. Ich
sagte: «Einige Stunden, 8», habe ich gesagt, er hat «nein» gesagt und bemerkt, er kdnne mir nur 6 geben.
Darauf habe ich geantwortet, dass auch 6 fiir mich in Ordnung seien. Und als ich einen Monat spéter noch-
mals nachfragte, wie es nun um meine Stundenanzahl stehe, meinte er, es kénnten vielleicht mur noch 4-5
und spiter noch 3—4 sein. Schlussendlich sagte er: «Oh, ich weiss es nicht, vielleicht gar nicht, ich weiss
nicht genau.» Das Ganze verlief dann im Sand. Er hatte nicht mal den Mut, mir zu sagen: «Gut, schauen
Sie, es ist so, infolge der Budgetkiirzungen habe ich keinen Platz mehr.» Ja, das verlief tatséchlich im
Sand. (Brigitte)

In Brigittes Ausserungen sind eine gewisse Verbitterung zu spiiren, eine Enttiuschung,
welche ihre Worte nicht verbergen, und ein Gefiihl von Empdorung, welches sie gegen-
iiber den Argernissen der Arbeit auch kundtut. Die schwerwiegenden, konfliktgela-
denen Verhiltnisse kommen zum Ausdruck, die sie mit den Schulleitungen der ver-
schiedenen Schulen hatte, in denen sie unterrichtete.

Ich hatte keine Lust mehr, und teilte die Ansichten des Schulleiters iiberhaupt nicht. Seine Art, zu funkti-
onieren und zu fiihren, entsprach mir gar nicht, so war ich auch nicht motiviert, mich in dieser Schule fiir
Stellvertretungen zu bewerben. Also habe ich einige Vertretungen [in einem anderen Schulhaus] gemacht.
(Brigitte)

Warum kam es dazu? Brigitte verweist auf den 6konomischen Aspekt: Einige Schulen
stellen lieber junge PH-Praktikantinnen und PH-Praktikanten ein, die weniger kosten.
Jedoch blieben die Konsequenzen auf die Arbeitsumgebung und selbst auf den Auftrag
der Schule nicht aus, wie Brigitte sagt.

Im Gymnasium bekam man ein wenig das Gefiihl, man sei eine Ware. Sie bevorzugen Praktikantinnen
und Praktikanten der PH, weil ... sie diesen natiirlich weniger bezahlen miissen. ... Das ist offensichtlich
die Strategie, es ist verriickt. Die anderen Lehrpersonen beschweren sich, sie hitten «genug davon, immer
wieder andere Leute zu sehen», und das verbreitet schlechte Stimmung. Da geht es nur noch um die Wis-
sensvermittlung, die Leute wechseln standig. (Brigitte)
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Der wirtschaftliche Aspekt ist jedoch nicht der einzige. In den Ausserungen von Bri-
gitte wird etwas verschwiegen. Mehrmals erkundigte sich der Interviewer nach ihrer
Arbeit, den ersten Tagen an der Schule, den ersten erteilten Lektionen. Immer wieder
wich sie der Antwort mit einem Lachen, einem Schweigen oder einem Wort aus, ofters
auch, indem sie von etwas anderem redete. Im Vergleich zu den anderen sechs be-
fragten Lehrpersonen ist das Einstiegsprofil von Brigitte in gewisser Weise atypisch.

3.1.2 Der sanfte Einstieg

Der andere Pol beschreibt e¢inen reibungslosen Einstieg, ohne je frei von Leiden und
Unsicherheit zu sein. Die Kombination mehrerer Indikatoren verleiht diesem Profil die
Grundziige: eine Anstellung in einer einzigen Institution, eine Vollzeitstelle, Klassen
mit Schiilerinnen und Schiilern ohne Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffallig-
keiten, ein gutes Verhiltnis zur Schulleitung. Weiter ben&tigt man Selbstvertrauen und
Vertrauen in die Fihigkeiten, zuzuhoéren und sich bei den Schiilerinnen und Schiilern
Gehor zu verschaffen, sich ihren Lernrhythmen anzupassen und ihren sozialen Bediirf-
nissen gerecht zu werden. Ausserdem sollte man Verbindungen zu seinen Arbeitskolle-
ginnen und -kollegen aufbauen kénnen und sich wenn nétig Unterstlitzung holen. Alles
in allem handelt es sich hierbei um einen eher geradlinigen und sicheren Weg, auf dem
die Momente der Freude und Zufriedenheit iiberwiegen und Momente der Unsicherheit
und Unzufriedenheit keine Angst einfléssen. Mehrere der befragten Lehrpersonen ent-
sprechen mehr oder weniger diesem Profil. Schauen wir uns die Beispiele von Cécile
und Sabrina an.

Seit der Primarschule wollte Cécile Lehrerin werden. Sie ist durch eine bewusste Ent-
scheidung zu diesem Beruf gelangt. Gemiss Cécile ist das Unterrichten ihre Bestim-
mung, obwohl die familiiren Pflichten sie dazu zwingen kdnnten, eine Auszeit zu neh-
men, um die Kinder zu erzichen. Zu Beginn ihres zweiten Jahres als Lehrerin war sie
26 Jahre alt. Sie erhielt sofort eine Vollzeitstelle. Cécile besass schon ein Lehrdiplom
und hatte schon mehrere lingere Vertretungen absolviert, bevor sie sich an der PH ein-
schrieb.’? Wie die meisten der befragten Lehrkrifte unterrichtet Cécile mehrere Ficher.

Da ich naturwissenschaftliche Facher unterrichtete, hatte ich mehr Chancen ... als die Lehrpersonen, die
Sprachficher erteilen. Folglich habe ich mich beworben ..., hatte ein Vorstellungsgespréch ... und wurde
eingestellt. Das alles ging sehr schnell. ... Ich muss in diesem Jahr ziemlich viele Facher unterrichten.
Fiir meine Lektionen musste ich mich ziemlich anstrengen ... Als ich diese 100%-Stelle annahm, habe
ich nicht damit gerechnet, dass sie so viel Zeit beanspruchen wiirde. Fiir das folgende Jahr habe ich ein
kleineres Pensum gefordert, auch weil ich schwanger war, aber auch ohne Baby hitte ich um eine Pen-
senreduktion gebeten. Ich war mir der Arbeitsbelastung iiberhaupt nicht bewusst, ich hatte wirklich das
Gefiihl, da nicht mehr herauszukommen. (Cécile)

Cécile fuhlte sich in ihrem Berufsumfeld sofort wohl und integrierte sich schnell ins
Lehrkollegium. Ab der ersten Arbeitssitzung mit den Lehrerinnen und Lehrern, welche

3 Weil Cécile bereits ein Lehrdiplom besass und von angerechneten Vorleistungen profitieren konnte, erwarb
sie ihren Abschluss an der PH innerhalb eines Jahres.
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dieselben Ficher unterrichten, hatte sie das Gefiihl, ihre Meinung dussern und «sich
einbringen» zu konnen.

Wir [Cécile und die vier anderen neu Eingestellten] haben unseren Platz sofort gefunden. Ich unterrichte
Jja Mathematik und wir sind drei, die das tun, ich habe also niemandem den Platz streitig gemacht ... Ich
habe keine Probleme, mich in ein Lehrerkollegium zu integrieren. Ich bin jemand, der sehr bereitwillig
ist, ich mache viele Dinge zusatzlich und das kommt immer gut an. Es stimmt also, dass man Zeit braucht,
um sich einzubringen. Ich war erstaunt, dass ich bereits nach der ersten Lehrersitzung ... gesehen habe, ...
dass ich schon sehr deutlich sagen konnte, was ich wollte, was gut oder eben nicht gut war. Also habe ich
mich hier sehr schnell wohlgefiihlt. (Cécile)

Wir haben im ersten Analyseteil erfahren, dass Cécile im Laufe ihrer Ausbildung von
einem Vorfall aus dem Praktikum geprégt wurde. Dieser Vorfall, der mit der Einhaltung
der Disziplin in der Klasse zusammenhing, hat ihr eine gewisse Diskrepanz zwischen
den Kursen an der PH und den Anforderungen der realen Unterrichtstitigkeit aufge-
zeigt, was sie aber nicht demotiviert hat. Cécile hielt durch, dank threr Hartnéickigkeit,
ihrer Fahigkeit, sich selbst zu bestirken und sich anzupassen. Wie wir im ersten Teil
dieses Beitrags ebenfalls gesehen haben, hingt dieses Durchhalten auch mit der Unter-
stiitzung zusammen, die ihr die Didaktikerinnen und Didaktiker der PH wihrend ihres
ersten Unterrichtsjahres entgegenbrachten, vor allem in Fichern wie Physik, in denen
ihr die Vorbereitung fehlte. Diese Unterstiitzung und die Erfahrung, die sie aus den
Stellvertretungen mitbrachte, waren fiir Céciles Berufseinstieg vorteilhaft.

Sabrinas Weg stimmt mit Céciles Profil iiberein. Genau wie Cécile hat sie sich ziemlich
frith fiir den Beruf entschieden, sie hat sich «immer wohlgefiihlt im schulischen Um-
feld» und ist einigen Lehrpersonen begegnet, die ihr «den Beruf schmackhaft gemacht
habeny. Wie Cécile findet sie ohne Weiteres eine erste Arbeitsstelle, wihrend sie noch
in Ausbildung ist. Thr Auftakt im Unterrichtswesen verlduft reibungslos. Sie geht von
einem Vertrag in den néchsten iiber, ohne den ganzen administrativen Prozess durch-
laufen zu miissen.

Das erste Jahr habe ich anderswo Praktika gemacht. In meinem zweiten Jahr an der PH habe ich mein
Bewerbungsdossier fiir hier zusammengestellt. Ich habe einen Motivationsbrief und mein CV usw. mitge-
schickt. Und hier war ich zu etwa 60% als Klassenlehrerin angestellt. 60% war das Maximum, das erlaubt
war. ... Spiter war es einfach, da ich bereits vor Ort war. ... Danach hat man mir den ganzen administra-
tiven Kram erspart, man hat mich nicht gebeten, nochmals ein Dossier zusammenzustellen oder einen Be-
werbungsbrief zu verfassen. Das konnte ich alles miindlich mit meinem Schulleiter kliren und danach ei-
nen provisorischen Arbeitsvertrag unterschreiben. Momentan lauft dieser Vertrag noch, nun habe ich aber
um eine feste Anstellung gebeten. So hat sich das bei mir abgespielt, es war wirklich einfach. (Sabrina)

Im Laufe ihres zweiten Ausbildungsjahres hat also der Einstieg in die Berufswelt be-
gonnen, «langsam oder schrittweise», wie sie sagt. Wie Cécile profitiert auch Sabrina
in der Ubergangszeit von der Unterstiitzung der Ausbildenden der PH. Sie fordert diese
Unterstiitzung auch ein und achtet sehr auf die Kommentare, die Teamkolleginnen und
-kollegen oder Schiilerinnen und Schiiler zu ihrer Arbeit abgeben.
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Ich glaube, es hat wihrend des zweiten Jahres langsam oder schrittweise begonnen; obwohl wihrend dieses
zweiten Jahres ... die Didaktiker auf Besuch kommen, fiihlt man sich noch in der Ausbildung, auch wenn
ich das Gefiihl jetzt noch manchmal habe. ... Leute kommen, die Kommentare abgeben, die den Ablauf
der Lektionen analysieren. Danach wird das nicht mehr gemacht, aber ich tendiere dazu, es selber zu tun.
Am Ende des Schuljahrs habe ich immer auch die Schiilerinnen und Schiiler um eine Evaluation gebeten,
das werde ich auch weiterhin tun. (Sabrina)

Allmihlich kommt in ihr das Gefiihl auf, fiir diesen Beruf geschaffen zu sein. Auch
wenn sie einige Zweifel hegte, was ihre Fahigkeit zum Unterrichten anbelangt. Die
Entscheidung, welche sie schon frith gefallt hatte, bestitigt sich durch die positiven
Kommentare, die sie von ihren Berufskolleginnen und -kollegen, den Schiilerinnen und
Schiilern und deren Eltern erhélt.

Es stimmt, dass es wiihrend des zweiten Jahrs begonnen hat. Ein Jahr nach dem Abschluss fiihlte ich mich
wirklich als Lehrerin. ... Das habe ich gespiirt. ... Obwohl es eine Entscheidung war, die ich sehr friih
getroffen hatte, ... hatte ich ziemlich viele Zweifel, ich zweifelte auch meine Fahigkeit an, den Beruf wirk-
lich gut auszuiiben. Je mehr ich vorankam, desto mehr wurde mir bewusst, dass es mdglich war, weil ich
mich wohlfiihlte und positive Riickmeldungen von Arbeitskollegen, Schiilerinnen und Schiilem und deren
Eltern erhielt ..., das hat mir Selbstvertrauen gegeben. (Sabrina)

Zudem schitzt Sabrina ihren Beruf, mag ihre Schiilerinnen und Schiiler. Obwohl es
vorkommt, dass das Verhalten ihrer Schiilerinnen und Schiiler sie auf die Palme bringt,
ist die Verbundenheit mit ihnen so gross, dass sie genug Energie tanken kann, um wei-
ter «flir sie da zu sein» und sie zu unterstiitzen.

Das, was ich tue, mache ich wirklich gerne. Das ist das Wichtigste. Das merkt man wohl. Die Schiilerinnen
und Schiiler beobachten uns nimlich meistens und priifen jede Handlung und jede Geste. Ich bin jemand,
der ziemlich enthusiastisch und dynamisch ist. Ich liebe diese Arbeit, also stehe ich mit Energie und Lust
vor sie hin und bin fiir sie da, helfe ihnen und betreue sie. Ich mag die Schiilerinnen und Schiiler und arbeite
sehr gerne mit ihnen zusammen. Selbstverstindlich sind es Jugendliche und es gibt Momente, in denen ich
sie am liebsten auf den Mond schiessen wiirde. (Sabrina)

Sie schatzt nicht nur die Arbeit als Lehrerin, sondern auch, was diese in ihr auslost, die
Gelegenheiten, die sich ihr zum Nachdenken und Auffrischen ihrer Kenntnisse bieten,
aber auch die menschliche Bereicherung, welche die sportlichen und kulturellen aus-
serschulischen Aktivititen mit sich bringen.

Ich mag auch die Ficher, die ich unterrichte. ... Wenn man sich selber etwas beibringt, erweitert man
auch sein Wissen und seine Kenntnisse, man vertieft sich in einigen Gebieten, man iiberlegt sich, wie man
das am besten an die Schiilerinnen und Schiiler herantrdgt. Was mir an dieser Arbeit am besten gefllt,
beinhaltet, was das schulische Leben alles mit sich bringt. Also zum Beispiel ansserschulische kulturelle
Aktivititen, Skilager, Theatervorstellungen, Anldsse, die man organisieren kann. Ich habe mich schnell
im Schulleben engagiert, sei es nun mit den Lehrpersonen oder mit den Schiilerinnen und Schiilern, habe
verschiedene Sachen organisiert, die Teil eines Schulbetriebes sind. Auch das gefallt mir sehr. (Sabrina)

Dennoch wird die Schule, in der Sabrina unterrichtet, durch ein «gravierendes Mobbing-
problem» erschiittert, wie sie erzihlt. Die Stimmung des Mobbings wirkte sich auf die
Beziehungen im Lehrkorper aus und erforderte die Intervention der Schulkommission,
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deren Entscheide von der «Mehrheit des Lehrerkollegiumsy» angezweifelt wurden. Der
Konflikt ist noch nicht beendet. Aber auch das entmutigt diese Lehrerin nicht, die be-
harrlich an den gewihlten Beruf glaubt.

Dies bedeutet, dass es schlussendlich nicht nur von einem Faktor abhéngt, ob man sich
als Teil eines Lehrkollegiums fiihlt oder nicht. Die Lehrpersonen agieren verniinftig,
wigen die Elemente ihrer Situation ab, schitzen Gewinn und Verlust, Freud und Leid
ab und entwickeln so eine Vorstellung davon, wer sie sind und was sie machen wollen
und koénnen. Manchmal, wie das bei Sabrina der Fall war, ist man «kurz davor, die
Tiiren zuzuknallen». Aber wenn man die Situation im Nachhinein betrachtet, ist man
erleichtert, «es doch nicht getan zu haben». Beim Profil der Lehrpersonen, die einen
milden Berufseinstieg erleben, schwingt als zentrales Element ein Hauch von Gliick
mit, der ihre Diskurse pragt.

3.1.3 Zwischen den beiden Extremen

Zwischen den beiden soeben skizzierten, gegensétzlichen Profilen — einerseits dem als
harzig und anderseits dem als reibungslos wahrgenommen Berufseinstieg — gibt es
noch andere Mdglichkeiten, andere Wege, die eher denjenigen von Céline und Sabrina
gleichen als demjenigen von Brigitte. Oriane, Manuel, Mia und Laurence verdeutlichen
dies.

Oriane sagt, dass sie eher durch Zufall zum Unterrichten kam. Sie arbeitet in drei ver-
schiedenen Institutionen, darunter ein Berufsschulzentrum. Sie iibt diesen Beruf mit
Freude aus und wird diesen, solange er sie erfiillt, ausiiben.

Ich habe nichts getan [um eine Arbeit zu finden]. Man hat mich kontaktiert, weil ihnen im Gymnasium
jemand fiir drei Lektionen gefehlt hat. Seither bin ich in drei Institutionen beschaftigt. Ich habe die Stelle
angenommen, um auszuhelfen, ich habe nicht gesucht und mich auch nicht beworben. Fiir die Ausbildung
habe ich mich dann beworben, ja, ich habe mich beworben, weil ich das wollte. ... Also, ich hatte Gliick,
diese Stelle zu kriegen. Aber es war auch ein wenig Zufall, [wenn] ich zwei Jahre spater gekommen wire,
wire die Stelle von jemand anderem besetzt gewesen. ... Ich fiihle mich absolut frei, etwas anderes zu
tun. Ich iiberlege mir nicht, was ich in fiinf oder zehn Jahren tun werde, im Moment weiss ich, dass es mir
Freude bereitet. Wenn ich merke, dass ich wirklich genug habe, werde ich nach Méglichkeit zu wechseln
versuchen. (Oriane)

Manuel wird noch «eine ganze Weile» im Bildungswesen arbeiten. Zumindest so lan-
ge, bis er einen anderen Bereich entdeckt, der ihn «begeistert». Diese Begeisterung
miisste dann ausreichen, um ihn zu einem Berufswechsel zu veranlassen.

Ich werde wohl noch lange in diesem Bereich arbeiten. So lange, bis ich vielleicht etwas anderes finde,
das mich begeistert, und das ich gerne entdecken mochte. Das muss aber geniigend stark sein, um den
Lehrberuf vielleicht fiir gewisse Zeit zu verlassen, ich weiss es nicht. Aber eigentlich sehe ich mich in den
kommenden Jahren in der Schule, das ist sicher. (Manuel)

409



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

Mia ist sich noch nicht ganz sicher, ob sie sich dem Unterrichten fiir lingere Zeit wid-
men mochte oder nicht. Sie mag, was sie tut, findet ihren Beruf «sehr angenehm» und
kann sich auch gut vorstellen, «an dieser Schule weiterzumachen». Aber vielleicht
mdchte sie sich vermehrt auch gewissen ausserschulischen Aktivititen widmen.

Also, meine grosse Frage ist, ob ich in 20 Jahren noch als Lehrerin tétig sein werde. Fiir mich ist es ein
Beruf, den man machen muss, wenn man ihn liebt. Ich hoffe, dass ich den Mut zum Wechsel habe, wenn
ich den Lehrberuf nicht mehr mag. Denn er ist schon sehr angenehm. Also, ich kann mir gut vorstellen, an
dieser Schule weiterzumachen. Fiir den Moment ist das ziemlich sicher. Und vielleicht verlege ich meinen
Fokus auf die ausserschulischen Bereiche. Jetzt habe ich mich zum Beispiel bei den Jungen der Vereinten
Nationen eingeschrieben, solche Dinge eben. (Mia)

Ahnlich klingt es bei Laurence, die sich auf Dauer eher mit Aufgaben auseinanderset-
zen mochte, die an die Schule ankniipfen. Sie iiberlegt sich zum Beispiel, sich in Pro-
Jjekte einzubringen, die mit dem Unterrichten zu tun haben, oder sich in Kommissionen
Zu engagieren.

Nach wie vor im Bereich der Schule. Ich sehe mich, wenn méglich mit Aufgaben konfrontiert, die nicht
unbedingt im schulischen Bereich, aber zumindest damit verbunden sind. Nicht unbedingt etwas Admi-
nistratives, aber beispielsweise in Kommissionen dabei sein oder sich an Projekten beteiligen. Manchmal
gibt es Projekte im Zusammenhang mit dem Lehrberuf, ich kann mir vorstellen, mich im ausserschulischen
Bereich zu engagieren und daneben noch einige Lektionen zu iibemehmen. (Laurence)

3.2 ldentitat! Berufsidentitat!

Lésst sich Identitét definieren? Frege beschreibt dieses Unterfangen bereits um 1894
als schwierig, denn da «jede Definition eine Identitit ist, kann die Identitiit selber nicht
definiert werden» (Frege, 1984, zitiert nach Encyclopadia Universalis, 2001, Artikel
«Identitéit»). Aus psychologischer Perspektive betrachtet «existiert die vollkommene
Ahnlichkeit, die persdnliche Identitiit (ich bin ich) wortwortlich genommen nicht! Die
zwischenmenschliche Identitéit (ich bin ein anderer) existiert auch nicht, nicht einmal
bei eineiigen Zwillingen. Auch die kollektive Identitit ist unmdglich, die Glieder eines
Wir sind allerhchstens «dhnlichy. Und dennoch kénnen Variationen nicht ohne irgend-
welche strukturellen Unverdnderlichkeiten existieren, welche den Vergleich erlauben.
Es ist also wichtig, den paradoxen Charakter der Identitit zu beriicksichtigen, der sich
durch die Gegeniiberstellung von Ahnlichkeiten und Unterschieden bildet» (Encyc-
lopadia Universalis, 2001, Artikel «Identitét»).

Anthropologisch gesehen hitten wir eine Definition von einer idealen oder idealty-
pischen Identitit der Lehrperson benétigt, um von einer Berufsidentitit beginnender
Lehrpersonen sprechen zu kdnnen, d.h. einen Katalog von Merkmalen, der sich fiir
miénnliche und weibliche Lehrpersonen eignet, sinnvolle und allen Mitgliedern gemein-
same Merkmale, die zudem relativ dauerhaft sind. Hitte man eine solche Definition,
kénnte man die Merkmale der Novizinnen und Novizen mit jenen der idealtypischen
Identitét vergleichen, um zu sehen, bis zu welchem Grad sie den erfahrenen Lehrper-
sonen dhnlich sind oder sich von ihnen unterscheiden.
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Leider existiert eine solche Definition nicht. Man miisste also auf die Idee zuriick-
greifen, welche — wie oben beschrieben — die Identitét als Ahnlichkeit betrachtet, und
versuchen, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den angehenden Lehrpersonen
zu finden. Aber da zeigt sich ein anderes Dilemma. Kann man die Identitit einer Person
beschreiben, nachdem man mit ihr eine Stunde oder eineinhalb verbracht, ihr Fragen
zu ihrem Studium und ihrer Arbeit und der Art und Weise, wie sie ihre Arbeit macht,
gestellt hat? Kann man die Bruchstiicke aus den Interviews mit den befragten Lehrper-
sonen zusammensetzen wie Puzzleteile, um eine Landschaft, ein Bild, eine Einheit zu
bilden, welche jedem Einzelteil einen Sinn zuschreibt und eine genauere Vorstellung
davon ergibt, was die neuen Lehrkrifte und deren Arbeit ausmacht?

Ein solches Unterfangen ist nur dann moéglich, wenn man akzeptiert, dass dabei kein
abgeschlossenes Portrit entsteht, keine vollkommene Darstellung, sondern lediglich
eine Skizze davon, was die neuen Lehrpersonen sein kdnnten, ein Schema, das einige
ihrer wichtigsten Ziige hervorhebt, aber auch Grauzonen aufweist, die sich mit der Zeit
kliren, wenn sich in der lingsschnittlichen Untersuchung neue Informationen heraus-
kristallisieren.

Lisst man sich darauf ein, die Berufsidentitit so zu definieren — ausgehend von Da-
tenfragmenten, die hier analysiert wurden — scheint die Berufsidentitét wie eine zweite
Haut zu sein, die man sich iiberzieht. Oder sie vereint sich mit der Erstidentitét, einem
als soziales Wesen bereits bestehenden Selbst, einem Individuum, das sich selbst den-
kend und handelnd bewusst ist. Die beiden Identititen sind die Folge eines Sozialisie-
rungsprozesses, der sich hauptsédchlich in der Familie, in der Schule, in Freundes- und
Bekanntenkreisen und in der vorherrschenden Kultur abspielt.

In einer oder eineinhalb Stunden gelingt eine Momentaufnahme, welche die Berufs-
identitdt der Einsteigenden im unvollendeten Zustand ihrer Sozialisierung als Lehr-
personen widerspiegelt. Sie besteht aus einer Reihe von mehr oder weniger bestétigten
Merkmalen, die ankiindigen, was aus diesem befragten Mann und diesen befragten
Frauen auf dem Weg von den Studierenden zu den Berufstitigen wird.

In den gesammelten Ausserungen handelt es sich bei der Berufsidentitit der frisch
gebackenen Lehrpersonen zuerst um ein Gefiihl oder vielmehr um eine Kombination
von Gefiihlen und Tatsachen: Man unterrichtet gerne, man ist zufrieden mit der Art und
Weise, wie man es tut, man hat Freude am Unterrichten, die Schiilerinnen und Schiiler
und die Kolleginnen und Kollegen geben positive Riickmeldungen — Tatsachen also,
die mit den Gefiihlen iibereinstimmen, diese sogar bestirken und eine materielle Basis
ausserhalb des Individuums, ausserhalb der Lehrperson schaffen. Es bildet sich eine
Harmonie zwischen dem, was die Lehrperson ist, was sie weiss, glaubt und denkt, und
dem, was sie tut, und der Art und Weise, wie sie dies tut, eine Entsprechung zwischen
ihrer Vision des idealen Unterrichts und dem, was sie in der Klasse umsetzt, sowie der
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Art, wie sie sich an ihre Schiilerinnen und Schiiler bindet. Dies ist ein Gefiihl, das sie
mit den Mannern und Frauen teilt, die den gleichen Beruf ausiiben.

Im Laufe der Analyse haben wir gesehen, dass sich die Selbstwahrnehmung, die Wahr-
nehmung des Unterrichts, der Schiilerinnen und Schiiler, der Kolleginnen und Kolle-
gen, der Erziehung im Allgemeinen verandert. Dies geschieht unter dem Einfluss der
realen Berufspraxis und den Beziehungen, die man zu den Schiilerinnen und Schii-
lern, den Kolleginnen und Kollegen und dem schulischen Umfeld kniipft. Zu diesen
Faktoren, die auf der Definition von sich selbst und der eigenen Praxis beruhen und
deren Stabilitdt bedrohen, kommt noch eine Fiille von Schulreformen, die den Lehr-
plan und die Ausbildungsprogramme betreffen. Ausserdem unterliegt die Pddagogik
Modeerscheinungen und es kommen technologische und technische Verinderungen
hinzu. Solche Verdnderungen zielen immer auf Verbesserungen ab, um Nietzsche zu
paraphrasieren. Minner und Frauen, die diesen Beruf ausiiben, werden optimiert, leis-
tungsfahiger, flexibler, spezialisierter oder vielseitiger. Man kann folglich sagen, dass,
falls eine Berufsidentitit existiert, diese wandelbar, vielfdltig, manchmal wacklig, je-
doch niemals definitiv ist.

4 Diskussion und Schilussfolgerung

Der Berufseinstieg ins Bildungswesen 13st ein wachsendes Interesse aus, das vor allem
mit den Verdnderungen, welche die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in den letzten
Jahren erfahren hat, und mit vielen Neueinsteigenden einhergeht. Auch das Interesse an
der in diesem Beitrag vorgestellten Analyse riihrt daher. Der Begriff des Berufseinstiegs
deckt zwei Dimensionen ab, welche von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
oft separat untersucht worden sind. In gewissen Arbeiten wird der Einstieg als Gesamt-
heit von Etappen auf der Suche nach der ersten Arbeitsstelle definiert und analysiert.
Hierbei handelt es sich um einen mehr oder weniger langen Prozess, je nach dkono-
mischen und demografischen Bedingungen, der mit dem Ausbildungsabschluss anfangt
und mit dem Erhalt einer vielleicht sogar unbefristeten Festanstellung endet. In anderen
Arbeiten wird der Einstieg als Eintrittsphase in den Lehrberuf oder als erste Etappe der
Karriere als Lehrperson untersucht. Die Rede ist also vom Zeitraum, in welchem die
junge Lehrperson verschiedene Facetten ihres Berufs kennenlernt, ihre eigenen Res-
sourcen und Grenzen entdeckt, in ihren Rucksack Wissen und Kompetenzen packt,
die sie unmittelbar in der Berufspraxis sammelt. Der Fokus liegt hier weder auf der
Stellensuche noch auf der Eroberung des Arbeitsmarktes, sondemn vielmehr auf dem
Lemprozess nach dem Antritt der ersten Stelle. Dieser Lemprozess, der das Unterrich-
ten betrifft, steht im Zentrum unserer Interviews mit den Sekundarlehrpersonen, deren
diskursive Daten in diesem Beitrag analysiert wurden. Welche Verbindungen kénnen
zwischen den Resultaten dieser Analyse und den wichtigsten Folgerungen aus der wis-
senschaftlichen Literatur in diesem Bereich hergestellt werden? In den folgenden Ab-
sdtzen versuchen wir kurz auf diese Frage einzugehen.
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Die Studie von Lortie (1975) «School-teacher» gilt auf dem Gebiet des Berufseinstiegs
von Lehrpersonen als Klassiker. Er hat darauf hingewiesen, dass die Persénlichkeit
der Lehrperson der wichtigste Faktor in ihrer Professionalisierung sei. Lortie hélt sich
an sein Konzept der «Multidimensionalitidt und Simultaneitit beim Unterrichten», er
glaubt, dass das Wissen der Novizinnen und Novizen iiber das Unterrichten vor allem
auf ihrer Persénlichkeit und Intuition basiere und nicht auf expliziten, pddagogischen
Prinzipien, die sie wihrend ihrer Grundausbildung erworben haben. Die analysierten
Gespriche bestitigen Lorties Beobachtungen. Wie wir weiter oben gesehen haben,
schopfen die Berufseinsteigenden zu Beginn oft aus dem Reservoir ihrer Erinnerung,
entwickeln neue Auffassungen vom Unterricht und von piadagogischen Beziehungen,
die sie wihrend ihrer eigenen Schulzeit geprigt hatten, experimentieren mit Modellen,
die von anderen Lehrpersonen ungesetzt wurden, welche sie frither gekannt und ge-
schitzt hatten. Allerdings werden die personlichen Kenntnisse und Arbeitsweisen rasch
modifiziert, und zwar aufgrund der Realitit in der Klasse und aufgrund des Feedbacks,
welches die Novizinnen und Novizen von Schiilerinnen und Schiilem oder Kolleginnen
und Kollegen erhalten.

Die hier durchgefiihrten Analysen stehen im Einklang mit den Arbeiten von Huberman
(1989), der sich innerhalb des Schweizer Schulwesens mit Lebenszyklen von Lehr-
personen auseinandergesetzt hat. Allerdings sind wir in unserer Studie ausschliesslich
an der ersten der fiinf Etappen interessiert, welche die Laufbahn kennzeichnen und
von Huberman untersucht wurden. Es handelt sich um einen grundlegenden Moment
bei der Entscheidung, weiterzumachen oder aufzugeben, welche die Novizinnen und
Novizen frither oder spéter fallen miissen. Dies ist ein Moment, der auch dafiir aus-
schlaggebend sein wird, wie man sich im Beruf gibt, welche pddagogischen Methoden
man wihlt, wie man wirksame Unterrichtstechniken einsetzt und wie man eine Klasse
fiihrt. Beim Abschluss ihrer Grundausbildung stehen die Studierenden vor einer gros-
sen Veranderung, von der sie nur wenig ahnen. Sie sind enthusiastisch, haben im Laufe
ihres Lebens Modelle, Rezepte und Bilder zusammengetragen und Wiinsche gehegt,
es gut machen zu wollen, nicht so wie einige schlechte Lehrpersonen, die sie erlebt
hatten. Wihrend der Praktika und Stellvertretungen, vor allem aber in den Wochen am
Anfang ihrer ersten richtigen Stelle verdndert sich vieles. Dies gilt nicht nur fiir eine
gewisse Zeit, sondern manchmal fiir den Rest ihrer beruflichen Karriere. Van Zanten
und Grospiron (2001) haben beobachtet, dass diese Startphase von einer anfinglichen
Destabilisierung geprégt ist, die auch ldnger anhalten kann, eine Destabilisierung, wel-
che von der Infragestellung der Personlichkeit — so beschreibt es Lortie (1975) — ausge-
16st wird. Vorkenntnisse und vorgingig erworbenes, aktiviertes Wissen funktionieren
hier und jetzt nicht oder nicht wie geplant in Anbetracht der Schiilerinnen und Schiiler
oder der Schwierigkeit, die in der Ausbildung erworbenen Theorien und Kenntnisse in
didaktische Methoden und in die Klassenfiihrung zu iibersetzen.
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Wie wir zu Beginn dieses Beitrags betont haben, ist die Diskursanalyse der sieben
befragten Junglehrpersonen der Sekundarstufe Teil einer quantitativen und qualitativen
Langsschnittuntersuchung, welche die kiirzlich diplomierten Lehrpersonen der Vor-
schule, Primar- und Sekundarstufe der Westschweiz und des Tessins einbezieht. Die
vorliegende Analyse wird folglich den anderen Resultaten der Untersuchung gegen-
iiberzustellen sein. Einige provisorische Schliisse kénnen wir dennoch bereits ziehen.
Die Interviews haben deutlich gezeigt, dass das «Lehrerinwerden» oder «Lehrerwerden»
mit Anstrengungen, Kontinuititen und Diskontinuititen verbunden ist. Konfrontiert mit
einer Vielzahl und Vielfalt schulischer Anforderungen und einem Mangel an Unterstiit-
zung und Ratschldgen, fuhlten sich die Novizinnen und Novizen dazu gezwungen, alles
wihrend der Berufsausiibung bzw. beim Berufseinstieg zu lemen. Dieser Lemprozess,
der dazu fiihrt, Lehrerin oder Lehrer zu werden und sich als Fachfrau oder Fachmann
zu behaupten, bringt die Junglehrpersonen dazu, ihrer Lehraufgabe einen Sinn zu ge-
ben, der Sachlage entsprechend zu handeln und ihre Uberzeugungen und Grundwerte
neu zu deuten. Die kiirzlich diplomierten Sekundarlehrpersonen leben alles in allem
in einem professionellen Kontext, der sich auf die Rekonstruktion ihrer persénlichen
Identitdten auswirkt. Die Konfrontation mit der unerwarteten Komplexitit des Unter-
richtens und mit der ungeahnten Dynamik der Schulen und der Schulzimmer hat die
neuen Sekundarlehrpersonen dazu veranlasst, ihre Uberzeugungen und Grundwerte
beziiglich des Unterrichts zu iiberdenken und neu zu strukturieren. Demnach hat diese
Konfrontation sie zu einer Umgestaltung ihrer Identititen bewogen. Thre Sichtweise
dessen, was Lehrerin- oder Lehrersein bedeutet, hat sich aufgrund der institutionellen
und professionellen Rollenaushandlungen am Arbeitsplatz gewandelt.
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Stadt- und Landschulen - ein Zugang fiir das Gespréach liber
kulturelle Unterschiede mit Lehrpersonen. Erste Analysen
einer Langzeitstudie mit Lehrerstudierenden*

Tania Ogay

Zusammenfassung Die Wahrnehmung kultureller Unterschiede ist insbesondere flir Lehrper-
sonen eine alltigliche, aber gleichwohl beunruhigende Erfahrung. Auch wenn wir bereit sind,
den mit der kulturellen Vielfalt verbundenen Reichtum hervorzuheben, so ist der Gedanke der
Andersartigkeit dennoch bedngstigend, da er eine Bedrohung der Idee der Gleichartigkeit der
Menschen darstellt. Der vorliegende Beitrag untersucht den Diskurs von drei zukiinftigen Leh-
rerinnen, die an einer Langzeitstudie {iber die Wahmehmung des kulturellen Unterschieds bei
Studierenden der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung teilnehmen. Ausgehend von spontan for-
mulierten, identischen Kontrastbildern zwischen Stadt- und Landschulen bei den drei Studen-
tinnen zeigt die Untersuchung die Vielfalt ihres Umgangs mit den Unterschieden, die sie bei ihrer
Schiilerschaft und deren Familien wahrmehmen.

Schlagwirter interkulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Vorstellungen von Interkultura-
litat — Diskursanalyse

1 Einleitung

Die Erfahrung kultureller Vielfalt gehort heute zur alltdglichen Realitdt der meisten
Berufstitigen im Humanbereich, wobei die Lehrpersonen als kulturelle Akteure und
Mediatoren ganz besonders davon betroffen sind. Das Angebot interkultureller Bildung
fiir Lehrpersonen hat sich in unserem Land in den letzten Jahren ausgeweitet, wozu
unter anderem die Entstehung der pidagogischen Hochschulen beigetragen hat. Wie je-
doch soll interkulturelle Bildung von ihnen gestaltet werden? Fiir die Lehrpersonenaus-
bildnerinnen und -ausbildner ist die Kenntnis der Fragen, die die Interkulturalitdt im
schulischen Kontext betreffen, selbstverstdndlich unumgénglich. Gleichzeitig ist es
unerlisslich, die eigenen Studierenden zu kennen: Welches sind ihre Vorstellungen von
Interkulturalitit, welche die erhaltene Bildung «filtern» werden? Die Forschungsarbeit,
die in diesem Beitrag vorgestellt wird, hat zum Ziel, Fragen, die sich zukiinftige Lehr-
personen hinsichtlich kultureller Unterschiede stellen (oder nicht stellen), zu erdrtermn —
eine Thematik mit der sie mit grosser Wahrscheinlichkeit in ihrer spateren beruflichen
Tatigkeit konfrontiert sein werden. Eine Gruppe Lehramtsstudierender wird zu diesem

* Ogay, T. (2006). Ecoles de ville et écoles de campagne, une entrée pour parler des différences culturelles
avec les enseignants. Premiéres analyses d’une recherche longitudinale auprés d’étudiants en formation
initiale d’enseignants. Formation et pratiques d’enseignement en questions, 4, 35-53. — Aus dem Franzosi-
schen iibersetzt von Caroline Villiger.
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Zweck wihrend ihrer gesamten Grundausbildung begleitet. Die ersten Analysen lassen
bereits die Vielfalt erkennen, mit der die zukiinftigen Lehrpersonen der kulturellen An-
dersartigkeit Bedeutung beimessen. Dieser Befund weist auf die Notwendigkeit einer
adaptiven, differenzierten interkulturellen Bildung hin.

2 Von der Thematik der interkulturellen Kompetenz zur Bedeutung
der kulturellen Differenz

Interessiert man sich fiir Kommunikationssituationen zwischen Personen, die sich
mit unterschiedlichen Kulturen identifizieren, ist die Frage nach der interkulturellen
Kompetenz naheliegend. Uber welche Kompetenzen sollte man verfiigen, um in einem
Kontext, der von impliziten Inhalten und nicht geteilten Bezugspunkten geprégt ist,
effizient kommunizieren zu konnen? Ich hatte mich fiir die Entwicklung der interkul-
turellen Kompetenz bei zukiinftigen Lehrpersonen interessieren konnen. Eine friihere
Forschungsarbeit, die ich mit genau dieser Frage nach der interkulturellen Kompetenz
im Rahmen eines Sprachaustausches von jungen Westschweizerinnen und Westschwei-
zemn in der Deutschschweiz durchgefiihrt hatte (Ogay, 2000), hatte mich zur Einsicht
gefiihrt, wie wichtig Kompetenzen wie Empathie und Ambiguitatstoleranz verbunden
mit einer positiven Einstellung gegeniiber dem andern sind. Aber noch wesentlicher
als diese Kompetenzen waren die Wahmehmung der kulturellen Unterschiede und die
Bedeutung, die die Interagierenden ihr beimassen.

Die Wahmehmung des kulturellen Unterschieds ist unerldsslich, um eine ethno-
zentrische Kommunikation zu vermeiden, bei der man davon ausgeht, dass das, was
fiir einen selbst wahr und gut ist, es auch fiir den anderen sei. Sie bereitet aber gleich-
wohl Probleme, denn das Konzept ist tabu und ruft zu Recht viel Misstrauen hervor.
Begeistert vom Reichtum, den die kulturelle Vielfalt mit sich bringt, betrachten wir das
Konzept der kulturellen Differenz mit Skepsis, obschon dieses logischerweise davon
abzuleiten ist: Wenn es moglich ist, iiber kulturelle Vielfalt zu sprechen, dann deshalb,
weil wir Unterschiede zwischen den einzelnen Kulturen wahrnehmen. Aber wenn wir
die Vielfalt kultureller Gruppen hervorheben, ist plotzlich die Gleichartigkeit der Men-
schen bedroht. Daher rithren paradoxe Stellungnahmen, die von der Wertschétzung der
Kulturen —und damit der Unterschiede — mit dem Ziel der Anerkennung des anderen bis
hin zur Verharmlosung der Unterschiede mit dem Ziel, die Gleichheit sicherzustellen,
reichen. Viel mehr als die interkulturelle Kompetenz sind es deshalb die Wahrmehmung
des kulturellen Unterschieds und seine Interpretation, die im Zentrum der interkultu-
rellen Kommunikation stehen und die ihre ganze Komplexitit ausmachen.

Wir verheddern uns in dieser Komplexitat, in diesen Spannungen und der Dialektik
der Ahnlichkeit und Andersartigkeit, Forschende und Ausbildende im Bereich Interkul-
turalitit mit eingeschlossen. Es schien mir deshalb interessant zu sein, auf diese offen-
sichtlichen Widerspriiche gezielt einzugehen und zu sehen, wie Berufstitige, die mit
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der Interkulturalitét in ihrer Berufspraxis umgehen miissen und der kulturellen Vielfalt
grundsitzlich positiv gegeniiberstehen, diese heikle Problematik der kulturellen Diffe-
renz behandeln.

Deshalb habe ich mich entschieden, Lehrpersonen in den Blick zu nehmen, vorab Lehr-
personen in der Grundausbildung. Die frankofone Forschung im Bereich interkultu-
reller Bildung hat sich bisher in der Tat sehr wenig mit Lehrpersonen beschiftigt und
ihre Kréfte bis jetzt vielmehr auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
fokussiert. Diese Forschungsarbeit iiber Lehrpersonen der Genfer Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung gehért in diesem Sinne einer neueren Entwicklung innerhalb der
Forschung an, die den Lehrpersonenausbildnerinnen und -ausbildnem einen direkten
Nutzen bringen diirfte.

3 Vorgehen und Forschungsmethode

Nach der Durchsicht der unterschiedlichen Konzepte, die in den Humanwissenschaften
existieren, um die Interpretation der Welt, die die Akteure vormehmen, zu bezeichnen
(Vorstellungen, Glaube, Konzeptionen, Theorien etc.), habe ich mich fiir das Konzept
der Bedeutung entschieden. Dieses Konzept gehort dem symbolischen Interaktionismus
an; es stellt den Prozess der Sinnbildung (meaning-making) innerhalb der sozialen
Interaktion in den Vordergrund (siche z.B. Snow, 2001). Das Ziel der Forschung ist
also nicht, die Bedeutung, die die zukiinftigen Lehrpersonen der kulturellen Differenz
beimessen, zu definieren oder festzulegen, sondern die Ausbildung und Umformung
dieser Bedeutung, die sich in Abhéngigkeit von ihren sozialen Interaktionen verindert:
in der Ausbildung an der Universitit, mit ihren Studienkolleginnen und -kollegen, in
den Praktika, ohne ihr persénliches Leben und die Teilnahme an der Untersuchung zu
vergessen, die sicherlich ebenfalls einen Einfluss hat.

Um diese Prozesse der Sinnbildung zu erfassen, dringte sich eine Langzeitperspektive
auf. Mittels eines qualitativ-hermeneutischen Vorgehens sollte eine moglichst grosse
Annéherung an die Komplexitit der unterschiedlichen Erfahrungen der an der Untersu-
chung Teilnehmenden méglich sein. Im November 2004 habe ich die Untersuchung mit
16 Studentinnen und Studenten der Licence mention enseignement (LME [Anmerkung
der Ubersetzerin: Primarlehrerdiplom]) der Psychologischen und Erziehungswissen-
schaftlichen Fakultit der Universitit Genf begonnen. Mit ihnen habe ich wihrend ihrer
dreijihrigen Grundausbildung, d.h. bis Juli 2007, regelméssig Interviews durchgefiihrt.
Ebenfalls mit erfasst wurden Daten zu moralischen Werten (Schwartz, Lehmann &
Roccas, 1999), «sozialen Axiomen» (Leung, Bond, Reimel de Carrasquel, Mufioz,
Hemandez, Murakami, Yamaguchi, Bierbrauer & Singelis, 2002) und Einstellungen
zur Akkulturation (Montreuil & Bourhis, 2001), die im November 2003 im Rahmen ei-
ner anderen Untersuchung erhoben worden waren, an der die Studierenden ganz zu Be-
ginn ihrer universitiren Ausbildung im gemeinsamen Finstiegsjahr in Erziehungswis-
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senschaft beteiligt waren. Diese quantitativen Daten erlaubten mir, die Teilnehmenden
in Vergleich zu ihren Studienkollegen (N=220) zu setzen; sie sind ebenfalls wihrend
der zweiten Interviewserie im Juli 2008 diskutiert worden.

Damit die Interviews inhaltlich nicht abstrakt blieben und lediglich konventionelle
Inhalte hervorbrachten, versuchte ich, konkrete Diskussionsgegenstdnde zu integrie-
ren. Daher wurde ein Fragebogen eingesetzt oder gewisse schriftliche Aufgaben, die
die Studierenden im Rahmen ihrer Lehrpersonenausbildung zu erfiillen hatten. Dabei
ging es auch darum, die Motivation fiir die Teilnahme der Studierenden an der Unter-
suchung zu wecken und aufrechtzuerhalten. Dies ist ein wesentliches Anliegen einer
langsschnittlichen Untersuchung mit beschrinktem Stichprobenumfang. Es war umso
wichtiger, weil ich hoffte, die Untersuchung iiber die drei Ausbildungsjahre hinaus
weiterflihren und so den Berufseinstieg dieser jungen Lehrpersonen dokumentieren zu
kénnen. Die Entscheidung fiir das sogenannte verstehende Interview (interview com-
préhensif, Kaufmann, 1996) begiinstigt ebenfalls die Motivation und fordert das Ver-
trauen der Teilnehmenden. Dieser Befragungsstil ist charakterisiert durch die Abkehr
vom klassischen Interview, in welchem die Interviewerin oder der Interviewer neutral
bleibt und standardisierte Fragen an die einzelnen Teilnehmenden richtet. Wenn die
Forscherin oder der Forscher sich der Welt der Befragten anndhem will und wenn sie
oder er will, dass die Gesprichspartnerin oder der Gesprichspartner nicht an der Ober-
flache bleibt und sich in ihren oder seinen Antworten aktiv einbringt, ist es laut Kauf-
mann unabdingbar, dass sich die Forscherin oder der Forscher wahrend des Interviews
aktiv beteiligt und sich selbst und den eigenen Erfahrungen einen berechtigten Platz im
Gesprich zugesteht. Es geht dabei darum, einen wahrhaftigen Austausch zu initiieren,
selbstverstindlich ohne dabei im Zentrum zu stehen.

Pro Jahr wurden zwei Interviews durchgefiihrt, also insgesamt sechs pro teilnehmende
Person. Die Interviews dauerten jeweils eine Stunde, wurden durch Tonaufnahme fest-
gehalten und anschliessend fiir die inhaltliche Analyse transkribiert.' Diese wird mittels
der Software NVivo zur Analyse qualitativer Daten durchgefiihrt, welche in Anleh-
nung an die Grounded Theory (siche z.B. Laperriére, 1997) entwickelt worden ist und
worauf sich das verstehende Interview von Kaufmann (1996) ebenfalls bezieht. Das
Analysevorgehen beruht zuerst auf der Erstellung eines Portrits fiir jede teilnehmende
Person, das fiir jeden Untersuchungszeitpunkt erstellt wird. Diese Portréts bestehen aus
einem Analysetext, der auf einem Mind-Map, das aufgrund einer ersten Codierung des
Inhalts der Interviewtranskriptionen erstellt worden ist, basiert. Diese Portrits werden
Gegenstand einer zweiten, sogenannten theoretischen Codierung nach dem Verfahren
der Grounded Theory sein, wobei sie in systematischer Weise synchron (alle Fille zam
selben Zeitpunkt der Untersuchung) und diachron (oder lingsschnittlich, ein einzelner
Fall iiber alle Zeitpunkte der Untersuchung hinweg) verglichen werden.

! Mit bestem Dank an Stéphanie Gendre-Borruat, die mit Sorgfalt und Engagement die Transkription der
Interviews vorgenommen hat.
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Die Datensammlung und besonders die Datenanalyse stehen erst am Anfang. Dennoch
zeigen die ersten Analysen, wenngleich sie noch sehr deskriptiv sind, bereits interes-
sante Ansitze der Reflexion. Die nachfolgenden Abschnitte dieses Beitrags zeigen einen
Vergleich von drei zukiinftigen Lehrerinnen? auf der Basis des ersten Interviews, das
einige Wochen nach Studienbeginn stattgefunden hat. Das Ziel dieses ersten Interviews
war vor allem das Kennenlemnen der befragten Personen. Die Fragen zum kulturellen
Unterschied wurden sehr allgemein behandelt, hauptsdchlich iiber ihre Erfahrungen
bei Stellvertretungen und Praktika in Genfer Schuien. Diese drei Lehrerinnen wurden
fiir die vorliegende Analyse gewihlt, weil sie alle drei wihrend des ersten Interviews
spontan auf Unterschiede zwischen den Stadt- und Landschulen eingegangen sind.

4 Drei zukiinftige Lehrerinnen, drei Positionierungen gegentiiber kul-
tureller Differenz

Anne, Isabelle und Gaélle haben nahezu dasselbe Alter (20 und 21 Jahre beim ersten
Interview). Alie drei wohnen bei ihren Eltern im l&ndlichen Teil Genfs. Es soll daran
erinnert werden, dass Genf ein Stadtkanton ist, wo die landlichen Gemeinden unweit
der Stadt liegen und fiir Personen mit hohem Einkommen einen privilegierten Lebens-
rahmen bieten. Tabelle 1 gibt gewisse Charakteristika ihrer Wohngemeinden wieder.

Tabelle 1: Charakteristika der Wohngemeinden der drei befragten Personen

Anne Gaslle sabelle dem Kanton
Genf
Anzahl Einwohner im Jahr 2'344 9081 202 438'500
2004
Gemeindestruktur* hcohes Einkommen vorstédtisch agrar/gemischt
Bevdlkerungsdichte (mir: Er
{Bewohner pro Hektare) B 7.1 0.8 max. = 117)
7.3%
Arbeitsiosenquote 5.5% 4% 1.8% {min. = 1.2,
max. = 9.1)
s L 38.7%
el 29.9% 19.6% 21.1% (min. = 14.0,
igranten
max. = 48.1)

* Quelle: Internetseite des Amts fur Statistik des Kantons Genf: http://www.geneve,ch/statistique/statistiques/wel-
come.html

2 Die hier verwendeten Vornamen sind selbstverstindlich fiktiv und diejenigen Informationen, die zu einer
Identifikation der Personen flihren kénnten, wurden neutralisiert.
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Anne und Isabelle haben immer in ihrer derzeitigen Wohngemeinde gelebt. Gaglle ist
mit ihrer Familie, die aus einem nicht europdischen Land stammt, nach ihrer Ankunft in
der Schweiz im Alter von sieben Jahren mehrfach innerhalb des Kantons Genf umgezo-
gen. Sie behilt eine starke Verbindung mit ihrem Herkunftsland bei, das sie regelmassig
besucht und dessen Sprache sie fliessend spricht (ebenso wie die Sprache ihres Vaters,
der aus einem Land aus dem Siiden stammt). Die Familie von Anne miitterlicherseits
lebt in zwei europdischen Landern nérdlich der Schweiz, wo sie zahlreiche Ferienauf-
enthalte verbracht hat. Abgesehen davon besteht ihr soziales Netz mehrheitlich aus
Schweizer Biirgerinnen und Biirgem. Dasselbe gilt fiir Isabelle, die kaum interkultu-
relle Kontakte hatte, mit Ausnahme einer kiirzlich absolvierten Reise in ein Land des
Siidens, wo sie den Freundeskreis einer dort wohnenden Person kennengelemt hat. Fiir
alle drei ist das Unterrichten eine Berufung (vocation), wovon sich die ersten Anzei-
chen im Kindesalter im Spiel mit Geschwistern und Puppen gedussert haben.

Die nachfolgende Analyse beschiftigt sich mit der Thematik der Unterschiede zwi-
schen Land- und Stadtschulen. Diese Thematik wurde spontan von jeder dieser drei
befragten Personen aufgegriffen. Sie hat sich im Hinblick auf die Herausbildung der
unterschiedlichen Positionierungen ‘beziiglich des kulturellen Unterschieds als sehr er-
giebig erwiesen.

41 Anne

Anne fiihrt den Kontrast zwischen Land- und Stadtschulen (oder Quartierschulen) ein,
indem sie von einem ihrer Praktika in einer Schule eines Stadtviertels spricht, wo sie
einen hoheren Anteil an fremdsprachigen Schiilerinnen und Schiilem festgestellt hat,
wihrend es in ihrem Dorf «ganz schén, ganz rosa» sei: «Alle Kinder sind im Dorf
geboren» (§ 218). Thre Argumentation bezieht sich auf die piddagogische Begleitung,
die die fremdsprachigen Schiilerinnen und Schiiler erhalten. Diese ist ihrer Meinung
nach in den Stadtschulen viel besser, dies dank der motivierten Lehrpersonen und der
adiquaten Unterstiitzungsmassnahmen. Demgegeniiber hat sie bei Stellvertretungen
in ihrer Dorfschule feststellen kénnen, dass die wenigen fremdsprachigen Kinder, die
mehrheitlich aus dem in der Gemeinde errichteten Fliichtlingszentrum kommen, von
den Lehrpersonen kaum unterstiitzt werden, welche Anne als traditionalistisch und
streng beschreibt.

Sie kommt auf diesen Vergleich zuriick, wenn sie von der Arbeit mit den Familien
spricht, die sie als eine wichtige Aufgabe fiir die Lehrperson betrachtet, die aber «sehr
kompliziert, vor allem je nach Schule, wo man arbeitet», sein kénne (§ 251). Man
hitte erwarten konnen, dass Anne die Arbeit mit den Familien in Schulen mit hohem
Auslénderanteil als schwieriger erachtet. Jedoch sind es die Landschulen, die dortigen
«pedantischen» Eltern, die Anne erwihnt. Sie erzahlt von der Erfahrung einer Lehrerin,
die in einer Quartierschule gearbeitet hatte, wo die oft fremdsprachigen Eltern Aner-
kennung gegeniiber den Lehrpersonen gezeigt hétten, und die danach an eine l4ndliche,
«gutbiirgerliche» (§ 255) Schule wechselte, wo die Eltern ihr unauthérlich Vorwiir-

421



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

fe machten und sich fordernd zeigten. Danach &ussert sie folgende Bemerkung: «Ich
mochte nicht, dass meine Schiilerinnen und Schiiler zwischen Schule und Familie hin
und her gerissen sind. Wenn Familie und Schule aufeinander abgestimmt waren, wire
das ideal» (§ 259). Diese Bemerkung ist schwierig zu interpretieren, dennoch ist sie
wahrscheinlich bezeichnend. An einer anderen Stelle des Gesprichs hitte sie sich auf
die Schwierigkeiten aufgrund der Unterschiede zwischen der Schulkultur und der fa-
milidren Kultur der Einwanderer beziehen kénnen. Aber Anne macht diese Bemerkung
beziiglich der «gutbiirgerlichen» Eltern, die sich erlauben, sich in das Unterrichtsge-
schehen einzumischen, und schliesslich ihr Kind einem Kreuzfeuer aussetzen zwischen
dem, was es in der Schule macht, und dem, was die Eltern zu Hause dariiber denken
und dussern. Man gewinnt den Eindruck, dass fiir Anne die Harmonie eigentlich von
einer klaren Trennung zwischen Schule und Familie ausgeht, was der Fall ist, wenn die
Eltern an ihrem Platz bleiben und nicht in das schulische Geschehen eingreifen. Das
Bild der Eltern als Richter der Lehrperson taucht an mehreren Stellen auf. Anne sagt
etwas spter, dass ihr dies in ihrem zukiinftigen Beruf als Lehrperson am meisten Angst
bereite (§ 271). Sie erortert diese Unterscheidung zwischen Eltern vom Land (die sie
dennoch als oft biirgerlich beschreibt) und Eltem der Stadt (als oft nicht einheimisch
bezeichnet) im Weiteren nicht und verzichtet beispielsweise auf eine Kategorisierung
im Sinne von soziodkonomischen Schichten, um im Gegenteil die extreme Vielfalt der
individuellen Situationen hervorzuheben: «Es gibt eine Milliarde von Schiilertypen,
wie es eine Milliarde von Elterntypen gibt» (§ 295). Wenn ich die Frage eines unter-
schiedlichen Umgangs der Lehrperson mit den Eltern anspreche, geht Anne erst nach
meinem Hinweis auf gewisse Eltern, die aufgrund des heutigen pidagogischen Jargons
iiberfordert sein kdnnten, auf die nicht frankofonen Eltern und ihre Sorge ein, nicht mit
ihnen kommunizieren zu kénnen.

Die Aufmerksamkeit — und die Besorgnis — von Anne scheint einzig auf die Eltern
abzuzielen, die iiber ihr Lehrerhandeln richten konnten, also auf die Eltern, die sie am
Anfang als «gutbiirgerlich» bezeichnet hat, obwohl sie dieser Dimension nachfolgend
keine Aufmerksamkeit mehr zu schenken scheint. Anstelle der Sorge um die von der
Schule geleistete Unterstiitzungsqualitit beim Lernen der Schiilerinnen und Schiiler,
wer auch immer sie sein mdgen, ist es vielmehr die Sorge um die Bewahrung des ei-
genen Images als Lehrerin, die Anne vor allem zu beschiftigen scheint, was bei einer
jungen Erwachsenen, die sich auf einen Beruf mit derart komplexer Verantwortung
vorbereitet, nicht Giberrascht. Diese Besorgnis zeigt sich besonders, wenn Anne die
Konsequenzen eines Fehlers, den eine Lehrerin oder ein Lehrer im Umgang mit einer
Schiilerin oder einem Schiiler begehen konnte, in Erwégung zieht:

Ich stelle mir vor, dass wenn man als Bankangestellter in seinem Biiro einen Fehler macht, wird man
halt von seinem Chef zurechtgewiesen. Das hat nicht so grosse Konsequenzen, na ja, ich bin nicht
Bankangestellte, aber vielleicht nicht so grosse Konsequenzen wie wenn ein Lehrer einen Fehler
macht. Weil das wird eine Konsequenz haben ... Das schlimmste wire, dass er einen Einfluss auf
das Lernen seiner Schiiler haben kénnte. Dann, danach, kann er sicher sein, dass er sechzig Richter,
nidmlich die Eltemn, hat, voranusgesetzt, dass die sechzig es bemerken oder reagieren und fahig sind zu
sagen: «Aber da haben Sie einen Fehler gemacht. Warum da, ...» Sie legen den Zeigefinger ziemlich
leicht darauf. Jedenfalls gewisse. (§ 271)
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Wenn ich sie danach frage, was mit den Eltern ist, die nicht die Moglichkeit haben,
der Lehrperson, die einen Fehler im Umgang mit ihrem Kind hitte begehen kénnen,
Vorwiirfe zu machen, antwortet Anne: « Wenn man es nicht bemerkt, na dann einerseits
umso bessen (§ 323), wihrend sie spater auf der Notwendigkeit, sich als Lehrperson
infrage stellen zu konnen, insistiert (§ 344).

Anne zeigt also in diesem Interview eine ziemlich begrenzte Sensibilitit gegeniiber
der Situation der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und ihren Fami-
lien. Diese erscheinen immerhin in positivem Licht gegeniiber den «gutbiirgerlichen»
Schiilerinnen und Schiilern und deren Eltem, aber vor allem, weil sie es der Lehrperson
erlauben, alleiniger Herr und Meister der Klasse zu sein, ohne inquisitorischen bzw.
kritischen Blick. Anne erwéhnt dennoch mehrfach ihre Absicht, «den Schwerpunkt auf
die Vielfalt zu setzen, damit es kein Unterschied mehr ist» (§ 226). Dieser Satz zeigt
sehr wohl die Spannungen und Widerspriiche hinsichtlich der Bedeutung, die dem Un-
terschied beigemessen wird, welcher hier als etwas Negatives wahrgenommen wird
und beseitigt werden soll. Allerdings soll diese Beseitigung mittels einer Hervorhebung
der Unterschiede geschehen. Fiir Anne besteht diese Erschliessung der Vielfalt in Ak-
tivitdten, die den kulturellen Einbezug der ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler ins
Schulgeschehen erlauben:

Das Kind dazu bringen, uns von, ich weiss nicht, ob er Marokkaner ist, uns von seinem Land zu
erzdhlen, damit die Kinder es besser kennenlernen. Ich selbst bin tiberzeugt, dass man Angst vor dem
hat, was man nicht kennt. Dass man ablehnt, was man nicht kennt. (§ 380)

... Und, davon ausgehen, dass es bereichernd sein kann. Und wenn es die Kinder interessiert, dann
kann man mit der ganzen Klasse eine Arbeit machen. Ich weiss nicht, man kann sich mit einer kre-
ativen Aufgabe vergniigen oder Teller bemalen nach marokkanischem Stil. Ich beziehe mich auf
Marokko, aber ich kénnte mich auf irgendeine andere Kultur beziehen. Ja, ich finde, das kann berei-
chemnd sein, so wie ein Kind Lust haben konnte, einen Vortrag iiber Katzen zu machen, so kdnnte es
vielleicht auch gut sein, dass ein Kind uns von seiner Herkunft erzihlt. (§ 384)

Diese Art von Ausserung wird oft als «Couscous-Padagogik» qualifiziert, was so
viel bedeutet wie eine oberflachliche und wohlwollende Offenheit gegeniiber den auf
folkloristische und stereotype Praktiken reduzierten Kulturen. Anne weiss dies und
beschreibt sich als «etwas durcheinandergebracht» (§ 226) von einem Warnhinweis
gegeniiber einer solchen interkulturellen Pidagogik, den ich wihrend eines Kurses im
ersten Jahr angebracht habe. Fiir den Moment sieht sie keine Altemative und bleibt
ratlos. Sie kann sich nicht vorstellen, dass die Beriicksichtigung der kulturellen Vielfalt
etwas anderes sein kann als diese «Couscous-Padagogik», dass sie sich zum Beispiel in
einer Reflexion der Lehrperson iiber ihre Kommunikation mit Eltern unterschiedlicher
Kulturen zeigen konnte, was durchaus einer ihrer Verpflichtungen hinsichtlich ihres
zukiinftigen Berufs entspricht.

Ihr Konzept zur Beriicksichtigung kultureller Vielfalt im Unterricht ist in Wahrheit eher

auf die Bediirfnisse der einheimischen Schiilerinnen und Schiiler als auf jene der Schii-
lerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund konzentriert. Deshalb sollten es diese
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sogenannten interkulturellen Aktivititen den Schweizer Schiilerinnen und Schiilern
erlauben, sich gegeniiber den kulturellen Unterschieden mehr zu 6ffnen und entspre-
chend ihre Vorurteile zu verringemn. Anstelle eines Beispiels bezieht sie sich auf ihre
eigenen Vorurteile gegeniiber Angehdrigen einer bestimmten Kultur, die sie darauf zu-
riickfiihrt, dass sie diese Kultur zu wenig kenne. Andererseits begrenzt sie diese Art von
Aktivititen auf Klassen, die interessiert sind «an Landern und solchen Sachen»; wenn
das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler nicht vorhanden sei, «ist es klar, dass man
es nicht tun wird» (§ 388). Dies zeigt sehr wohl, dass die interkulturelle Erziehung die
bestehende Ordnung nicht infrage stellen wird.

Zusammenfassend tritt Anne als eine junge, motivierte Frau auf, die es gut machen
will (was sich insbesondere in ihren zahlreichen Beziigen auf die Kurse, die sie seit
ihrem Eintritt ins Studium besucht hat, zeigt) und sehr sensibel auf Bedrohungen der
Berufsidentitit und insbesondere auf die moégliche Kritik vonseiten der Eltern reagiert.
Sie ist hilflos gegeniiber der kulturellen Differenz und ihren eigenen Vorurteilen. Sie
zeigt wenig Fihigkeit zum Perspektivenwechsel, ihr Verstdndnis der Kultur ist verein-
fachend (etwas, das man hat und wovon man sprechen kann wie von seiner Katze), sie
gelangt nicht zu einer Analyse der Situation von Migrantenfamilien und konzentriert
sich dauerhaft auf die Perspektive der Einheimischen, bei denen sie einen Mangel an
Offenbeit gegeniiber der kulturellen Andersartigkeit erkennt.

4.2 |sabelle

Isabelle fiihrt die Unterscheidung von ldndlichen und stidtischen Schulen auf die Be-
ziehung zu den jeweiligen Eltern zuriick, die sie im Hinblick auf ihre zukiinftige beruf-
liche Aktivitit sehr beunruhigt. Sie beschreibt die Eltern einer 1dndlichen Schule, wo
sie mehrere Stellvertretungen absolviert hat, als herausfordernd und geringschétzig und
als sich oft in das Unterrichtsgeschehen einmischend. Thre Ausserungen hinsichtlich
der Interpretation der Unterschiede zwischen den Eltern auf dem Land und denjenigen
in der Stadt zeigen eine grosse Zuriickhaltung gegeniiber einer Analyse im Sinne von
soziookonomischen Unterschieden. Isabelle berichtet dennoch mehrere Unterschiede,
die die Dimension unterschiedlicher soziokultureller Bedingungen klar hervorheben
(z.B. dass die Eltern vom Land ihr Kind zu jeder Zeit, selbst mitten am Nachmittag,
abholten, weil viele Miitter nicht arbeiten wiirden, § 206, 274); sie sagt ebenfalls mehr-
fach, dass die Populationen (§ 194, 238) und die Lebensbedingungen unterschiedlich
seien (§ 254). Sie verwirft so lange wie moglich die Idee, dass diese Familien nicht von
denselben soziookonomischen Bedingungen profitieren, und bevorzugt die Interpreta-
tion dieser Unterschiede als Unterschiede der Personlichkeit.

Wenn ich im Interview emeut auf die Haltung der Eltern einer Stadtschule zu sprechen
komme und dabei beabsichtige, eine vorteilhafte Beschreibung der Stadteltem hervor-
zurufen, die einen Kontrast bilden wiirde zu derjenigen, die sie von den Landeltern ge-
geben hat, bestitigt Isabelle zwar diesen Unterschied, beschreibt aber die Eltern einer
Schule in einem sozial unterprivilegierten Quartier, wo sie ein Praktikum absolviert hat,
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als nicht lobenswert (vien a cirer) (§ 262). Laut Isabelle zeigten die Eltern dieser Schule
iiberhaupt kein Interesse fiir die Schule, weil sie nie mit Fragen zur Lehrperson kamen
(§ 282). Sie erwdhnt wiederum das Beispiel der Begleitung der Kinder zur Schule (ers-
tes Kindergartenjahr): Wihrend die Eltern auf dem Land immer frithzeitig da waren,
warteten die Kinder in der Quartierschule, wo sie ihr Praktikum machte, allein auf die
Tiir6ffnung oder sie wurden von Cousins hingebracht. Laut Isabelle seien es die Kinder
der Quartierschule eher gewohnt, «sich selbst {iberlassen zu sein» (§ 278). Daraufhin
sucht sie eine Erklarung fiir ihre Feststellung und bemerkt, dass beide Elternteile oft
Arbeitszeiten hitten, die wenig kompatibel mit der Schule seien, was sie dazu fiihrt,
soziobkonomische Unterschiede damit in Verbindung zu bringen.

Obwohl sie ein kaum schmeichelhaftes Bild der Eltem der Landschulen zeichnet,
mochte Isabelle dennoch nicht an einer Stadtschule unterrichten. Sie ist der Meinung,
dass die Unterrichtsbedingungen dort weniger giinstig seien, und bezieht sich explizit
auf die kulturelle Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler als Hindernis fiir den
Unterricht:

L: Na, hmm ... Schon, weil, es ist wahr, ich habe immer auf dem Land gewohnt, und so ... Ich mag die
Stadt nicht. Ich hasse die Stadt. Und ehm ... Muss, man muss sagen, dass die Schiiler, die sind anders.
Ich habe ein Praktikum gemacht, dort zu Beginn des Jahres (in einer Schule eines sozial unterprivile-
gierten Viertels). Schon dort, das war ganz anders.

I:  Ja. Gut... Der Auslénderanteil ist 80% in der Klasse. Die Hilfte versteht kein Franzdsisch. Es ist wahr,
die Unterrichtsbedingungen sind nicht ... Sie sind komplett anders. Aber, hmm ... Wenn ich auf dem
Land bleiben kann, dann geht es mir gut. Also ... Wenn ich auf dem Land bleiben kann zum Unter-
richten, na ja, wiirde ich lieber. Jetzt, ehm, wenn man mich eher Richtung Stadt versetzt, na ja, ist nicht

schlimm.
T.O.:Erscheint es Ihnen in dieser Situationen schwieriger zu arbeiten?
IL: Ja.

T.O.:Als in einer Umgebung, an die Sie eher gewohnt sind?

I.:  Ja, schon. Ja, ich denke, dass ... dass in ... sagen wir, in der Stadt ist die Bevdlkerung halt schon anders.
Es ist wahr, auf dem Land sind die Leute nicht unbedingt wohlhabender. Im Allgemeinen, aber trotz-
dem, na ja, ... das soziale Milieu ist trotzdem giins... wie soll ich sagen, mittelmassige Bedingungen.
Waihrend in der Stadt findet man ... Na ja, es ist anders. Also, ich denke, um wirklich in der Rolle der
Lehrperson bestehen zu kénnen, also ... also wirklich den Schiilern Dinge beibringen zu konnen, ist es
besser auf dem Land. Jetzt, gut, ehm, wenn ich in der Stadt unterrichte, bevor ich ehm ... beginnen ...
ja, kann, die Schiiler zu unterrichten, na ja, miisste ich was anderes tun. Aber das ist nicht schlimm.
Nein, ich, es ist eher, weil, ich mag das Land ... ich fithle mich besser auf dem Land als in der Stadt.
Also, es ist eher das. (§ 234-254)

Auch wenn sich fiir Isabelle die Schiilerinnen und Schiiler in der Stadt von denjenigen
auf dem Land unterscheiden, versucht sie nicht, diese Unterschiede zu analysieren,
indem sie beispielsweise die unterschiedlichen Lebenskontexte der Schiilerinnen und
Schiiler beriicksichtigt. Fiir sie sind diese Unterschiede auf Personlichkeitsunterschiede
begrenzt. Diese auf Angeborenheit beruhende Erklarung (Doudin & Martin, 1999) wird
illustriert durch ihre Vorstellung einer «genialen» Klasse, ein Ausdruck den sie bei der
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Beschreibung einer von ihr unterrichteten Klasse wihrend eines Praktikums verwendet
hat:

T.O.: Was verstehen Sie unter einer genialen Klasse? Sie haben vorher gesagt «eine geniale Klasse». Wie ist
eine geniale Klasse?

L: Eine geniale Klasse. Hmm ... Das ist eine Klasse, die fahig ist ... nicht sich selbst in die Hand zu neh-
men, aber ein wenig autonom zu sein. Sagen wir, es ist eine Klasse, die fahig ist, sagen wir, wenn man
Regeln festlegt, Sachen auftrigt, ich weiss nicht, Ateliers, solche Sachen, die fahig ist, sich selbst in die
Hand zu nehmen. Wissen, wo sie stehen, sich gegenseitig helfen, zusammen korrigieren etc. Gut, natiir-
lich, es gibt ... ich denke, dass eine Klasse ... man kann auch nicht einfach irgendwas mit ihr machen.
Das heisst, es gibt natiirlich Klassen, die schwieriger sind als andere. Und mit einer sehr schwierigen
Klasse denke ich, kénnte man ... man kann sie nicht komplett verandern. Weil, weil, gut, das ist halt ...
die Kinder sind so. ...

T.O.:Und, woran liegt es, dass eine Klasse genial ist oder nicht?

1. Zuerst liegt es, wie ich gesagt habe, ich denke halt an der Personlichkeit der Kinder. Weil, gut, na ja,
die Kinder wenn sie zur Schule kommen haben halt ithre Personlichkeit. Und das, ich denke, man kann
sie nicht komplett verindem! Ich will sagen, wenn die Kinder alle ... komplett unruhig sind, dann kann
man sie nicht brav wie Limmer machen. Das ist nicht méglich! Man muss damit klarkommen! Aber,
gut, das liegt sonst ... an der Lehrperson. ... (§ 380-382)

Wenn sie konnte, wiirde Isabelle also eine Landschule wihlen, weil die Schiilerinnen
und Schiiler dort «Persdnlichkeiten» haben, die bewirken, dass sie ganz alleine in der
Klasse funktionieren kénnen. Dies wiirde ihr die Sicherheit geben, ohne Misserfolgsri-
siko eine gute Klassenorganisation zu verwirklichen, ein Ziel, das sie als sehr wichtig
erachtet, aber zu welchem sie sich kaum Iltusionen macht, weil sie meint, dass dieses
letzten Endes mehr von den Schiilerinnen und Schiilern als von der Lehrperson ab-
héngt.

Zusammenfassend ist Isabelle von den Schwierigkeiten entmutigt, die sie im Hinblick
auf das Unterrichten im stidtischen Kontext sieht, und zwar, weil sie ihn nicht kennt.
Dies kommt daher, dass sie selbst immer in einem anderen Milieu gelebt hat, das man
als schweizerisch und lindlich bezeichnen kénnte. Der kulturelle und soziodkono-
mische Unterschied ist bei Isabelle Synonym fiir eine zu grosse Schwierigkeit, die ihr
effizientes Handeln unmoglich macht. Isabelle hat sehr wenig Vertrauen in die Mog-
lichkeit, dass eine Lehrperson eine Verdnderung der Einstellungen und des Verhaltens
ihrer Schiilerinnen und Schiiler herbeifithren kann, da deren «Personlichkeit» das be-
stimmende Element sei. Isabelle beschreibt sich iibrigens als sehr dngstlich und hilflos
gegeniiber der Idee, in drei Jahren eine Klasse zu iibemnehmen, denn was wird sie tun
konnen, wenn die «Personlichkeit» ihrer Schiilerinnen und Schiiler nicht vorteilhaft
ist?

4.3 Gaélle

Gaélle nimmt die Schiilerinnen und Schiiler der Stadtschulen ganz anders wahr als ihre
zwei Kolleginnen. Wie Anne fiihrt sie den Vergleich zwischen Stadt- und Landschulen
anhand einer Schule eines weniger privilegierten Quartiers ein, in der sie ein Prak-
tikum absolviert hat. Aber ihre Analyse der Bedingungen péddagogischer Betreuung,
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von der die Schiilerinnen und Schiiler in den beiden schulischen Kontexten profitieren,
ist anders als jene von Anne. Laut Gaélle verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler auf
dem Land iiber ideale Bedingungen: kleine Schulen, wo sich alle kennen, Schiilerinnen
und Schiiler, die von den Eltern umsorgt und von den Lehrpersonen begleitet werden.
Nur wenige Schiilerinnen und Schiiler haben Schwierigkeiten, die Lehrpersonen kon-
nen sich deshalb gut um sie kiimmern und pddagogisch differenzieren. Demgegeniiber
leben die Schiilerinnen und Schiiler der Quartierschule in einer Art Ghetto, wogegen
die Schule nichts unternimmt, weil sie in derselben Einrichtung all diejenigen Schii-
lerinnen und Schiiler versammelt, «die nur Probleme haben» (§ 230). Infolgedessen
ist es fiir die Lehrpersonen unmoglich, auf deren Bediirfnisse einzugehen, zu differen-
zieren, trotz des imposanten Arsenals an Unterstiitzungsmassnahmen, die Gaélle hat
beobachten kénnen. Sie meint, dass alles viel besser ginge, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler gemischt wiren, was diejenigen mit Schwierigkeiten motivieren wiirde.

Fiir Gaélle war die Entdeckung der alltidglichen Realitdt dieser Schiilerinnen und Schii-
ler und ihrer Schule ein Schock, der sie erschiittert hat und worauf sie ihr Leben in einer
Gemeinde auf dem Land und die Stellvertretungen, die sie dort absolviert hat, nicht vor-
bereitet hatten. Gaélle ist emport iiber die Ungerechtigkeit gegeniiber den Schiilerinnen
und Schiilern der unterprivilegierten Quartiere, sie sagt, sie sei schockiert, und findet
die Situation, die sie in ihrem Praktikum angetroffen hat, «unzuldssig» und «unge-
recht» (§ 218, 258). Sie macht daher den Unterschied zwischen der Schule ihres Dorfes
und der Schule dieses unterprivilegierten Quartiers an sozialen Faktoren der Diskrimi-
nierung fest und betrachtet die Schiilerinnen und Schiiler der Quartierschule als Opfer
einer ungerechten Gesellschaft. Sie situiert die Schule in ihrem sozialen Kontext und
analysiert die sozialen Mechanismen, die in dieser Schule diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler konzentrieren, die grosse Schwierigkeiten haben, was die Verwirklichung ihres
eigentlichen Potenzials verhindert:

Rundherum, das heisst, es gibt die Schule, daneben ist das Frauenhaus. Also, schon mal, das ist ge-
rade daneben. Und rundherum sind alles Sozialwohnungen. Also das ist, es gibt sogar einen anderen
Begriff, noch tiefer, das sind wirklich Leute, die schr, sehr wenig Mittel haben. Ja, die politischen
Fliichtlinge oder illegale Einwanderer, wirklich ... Also ... Und sobald es dem Kind, der Familie
besser geht, dann gehen sie weg. Also es sind wirklich Kinder, die nur Probleme haben. Und es ist
verriickt, weil ... es gibt kein einziges Kind, von dem man sagen konnte, es ist begabt. Weil, man
muss alles mit ihnen erarbeiten. Es gibt sehr aufgeweckte Kinder. Aber sie haben alle Schwierig-
keiten. Ich meine ... Und die Lehrerin kann nicht arbeiten ... Weil sie alle Schwierigkeiten im Lesen
haben. Man kann nicht mit jedem Kind arbeiten. Das ist nicht méglich. (§ 230)

Gaélle nimmt den Vergleich Stadt — Land im Zusammenhang mit den Beziehungen zu
den Eltern wieder auf. Genau wie Anne und Isabelle beschreibt sie die Eltern auf dem
Land, die sich dauernd beschweren und die Lehrperson fiir alle Schwierigkeiten ihrer
Kinder verantwortlich machen wiirden. Thnen stellt sie die Eltern der sozial benachtei-
ligten Quartierschule gegeniiber, die nie Widerspruch leisten wiirden: «Sie haben ein
derart blindes Vertrauen gegeniiber den Lehrpersonen, sodass sie im Gegenteil fast auf
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den Knien sind» (§ 330). Sie analysiert die Position dieser Eltern, die sich gegeniiber
der Schule zuriickhalten, nicht als einen Mangel an Interesse, was die Interpretation
von Isabelle war, sondemn als Zeichen eines grossen Respekts gegeniiber der Schule
und der Lehrperson, die in ihren Augen Kulturtrigerin ist. Aufgrund der Begriffe, die
sie verwendet, wenn sie von den Eltern spricht («blindes Vertrauen», «auf den Knien»),
deutet Gaélle an, dass die Lehrperson sich gegeniiber diesen Eltern in einer Machtpo-
sition befindet.

Gaélle spricht von diesem Praktikum als einer psychologisch sehr schwierigen Er-
fahrung, die sie aber paradoxerweise «geliebt» (§ 210) habe. Weil sie selbst Migrati-
onserfahrung hat, ist sie personlich beriihrt von der Situation dieser Schiilerinnen und
Schiiler, die sie zum ersten Mal explizit als Ausldnderinnen und Auslédnder bezeichnet
(§ 254). In einem solchen, von Schwierigkeiten gezeichneten Kontext zu unterrichten,
motiviert sie:

Und es ist wahr, einerseits ist es ziemlich paradox, aber es interessiert mich sehr. Ich méchte

eigentlich gemn in diesem Bereich unterrichten. Es ermiidet mich, es kann beéngstigend sein. Aber

mir hat es eigentlich gar nicht Angst gemacht. Im Gegenteil, es hat mich sogar motiviert zu ... Das

interessiert mich. Weil es ... es nette Kinder sind. Es hat nichts damit zu tun. Sie haben nur einfach
viele Probleme und man muss ihnen helfen. Das ist alles. Aber ... Es ist interessant, auf jeden Fall.

(§218)

Dennoch spiirt sie eine gewisse Ratlosigkeit («Ich weiss nicht, was ich ihnen antworten
soll» § 286): Wie soll man eine Schiilerin oder einen Schiiler fiir die Schule motivieren,
wenn sie oder er in einem solchen Umfeld lebt? Genau darin sieht sie einen Beitrag
ihrer eigenen Erfahrung als Migrantin: Sie kann diesen Schiilerinnen und Schiilern ein
positives Modell anbieten: «Sie sehen, dass man es doch schaffen kann, auch wenn
man nicht Schweizer ist, und ... wenn man eine Fremdsprache spricht, kann man es
doch schaffen» (§ 254).

Andererseits schreibt Gaélle ihrer persénlichen Migrationserfahrung ihre Féhigkeit zu,
die Situation der Schiilerinnen und Schiiler zu verstehen, ihre Schwierigkeiten, sich ins
Lernen einzubringen, ihre Integrationsprobleme (obwohl sie prizisiert, dass sie selbst
nie unter Diskriminierung gelitten habe). Gaélle fiihrt hier eine neue Unterscheidung
zwischen den Lehrpersonen auslidndischer Herkunft und den hier in der Schweiz ge-
biirtigen ein:

Es gibt ziemlich viele Lehrpersonen, die hier geboren sind, die hier gelebt haben. Deshalb verstehen

sie nicht, sie ... wissen nicht, warum das Kind, blockiert ist, warum es nicht sprechen kann, warum
es sich schlecht fiihlt und ... Also, hm ... Es ist wahr, wenn ... Das verstehe ich jedenfalls. (§ 266)

Hinsichtlich der Beziehung zu den Eltern bezieht sich Gaélle auf ihre eigene Erfahrung
als Auslinderkind, um die Notwendigkeit zu betonen, dass die Lehrperson wirklich
versucht, die Situation der Familie zu erkennen, und nicht lediglich bei Ausserlich-
keiten bleiben soll (Aufenthaltsstatus, berufliche Stellung). Sie fiihrt deshalb eine neue
Unterscheidung ein zwischen solchen Lehrpersonen, die versuchen, das Kind und seine
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Familie wirklich zu verstehen, und solchen, die anhand von Ausserlichkeiten kategori-
sieren und zu schnell aufgeben:

Weil ich denke, es gibt Lehrpersonen ... die sagen: «So. Er ist Auslander. Bestimmt ist er nicht sehr
gebildet. Es ist, es ist normal, dass er nicht lesen kann.» Und dann, ja. Na ja, dann ist Schluss. Und dann
vernachldssigt man das Kind, und dann wird es nicht besser. (§ 350)

Sie sagt nicht explizit, dass sich diese beiden Kategorisierungen liberlagem, aber die
Verbindung zwischen den Lehrpersonen, die sich nur an Ausserlichkeiten orientieren,
und den Schweizer Lehrpersonen ist implizit vorhanden. Einerseits durch die Tatsa-
che, dass Gaélle das Beispiel des Auslidnderseins als Kategorie wihlt, an welcher sich
diese Lehrpersonen orientieren wiirden, andererseits durch ihre kurz darauf folgende
Bemerkung, in der sie sagt, sie habe nie eine auslédndische Lehrperson gesehen, weder
wihrend ihrer Praktika noch wihrend der Stellvertretungen.

Zusammenfassend analysiert Gaélle die Situation der Schiilerinnen und Schiiler eines
sozial unterprivilegierten Quartiers, indem sie die soziale Ungerechtigkeit anprangert,
die ihnen widerfihrt und die sowohl aufgrund der Gesellschaft als Ganzes als auch auf-
grund des Schulsystems zustande kommt, was die Diskriminierungen noch verstérkt.
Gaélle spricht vor allem von den ungiinstigen Lebensbedingungen dieser Kinder und
ihrer Familien. Die Tatsache, dass sie Ausldnderinnen und Auslénder sind, bleibt impli-
zit; vielleicht weil es sich um eine Offensichtlichkeit handelt, spricht sie nie von Kultur,
geschweige denn von kulturellen Unterschieden, sondermn nur vom Migrationsstatus.
Gaélle betrachtet die Lehrperson als wichtige Akteurin, die imstande ist, gegen die
Ungerechtigkeit vorzugehen und den Kindern zu helfen, die aber auch die Ungerechtig-
keit verstirken kann, wenn sie gegeniiber diesen Fragen nicht sensibel ist. Nach Gaélle
sind Lehrpersonen, die iiber personliche Migrationserfahrung verfiigen, besser in der
Lage, Kindern mit Schwierigkeiten zu helfen, als diejenigen Lehrpersonen, die keinen
solchen Hintergrund haben. Die Letzteren wiirden im Gegenteil Gefahr laufen, die Dis-
kriminierungen, unter denen die ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler leiden, zu
verstarken, indem sie bei Schwierigkeiten zu schnell aufgében.

5 Erste Ansitze der Reflexion

Es giibe vieles zu sagen iiber die Unterscheidungen, die Anne, Isabelle und Gaélle hin-
sichtlich der Schulen, Eltern und Schiilerinnen und Schiiler von Stadt und Land ge-
nannt haben und die es ihnen erlaubt haben, {iber die Unterschiede zu sprechen, die
sie zwischen diversen Bevilkerungssegmenten der Genfer Schulen wahrnehmen. Die
Redeweise von Anne und Isabelle, sich gegeniiber Schiilerinnen und Schiiler, die
ihnen im buchstiblichen Sinne fremd sind, hilfios zu fiihlen, illustriert das Problem.
Nordamerikanische Forscherinnen und Forscher haben dies als zunehmende Kluft be-
zeichnet, die zwischen den Lehrpersonen, mehrheitlich euro-amerikanische Frauen
der Mittel- bis Oberschicht, und ihren Schiilerinnen und Schiilern bestehe. Letztere
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hitten vermehrt eine vielféltige kulturelle Herkunft und stammten oft aus soziodkono-
misch benachteiligten Milieus (Taylor & Sobel, 2001). Man sieht sehr gut, inwiefern
die Sichtweise von Gaélle sich von derjenigen ihrer beiden Kolleginnen unterscheidet.
Obwohl es zu diesem Zeitpunkt selbstverstdndlich unméglich ist, diesen Unterschied
in der Sensibilitdt ihrer personlichen Migrationsgeschichte zuzuschreiben, scheint mir
die Reflexion iiber die Lehrpersonen, die nicht einer kulturellen Mehrheit angehéren,
ein vielversprechender Ansatz zu sein, den es zu erforschen gilt, wie es Mujawamariya
(2002) in Kanada tut, damit unser Schulsystem addquater auf die Bediirfnisse der Schii-
lerinnen und Schiiler kultureller Minoritéten reagieren kann. Die Positionierung dieser
zukiinftigen Lehrerinnen gegeniiber dem Unterricht im Kontext kultureller Vielfalt und
(selten: oder) unter schwierigen 6konomischen Bedingungen scheint stark im Zusam-
menhang mit dem Selbstvertrauen als Lehrperson zu stehen, mit der Fahigkeit, sich
mit als schwierig und andersartig wahrgenommenen schulischen Kontexten auseinan-
derzusetzen. Isabelles Wunsch, in einer «genialen» Klasse unterrichten zu kénnen, die
ganz allein funktioniert und letztlich gar keine Lehrperson bendtigt, und im Gegensatz
dazu Gaélles Motivation, «Problemschiilerinnen» und «Problemschiiler» zu unterrich-
ten, erinnern an eine Untersuchung von Van Zanten und Grospiron (2001). Diese Bil-
dungssoziologen haben in Frankreich Lehrpersonen der ZEP (Zones d’Education Pri-
oritaire) befragt, um herauszufinden, welche Anpassungsieistungen und Umbildungen
der Identitdt Lehrpersonen vornehmen, die sich entscheiden, in diesem schwierigen
Unterrichtskontext zu bleiben. Van Zanten und Grospiron beschreiben vor allem Lehr-
personen, die trotz der Schwierigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler unterrichten
und sich dabei mehr schlecht als recht anzupassen versuchen, insbesondere indem sie
weniger Erwartungen haben. Andere Lehrpersonen, die in dieser franzdsischen Un-
tersuchung beschrieben werden, betrachten die Schwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler im Gegenteil als eine berufliche Herausforderung. Die letzteren Lehrpersonen,
zu denen man auch Gaélle zihlen kdnnte, arbeiten in diesen unterprivilegierten Schu-
len (ZEP) nicht trotz der Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, sondem weil
die Schiilerinnen und Schiiler dort Schwierigkeiten haben.

Was mich nach dieser ersten Analyse der Interviews mit Anne, Isabelle und Gaéglle
am meisten beschiftigt, ist einerseits die Verschiebung vom Sprechen iiber die kul-
turelle Differenz hin zur Thematisierung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migra-
tionshintergrund, und andererseits der Unterschied zwischen der Befragten, die eine
Analyse der Situation dieser Schiilerinnen und Schiiler vonimmt, und jenen, die weder
von Kultur noch von kulturellen Unterschieden sprechen. Diese doppelte Feststellung
fiihrt mich zur Frage nach der Beziehung zwischen der kulturellen Dimension und
der Immigrationsproblematik. Es ist in der Tat iiblich, dass man Migrantinnen und
Migranten als «Ausldnderinnen» und «Auslidnder» bezeichnet, wenn man sich mit der
Frage der kulturellen Unterschiede beschiftigt, wird doch diese Beziehung von vielen
als eine Offensichtlichkeit betrachtet (deren Vorstellung es wire, dass ein Kurs zu in-
terkultureller Bildung sich lediglich mit der schulischen Integration von auslindischen
Schiilerinnen und Schiilern zu beschiftigen habe). Die Sache ist jedoch ldngst nicht so

430



Stadt- und Landschulen

einfach: Die kulturellen Unterschiede tauchen nicht einzig in der Migrationsthematik
auf, und die Migration — oder préziser auf das bezogen, was uns hier beschéftigt - die
Immigration kann sich nicht auf die einzige Frage der Unterschiede zwischen Kulturen
beschranken.

Betrachten wir die Immigrationsfrage. In der Debatte iiber die Schwierigkeiten, denen
Immigrantinnen und Immigranten begegnen, beobachtet man oft eine sterile Gegen-
iiberstellung zwischen denjenigen, die die kulturelle Dimension hervorheben (die Tat-
sache, dass die Enkulturation einer Migrantin oder eines Migranten anders sei als jene
der Mitglieder der Gastgesellschaft und dass diese Migrantin oder dieser Migrant sich
deshalb in einem Akkulturationsprozess befinde, der ihr oder ihm eine gewisse Stressdo-
sis verursacht), und denjenigen, die meinen, dass die Schwierigkeiten der Migrantinnen
und Migranten im Wesentlichen, wenn nicht ausschliesslich, an ihren prekéren sozio-
O6konomischen Status in der Gastgesellschaft gebunden sind. Dennoch scheint mir, es
handle sich nicht um das Vorziehen des einen, um das andere zuriickzuweisen, sondern
eher darum, dass es hier zwei unumgingliche Facetten der Immigrationsproblematik
gibt. Ich wiirde sogar eine dritte Facette hinzufiigen: die Haltung der Gastgesellschaft
gegeniiber der Migrantin oder dem Migranten und seiner Herkunftskultur. Diese Hal-
tung, mehr oder weniger warmherzig, kann sich in diskriminierenden Verhaltensweisen
gegeniiber gewissen Migrationsgruppen ausdriicken, besonders auf dem Arbeitsmarkt
(seine z.B. Fibbi, Kaya & Piguet, 2003). Sie hat deshalb sehr konkrete Auswirkungen
auf die soziodkonomische Situation der Person mit Migrationshintergrund und damit
auf ihre Integration in die Gastgesellschaft. Diese drei Facetten sind Achsen, die die
«variable Geometrie der Immigration» (géométrie variable de I'immigration) bilden,
die ich wie in Abbildung 1 darstellen wiirde.

Kulturelle Differenz (Enkulturation — Akkulturation)

Haltung der

Soziodkonomische Situation
Abbildung 1: Die variable Geometrie der Immigration

Eine Analyse der Lebensrealitit der Immigrantinnen und Immigranten kommt also
nicht darum herum, jede dieser drei Facetten zu beriicksichtigen, deren Bedeutung
(bzw. die Achseniinge) jedes Mal anders ist, die sich gegenseitig beeinflussen und so
unzdhlige Konstellationen hervorbringen.
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Aufgrund der Charakteristika des Kantons Genf, der durch den hochsten Auslinderan-
teil der Schweiz gekennzeichnet ist, ist es nicht erstaunlich, dass diese drei zukiinftigen
Lehrerinnen von Personen mit Migrationshintergrund sprechen, wenn ihre Erfahrungen
mit der kulturellen Differenz thematisiert werden. Ebenso wie die Bedeutung, die sie
der kulturellen Differenz beimessen, ist es interessant zu sehen, wie sie zum Erfassen
und Erkldren der Situation von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
und ihren Familien anhand dieser drei Facetten, die ich oben definiert habe, gelangen.
Die Schwierigkeit, soziobkonomische Unterschiede zu beriicksichtigen, die bei Anne
und Isabelle feststellbar ist, zeigt iibrigens, dass die Dialektik und die Spannungen hin-
sichtlich der kulturellen Unterschiede, die am Anfang dieses Beitrags beschrieben wor-
den sind, sich ebenfalls auf sozioSkonomischer Ebene abspielen. Diese Schwierigkeit
birgt eine umso grossere Herausforderung, wenn man selbst Mitglied der dominanten
sozialen Gruppe ist. Die gleichzeitige Beriicksichtigung des kulturellen Unterschieds
und des soziodkonomischen Unterschieds sowie die Rolle, welche die Haltungen der
Gastgesellschaft spielen, stellt einen weiteren Schritt in Richtung Komplexitit dar.

6 Schlussfolgerung

Zur Frage der Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Eltern, die in der
Stadt oder auf dem Land wohnen, haben die drei zukiinftigen Lehrerinnen, von denen
in diesem Artikel die Rede war, in den Interviews einen fruchtbaren Beitrag geleistet.
Sie ermoglichten es, die dem kulturellen Unterschied beigemessene Bedeutung zu be-
obachten. Alle drei gehen von der gleichen Feststellung von Unterschieden aus, erar-
beiten diese aber auf sehr unterschiedliche Art und Weise. Zwei Studentinnen zeigen
eine grosse Zuriickhaltung gegeniiber der Annahme einer kategorialen Wahmehmung
und fliichten sich in eine individuelle Wahrnehmung. Diese Wahmehmung — nach der
nur Individuen existieren, die keine gemeinsamen Charakteristika teilen — blockiert
sie in der Moglichkeit, die Unterschiede, die sie dennoch zwischen Schiilerinnen und
Schiilern und Eltern in der Stadt und auf dem Land wahmehmen, zu analysieren und zu
erkldren. Thre Ausserungen illustrieren sehr schon die paradoxen Positionen gegeniiber
der kulturellen Differenz, die im Zentrum der in dieser Untersuchung entwickelten
Problematik stehen.

Diese erste Analyse der ersten Interviewserie dieser Lingsschnittstudie stellt ebenfalls
die Frage nach der Beziehung zwischen der Thematik der kulturellen Differenz, womit
sich diese Studie beschiftigt, und der Migrationsthematik. Es ist in der Tat unmdglich,
in abstrakter Weise liber kulturelle Differenz zu sprechen, und sie wird fast automatisch
konkretisiert im Diskurs iiber die Immigration, oder genauer, iiber die Einwanderer
oder «Ausldnderinnen» und «Auslinder». Dennoch ist keine der beiden Thematiken
auf die andere reduzierbar. Wie kann man die Frage des kulturellen Unterschieds an-
ders behandeln, als sie auf die Migration zu reduzieren? Wie kann man die Frage der
Migration anders behandeln, als sie auf den kulturellen Unterschied zu beschrinken?
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Die nichsten Etappen dieser Untersuchung werden Gelegenheit geben, diese Uberle-
gungen weiterzufihren.
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Erziehung zu nachhaltiger Entwicklung im Licht der Weltbilder
von Primarschiilerinnen und Primarschiilern*

Alain Pache

Zusammenfassung Heutige Gesellschaften sind charakterisiert durch Risiko, Technologie-
skeptizismus und einen Anstieg des Individualismus. In der Schule bedingen neue soziale Her-
ausforderungen, wie beispielsweise gerade die Erziehung zur Nachhaltigkeit, eine Anpassung
der Art der Wissensvermittlung und der Wissensbestinde (régime des savoirs). Das heisst, dass
«Wissen» als Ressource situativ zur Verfiigung stehen soll und nicht als triges Wissen, das tiber
Jahrhunderte angesammelt wurde. Um diese neue Qualitét des zu vermittelnden Wissens zu ver-
deutlichen, stellt dieser Beitrag dar, wie sich Primarschulkinder im Rahmen von Gesprichen
zum Thema Emihrung gedussert haben. In einer dialogischen Inhaltsanalyse der Interaktionen
konnten einige Diskursstrategien, charakteristische soziale Auffassungen und hiufig gedusserte
Ideen herausgearbeitet werden, die gleichzeitig Chancen und Hindernisse fiir eine Erziehung zur
Nachhaltigkeit darstellen.

Schlagwirter Erziehung zur Nachhaltigkeit — soziales Denken — Primarschule — Gruppeninter-
views — Eméhrung

1 Einleitung

In einem neuen Zeichentrickfilm aus den USA mit dem Titel «Tempéte de boulettes
géantes» (sinngemdss: Riesenfrikadellen-Gewitter) geht es um den Jungen Flint, der
von den Naturwissenschaften begeistert ist, aber von seinen Kameraden abgelehnt wird.
Auch sein Vater, ein kleiner Ladenbesitzer, hilt nicht sehr viel von ihm. Sie wohnen
in einer kleinen Stadt auf einer Insel, deren Wirtschaft lange Zeit aus der Verarbeitung
von Sardinen bestanden hat. Fines Tages beschliesst Flint, seine Stadt zu retten, und
erfindet eine Maschine, die Regenwasser in Nahrung verwandeln kann. Nach einigen
Versuchen funktioniert die Maschine, die Nahrung wird grossziigig in der Stadt verteilt
und schliesslich auch in allen grossen Stadten der Erde. Ungliicklicherweise gerit das
Produktionssystem aus dem Takt und die biologischen und physikalischen Krifte ge-
winnen wieder die Oberhand.

Die Idee erscheint vielleicht skurril, aber sie zeigt ein Dilemma auf, mit dem die heu-
tigen Gesellschaften konfrontiert sind: Soll man den wissenschaftlichen Fortschritt for-

* Pache, A. (2011). I’éducation en vue du développement durable a I’épreuve des «mondes» construits par
des éleves de I’école primaire. Formation et pratiques d’enseignement en questions, 13, 57-18. — Aus dem
Franzésischen iibersetzt von Anita Brauchli.
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dem, um die physikalischen Elemente zu beherrschen? Oder soll man im Gegenteil
die Anspriiche der Menschheit reduzieren und die von einer héheren, wenn nicht sogar
heiligen Macht gegebenen Grenzen akzeptieren? Im oben angefiihrten Beispiel ist die
Botschaft klar: Der Eingriff in einen biologischen Kreislauf kann nur in die Katastrophe
fithren und die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die ihre Ideen durchsetzen
wollten, miissen klein beigeben.

Dieses «Misstrauensvotum gegeniiber der Technologie» und die «Desillusionierung
iiber den technischen Fortschritty (Pestre, 2003, S. 120) charakterisieren die Entwick-
lung unserer Gesellschaften seit einigen Jahrzehnten und werden sowohl im &ffent-
lichen als auch im privaten Rahmen diskutiert. Mehrere Skandale, die die Gesundheit
gefdhrden, haben zu Kontroversen gefiihrt: die Verschmutzung der Ozeane (und damit
der Fischereiprodukte) durch Schwermetalle, Riickstinde von Pflanzenschutzmitteln in
Nahrungsmitteln, die Belastung der Boden durch Nitrate, Infektionen durch Bakterien
(wie z.B. die Listeriose), Nahrungsmittelzusitze, die Einflihrung genmanipulierter Or-
ganismen in der Landwirtschaft, verschiedene Epidemien (wie der Rinderwahnsinn)
oder, erst kiirzlich, die Schweinegrippe HIN1, wo man noch wenig iiber die Neben-
effekte der Impfung weiss.

Gemiss verschiedenen Meinungsumfragen ist es weniger das Vertrauen in die Wis-
senschaft an sich, das beeintriachtigt ist, sondern cher das Vertrauen in die Regeln der
Wissenschaft und ihre Errungenschaften (Pestre, 2003). Anders ausgedriickt verlieren
die Wirtschaftsfiihrer, Politikerinnen und Politiker ihre Glaubwiirdigkeit und viele Ent-
scheidungen miissen vom Individuum selbst gefillt werden (Moreau Defarges, 2001).
Jeder muss also lernen, in einer «Risikogesellschaft» (Beck, 1992; Giddens, 1991) zu
leben und wann immer eine neue Technologie, neue Fakten und soziale Fragen bekannt
werden, konnen bisherige Gewissheiten und Selbstverstéindlichkeiten infrage gestellt
werden (Wibeck, Adelswird & Linell, 2004).

Diese Zunahme des aktuellen Individualismus, der die Autonomie des Subjekts hoch-
halt, geht einher mit der Wiederaneignung der Verantwortung im Umgang mit Techno-
logien durch die Biirgerinnen und Biirger (Albe, 2009). Dies wird sichtbar in den Um-
weltbewegungen und den Interessenverbdnden von Geschédigten, die stetig an Einfluss
gewinnen.

Diesen sozialen Verdnderungen muss auch die Erziehung Rechnung tragen, indem neue
Bereiche wie z.B. die Erziehung zur Nachhaltigkeit in den Schulen thematisiert und
in den Wissensbestand (régime des savoirs) aufgenommen werden (Audigier, 2008).
Diese neuen Unterrichtsthemen richten die bisherigen Zielsetzungen der Unterrichts-
facher vermehrt auf Sozialkompetenzen, insbesondere Handlungskompetenz und Ent-
scheidungskompetenz aus. Es sind also nicht mehr die traditionellen Wissensbestéinde
prioritdr, sondern die sozialen Situationen (Audigier, 2008). Daraus folgt, dass die Su-
che nach schulischen Situationen, die gentigend nahe an sozialen Referenzsituationen
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liegen, fiir die Unterrichtenden vorrangig wird.

In diesem Artikel stellen wir den Beitrag einer besonderen Untersuchungsmethode zur
Diskussion, namlich die Kleingruppendiskussion, mit dem Ziel, mehr iiber das Denken
8- bis 12-jihriger Kinder zum Thema Emihrung zu erfahren.! Dabei geht es darum,
die Art der sozialen und kognitiven Kompetenzen zu erfassen, die in der vorgelegten
Situation aktiviert wurden, und um die Perspektive der politischen Bildung (éducation
citoyenne).” Nach einer kurzen Darstellung unserer theoretischen und methodischen
Grundlagen stellen wir einige Beispiele vor, die die verwendeten diskursiven Strate-
gien und Uberlegungen der Schiilerinnen und Schiiler unserer Versuchsgruppe illus-
trieren. Diese Analyse erlaubt es zudem, die Vielfalt der Anliegen und Weltsichten der
Befragten aufzuzeigen. Schliesslich schlagen wir Moglichkeiten vor, wie das soziale
Denken der Kinder erweitert und die ambitionierten Ziele einer Erziehung zur Nach-
haltigkeit erreicht werden konnen.

2 Kleingruppeninterviews, soziale Vorstellungen und Sprachmodus

Das Kleingruppeninterview (oder focus group®) ist «eine Forschungsmethode, die auf
freien, kollektiven Diskussionen, die eine Einzelfrage oder mehrere Fragen behandeln»
(Markova, 2003, S. 221), beruht. Die Kommunikation ist «im sozialen Raum situiert»
und die Teilnehmenden «verhandeln Bedeutungen, schaffen neue Bedeutungen, Unter-
schiedlichkeiten und Gegensitzlichkeiten von Meinungen ebenso wie Konsens» (eben-
da). Indem sie eine «denkende Miniaturgesellschaft» darstellen (Farr & Tafoya, 1992,
zitiert nach Markova, 2003, S. 223), 6ffnen die Gruppeninterviews «ein Fenster auf die
Bildung und Weiterentwicklung von sozialen Vorstellungen, Uberzeugungen, Wissen
und Ideologien, die in der Gesellschaft préisent sind» (ebenda).

Diese Versuchsanlage ist also besonders geeignet, um soziale Vorstellungen, die sich
in der sozialen Interaktion und im Diskurs herausbilden und verindern, zu untersuchen
(Salazar Orvig & Grossen, 2004). Anders gesagt wird es so méglich zu verstehen, wie
Ideen, Wissen und Uberzeugungen entstehen, formuliert werden und sich iiber den
Sprachmodus, den Diskurs und die Handlungen verschieben. Abgesehen von ihrem
dynamischen Charakter sind die sozialen Vorstellungen auch dialogisch, indem sie sich
in eine Gesamtheit von Diskursen integrieren, die aktuell, virtuell, vergangen oder anti-
zipierend sein kénnen (Bakhtine, 1984; Salazar Orvig & Grossen, 2004). Des Weiteren

! Diese Arbeit gibt eine erste Etappe der Analyse wieder, die Teil eines Dissertationsprojekts unter der Leitung
von Frangois Audigier und Francia Leutenegger (Universitit Genf) ist.

2 Diese Kategorisierung basiert auf den Arbeiten von Audigier (2000), wo ausserdem auch die ethischen
Kompetenzen erwihnt werden.

3 Amerikanische Soziologen (Merton und Lazarsfeld) haben als Erste diese Versuchsanordnung verwendet,
um die Effekte der Massenkommunikation im Zweiten Weltkrieg zu untersuchen.
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ist ein Diskurs nicht nur ein Abbild oder eine Codierung der Zustinde oder Absichten
eines Subjekts. Er ist eingebettet in eine Aktivitit (Bakhtine, 1984), d.h. er ist kons-
truiert im Hinblick auf einen Empfanger und das, was dieser gesagt hat oder sagen
konnte. Dies 14sst sich auch mit der Aussage vereinen, dass das Individuum «mehrzah-
lign» (I'individu est pluriel) ist (Lahire, 1998): Seine Handlungslogiken sind multipel,
verweisen auf verschiedene Welten (Goodman, 1992; Boltanski & Thévenot, 1991)
und seine Aussagen sind der Instabilitit der Positionierungen (positions énonciatives)
(Vion, 2001) unterworfen. Insofern sind die Kompetenzen, zusammengesetzt aus Wis-
sen und Handlungsfahigkeit, die in einer Situation gezeigt werden, immer abhingig
von dieser bestimmten Situation und nicht auf andere, auch nicht auf dhnliche, Kon-
texte iibertragbar. Ausserdem muss unterschieden werden, was zum Speziellen und was
zum Allgemeinen gezdhlt wird. Die Arbeiten des Anthropologen Barth (1981) zeigen,
dass «es normalerweise einen grossen und systematischen Unterschied gibt zwischen
der Art, wie Individuen Generalisierungen iiber die makroskopischen Eigenschaften
ihrer Umwelt formulieren, und derjenigen, wie sie ihre soziale und physische Umwelt
als Gesamtheit von Handlungsgelegenheiten konzeptualisieren» (Barth, 1981, zitiert
nach Audigier & Hiberli, 2004, S. 8).

3 Das soziale Denken der Schiilerinnen und Schiiler

Das soziale Denken der Schulkinder bezeichnet «das Denken iiber Soziales, das heisst,
die Art, wie jeder {iber das soziale Leben denkt, und das, was wir benutzen, wenn wir
iiber andere nachdenken oder mit ihnen kommunizieren, sei es miindlich oder schrift-
lich» (Audigier & Haberli, 2004, S. 8). Drei Erklirungsebenen sind deutlich geworden
im Rahmen einer Untersuchung tiber junge Menschen aus sehr unterschiedlichen so-
zialen und kulturellen Kontexten (Delval, 1994*). Auf der ersten Ebene ist diec Wahr-
nehmung der Realitit unmittelbar und soziale Beziehungen werden nur interpersonell
wahrgenommen, es fehlt die Fahigkeit zu erfassen, was soziale Systeme sind. Auf der
zweiten Ebene konnen die jungen Menschen reale Einschrankungen wahmehmen und
soziale Beziehungen und interpersonelle Beziechungen differenzieren. Ein erstes Ver-
stindnis dessen, was ein soziales System ist, wird dadurch mdgtich. Die dritte Ebene
schliesslich erlaubt das Bewusstsein der Moglichkeiten und sozialen Beschrankungen,
das Verstindnis der komplexen Beziehungen zwischen verschiedenen Systemen sowie
das Gewahrsein der ideologischen Beeinflussungen und Verzerrungen und der Werte-
konflikte. Gleichzeitig wird es dadurch auch moglich, die Komplexitit von Entschei-
dungsprozessen zu erfassen.

Unter den verschiedenen Prozessen, die das soziale Denken charakterisieren,’ sind die
Analogie und die Kategorisierung im schulischen Kontext vertieft untersucht worden

4 Die Studie untersuchte soziale Mobilitit, Geld und Arbeit.
% Die Arbeit von Guimelli (1999) beispielsweise gibt dazu einen guten Uberblick.
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(Lautier, 1997; Cariou, 2003). Die Analogie erlaubt es einem Individuum, ein neues
Objekt mit etwas schon Bekanntem zu verbinden: Es werden also die Operationen
von Anndherung und Distanzierung angewandt. Die Kategorisierung ermdglicht es,
Handlungen, Objekte, Situationen oder Akteure zu klassifizieren und zuzuordnen, um
«Ordnung ins Chaos der Welt zu bringen» (Audigier & Héberli, 2004, S. 7).

Die systematische Untersuchung dieser verschiedenen kognitiven Prozesse ist beson-
ders fruchtbar im Hinblick auf den sozialwissenschaftlichen Unterricht, weil sowohl
Historikerinnen und Historiker wie Geografinnen und Geografen Uberlegungen aus
dem Bereich des gesunden Menschenverstands aktivieren und sich gleichzeitig durch
Kontrollmechanismen davon zu distanzieren versuchen. Da die Wissenschaft nur «sys-
tematisierter gesunder Menschenverstand» (Moscovici & Hewstone, 1984, S. 542) ist,
kann auch das schulische Wissen nicht anders betrachtet werden.

4 Methode und Ablauf der Interviews

Um das soziale Denken der Primarschiilerinnen und Primarschiiler zu untersuchen, ha-
ben wir acht angehende Waadtlinder Lehrpersonen gebeten, fiir ihre Praktikumsklas-
sen eine Unterrichtseinheit zum Thema Eméhrung zu gestalten und diese durchzufiih-
ren.® Nach diesem Unterricht wurden Gespriche von circa zwanzig Minuten Dauer mit
Gruppen (groupes naturels’) von freiwillig teilnehmenden Schiilerinnen oder Schiilern
(jeweils drei Méadchen und drei Jungen pro Klasse), die einen dhnlichen kulturellen
Hintergrund hatten, durchgefiihrt (Wibeck, Adelswird & Linell, 2004). Das erste Ziel
dieser Gespriche bestand darin, dass die Kinder ihre Meinung {iber die Unterrichtsein-
heit mitteilen konnten,® zweitens ging es darum, ihre Gedanken und Weltbilder, also ihr
soziales Denken, zu erfassen.

Es muss erwdhnt werden, dass diese Gespriche in Abwesenheit der Praktikantinnen
und Praktikanten und der Klassenlehrperson stattgefunden haben. Es wurde mitgeteilt,
dass die gesammelten Daten nur fiir wissenschaftliche Zwecke verwendet wiirden. Aus-
serdem haben wir die Gespriche entsprechend der Fachliteratur zu Kleingruppenge-
sprichen (Wibeck, Adelswird & Linell, 2004) in fiinf Teile gegliedert: Was ist wichtig

® Die Unterrichtseinheiten wurden in sechs Klassen der Stufen 3 und 4 und in zwei 6. Klassen im Kanton
Waadt zwischen Oktober und Dezember 2008 durchgefithrt. Im Rahmen ihrer Ausbildung haben die
Studierenden die Unterrichtseinheit frei gestaltet, sie mussten aber ein geografisches Thema integrieren. Die
Vorgehensweisen waren dadurch sehr unterschiedlich, sowohl was die Anzahl Lektionen (zwischen 6 und 16
Stunden) wie auch die Inhalte betrifft: Es wurden z.B. die unterschiedlichen Erdhrungsgewohnheiten, die
Produktionssysteme, die Produktelabels oder der Zusammenhang zwischen Eméahrung und Klimaerwirmung
behandelt. Gemeinsam war aber allen Unterrichtseinheiten die Ausrichtung auf nachhaltige Entwicklung.
Die in dieser Arbeit zitierten Gesprache fanden im Januar und Februar 2009 statt.

" Eines der Charakteristika der «groupe naturel» besteht darin, dass man sich auf ein kollektives Gedichtnis
stiitzen kann (Wibeck, Adelswird & Linell, 2004).

8 Dieser Aspekt wird in diesem Beitrag nicht behandelt.
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in Bezug auf Eméhrung? Was ist im Unterricht vorgekommen? Was ist die Bedeutung
der Geografie, der aktuellen Weltlage und der Weltlage in Zukunft?

Zuerst wurden die sechzehn Gespriiche vollstéindig transkribiert. Um eine erste Uber-
sicht iiber die Gesamtheit der Daten zu gewinnen, wurden anschliessend Ubersichtsta-
bellen erstellt. Abgesehen von der thematischen Strukturierung der Gespriache werden
auf diese Weise die verschiedenen verwendeten Vorstellungen, die behandelten Un-
terrichtsinhalte zum Thema Ermndhrung, die intellektuellen Aktivitdten, die typischen
Prozesse des sozialen Denkens, die diskursiven Strategien und die Beziige zu den akti-
vierten Weltsichten deutlich. Diese verschiedenen Daten wurden anschliessend mittels
der dialogischen Inhaltsanalyse von Interaktionen (Wibeck, Adelswird & Linell, 2004)
aufgeschliisselt.

5 Die Gestaltung des Gesprachsrahmens der Schiilerinnen und Schii-
ler in der Interaktion

Aus dialogischer Sicht bedeutet das Geben einer Antwort in einem Gespréch nicht nur,
dass eine Aufgabe geldst werden muss, sondern im weitesten Sinn das Involviertsein
in eine komplexe soziale Aktivitit. Die Schiilerin oder der Schiiler bezieht Elemente
des Kontexts mit ein, um die Aufgabe zu interpretieren und die Situation zu definieren.
Ausserdem wird sie oder er sich auf frithere Erfahrungen und Kenntnisse abstiitzen, um
einen Rahmen zu konstruieren (Goffman, 1991), der die Frage und entsprechend auch
die Antwort plausibel macht.

Der unten stehende Ausschnitt 1 zeigt einige der «Rahmungsstrategien» auf. Die Schii-
ler haben die Aufgabe, sich Gedanken zur Frage zu machen, ob die Emdhrung in Zu-
kunft gleich oder anders aussehen wird wie heute.

Ausschnitt 1: 3, Klasse (Luc, Alonso, Alberto, 13'15)

210 Forscher Einverstanden. Und das, was wir essen werden, ist das das Gleiche wie heute oder ist das
etwas anderes?

211 Luc Das Gleiche wie heute.

212 Alonso (Uberschneidung) Das wird das Gleiche sein.

213 Forscher Die Ernghrung wird sich deiner Meinung nach nicht verandem?

214 Alberto Weil die Nahrung, wenn ... Wenn wir jeden Tag Karotten essen wiirden, da wird sich
nichts &ndern, die Karotten bleiben gleich,

215 Forscher | Einverstanden.

216 Alberto Man kann die Karotten nicht &ndern (&achen).

217 Forscher | Die Emahrung wird gleich bleiben wie heute, seid ihr damit einverstanden?
218 2 Schuler | Mmh, mmbh, ja.
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219 Forscher | Beide? Ja?

220 Alberto Eh ... (unverstandliches Fitistern) &h, ja, &h ... man kann, wenn man in ein anderes Land
geht ... Das andert dann alles total. Man sieht neue Sachen und so ...

221 | Forscher | Mmn, mmh.

222 Alberto Man sieht andere Hauser, man sieht andere Menschen ...

223 Forscher Mmh, mmh.

224 Alberto Andere L&den, neue Freunde, andere, andere ... alies

225 Forscher Mmh, mmh.

226 Alberto Alles neu.

227 Forscher | Also da ... Aber wird sich die Welt denn nicht verdndern?

228 Alberto Nein.

229 Forscher Aus deiner Sicht?

230 Alberto Nein, aber ...

231 Forscher | Es wird immer noch Verschmutzung geben, immer noch Problems, 8h ...

232 Alberto Ja

233 Forscher | Wie heuts ...

234 Alberto Ja, und .., Die Welt dreht sich weiter ...

235 Forscher | Mmh, mmh.

256 Alberto Wenn es Tag ist. Heute ist es Tag. Sie dreht sich langsam, man flhit es nicht und dann
wird es Nacht bleiben.

237 Forscher | Mmh, mmh.

238 Alberto Weil sie sich dreht.

Eine erste Strategie besteht darin, nicht auf die Frage einzugehen. Zu Beginn des Aus-
schnitts haben die drei Schiiler kein Interesse daran, sich zu fragen, was die Nahrung
der Zukunft sein wird, weil Karotten immer Karotten bleiben. Die zukiinftige Welt er-
scheint also undenkbar. Nach dem Insistieren des Forschers benutzt Alberto eine zweite
Strategie, indem er das Problem verschiebt: Weil der Schiiler sich eine Verdnderung der
Erndhrung nicht vorstellen kann, erwdhnt er einen Landeswechsel. Vielleicht denkt er
an einen Umzug oder an eine Reise? Dieser Ortswechsel erlaubt es auf jeden Fall, sich
neue Einkaufsldden und neue Sozialkontakte vorzustellen.

Ab der Gesprichseinheit 231 versucht der Forscher, implizit eine Verbindung zwi-
schen der zukiinftigen Erndhrung und der globalen Umweltverschmutzungsproblema-
tik herzustellen. Diese Problematik ist von Luc in einem fritheren Gesprachsabschnitt
angesprochen worden. Aber die Schiiler sind nicht bereit, diesen Bezug zu machen.
Alberto zum Beispiel bleibt in einer Welt, die ithm vertraut ist, indem er gedankliche
Assoziationen benutzt («die Erde, sie dreht sich ...»). Wir kdnnen annehmen, dass er
die Erdrotation geniigend gut kennt, um sich darauf zu beziehen und das Gespriach
weiterzufiihren.
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6 Die Verankerung der Diskurse in heterogenen Welten

Was oben stehend iiber die Gestaltung des Gesprachsrahmens gesagt wurde, konnte
zum falschen Schluss fiihren, dass die Kinder in dieser Art von Gesprichen nichts ler-
nen und einfach das dussern, wozu sie gerade Lust haben. Dies ist nicht der Fall, weil
das Kind in der Interaktionssituation einen neuen Gedanken, ein neues Wort in schon
bekannten Sichtweisen «verankert». Der Verankerungsprozess kann als Strategie ge-
sehen werden, die die kognitive Integration des neuen Phinomens in Klassifikationen,
Typologien und das vertraute Vokabular erlaubt (Wibeck, Adelswird & Linell, 2004).

Im ersten Ausschnitt haben die Schiiler die Alltagswelt (wozu eventuell auch die Welt
der Ferien gehort) und in geringerem Ausmass die Welt der Astronomie einbezogen.
Die Erstgenannte ist im Allgemeinen in den Schiilerdiskursen sehr prisent. Das gilt
auch fiir die Medienwelt. Im zweiten Ausschnitt sehen wir, dass Myriam sich zur
Ilustration ihrer Idee, dass es nicht nur in weit entfernten Lindern arme Menschen
gibt, auf eine Fernsehreportage abstiitzt. Um diese neue Idee zu unterstreichen, reiht sie
Beispiele aneinander. Sie distanziert sich von einem Stereotyp, indem sie die Kategorie
«arm/reich» erweitert.”

Ausschnitt 2: 4. Klasse (Line, Elsa, Myriam, 4’42)

24 Forscher | Hast du kiirzlich eine Reportage dber den Hunger in der Welt gesshen?

25 Myriam Ja, ich schaue oft solche Reportagen mit meinem Papa. Letztes Mal war es in der Mon-
golei, Uber Menschen, die kein Dach tber dem Kopf haben, nichts, die Armen und die
Kranken, Und einmal habe ich gesehen, sogar in Spanien, sogar in der Schweiz, es gab
Reportagen Uber arme Kinder und so. Und zuerst habe ich gedacht, in der Schweiz ist
man nicht wirklich arm, aber in Wirklichkeit sind wir ein Land, in dem es viele Arme gibt.

26 Forscher Ja, du hast recht, im Gegensatz zu dem, was man denken kénnte.

Im dritten Ausschnitt hingegen sehen wir, dass die Kinder einen Trickfilm benutzen,
um der Frage des Forschers Sinn zu verleihen.

Ausschnitt 3: 4. Klasse (Nestor, Alessio, Axel, 13'42)

182 Forscher Und wenn ihr alt sein werdet, wie wird das Erndahrungssystem dann funktionieren? Wenn
ihr Grosavéter seid? Wie heute, oder wird es anders sein?

183 Alessio Die Astronauten werden getrocknetes Zeug essen ...

° In Bezug auf diese Frage haben die Arbeiten von Delval (1994) gezeigt, dass Kinder im Alter zwischen
10 und 11 Jahren fahig sind, verschiedene Kategorien von arm oder reich zu unterscheiden. Sie begreifen
insbesondere, dass sich Armut auch anders als in sichtbaren Zeichen manifestieren kann: «moreover,
external and visible features lose importance so that wealthiness and poverty might not manifest externally.
Psychological features are now numerous but are still qualified; for example, some rich people can be very
generous or mean, whereas poor can be equally thieves or kind-hearted and friendly» (S. 81).
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184 Forscher Du denkst also, dass alles gefriergetrocknet sein wird und dass man Wasser dazutut und
seine Mahlzeit so macht. Wird alles kinstlich und chemisch sein? Weil das ist es, was die
Astronauten haben ... man fugt Wasser hinzu und das wird dann Spagbetti Bolognese

oder Lasagne.

185 Nestor Ja, das ware gut, erinnerst du dich an «Scoubidou» ... Beim Abflug der NASA gibt es
Wassertropfen ...

186 Alessio Oder der andere, als er ganz viele gefriergetrocknete Sachen geschluckt hat, ohne Was-
ser, und dann sind sie im Schwimmbad und er wird immer dicker ..

187 Nestor Ja, genau ..

188 Axel Aber weisst du ...

189 Nestor Ja, genau, solche Systeme ... aber gibt es das schon?

190 Axel Das, das ist ... (unhdrbar)

191 Nestor Aber nein, Banane, sie nehmen so Breisachen, die Astronauten (lachen),

192 Axel Nein, wirklich, die benutzen das ..

193 Nestor Ja wirklich, die benutzen so was?

194 Forscher Ja, sie benutzen das. Dann stellt sich die Frage, ob alle bereit waren, solche ... Pulversa-
chen zu essen.

Die Formulierung von Alessio in Aussage 183 ldsst vermuten, dass er sich nur die
Astronautennahrung als zukiinftige Eméhrungsform vorstellen kann. Vielleicht han-
delt es sich aber auch um eine weiter gehende Hypothese, die er aus Angst, falsch zu
liegen, nicht zu formulieren wagt. In Aussage 185 mochte Nestor sich versichern, dass
er dasselbe meint wie sein Kamerad, indem er an die «Welt» von Scoubidou erinnert
(ein berithmter Hund, der vom japanischstimmigen amerikanischen Trickfilm-Regis-
seur Takamoto geschaffen wurde). Davon ausgehend stellt sich die Frage nach dem
Realititsbezug (Aussage 189). Axel bringt sich ein und bestitigt die Aussage, dass
gefriergetrocknete Nahrung schon von den Astronauten gegessen werde, erldutert seine
Aussage aber nicht weiter.

Die Verkniipfung mit der Trickfilmwelt, die die Kinder kennen, erlaubt eine interes-
sante Analogie: Die zukiinftige Emihrung kénnte diejenige der heutigen Astronauten
sein, wobei, wie das Beispiel zeigt, ein gewisses Risiko fiir die Gesundheit besteht.

7 Diskursive Strategien im Dienst der Argumentation

Weil die Analogie ein Werkzeug des sozialen Denkens ist, wird es interessant, ihre
Funktion in den Diskursen der Schiilerinnen und Schiiler zu untersuchen. Im vorhe-
rigen Beispiel konnte mithilfe der Analogie eine Hypothese iiber die Zukunft aufge-
stellt werden. Manchmal ndhert sich die Analogie dem Vergleich, zum Beispiel wenn
sie ein Produktionssystem beschreibt («die Fabrik ist wie ein kleiner roter Punkt, wie
eine Verschmutzungy), Emotionen in Bezug auf soziale Ungerechtigkeiten hervorruft
(«die Armen sind mager wie ein Stecklein»), eine Haltung beschreibt («Du bist wie
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Onkel Dagobert, du liebst das Geld!»), eine Verdnderung von Vorstellungen bewirkt
(«Ich habe geglaubt, dass Zuckerrohr wie Bonbons ist») oder eine Aktivitét in der Klas-
se beschreibt («Beim Thema Nahrung haben wir tiber andere Lander gesprochen, wie
jetzt bei den Berufen»).

Die Kinder benutzen hiufig prototypische Beispiele, um ihre Ansichten zu illustrieren.
Sie sprechen zum Beispiel von Erdbeeren, wenn es um den Konsum von nicht saison-
gerechten Friichten geht, sie sprechen {iber Bananen oder Orangen, wenn es um den
Konsum von importierten Friichten geht, und sie sprechen tiber «McDonald’s»-Essen,
wenn es um ungesunde Emihrung geht. In Bezug auf die Kategorie «reich/arm» und
als Ergdnzung zum obigen zweiten Ausschnitt soll erwdhnt werden, dass die Begriffe
«Amerikaner», «Deutsche», «win und «Dach» im Allgemeinen mit den Reichen asso-
zilert werden, «Afrikaner» und «Strasse» hingegen mit den Armen.

Wir haben schon auf einige Schiileraussagen hingewiesen, die sich explizit auf virtuelle
Diskurse beziehen (sieche oben, Ausschnitte 2 und 3). In den meisten Fillen handelt es
sich um zitierte Aussagen, die den Standpunkt der Schiilerin oder des Schiilers illustrie-
ren oder legitimieren. In einzelnen Fillen, die hier hervorgehoben werden sollen, wer-
den im Diskurs mehrere gegensitzliche Perspektiven (auch in direkter Rede) benutzt,
die die Komplexitit der zu 16senden Aufgabe deutlich machen. Der unten stehende
vierte Ausschnitt zum Beispiel verweist auf eine frither erwdhnte Femsehsendung und
integriert den Diskurs einer zukiinftigen Gastgeberin, den Standpunkt des Grosspapas
und denjenigen der Sendung, die er gesehen hat, und schliesslich den Standpunkt der
Schiilerin, der auf Unsicherheiten und Emotionen basiert.'

Ausschnitt 4: 4. Klasse (Line, Elsa, Myriam, 18'15)

107 Line Ja, ich habe auch von dieser Sendung gehort. Ich finde, nur so Pillen zu jedem Essen

fur jeden in einer Ecke, wo ich doch nicht gern alleine esse, aber dass man dann sagt:
«Oh, wie geht es? Hier bitte!», sie kommt mit einem Tablett und es hat mehr als 150 Pillen
drauf. Ich mag keine Pillen, also das wird nicht gehen. Also ich weiss nicht, mein Gross-
papa droht mir, dass wir in 50 Jahren Insekten essen werden (lachen). Manchmal hab ich
dann Angst und denke, vielleicht hat er recht? Ich habe lieber Pillen als Insekten

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler versuchen, auf die gestellte Frage zu antworten,
ihren Standpunkt zu entwickeln und diesen mit den schon bekannten «Welten» zu ver-
kniipfen, tauchen Dissonanzen auf, die mit der Orchestrierung der Heteroglossie (or-
chestration de ['hétéroglossie, Bakhtine, 1978; Jaubert, 2007) zusammenhéingen. So
sprechen einige Kinder von «ceufs pastoral» statt «élevage pastoral» (Weidehaltung)
oder von einer «Region», die kein Fleisch isst, statt von einer «Religion», oder sie ver-
wechseln Herstellungsart (mode de production) und Herkunftsort (provenance).

19 Im Rahmen der historischen Forschung haben Le Marec, Doussot und Vézier (2009) gezeigt, dass die arran-
gierten Gespriche eine Distanzierung vom Alltagsverstandnis bewirken, indem Distanz und Alteritdt durch
die Konstruktion der Intentionen der Personen und des Kontextes ihrer Handlungen iiberwunden werden
konnen.

443



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

8 Auf dem Weg zur Beriicksichtigung der Komplexitat

Die Uberlegungen der Schiilerinnen und Schiiler kénnen als nicht abgeschlossen be-
trachtet werden, insofern sie eng mit der Situation und der sie formulierenden Person
zusammenhiingen (Grize, 1997). Diese Uberlegungen kénnen auf unterschiedlichen
Phénomenebenen betrachtet werden. Auch wenn eine Feinanalyse der vier Ebenen
nach Apothéloz (1984) gerechtfertigt wire, beschrénken wir uns hier auf einige Bei-
spiele, die die Mikroprozeduren und die Abfolge der Aussagen aufzeigen.

Eine der Schwierigkeiten, denen die Teilnehmenden an einer Kleingruppendiskussion
begegnen konnen und die in der Forschung oft belegt wurden, besteht darin, dass sie
sich dazu gendtigt flihlen, einen klaren Standpunkt einzunehmen (Wibeck, Adelwird
& Linell, 2004). Guimelli (1999) spricht von «Druck zur Inferenz», sobald es um die
Stellungnahme zu einem bestimmten Thema geht. In unserem Sample zeigt sich das in
der grossen Anzahl der Uberlegungen, die auf einfachen kausalen Schlussfolgerungen
beruhen und oft implizit sind. Ausserdem verweisen sie auf eine Kausalitit, «wo ein
Element als Ursache gesehen wird und das andere als Wirkung, nur weil sie nebenein-
anderstehen, gleichzeitig passieren, zur gleichen Kategorie gehoren, sich dhnlich sind
oder, noch einfacher, je nach Absicht des Subjekts oder der Gruppe» (Guimelli, 1999,
S. 72). Normalerweise werden solche Uberlegungen nicht infrage gestellt, da sie in der
gemeinsamen Kultur dieser Schiilerinnen und Schiiler verankert sind. Sie erlauben es
dadurch, eine vorgeschlagene Handlung zu rechtfertigen. Tabelle 1 stellt einige diesbe-
ziigliche Beispiele zu Technologie, Konsumverhalten und der globalen Welt dar.!!

Tabelle 1: Einige Beispiele flr Aussagen, die auf einfacher Kausalit4t beruhen

Wenn sie €in Inseldizid finden, das

Weil es bald kein Erddl mehr gibt, Wenn die Nahrungsmittel importiert

Ubergewichtige Leute geben.
Wenn sie Biobenzin erfinden,
werden wir Sachen von anderswo

essen, aber es wird die Umwelt viel
weniger belasten.

nicht giftig ist, verschmutzt es die sollten sie besser Sachen kaufen, werden, verschmutzt das die
Umwelt weniger. die von hier sind. Umwelt.

Wenn man etwas Okologisches In 80 Jahren werden wir nicht Wenn Nahrungsmittel teurer
fir die Alugzeuge findet, wird es dasselbe essen, weil wir es nicht werden, missen sie ihr Gehalt
(weniger verpesten). mehr schaffen werden, dieselben erhdhen.

Wenn sie weniger fettige, aber L T Je mehr die Leute Papier auf
trotzdem feine Nahrungsmittel Wenn die Leute einen kleinen den Boden schmeissen, desto
machen k&nnen, wird es weniger schwarzen Fleck auf einer Banane | schmutziger wird die Erde und

sehen, wollen sle sie nicht kaufen.

Es ist nicht die Schuld der Lander,
weil sie nicht jeden Tag schauen,
was die Migros bestelit.

Wenn man fette Speisen ist, wird
man dick.

dann kénnte sie explodieren.

Die Umwelt ist verschmutzt, weil es
zum Beispiel viels Leute gibt, die
ihr Auto zu oft benutzen.

"'In den Tabellen 1 und 2 wurden die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler aus Platzgriinden zusammen-

gefasst.
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Wenn sie Biobenzin erfinden,
werden wir Sachen von anderswo
essen, aber es wird die Umwelt viel
weniger belasten.

Vielleicht werden wir nie Grossvater
sein, weil die Wissenschaftler
sagen, dass der Planet in dreissig
Jahren wegen der Erwérmung
zerstort sein wird.

Wenn man 700 km2 Solarzellen in
die Sahara setzt, konnte das den
ganzen Planeten versorgen.

Wenn die Lehrer das weiterma-
chen, werden die Kinder sich
besser Uberlegen, was sie kaufen.

lch lasse Reste auf meinem Teller,
aber ich hatte es essen sollen, weit
es welche gibt, die nicht mal ein
Gramm Reis haben.

Die importierten Nahrungsmittel
sind verschmutzt, weil sie durch
das Kerosin verschmutzt wurden.

Die Nahrungsmittel, die transpor-
tiert werden, sind verschmutzt
durch die Abgase der Autos.

Man bekommt eine Krankheit,
wenn man zu viel Zucker isst.

Wenn man importierte Lebensmit-
tel kauft, gibt man zu viel aus, weil
man den Transport bezahlen muss.
Wenn sie aus armen Landern kom-
men, muss man den Leuten, die
sie anbauen, mehr Geld geben

Der Transport von Nahrungs-
mitteln kann gefahrlich sein, weil
es manchmal Spinnen in den
Friichten hat.

Man sollte versuchen, Nahrungs-
mittel nicht zu verschwenden, weil
andere das gerne haben wirden,

Es ist besser, die Nahrungsmittel
aus der Nahe zu nehmen, um die
Umwelt weniger zu verschmutzen.

Es gibt Umweltverschmutzung,
weil es viele Leute gibt, die den
Abfall nicht in den Kibef werfen.

Man soll die Umweltverschmut-
zung nicht zu sehr reduzieren, weil
es sonst viel zu kalt ware auf dem
Planeten

In einigen afrikanischen Landern
gibt es weniger Umweltverschmut-
zung, weil sie keine Autos haben.

Elektroautos machen weniger Um-
weltverschmutzung, das ist besser
fur die Umwelt.

Wenn es mehr Baume auf der Erde
gibt, kann man nicht gut atmen.

Wenn man beim WWF Mitglied ist,
schitzt man die Tiere. Wenn es
mehr Tiere gibt, ist die Nahrungs-
kette vollsténdiger.

Wenn wir authéren, die Umwelt
zu verschmutzen, haben (die zu-
kinftigen Generationen) nicht den
gleichen Luxus wie wir.

Sie bezahlen zu viel Steuern, dann

kénnen sie das Benzin nicht mehr

bezahlen, dann muss man mit dem
Velo reisen.

Wenn es kein Gas und Benzin
mehr gibt, muss man Solarzellen
benutzen.

Hier ist es sehr verschmutzt,

weil wenn in den Stadten die
Weihnachtsmanner aufgehangt
sind, werden ihre weissen Mitzen
ganz grau.

Ein zweiter, sehr hdufiger Argumentationstypus ist induktiv (vgl. Tabelle 2). Nach-
dem die Schiilerinnen und Schiiler spezifische Situationen studiert haben, neigen sie
nimlich dazu, zu generalisieren. Nachdem die Kinder zum Beispiel ein Foto mit den
Nahrungsvorriten einer Familie in Mali angeschaut haben, dussem sie, dass «Afrika
sehr arm ist, weil sie nur Mehl und Getreide haben» oder «weil sie zu fiinfzehnt sind
und sehr wenig haben». In der Interaktion wird zumeist zuerst die Schlussfolgerung ge-
4ussert, sodass die vorausgehenden Uberlegungen nur bruchstiickhaft sichtbar werden.
Wenn sich Aussagen auf Schulwissen beziehen, werden sie nicht weiter ausgefiihrt.
Wenn sich eine Sichtweise aber auf ausserschulische Erfahrungen stiitzt, werden diese
erzahlt, um die eigene Meinung abzustiitzen (wie im Beispiel mit den kleinen Pillen in
Tabelle 2, linke Spalte). Im Allgemeinen zeigen die Ausserungen der Schiilerinnen und
Schiiler die Vielfalt der Emahrungsweisen und Lebensstile auf, auch wenn die verwen-
deten Formulierungen verschieden sind.
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Tabelle 2: Einige Beispiele fiir Uberlegungen, die auf Induktion beruhen

Konisum

Welt

Wenn man sieht, wie das anfangt,
die Wissenschaft ... sle sind
dabei, Kleine Pillen zu erfinden,
die alle Vitamine enthalten, die

es fur eine Mahizeit braucht. (Die
Schiilerin geht anschliessend auf
eine Femsehsendung ein, in der
ein berthmter franzdsischer Koch
verschiedene Haushatte besucht
und feststelit, dass die Franzosen
nicht mehr gem essen, weil es

2zu viel Zeit braucht. Sie schllesst
daraus, dass wir in finfzig Jahren

Afrika ist sehr amm, welil sie nur

Mehl und Getrelde haben.

Sie sind sehr arm, weil sie zu funf-
zehnt sind und sehr wenig haben.

Die Japaner haben viel fiir vier
Personen.

Man sah das afrikanische Land,
das nichts zu essen hatte.

Die Amerikaner achten nicht auf
ihre Emahrung, sie mdgen die
neutralen Nahrungsmitte! nicht, Ka-

Dis melsten Armen sind freund-

licher, sle teilen mehr. Zum Beispie!
hat meine Grossmutter ihnen im
Spital zu essen gegeben und das
Kind wollte es teilen.

In den armen Landem werden die
Leute, die auf der Strasse feben,
geschlagen und ins Gefdngnis
gesteckt.

rotten, Gemiiss, Hillsenfriichte. Sie
essen viel Fett und nachher sieht
man zum Beispiel, dass ein Kind in
meinem Alter vierzig Kilo mehr als
ich wiegen kann.

Wir haben festgestellt, dass die-
jenigen, die mehr Geld und Essen
haben, weniger gliicklich sind, weil
sie auf den Fotos nie lacheln,

Pillen haben werden.)

In unseren Daten konnten wir noch eine dritte, komplexere Argumentationsart finden,
die Widerspriiche sichtbar macht. In Ausschnitt 5 schligt Annie zum Beispiel eine
Riickkehr in die vorindustrielle Zeit vor. Diese vorgefertigte Formulierung wird spontan
eingebracht und dann Stiick fiir Stiick infrage gestellt. In ihrer abschliessenden Antwort
stellt Annie zwei Argumentationsstringe einander gegeniiber: Der erste postuliert, dass
die gewohnten Verhaltensweisen so gedndert werden miissen, dass die Treibhausgase
und der menschliche Einfluss auf die Umwelt verringert werden. Der zweite stellt die
Menschenrechte in den Vordergrund, besonders auch die Rechte der Frau, die sich seit
der vorindustriellen Zeit stark entwickelt haben. Es ist interessant zu beobachten, wie
diese Schiilerin auf ihre Art die Debatte um die Beziehung Mensch—Umwelt erfasst hat.
Wissenschaftlicher ausgedriickt kdnnte man von einer anthropozentrischen Perspektive
sprechen, die der Natur einen extrinsischen Wert zuspricht und die der 6kozentrischen
Sicht gegeniibersteht, die der Natur einen intrinsischen Wert zuspricht (Bimbacher,
2001). Im Verlauf der Diskussion scheint ein Konsens iiber die Nachteile einer Welt
ohne Autos und Flugzeuge aufzutauchen. Die Suche nach einer klaren Stellungnahme
gewinnt aber nach einer letzten Ausserung von Annie die Oberhand, ausserdem lsst
sie sich auf eine lokale, den Schiilerinnen bekannte Situation beziehen (Aussage 268).

Manchmal fordert der Forscher ein Kind dazu auf, von einer kausalen zu einer syste-
mischen Argumentation zu wechseln. Das ist der Fall in Ausschnitt 6, wo Philippe vor-
schlégt, den Preis fiir importierte Produkte zu erhthen und einheimische Produkte zu
verbilligen, um deren Konsum zu erhéhen. Die Intervention des Forschers bringt den
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Ausschnitt &: 6. Klasse (Mélinda, Annie, Vénus, 13'37)

225 Annie Aber vorher wére es vielieicht gut, wenn man es wieder ein bisschen so wie in friheren
Zeiten machen wiirde, also nicht einfach wie friiher, sondern noch weiter zuriick, wo man
viel weniger Umweltverschmutzung hat.

{...)

242 Forscher Wart ihr denn bereit, in die Epochs, die man vorindustriell nennt, zuriickzukehren, also
ohne Autos, Maschinen und Fabriken?

243 Vénus Ja, das ist natirlich schon nitzlich, aber ... es macht viel Dreck.

244 Annie Man konnte ja Zug fahren, das verschmutzt schon viel weniger.

245 Vénus Mmh, mmh.

246 | Annie Gut, aber, ... wenn du in die Ferien nach Australien willst, ist es einfacher mit dem Flug-

zeug ... aberja ...

247 Forscher Mmh, aber wart ihr denn bereit, in die Zeit vor den Autos zuriickzukehren, also das heisst,
dass es keine Reisen im Flugzeug mehr gébe?

248 Mélinda Ja und nein.
249 Forscher Wie?

250 Annie Einerseits ja, weil 8h das macht weniger Umweltverschmutzung und so.

251 Forscher Mmb.

252 Annie Aber andererseits nein, weil die Frauen, die waren ... Also die hatten weniger Rechte ...
253 | Forscher Ok, einverstanden.

254 Annie (Uberschneidung) ... Menschenrechte (lachen).

255 Forscher Da gibt es viele andere Sachen, visle Nachtelle ... nehmen wir mal an, wir verandern
einfach unsers ... Lebensweise, ja. Wir leben wie, &h, wie vor der Industrialisierung, wie
ich sagte, man bewegt sich chne Autos fort, &h, man nimmt nicht das Flugzeug, um in
die Ferien zu gehen ...

256 Annie Aber man sollte doch schon, &h ...
257 Vénus Jaha ...

258 Forscher | Jaalso, dasist ... das ist nicht ...
259 Vénus Man hat ...

260 Forscher Das ist nicht leicht, auf all das zu verzichten.

261 Vénus Es gibt Pferde ...

262 Forscher Du denkst, man sollte ... man sollte ... Warum solite man diesen Lebensstil, diese Le-
bensgewohnheiten behalten?

263 Vénus Ja ... ich weiss nicht ... Sonst kdnnte man nicht mehr reisen oder so, und man kénnte
nicht, ja genau, Nahrungsmittel aus andern Landern essen.

264 Forscher Ja genau.

265 Vénus Also, ja ...

266 Forscher Das ist schon ein Nachteil, wenn man keine ... ich weiss nicht, ... Ananas oder Bananen
oder exotische Friichte mehr essen kann. Wiirde dich das stéren?

267 Vénus Mmh, mmh.

268 Annie Aber man kénnte das alles behalten, aber es gibt solche, die ihr Kind jeden Tag mit dem
Auto in die Schule fahren, obwohl sie ganz nahe wohnen, aber wir, wir wohnen ganz
oben im Dorf und wir gehen zu Fuss ...
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Gedanken ein, dass eine solche Massnahme Auswirkungen auf andere soziale Akteure
haben kann, die weiter hinten in der Produktionskette stehen, hier also dic Landwirte.
Das Installieren eines einfachen Systems erlaubt es Philippe, seine Meinung zu dndem
und als dritte Kategorie von Akteuren die Politikerinnen und Politiker einzubringen.

Ausschnitt 6: 6. Klasse (Razi, Philippe, Marcel, 19'35)

253 | Philippe lch habe aing anders Ides, aber nicht fir die Politikernnen und Politiker: dass die Laden
die Preise fiir importierte Waren erhchen.

254 | Forscher | Mmh, mimh ...

255 Philippe Sia verblligen die Prefse der Produkte von hiers
256 | Forscher | Mmh, mmh...

257 | Philippe Und so wiirde man mehr Produkte von hier kaufen,
258 | Forscher | Unddann ..,

259 Fhilippe Ohne Australien zu belastigen.

260 | Forscher | Einverstanden, das kdnnte man machen, aber dann die Landwirte und Bauem ah, - ..
kommen mit lhren Spruchbandern und machen einen Strelk. weil sie dann nicht mehr
Ieben kinnen, sie-hatten nicht mahr genug Geld.

261 Philippe Man lasst das Produkt da, und dann verteuert man das aus Australien, die importierten
Produkte.
. intlem sia hihere £0ils verlangen, werdan die Produkte affekliv teurer.

263 Philippe Und clann, weil niemand mehr kauft, Australien .., Oder die importierten Pro .., die, die

Sxpo ..., tie exportieren, also wenn der siehl, dass er ... dass er keinen Gewlinn macht
beim Impo ... beim Exportieren, dann verkautt er nicht mehin

9 Haufig gedusserte Ideen und Haltungen der Schiilerinnen und
Schiiler

In diesem letzten Teil wollen wir einige allgemeinere Themen anschneiden, die die
Weltbilder und kontrastierende, aber auch geteilte Haltungen aufzeigen.

9.1 Der Bezug zur Technologie

Wissenschaft und Technik werden von den Befragten selten explizit genannt. Sie treten
eher als Hintergrund fiir die Handlungsvorschlidge zur Lésung von Problemen des Um-
weltschutzes, sozialen oder 6konomischen Problemen in Erscheinung. Manchmal beru-
fen die Kinder sich auf die Wissenschaftler, wenn es zum Beispiel um die Irreversibili-
tit der Klimaerwdrmung geht. Im aktuellen Stand der Datenanalyse zeigen sich zwei
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Tendenzen in den Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler: Es gibt die zuversichtlichen
und die skeptischen.'?

Fiir die Zuversichtlichen, die die Mehrheit bilden, werden die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler (gleichgesetzt mit den Ingenieurinnen und Ingenieuren) neue Energie-
quellen und Mdglichkeiten zur Speicherung von Energie erschliessen, Hybridautos,
Elektroautos oder sogar fliegende Autos erfinden. Ein «Bio»-Flugzeug konnte auch
auftauchen. Die méglichen Vorstellungen der zukiinftigen Welt sind stark mit Moder-
nitdt assoziiert.

Fiir die Skeptischen werden die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler Pillen ent-
wickeln, die die Vereinzelung beim Essen zu sehr fordern und nur den Interessen der
Reichen dienen, oder sie erlauben nur die Entwicklung von Produkten, die gesund-
heitsschéddlich sind. Diese Kategorie von Schiilerinnen und Schiilern zieht deshalb
die traditionelle Mahlzeit im Familienkreis vor und betont Werte wie das gemiitliche
Zusammensein und die Gemeinsamkeit beim Essen.'® In dieser Kategorie findet man
auch diejenigen Kinder, die glauben, dass der Mensch nicht fahig ist, die Probleme der
Klimaerwirmung zu l6sen, dass der Pflanzenanbau nicht angepasst werden kann und
dass die Essgewohnheiten deshalb verdndert werden miissen.

9.2 Der Bezug zum Konsum

Die an der Studie teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler bewerten den Transport
von Nahrungsmitteln und die verschiedenen Verarbeitungsetappen im Allgemeinen ne-
gativ. Oft wird der Transport als Hauptursache von Umweltverschmutzung dargestellt.
Manchmal wird er als gefahrlich taxiert, denn die Lebensmittel kénnten mit Kerosin
«verschmutzt» werden, wenn «die Autos an den Lieferwagen vorbeifahren» oder weil
sie mit Spinnen «vergiftet» sind (siehe oben, Tabelle 1). Andere betrachten das Benzin
selbst als gefihrlich, «weil wenn man zu viel einatmet, kann man sterben». Zu beachten
ist, dass nur die Kinder der 3. und 4. Klasse diese auf sichtbaren und unmittelbar wahr-
nehmbaren Aspekten beruhenden Erklirungen vorbringen. Die Wahlméglichkeiten der
Konsumentinnen und Konsumenten nehmen einen grossen Platz in den Diskussionen
ein. Viele finden, dass man beim Detailhdndler einkaufen soll, um die Menge der Ver-

12 Diese Kategorien und die noch folgenden lehnen sich an die Arbeiten von ERDESS (Equipe de recherche
en didactiques et épistémologie des sciences sociales) der Universitit Genf an (fiir ndhere Informationen,
siche Audigier, Fink, Freudiger & Haberli, 2011). Wir haben sie auf der Basis der Analyse der Gespriche
nachtriglich konstruiert. Des Weiteren ist zu beachten, dass die Kategorien sich tiberschneiden kdnnen (ein
Schiiler kann z.B. zuversichtlich sein im Hinblick auf die Technologien, konsumistisch und idealistisch in
Bezug auf die Welt).

13 Eine neuere Untersuchung (Fischler & Masson, 2008) zeigt, dass ein grosser Teil der befragten Ameri-
kanerinnen und Amerikaner einen individualistischen Bezug zum Essen hat, d.h. dass «es jedermanns Auf-
gabe ist, seine per definitionem einzigartige Formel, die ihm persénlich entspricht, zu finden, und dies aus
einer moglichst grossen Angebotspalette» (S. 42). Die Franzosinnen und Franzosen hingegen stellen die
«Gemeinsamkeit (oder Gemiitlichkeit) im Alltag in den Vordergrund, eine Konvivialitit des Gewohnlichen,
die in allen Kontexten wichtig genommen wird, sogar bei der Arbeit» (S. 45).
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packungen zu limitieren, dass man sich fiir die Herkunft der Nahrungsmittel interes-
sieren sollte, dass man lokale, biologische Produkte beriicksichtigen und ausgewogen
essen sollte, d.h. mindestens fiinfmal Friichte oder Gemiise am Tag.'* Diejenigen, die
angeben, dass man nicht zu viel Fleisch essen sollte, geben hdufig nur einen gesundheit-
lichen Risikofaktor («das Fett») als Begriindung an, ohne auf die Aspekte der Umwelt,
soziale oder 8konomische Faktoren einzugehen. Fiir einen Teil dieser «Uberzeugten»,
ist es wichtig, die Verschwendung zu begrenzen, «weil es Leute gibt, die das geme
nehmen wiirden». Sie sehen sich selbst als begiinstigt und privilegiert. Aus ihrer Sensi-
bilitét fiir den ungleichen Zugang zur Nahrung heraus machen sie Vorschlige dazu, wie
den benachteiligten Menschen geholfen werden kdnnte: Nahrung verteilen, Flughifen
und Supermirkte bauen oder einen Verkauf in der Schule organisieren. Diese Kinder
scheuen sich nicht, ihr Ungerechtigkeitsempfinden, manchmal auch ihre Emporung
oder ihre Angst vor der Zukunft zu zeigen. Diese Gruppe kann als iiberzeugt-humanitir
qualifiziert werden. Der Gruppe der Uberzeugten kann man eine kleine Gruppe von
Vorsichtigen gegeniiberstellen, die feststellen, dass man flir das Vergniigen, aus Not-
wendigkeit oder fiir den Komfort auf Umweltideale, soziale oder 6konomische Ideale
verzichten kann. Des Weiteren gibt es die Gruppe der Konsumorientierten, die z.B.
denken, «dass man dank Biobenzin immer Sachen aus andem Lindern essen kann, dass
das aber viel weniger verschmutzen wird». Es soll noch hervorgehoben werden, dass
der Kontext in den Aussagen der Befragten nur selten differenziert wird. Dies bedeutet,
dass das, was hier richtig oder falsch ist, es auch in anderen Fillen sein sollte.

9.3 Der Bezug zur Welt

Wenn man die Schiilerinnen und Schiiler bittet, die Welt zu beschreiben, antworten
viele mit dem Begriff «Umweltverschmutzungy. Diese Umweltverschmutzung zeigt
sich ganz konkret in den Aussagen der Jiingeren, z.B. wenn der Schnee im Stadtzent-
rum grau wird, wenn Papier auf dem Boden und in Wasserldufen liegt, Zigarettenstum-
mel herumliegen. Oft wird diese Form von Umweltverschmutzung mit der westlichen
Welt oder grossen Stidten assoziiert.

Die Alteren haben meist verstanden, dass diese Verschmutzung unsichtbar ist, weil
sie sich auf globaler Ebene in der Form von Treibhausgasen manifestiert.'* Unter die-
sen Kindem denken einige, dass der Mensch schuld daran ist, andere haben da Vor-
behalte. Fine Minderheit der Befragten hebt die Untétigkeit der «Prisidenten» oder

'¥ Kiirzlich haben Arztinnen und Arzte sowie Sozialpsychologinnen und Sozialpsychologen die entspre-
chenden Kampagnen kritisiert, da sie soziale Ungleichheiten vernachlassigten und gewisse soziale Schichten
ausschldssen, die weder Mittel noch Zeit hétten, sich téglich frische Friichte und frisches Gemiise zu besorgen.
Dies meint z.B. J.-D. Rainhom, Verantwortlicher fiir internationale Gesundheit im Institut de hautes études
internationales et du dévéloppement (HEID) in Genf.

15 Ohne zwischen kindlichem oder erwachsenem Denken zu unterscheiden, hebt Mancebo (2006) hervor,
dass eine Vermischung zwischen Lebensqualitit und Umweltqualitiit besteht. Sie basiere auf einer rein
utilitaristischen Sicht der Umwelt, in der nur die unmittelbare Erfahrung bestimmt, was niitzlich und damit
«guty» ist.
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den entscheidenden Einfluss des Geldes hervor, die gewisse «Ungereimtheiten» des
Verhaltens der Konsumentinnen und Konsumenten erkldren kénnten. So lassen sich
also vier Kategorien von Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden: Diejenigen, die
denken, dass die Welt besser werden wird (die Optimisten), sowie diejenigen, die im
Gegenteil denken, dass «das Leben auf der Welt immer hirter werden wird», «dass
die Sonne von Wolken verdeckt werden wird, dass es keinen Sauerstoff mehr geben
wird, dass die Pflanzen absterben werdeny, dass die Erde «explodieren wird» oder dass
«die Kriege nie aufhdren werden» (die Pessimisten). Schliesslich seien die Idealisten
genannt, die «die Erde neu gestalten wollen, damit sie weniger verschmutzt ist», und
die Nostalgiker, die in die vorindustrielle Zeit zuriickkehren wollen, wenn nicht sogar
in die «prihistorische Zeit».

10 Schlussfolgerungen

Die Untersuchungsanordnung der Kleingruppen hat gezeigt, dass der Diskurs und der
Gedankenfluss der Schiilerinnen und Schiiler sich einem dynamischen Argumentati-
onsprozess anndhemn, der oft einem «unaufhorlichen Geplapper» (babillage incessant)
gleicht (Wibeck, Adelswérd & Linell, 2004). Das heisst, dass die Meinungen im Hier
und Jetzt der Situation selbst getestet, hinterfragt und angepasst werden. Dies ergibt
eine grosse Bandbreite von Ideen, die auf unterschiedlichem Wissen, auf kulturellen
Vorurteilen und Uberzeugungen basieren und die in Zusammenhang mit dem Klassen-
kontext und dem Entwicklungsstand der Kinder stehen. Um auf die Fragen zu antwor-
ten, verwenden die Befragten oft Ideenassoziationen, gehen induktiv vor und bevorzu-
gen analytisches Denken, das sich auf einfache Kausalzusammenhénge abstiitzt. Einige
komplexere Uberlegungen zeigen Widerspriiche, unterschiedliche Wertesysteme und
Interessen der Akteure auf. Wenn verschiedene Handlungsvorschlage auftauchen, weil
ein einziger nicht ausreicht, um das Problem zu 16sen, haben die Schiilerinnen und
Schiiler grosse Probleme, die unterschiedlichen Niveaus zu unterscheiden, d.h. Priorita-
ten zu setzen oder zwischen globalen und lokalen Ebenen zu unterscheiden: Sie kdnnen
zum Beispiel vorschlagen, Geld zu spenden, um den Hunger in der Welt zu bekdmpfen,
Supermérkte zu bauen, den Krieg zu beenden, Multimillionire dazu aufzufordern, fiir
die Armen zu spenden, oder auch die Erziehung zu fordem. Diese Vorschléige beziehen
sich auf unterschiedliche Zeithorizonte und es ist diese Beriicksichtigung eines gros-
seren Zeithorizonts wie im letzten vorgeschlagenen Beispiel, die auf ein umfassenderes
soziales Verstandnis hinweist (Delval, 1994).

Neben den kognitiven Aspekten zeigt die gewéhlte Forschungsmethode auch einige so-
ziale Kompetenzen auf: fahig zu sein, seine Ideen anhand von Beispielen zu untermau-
ern, den anderen zu verstehen und sich in seine Welt hineinzudenken, unterschiedliche
Standpunkte und Spannungen wahrzunehmen oder auch seine Meinung zu dndem und
sich dessen bewusst zu sein. Im Rahmen einer Erzichung zur Nachhaltigkeit, die die
Suche nach Ldsungen fiir die Probleme der Welt, die Vermittlung von Werten und den
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Umgang mit Komplexitit fordern will (vgl. zu diesen drei Pfeilern UNESCO, 2005),
werden diese Kompetenzen zentral.

Damit eine solche Erziehung aber nicht ein frommer Wunsch bleibt, miissen drei Hin-
demisse, die in dieser Arbeit sichtbar geworden sind, beriicksichtigt werden. Beginnen
wir mit der Schwierigkeit von Primarschiilerinnen und Primarschiilern, sich von Erkli-
rungen zu losen, die auf dem unmittelbar Wahmehmbaren beruhen. Dies erschwert es
zum Beispiel sehr, sich auf die Zukunft zu beziehen. Die zweite Schwierigkeit besteht
darin, sich andere soziale Beziehungen vorzustellen als die in Raum und Zeit verorteten
interpersonellen Beziehungen. Ein Schiiler hat sich beispielsweise dariiber aufgeregt,
dass ein Opfer der weltweiten Nahrungskrise von 2008 seine Nahrung noch bezahlen
muss. Eine andere Schiilerin verstand nicht, warum ein Grossverteiler weiterhin im-
portierte Produkte vertreibt, die unter ethisch fragwiirdigen Bedingungen hergestellt
wurden. Die dritte Schwierigkeit ist einerseits eine Konsequenz der beiden ersten und
charakterisiert das dominierende soziale Denken: Es handelt sich um die Schwierig-
keit, systemisch zu denken respektive das Schema aufzugeben, dass eine bestimmte
Ursache einer bestimmten Wirkung entspricht. Wie auch Delval (1994) schon erwiihnt,
iibernehmen die Schiilerinnen und Schiiler ziemlich schnell vorherrschende Regeln und
Normen der Gesellschaft (z.B. die Beschiftigung mit Umweltfragen oder die Notwen-
digkeit bewussten Konsumierens). Allerdings wird in ihr Denken nur das integriert,
was sie auch verstehen, da sie als Kinder wie auch als Schiilerinnen und Schiiler weit
weniger als Erwachsene mit dem sozialen Leben, Vereinen, der Politik oder der Be-
rufswelt konfrontiert sind. Die Methode der Gruppengespriche versetzt die Befragten
in eine dem sozialen Leben dhnliche schulische Situation, in der kognitive, soziale und
ethische Kompetenzen verlangt werden. Eine bessere Unterscheidung dieser drei Kom-
petenzarten sollte in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ohne Zweifel als Basis fiir die
Erziehung zur Nachhaltigkeit vermittelt werden. Diese gehort zur politischen Bildung
und beruht nicht nur auf Vorschriften oder auf unreflektierten Handlungen.
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Zur aktuellen Rekrutierung von zukiinftigen Primarlehrperso-
nen: Soziologisches Profil der Studentinnen und Studenten
der Padagogischen Hochschule Wallis (2001 bis 2005)*

Daniéle Périsset Bagnoud und Paul Ruppen

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welches soziologische Profil
die Studierenden der Pédagogischen Hochschule Wallis (PH-VS) heute haben. Es werden zwei
Hypothesen untersucht. Die erste postuliert, dass sich die Profile der PH-Studierenden von denen
der Absolventinnen und Absolventen der Lehrerseminare kaum unterscheiden, welche tenden-
ziell den unteren sozialen Schichten zugeordnet werden konnten, gesellschaftlichen Schichten
also, die eine vertikale Mobilitit anstreben. Die zweite Hypothese besagt, dass sich die Studie-
renden der PH-VS aus der biirgerlichen Mittelschicht rekrutieren, einer sozialen Schicht, die tra-
ditionellerweise eine horizontale Mobilitit verfolgt. Die Ergebnisse der durchgefiihrten Umfrage
stiitzen tendenziell die erste Hypothese. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche
Auswirkungen die nunmehr tertidire Ausbildung von Lehrpersonen darauf hat, wie die Studie-
renden die organisatorischen und strukturellen Verdnderungen zu Beginn des 21. Jahrhunderts
wahrnehmen.

Schlagworter Rekrutierung Lehrerstudierende — Herkunftsprofil Lehrerstudierende — Vergleich
zwischen Lehrerseminar und Hochschule

1 Einleitung

Der strukturelle Umbau der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist in den Industrie-
staaten zu Beginn des 21. Jahrhunderts abgeschlossen worden. In allen Landerm wurde
den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Verinderungen Rechnung getragen: Die
Anforderungen an die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern auf allen Stufen des
Bildungssystems wurden erhoht und die Ausbildungsgénge an Hochschulen oder Uni-
versitdten verlegt. Beschlossen wurde die Abschaffung der Lehrerseminare. Die Profile
der damaligen Seminaristinnen und Seminaristen waren vergleichsweise gut erforscht.
Wie sehen nun aber die soziologischen Profile in den neuen Lehrerbildungsinstitu-
tionen der Schweiz aus? Dazu existieren bisher nur wenige Untersuchungen. Diese
Liicke mochte der vorliegende Beitrag schliessen. Die empirische Grundlage dafiir bil-
det die Befragung von fiinf Studierenden-Kohorten der PH-VS, welche ihr Studium
zwischen 2001 und 2005 absolviert haben. Die Befragungen wurden jeweils im ersten

* Périsset Bagnoud, D. & Ruppen, P. (2006). Du recrutement actuel des futurs enseignantes et einseignants:
profil sociologique des étudiantes et des étudiants de la HEP-VS (2011-2005). Formation et pratiques
d’enseignement en questions, 5, 115-131. — Aus dem Franzosischen iibersetzt von Karin Casanova.
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Studienjahr durchgefiihrt. Die Sichtung der in Frankreich und in der Schweiz erschie-
nenen Befunde erlaubt eine Einordnung der soziologischen Profile im Lichte bereits
erschienener Forschungsergebnisse zur selben Thematik.

2 Die institutionelle Geschichte der Lehrerinnen- und Lehrerausbil-
dung

2.1 Friiher, in den Lehrerseminaren: Eine soziale Aufgabe als Grundlage
der Ausbildung

Die Lehrerseminare wurden im 19. Jahrhundert zu einer Zeit geschaffen, als sich demo-
kratische politische Systeme herauszubilden begannen. Wie der internationalen Fach-
literatur zu entnehmen ist, hatten diese Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung dhnliche Ziele, ungeachtet des politischen Systems und des religidsen Kontextes. !
Aufgabe der Lehrerseminare (Ecoles Normales) war es, die kiinftigen Lehrerinnen und
Lehrer zu «normiereny», die wiederum die Schiilerinnen und Schiiler, d.h. die zukiinf-
tigen Biirgerinnen, Biirger und Eltern «normieren» sollten.

Die Rekrutierung der Kandidatinnen und Kandidaten fiir diese Lehrfunktion wurde
massgeblich von der Funktion selbst mitbestimmt. Andererseits kann an den Bedin-
gungen fiir soziale Anerkennung — etwa am Gehalt — erkannt werden, dass der Beruf
nicht dazu gedacht war, den Lehrerinnen und Lehremn einen Aufstieg aus ihrer meist
bescheidenen, 1dndlichen Herkunft zu erméglichen.

2.2 Lehrerinnen- und Lehrerausbildung heute

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts wurden die Lehrerseminare in den Indus-
triestaaten abgeschafft und die Ausbildung von Lehrpersonen wurde an die Universitit
oder — wie in der Schweiz und in Belgien — an piddagogische Hochschulen verlegt. In
Quebec hat der 1962 erschienene Bericht «Rapport Parent» die Verlegung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung an die Universitit beschleunigt, welche bereits 1969 er-
folgte (Hamel, 1991, 1995). In Frankreich ist das baccalauréat — also die allgemeine
Hochschulreife — seit 1977 Voraussetzung fiir die Aufnahme in eine Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung. Nach der Abschaffung der franzosischen Lehrerseminare wurden
Lehrpersonen an universitdren Instituten (Instituts universitaives de formation des
maitres, kurz: IUFM) ausgebildet, die 1989 offiziell an die Universititen angegliedert
worden sind (Lethierry, 1994). Zu Beginn des 21. Jahrhunderts wurde die franzdsische
Lehrerinnen- und Lehrerbildung noch einmal reformiert (siehe Collectif, 2005). In der

! Als Uberblick iiber den Forschungsstand fiir die frankofonen Linder siche insbesondere Périsset Bagnoud
(2003a) aber auch Périsset Bagnoud (2003b) und Hofstetter & Périsset Bagnoud (1998). Einen Uberblick
iiber die Konzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im angelséchsischen und deutschsprachigen Raum
bieten van Essen & Rodgers (2003).

2 Hier muss erwihnt werden, dass diese Verinderungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den
angelséchsischen Teilen von Kanada bereits 1939 erfolgt sind (Hamel, 1995).
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Schweiz wurde die Reform der Lehrerbildungsinstitutionen in den 1970er-Jahren ein-
geleitet. Eine wichtige Rolle spielte dabei der Bericht «Lehrerbildung von morgen»®
der Kantonalen Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) aus dem Jahr 1975. Die jlings-
ten Reformen im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz sind
zwischen 2001 und 2003 beschlossen worden. Danach wurden kantonale, teilweise
regionale padagogische Hochschulen erdffnet, die zur Aufnahme des Studiums die
Matura voraussetzen. Eine Ausnahme bildet der Kanton Genf, der sein gesamtes Lehr-
personal seit 1994 an der Universitit und nicht an piddagogischen Hochschulen aus-
bildet (Criblez, Hofstetter & Périsset Bagnoud, 2000; Périsset Bagnoud, 2002, 2003a;
Perrenoud, 1994, 2000; Stauffer, 1998).

Der normative Charakter der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, welcher in den Leh-
rerseminaren auch durch das junge Eintrittsalter und das gymnasiale Niveau der Aus-
bildung unterstiitzt wurde, ging mit der Umstellung auf die pddagogischen Hochschu-
len verloren. Die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist im Zuge dieser Verdnderungen
in mindestens zwei Punkten weiterentwickelt worden. Einerseits war mit der Reform
der Ausbildung die Hoffnung auf einen Fortschritt im Bereich der Professionalisierung
verbunden — dies insbesondere, weil die Ausbildung neu die Ausiibung einer Professi-
on ermdglichen soll. Die neue Lehrerinnen- und Lehrerbildung beinhaltet das Studium
von geistes- und sozialwissenschaftlichen Forschungserkenntnissen. Diese begriinden
geteilte und weitervermittelte professionelle Normen und unterstiitzen autonomes und
eigenverantwortliches berufliches Handeln. Schliesslich ist die Ausiibung einer Pro-
fession auch mit gesellschaftlicher Anerkennung verbunden (Bourdoncle, 1991, 1993,
2000; Carbonneau, 1993; Paquay, 1994; Lang, 1999; Maroy & Cattonar, 2002).

Diese Weiterentwicklung des Professionalisierungsprozesses spiegelt sich teilweise
in den jlingsten Entscheidungen der Schulpolitik sowie den neuen Formen der Regu-
lierung im Bildungsbereich wider (Lang, 1999; Lessard, 2000; Dutercq, 2005; Hut-
macher, 2004; Nicolet & Mangold, 2005). Dieser sich verdindermnde gesellschaftliche
Kontext mit seiner Ausrichtung an Wettbewerb, Effizienz und Effektivitat verlangt von
professionellen Akteurinnen und Akteuren die Fahigkeit zu grosser Autonomie und An-
passungsfahigkeit, beides Werte, die von den privilegierten sozialen Schichten geteilt
werden (Kellerhals & Montandon, 1991).

3 Die soziale Herkunft der Lehrpersonen

3.1 Untersuchungen aus Frankreich

Viele Forschungsarbeiten zeigen, dass das Ideal einer uneingeschrinkten sozialen Mo-
bilitat fiir die gesamte Bevolkerung bisher nicht eingelGst worden ist (siehe Zusam-
menfassung in Duru-Bellat & van Zanten, 2002, S. 60-64). Nach wie vor prigt die

? Die Publikation ist unter dem Namen «LEMO-Bericht» bekannt.
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soziale Herkunft die soziale Mobilitit der Menschen. Was die soziale Herkunft von
Primarlehrpersonen betrifft, so muss jedoch differenziert werden, insbesondere bei den
Frauen. Mit Bezug auf Maresca (1995) weisen Duru-Bellat und van Zanten (2002,
S. 151) darauf hin, dass im Jahr 1995 93 % der Lehrpersonen mit ein bis drei Jahren
Berufserfahrung weiblich sind, wohingegen der Anteil des weiblichen Personals bei
den sehr berufserfahrenen Lehrkréiften (um die 30 Jahre Berufserfahrung) nur bei etwa
70% liegt.

Duru-Bellat und van Zanten (2002, S. 152) zeigen unter anderem, dass die Feminisie-
rung des Primarlehrerberufs mit einer «Verbiirgerlichungy einhergeht. In der Lehrper-
sonengeneration mit mehr als 20 Dienstjahren ist der Méanneranteil im Vergleich zu den
darauffolgenden Generationen noch hoch. Auch kommen die Primarlehrpersonen die-
ser Generation vomehmlich aus einfachen Verhaltnissen: 18 % der Primarlehrpersonen
haben Viter, die Arbeiter sind, 15% Viter, die Angestellte sind. Die Lehrpersonenge-
neration mit zehn bis fiinfzehn Dienstjahren stammt aus der Mittelschicht. 19% die-
ser Generation haben Viter mit mittelstindischen Berufen, weitere 19 % stammen aus
Elternhdusern, deren Vater einen akademischen Beruf ausiibt bzw. die Position eines
leitenden Angestellten innehat. In der Primarlehrpersonengeneration mit weniger als
zehn Dienstjahren ist der Anteil weiblicher Lehrkrdfte sehr hoch. Auch stammt diese
Generation vornehmlich aus den gehobenen sozialen Schichten: 27 % der Viter der Ab-
gingerinnen und Abgénger der IUFM im Jahr 1994 waren leitende Angestellte. Diese
«Verbiirgerlichung» des Lehrpersonals wird durch die Forschungsarbeiten von Maresca
(1995) bestitigt. Die Aufschliisselung nach Berufen der Ehepartner der Lehrer und vor
allem der Lehrerinnen ergab, dass 30% der Partnerinnen und Partner einen mittelstin-
dischen Beruf und weitere 27 % einen akademischen Beruf ausiibten bzw. die Position
einer leitenden Angestellten oder eines leitenden Angestellten innehatten.

Die Studierenden aus Familien mit befriedigender Position in der gesellschaftlichen
Schichtung beantworten die Frage nach den Griinden fiir die Berufs- und Studienwahl
mit der Verfolgung von personlichen Interessen (siche Duru-Bellat & van Zanten,
2002, S. 153): der Wunsch, sich um Kinder zu kiimmem, der Wunsch zu unterrich-
ten, die Vielfalt an Fichern, die nach dem Abschluss unterrichtet werden konnen, der
grosse Handlungsspielraum und damit die Autonomie in diesem Beruf. Auch die frei
verfiligbare Zeit, die Ferien und die Vereinbarkeit mit dem Familienleben werden als
Griinde fiir die Berufswahl angegeben. Erwdhnt werden miissen aber auch weniger
positive Griinde, die zur Ergreifung des Primarlehrpersonenberufs gefiihrt haben. Rund
11 % der Primarlehrerinnen und Primarlehrer dieser Generation geben an, den Beruf
ergriffen zu haben, weil der eigentliche Berufswunsch nicht erfiillt werden konnte, eine
andere Ausbildung abgebrochen werden musste oder aber der Lehrberuf als Strategie
gegen den sozialen Abstieg ergriffen wurde. Im Vergleich zur Primarlehrpersonengene-
ration, die an Lehrerseminaren ausgebildet wurde, ist auffallend, dass der soziale Auf-
stieg sowie das Ansehen des Berufes als Grund fiir die Berufswahl der jungen Lehre-
rinnen und Lehrer mit franzdsischer Staatszugehérigkeit kaum noch eine Rolle spielen.
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Wenn auch Griinde des sozialen Aufstiegs fiir die Entscheidung, Lehrerin oder Lehrer
zu werden, fiir junge Franz6sinnen und Franzosen keine Rolle mehr spielen, so spielen
sie bei jungen Menschen aus anderen Bevolkerungsschichten in Frankreich gleichwohl
eine Rolle. Eine Studie, die im Auftrag der franzosischen Gewerkschaft UNSA-éduca-
tion durchgefiihrt wurde,* brachte zutage, dass die Nachfrage nach Studiengingen, die
zum Lehrberuf fiihren, unter Einwandererkindern hoch sei und weiter steige. 17.7%
der Praktikantinnen und Praktikanten des ITUFM in Créteil stammen aus Einwande-
rerfamilien, wovon wiederum 80% aus dem Maghreb kommen. Das Aufnahmever-
fahren, welches von der nationalen Bildungsbehorde eingerichtet worden ist, zeichnet
sich denn auch durch die Abwesenheit von Diskriminierung aus sowie durch die Mog-
lichkeit, gesellschaftlichen Erfolg zu haben. Die Situation der Lehramtsanwérterinnen
und -anwiérter aus Einwandererfamilien erinnert damit deutlich an die Situation der
Lehrpersonengeneration aus bescheidenen Verhiltnissen, die noch ein Lehrerseminar
besucht hat.

3.2 Welche Lehrpersonen in der Schweiz?
Die eben fiir den Fall Frankreich beschriebenen Ergebnisse beziiglich sozialer Herkunft
und sozialer Mobilitdt der Primarlehrpersonen treffen auch auf die Schweiz zu, wenn
auch die Datenlage weit weniger befriedigend ist. Bis in die 1960er-Jahre hinein wurde
eine Ausbildung am Lehrerseminar als dem Gymnasium gleichwertig angesehen und
teilweise auch als «Universitit der Armen» bezeichnet. Sie ermdglichte S6hnen und
Tochtern aus Bauern- und Arbeiterfamilien eine héhere gesellschaftliche Position. Dies
erlaubte es, auf eine finanzielle Situation mit weniger Unsicherheit zu hoffen und am
sozialen Aufstieg teilzuhaben, d.h. eine Position zu erlangen, welche besser war als
diejenige des Vaters. Wenn auch die Mitglieder dieser ersten Lehrpersonengenerati-
onen mit ihrem Status hiufig zufrieden waren — ihre Zugehdrigkeit und ihr sozialer und
familidrer Habitus determinierten die individuellen Vorstellungen, die fiir ihre Situation
in der gesellschaftlichen Schichtung kennzeichnend sind (Vuille, 1978). Vuille (1978,
S. 39) prézisiert wie folgt:

Betrachtet man die Niveaus der Schulbildung dreier Generationen, legen die statistischen Daten offen,

dass die Primarlehrerausbildung einer Person die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass ihre Nachkommen eine
universitire Ausbildung absolvieren,

Die Entscheidung fiir eine Primarlehrpersonenausbildung war haufig der erste Schritt
der Familie auf dem Weg des sozialen Aufstiegs. Das schulische Niveau, welches
durch die Lehrerseminare erreicht worden war, war also nur eine Zwischenstation.
Vuille (1978, S. 43-53) fasst fiinf Merkmale des kulturellen Habitus zusammen, wie
sie fiir die Familien von Lehrerseminaristinnen und -seminaristen in den 1970er-Jahren
im Kanton Waadt typisch waren: altruistische Einstellung, Familiensinn, einfache und

* Veroffentlicht in «Le Monde» am 22. November 2004, Lettre de 1’éducation Nr. 468, Rubrik «Le point
avec ...

458



Rekrutierung zukinftiger Primarlehrpersonen

«ehrliche» Lebensweise, Sinn und Achtung fiir die Arbeit sowie Verwurzelung in der
Natur.

Am Ubergang zum neuen Jahrhundert haben Hutmacher, Raymann und Spichiger-
Carlsson (2004) das gesellschaftliche Ansehen von 16 verschiedenen akademischen Be-
rufen in der Schweizer Bevolkerung untersucht. Der Platz, den die Lehrpersonen in der
gesellschaftlichen Stratifizierung einnahmen, unterschied sich dabei nach Schulstufe.
Auf den vier identifizierten Stufen® werden die Gymnasial-, Sekundar- und Primarlehr-
personen auf Stufe zwei eingeordnet, genauso wie Journalistinnen und Journalisten,
Bankangestellte und Elektrotechniker. Kindergirtnerinnen, Hauswirtschafts- oder
Handarbeitslehrerinnen hingegen werden gleich wie Sozialarbeiter, Pflegefachfrauen
und medizinische Praxisassistentinnen auf Stufe eins eingeordnet — iibrigens alles eher
Frauen- als Ménnerberufe.

Weiter legte die Untersuchung dar, dass Eltern, die flir ihr Kind eine berufliche Lauf-
bahn als Lehrperson anstrebten, ihrem Nachwuchs je nach Geschlecht unterschied-
liche Schulstufen nahelegten. Eltern aus der Mittelschicht nahmen den Lehrberuf nicht
(mehr) als Mdoglichkeit zum sozialen Aufstieg wahr — insbesondere nicht fiir junge
Manner. Die Attraktivitit des Lehrberufs blieb stabil bei Méidchen aus Familien mit
hoherer Bildung, fiir ihre S6hne aber sinkt sie. In den unteren Bevolkerungsschichten
mit tiefem oder mittlerem Bildungsniveau war hingegen eine signifikante Steigerung
der Attraktivitit des Lehrberufs zu verzeichnen.

Bestitigt werden diese Ergebnisse durch eine Studie aus dem Jahr 2005, welche die be-
ruflichen Aspirationen von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im Kanton Bern unter-
sucht hat (Denzler, Fiechter & Wolter, 2005). Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die
den Primarlehrerberuf anstreben, weisen ein spezifisches Profil auf. Tendenziell sind
es junge Frauen, die sich im Laufe der vorbereitenden Jahre am Gymnasium fiir Wahl-
facher in den Bereichen Kunst, Musik (positive Korrelation) und Soziales entscheiden
und nicht fiir Mathematik, Wirtschaft und Naturwissenschaften (negative Korrelation)
oder etwa modeme Sprachen, die im Anschluss an ihren gymnasialen Abschluss ein
Studium an einer PH aufnehmen méchten. Damit reproduzieren diese Studentinnen
die Tradition der Generalistenausbildung an den Lehrerseminaren. Auffallend ist, dass
die Studentinnen (wir kénnen hier die weibliche Form benutzen) tendenziell aus be-
scheidenen soziodkonomischen Verhiltnissen stammen. Darauf lassen die folgenden
Indikatoren schliessen: das Bildungsniveau der Mutter, die Wahl eines vergleichsweise
kurzen Studienganges, die Anzahl der Geschwister und der Wohnort in 14ndlichen Ge-
bieten. Als Griinde fiir die Berufswahl werden genannt: gute Vereinbarkeit des Berufes
mit dem Familienleben, Moglichkeit, die Leitung einer Gruppe zu iibernehmen, breit
geficherte Ausbildung sowie Verwirklichung von eigenen Ideen. Eine negative Korre-

5 Auf der hochsten, d.h. der vierten Stufe sind Arztinnen und Arzte sowie Anwiltinnen und Anwilte zu
finden, auf der dritten Stufe Architektinnen und Architekten sowie Psychologinnen und Psychologen.
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lation weist das Profil der potenziellen Lehrpersonen mit den Aussagen auf, dass die
Lehrpersonenausbildung die Entwicklung der eigenen Persénlichkeit fordert und die
Erlangung von wissenschaftlichen Kompetenzen ermdglicht.

Beziiglich der Entwicklung der sozialen Position von Primarlehrpersonen legt die
zum Thema erschienene Forschungsliteratur also generell zwei Tendenzen nahe. Fir
die neuen Primarlehrpersonen, welche mit ihrer Berufswahl die soziale Position ihrer
Herkunftsfamilie reproduzieren, ist eine «Verbiirgerlichung» festzustellen. Fiir junge
Primarlehrpersonen, welche aus weniger privilegierten Schichten oder Einwanderer-
familien stammen, spielt der soziale Aufstieg als Grund fiir die Ergreifung des Primar-
lehrerberufs nach wie vor eine Rolle.

4 Fragestellung

Unser Beitrag schliesst sowohl an die Fortschreibung der Geschichte der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung im Kanton Wallis als auch an Forschungsarbeiten zum allgemeinen
gesellschaftlichen Kontext der strukturellen Verinderungen der Institutionen an. Die
Schaffung der PH-VS ist vor dem Hintergrund einer allgemeinen Umbruchphase zu
sehen. Wichtig ist zu wissen, dass die PH-VS aus zwei Lehrerseminaren entstanden ist,
was die Wahrnehmung der PH in der Offentlichkeit, aber auch ihre Verwaltung durch
die Politik nach wie vor stark pragt (Périsset Bagnoud & Ritz, 2005). Obwohl wir keine
systematischen Daten zu den Lehrerseminaristinnen und -seminaristen der letzten 20
Jahre haben, lassen sich doch einige Aussagen iiber ihr Profil machen. Es kann festge-
halten werden, dass die Rekrutierung von Seminaristinnen und Seminaristen durch die
Ansiedlung der Ausbildung im Bereich der Sekundarstufe II traditionell geblieben ist
(Périsset Bagnoud, 2003a). Auf diese Weise hat das Lehrerseminar die Funktion einer
intermedidren Institution iibernommen, welche die soziale Mobilitdt von Studieren-
den aus mehrheitlich ldndlichen Gebieten und alpinen Télern des Kantons ermdglicht
hat. Der Transfer der Ausbildung auf die tertiéire Stufe (und der damit verbundene fast
zwangsldufige Weg iiber die gymnasiale Matura, welche im Kanton Wallis nur 20 %
eines Jahrgangs erlangen) fiihrt zur Frage, ob sich die soziale Herkunft der Anwiérte-
rinnen und Anwirter auf ein Primarlehrpersonendiplom verdndert hat. Aus welchen
sozialen Milieus stammen die Studierenden an der PH-VS? Wie viele von ihnen ver-
fiigen iiber eine Matura? Wie hoch ist der Anteil der Studierenden, die den Weg iiber
das Vorbereitungsjahr wihlen, d.h. andere Bildungswege hinter sich haben (Berufs-
lehre, Berufsmaturitdt, Fachmittelschulen usw.)? Wo wohnen die Familienmitglieder
der Studierenden und welchem sozioGkonomischen Milieu sind sie zuzuordnen? Was
haben die Studierenden zwischen dem Abschluss ihrer allgemeinbildenden Schulzeit
und dem Eintritt in die PH gemacht? Aus welchen Griinden haben sie sich fiir den
Primarlehrerberuf entschieden? Wie gestalten sie ihre Freizeit, sind sie gesellschaftlich
aktiv? Planen sie weitere Ausbildungen nach dem Erhalt des Primarlehrerdiploms an
der PH?
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Auf solche Fragen haben die Studierenden der ersten fiinf Jahrgéinge der PH-VS (Brig
und Saint-Maurice) geantwortet. Von den 385 Studierenden haben 339 den Fragebogen
zuriickgeschickt, was einer Riicklaufquote von 88 % entspricht. Von den eingegangen
Fragebogen waren 84.2 % von weiblichen Umfrageteilnehmern, die restlichen 15.8 %
von ménnlichen. Ausgehend von den digitalisierten und statistisch ausgewerteten Ant-
worten der Studierenden auf unsere Fragen werden wir ein erstes soziologisches Profil
von den Studierenden bzw. Absolventinnen und Absolventen der PH-VS erstellen kon-
nen. Im Anschluss daran versuchen wir die Besonderheiten herauszuarbeiten und diese
zu analysieren.

5 Ergebnisse
5.1 Sozio6konomischer Kontext

Vorbildung

72.6% der Studierenden verfiigen iiber eine kantonale oder eidgendssische Matura,
10.9% fiber eine Berufsmatura, 0.9% tiiber ein Eidgendssisches Fihigkeitszeugnis
(EFZ)® und 6.7 % iiber den Abschluss einer nicht gymnasialen Mittelschule (Diplom-
und Handelsmittelschulen, Fachmittelschulen). Die iibrigen 8.8 % der Studierenden
haben entweder das Vorbereitungsjahr an der PH Freiburg, die sozialpddagogische Ma-
tura im Kanton Waadt oder das baccalauréat’ absolviert.

32.9% der Studierenden haben ihre Ausbildung an der PH direkt im Anschluss an ih-
ren Abschluss der allgemeinbildenden Schule begonnen. 27.9% haben ein Liicke von
einem Jahr zwischen allgemeinbildendem Abschluss und Aufnahme des Studiums an
der PH, 39.2 % eine Liicke von zwei bis 15 Jahren (12.8 % eine Liicke von fiinf Jahren).
Die Zwischenjahre wurden genutzt fiir ein Studium an der Universitit (48.6 %), um
einer bezahlten Arbeit nachzugehen (33.6 %) oder um zu reisen (17.6 %).

Wohnort

29.8% der Studierenden stammen aus urbanen, 70.2461 % der Studierenden aus ldnd-
lichen Gebieten. (Die letztere Kategorie ist damit {iberreprisentiert, da der kantonale
Durchschnitt der Personen, welche in landlichen Gebieten wohnen, bei 43.7 % liegt,
vgl. BFS, 20053, S. 11). Die grosse Mehrheit der Studierenden ist in der Region gebo-
ren, aufgewachsen und war hier bis zum Ende der obligatorischen Schulzeit wohnhaft.
Nur 0.6 % der Studierenden geben an, im Ausland aufgewachsen zu sein.

® EFZ: Berufsbildungsabschluss nach einer drei oder vier Jahre dauernden Berufslehre, welche sich zusam-
mensetzt aus berufsbezogener Bildung in einem Betrieb und in der Berufsschule sowie allgemeinbildendem
Unterricht ebenda.

7 Franzdsischer Abschluss, erworben an einer Privatschule.
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Ausbildung der Angehérigen

Wie Tabelle 1 zeigt, verfiigen die Eltern der Studierenden — sei es die Mutter oder der
Vater — mehrheitlich iiber einen mittleren Bildungsabschluss. Obwohl die Abschliisse
alle iiber die obligatorische Schule hinausgehen, weisen die Bildungsabschliisse der
Eltern iiberwiegend auf Kompetenzen als qualifizierte Arbeiterinnen und Arbeiter oder
Angestellte hin (EFZ). Die Miitter der Studierenden aus den urbanen Gebieten haben
zudem einen signifikant héheren Bildungsabschluss als die Miitter der Studierenden
aus den lindlichen Gebieten.® Auch ist darauf hinzuweisen, dass 17.4% der Viter und
17.6 % der Miitter selber eine Lehrpersonenausbildung absolviert haben. Die Ehepart-
nerinnen und Ehepartner — wenn es denn solche gibt — verfiigen hingegen iiber einen
hohen Bildungsabschluss (Universitdt oder Fachhochschule).

Tabelle 1: Ausbildung der Angehdrigen

Ausbildung Ausbildung in Ausbildung
Handalsschule (Universitat oder
Ausbildung des Vaters 12.1% 50% 9.1% 28.4%
Ausbildung der Mutter 21.5% 50.4% 15.8% 8.1%
Aushildung des 16.6% 16.7% 25% 41%
Ehepartners (3.5% der
Studierenden)

Ausbildung der Geschwister

Wie die Eltemn verfiigt auch die Mehrzahl der Geschwister, welche die obligatorische
Schule bereits abgeschlossen haben, iiber ein EFZ bzw. einen vergleichbaren Abschluss
(vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Ausbildung der Geschwister

Obl n‘ g ;v
Erstes Geschwister 27.7% 18.6% 8.4%
2Zweites Geschwister 15% 7.4% 23.4%
Drittes Geschwister 25.3% 8% 30.7%

# Signifikante Differenz, Chi-Quadrat-Test: p =.003.
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Freizeitaktivititen

In ihrer Freizeit gehen die Studierenden der PH-VS am liebsten Aktivititen in den Be-
reichen Sport und Musik nach. Auch das soziale Engagement zihlt zu den hiufigsten
Freizeitaktivititen, wie aus Tabelle 3 ersichtlich wird.

Tabelle 3: Freizeitaktivitdten der Studierenden

Stud Ia. "a l*. e
Sport 82.6%
Musik 54.3%
Tatigkeit in Jugendorganisationen 31.3%
Mitglied in einem Vereinsvorstand 17.4%
Tatigkeit in karitativen Organisationen 8.8%
Politik 5.3%
Kinstlerische Tatigkeit (ohne Musik) 3.2%

5.2 Berufliche Ausrichtung

Berufliche Motivation

Die meistgenannten Argumente sind diesbeziiglich die Arbeit mit Menschen, die sozi-
alen Werte, die Aufgabe der Lehrperson und das Bild des Berufes. Letzteres ist tenden-
ziell an die Rahmenbedingungen des Berufes gekniipft: Weiterbildung, Familienleben,
Teilzeitbeschiftigung, Stellensicherheit, Ferien usw. Die qualitative Frage in diesem
Fragebereich («Geben Sie weitere Griinde an, weshalb Sie sich fiir ein Studium an der
PH entschieden haben») haben insgesamt 34 Studierende beantwortet. In 67 %, d.h.
in 23 Antworten werden Begriffe wie «Berufung» oder «Kinderliebe» genannt, es ist
die Rede von «Leidenschafty fiir diesen «schonen Berufy. Eine weitere Studierenden-
gruppe stellt den hohen Anteil an frei verfiigbarer Zeit im Beruf in den Vordergrund,
welche die Ausiibung weiterer Aktivititen erlaubt (Familie und Freizeitaktivititen, in
neun Antworten). Weitere zwei Studierende geben als Grund fiir die Wahl der PH die
im Vergleich zu den Studiengéngen an einer Universitit (Master) kurze Ausbildungs-
dauer an (vgl. fiir eine Ubersicht iiber die Antworten Tabelle 4).

Weiterfiilhrung des Studiums nach der padagogischen Hochschule

Nur 40% der Studierenden haben auf die Frage geantwortet, ob sie nach dem Ab-
schluss eine Weiterfithrung des Studiums planen. Von thnen gaben 26.3 % an, nach dem
Abschluss der padagogischen Hochschule einen Masterabschluss anzustreben (Erzie-
hungswissenschaft, Musik, Heilpddagogik). 18 % der Studierenden gaben den Wunsch
an, nach dem Studium an der PH einen weiteren Bachelorabschluss zu erwerben (Heil-
padagogik oder Geisteswissenschaften). 55.6 % streben eine andere Zusatzausbildung
an (Bereich Heilpadagogik, Kunst, Musik, Sport oder Psychomotorik).
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Tabelle 4: Berufliche Motivation der Studierenden

ganzzu/ | ' ‘nicht zu
ENosnalatl
Arbeiten mit Menschen 97.6% 1.6% 0.6%
Einer vielseitigen Téatigkeit nachgehen 95.9% 38% 0.3%
Wissen vermitteln 92.6% 71% 0.3%
Kindemn helfen, Mitglieder der Gesellschait zu 90.2% 8.6% 12%
werden
Einer eigenverantwortlichen Tatigkeit 83.7% 15.7% 0.6%
nachgehen
Werte vermitteln 67.4% 27% 5.6%
An Weiterbildungen teilnehmen kénnen 54.7% 34.9% 10.4%
Beruf und Familie vereinbaren kénnen 50.7 % 31.8% 17.5%
Teilzeit arbeiten knnen 43.5% 32.4% 241%
Sich wenn notig wieder ins Arbeitsleben 33.89% 30.7% 35.4%
eingliedern kénnen
Eine sichere Stells haben 34.8% 41.5% 23.7%
Viele Ferien haben 28.6% 41.4% 29%

6 Diskussion

Die Ergebnisse unserer soziologischen Befragung an der PH-VS bestitigen bestimmte
Aspekte der Forschungsergebnisse, die wir zu Beginn des Beitrags fiir die Fille Fran-
kreich und Schweiz dargelegt haben. Es sind dies zum einen die Feminisierung des
Berufes und zum anderen die erwédhnten zwei Tendenzen im Bereich der sozialen Mo-
bilitit. Fiir die PH-VS kann festgehalten werden, dass dic Wahl des Lehrberufs als
Maoglichkeit des sozialen Aufstiegs fiir die Mittelschicht nach wie vor eine grosse Rolle
spielt, mehr noch als die «Verbiirgerlichungy. Diese tritt zwar auf, jedoch in geringerem
Masse.

Wie iiberall in den Industriestaaten ist eine Feminisierung des Berufes zu beobachten.
Lag der durchschnittliche Anteil der Ménner am franzdsischsprachigen Lehrerseminar
im Wallis zwischen 1987 und 2000° noch bei 27 % (Périsset Bagnoud, 2003c), so liegt
ihr Anteil an der PH-VS (franzosischsprachige Abteilung) nun noch bei 16.8% und
damit knapp iiber dem gesamtschweizerischen Durchschnitt von 15 % (BFS, 2005b).

Wie schon die Lehrerseminaristinnen und -seminaristen stammen die Studierenden
der PH-VS mehrheitlich aus bescheidenen oder mittleren soziodkonomischen Milie-

® Fiir das deutschsprachige Lehrerseminar in Brig liegen uns keine Daten vor. Aus diesem Grund kénnen wir
keinen Vergleich innerhalb des Kantons ziehen.
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us. Die Studierenden aus léndlichen Gebieten sind iiberreprasentiert. Thre Eltem und
Geschwister verfiigen iiber Abschliisse auf EFZ-Niveau, welche mit weniger sozialer
Anerkennung verbunden sind als universitire Abschliisse.® Unsere Ergebnisse stim-
men somit iiberein mit denen von Denzler, Fiechter und Wolter (2005) (fiir den Fall
der Schweiz) oder denjenigen des Bundesamtes fiir Statistik (BFS, 2006a). Letztere
legen dar, dass Studierende an Universititen hdufiger mindestens einen Eltemnteil mit
Universitdtsabschluss haben (42 %) als Fachhochschulstudierende (23 %). Die Ehepart-
nerinnen und Ehepartner der PH-Studierenden sind jedoch sehr gut qualifiziert. Damit
stellt sich die Frage, ob sich das soziookonomische Niveau der Diplomandinnen und
Diplomanden der tertidren Institution PH in einer aufsteigenden Dynamik befindet, ge-
nauso wie es in Frankreich zurzeit festgestellt wird.

Der Anteil an Familien der PH-Studierenden, welche in l4ndlichen Gebieten wohnen,
betrigt 70%, ein Wert der signifikant (p=0.000) {iber dem kantonalen Durchschnitt
liegt. Weiter sind die Studierenden der PH gut ins gesellschaftliche Leben integriert."
Bei weniger als 1% der Studierenden liegt die Immigration noch nicht lange zuriick.
(Im Vergleich dazu: Der kantonale Durchschnittswert liegt in diesem Bereich bei etwa
10%, vgl. BFS, 2005a, S. 11.) Etwa ein Viertel der PH-Studierenden (27 %) hat keine
gymnasiale Matura und ist dank der sogenannten Passerellen-Ausbildung an die PH
aufgenommen worden. Die Studierenden der PH-VS sind in ihrer Freizeit in den Be-
reichen Sport und Musik aktiv, genauso wie die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in
Bem (Denzler, Fiechter & Wolter, 2005). Weiter engagieren sich die PH-Studierenden
in der Jugendarbeit und in karitativen Projekten.

Ein Dirittel der Studierenden hat das Studium an der PH direkt im Anschluss an die
allgemeinbildenden Schulen aufgenommen, ein Viertel von ihnen hat ein Jahr pausiert.
Fast 40 % der Studierenden haben vor dem Eintritt in die PH wihrend mindestens zwei-
er Jahre einen anderen beruflichen Weg erprobt. Fiir diese Gruppe von Studierenden
muss die Wahl des Lehrberufs moglicherweise als Zweitprojekt bezeichnet werden.
Das Studium an der PH wurde aufgenommen, weil der urspriinglich nach der allge-
meinbildenden Schule eingeschlagene Weg nicht weiterverfolgt werden konnte — aus
welchen Griinden auch immer.

Studierende, die nach dem Abschluss an der PH das Studium weiterfiihren, entscheiden
sich mehrheitlich fiir die Heil- oder Sonderpadagogik. Das Spektrum der angestrebten
Ausbildungswege hin zu dieser Spezialisierung (Master, emeuter Bachelor oder ande-
re Ausbildungen) zeigt, dass die Wege zu diesem Ziel sehr unterschiedlich sind. Die
Faktoren, welche die Studierenden der PH am Lehrberuf anziehend finden, fallen in

' In Frankreich sind die Berufsgruppen der leitenden Angestellten, der akademischen sowie der
mittelstandischen Berufe iiberreprasentiert (Gambert & Bonneau, 2005; Lang, 2006).

1 Fiir Daten zur Eingliederung von auslindischen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern in den schwei-
zerischen Arbeitsmarkt vgl. die Schweizerische Arbeitskrafteerhebung 2005 (BFS, 2006b).
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die folgenden Bereiche: mit Menschen zu arbeiten, einen vielseitigen Beruf mit ho-
hem Anteil an eigenverantwortlichem Handeln auszuiiben, Wissen zu vermitteln, an
der Sozialisation von Kindem mitwirken zu koénnen sowie die eigenen Werte weiter-
zugeben. Die pragmatischeren, um nicht zu sagen instrumentellen Griinde, den Beruf
zu ergreifen, spalten die Studierendenschaft. Die Vorteile des Berufs im Hinblick auf
Weiterbildungsméglichkeiten oder Vereinbarkeit von Beruf und Familie werden in der
Tat genannt. Zuriickhaltender und nuancierter sind die Antworten, wenn es um weitere
Vorteile des Lehrberufes geht: die Mdglichkeit der Teilzeitarbeit, die mogliche Wieder-
eingliederung ins Arbeitsleben nach einem mehr oder weniger langen Unterbruch, der
sichere Arbeitsplatz sowie die Ferien. Diese Vorteile werden wie erwahnt zuriickhal-
tend und nuanciert bewertet, auch wenn sie nicht ganz verworfen werden. Die naive
Vorstellung vom Lehrberuf als «Berufungy, die mit «Leidenschaft» und aus «Nachs-
tenliebe» und insbesondere «Kinderliebey» ausgeiibt wird, ist zweifelsohne ein Grund
fiir den Praxisschock beim Eintritt in den Beruf. Diese Etappe der Primarlehrpersonen-
laufbahn beschreibt Huberman (1989) als Zeitspanne, in welcher das Durchhalten im
Vordergrund steht und die erstmalige Konfrontation mit der gesamten Komplexitit der
beruflichen Situation erfolgt. Weitere Herausforderungen in der Anfangsphase sind das
kontinuierliche Herantasten, die Beschiftigung mit sich selber (Bin ich iiberhaupt ge-
eignet?), die Diskrepanz zwischen Ideal und Realitdt im Alltag, die schwankenden Be-
ziehungen zu den Schiilerinnen und Schiiler (einmal zu viel Nihe, dann wieder zu viel
Distanz), die Schwierigkeiten bei der Anwendung von didaktischem Material usw.

Fiktive Vorstellungen vom Lehrberuf, welche mit den alltiglichen Herausforderungen
wenig gemein haben, sind in der 6ffentlichen Wahmehmung stark présent. Dies fordert
insbesondere auch die neuen Lehrerbildungsinstitutionen heraus, die sich bewusst an
einer Professionalisierung, die wie erwihnt auf erziehungs- und geisteswissenschaft-
lichen Elementen aufbaut, orientieren.

7 Schlussfolgerung

Die Ausbildungsginge von Lehrpersonen haben sich verindert und sind beachtlich
anspruchsvoller geworden. Diese Verdnderungen sind wie erwdhnt unter dem Druck
gesellschaftlichen und politischen Wandels entstanden. Die gestiegenen Anspriiche
zeigen sich in den Bereichen Effektivitit, Rechenschaft, Autonomie, Verantwortung
und Professionalisierungsprozesse. Die Verlegung der Primarlehrpersonenausbildung
an die piddagogischen Hochschulen hat in der Schweiz zu einer deutlichen Erh6hung
des Bildungsniveaus der Studierenden in der Primarlehrpersonenausbildung gefiihrt.
Trotzdem lésst sich eine Kontinuitét zwischen dem soziologischen Profil der Lehrer-
seminaristinnen und -seminaristen und demjenigen der PH-Studierenden feststellen.
Hinsichtlich der Fragen a) nach der «Verbiirgerlichung» und b) nach dem sozialen Auf-
stieg, welchen eine Ausbildung an der PH mit sich bringt, 14sst sich fiir das Wallis fest-
stellen, dass die Funktion der Ausbildung im Hinblick auf einen sozialen Aufstieg eine
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grossere Rolle spielt. Aus den Angaben zu den Berufen der Eltern lassen sich trotzdem
gewisse Tendenzen der « Verbiirgerlichungy des Berufes ablesen. Die Verlegung der Pri-
marlehrpersonenausbildung vom Lehrerseminar an die padagogische Hochschule hat
zur Verinderung der Zusammensetzung der Studierenden gefiihrt, eine Entwicklung,
die mit Blick auf Untersuchungen in Frankreich als normal betrachtet werden kann. Sie
hat keinen Bruch hervorgerufen. Diese Kontinuitét ist auch in den Vorstellungen iiber
den Beruf auszumachen sowie in den Motivationsgriinden fiir die Berufswahl.

Wenn frither das berufliche Handeln klar vorgeschrieben und geplant und die «Be-
rufung» eine geradezu gesuchte Qualitit von Lehrpersonen war (Périsset Bagnoud,
2003a), so hat dieses in der 6ffentlichen Wahmehmung immer noch sehr prasente Bild
des Primarlehrerberufes mit der heutigen Realitdt nicht mehr viel gemein. Nicht nur
die PH, auch der aktuelle gesellschaftliche Kontext, in welchen das berufliche Handeln
von Primarlehrpersonen eingebettet ist (siche insbesondere Marcel & Piot, 2005; Mar-
cel, Dupriez, Périsset Bagnoud & Tardif, 2007), konfrontiert die Studierenden bzw. die
Abgingerinnen und Abgénger mit einer Vielzahl komplexer Anforderungen. Es stellt
sich die Frage, ob es noch geniigt, mit der Berufswahl einer «Berufung» nachzugehen
(war dies iiberhaupt je eine ausreichende Begriindung?), «Kinder geme zu mogen»
(die — muss man es erwdhnen? — nicht zur Erwiderung verpflichtet sind) und die Un-
terrichtslektionen gut vorzubereiten. Die sich verédndernde Rolle des Staates beeinflusst
dabei die Verdnderungsprozesse des schulischen Kontextes, aber auch die paradoxen
Prozesse der Professionalisierung. Einerseits zieht sich die Politik aus wichtigen Berei-
chen zuriick, andererseits besitzt und bewahrt sich dieselbe nach wie vor unanfechtbare
Kompetenzen im Bildungsbereich. Lessard (2000, S. 111) beschreibt die Vorgehens-
weise der Politik so: Sie «gibt die Ziel-Ergebnisse sowie die bevorzugten Mittel vor,
aber iiberlisst den Akteuren und ihren Fachgruppen erhebliche Freiheiten, damit diese
effiziente und effektive Formen der Selbstregulierung entwickeln.»

Die Institute der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erheben den Anspruch, ihren Studie-
renden Werkzeuge an die Hand zu geben, um einen Beruf dauerhaft auszuiiben, wel-
cher sich auf dem Weg der Professionalisierung befindet (Périsset Bagnoud, Andrey,
Steiner & Ruppen, 2006). In diesem Bereich sind die Herausforderungen gross. Die
Forschungsarbeiten zu den Berufseinsteigenden (Huberman, 1989 oder Saujat, 2004)
zeigen, wie sehr diese damit beschiftigt sind, eine Klasse iiberhaupt erst zu «(er)fassen»
und zu «halten», bevor sie diese «fithren» kdnnen. Die naiven Vorstellungen vom Be-
rufsalltag und seinen Prioritéten, die Leitung einer Klasse, der Umgang mit schwierigen
Schiilerinnen und Schiilern usw. werden verstirkt durch relativ schwache Kenntnisse
der erzichungswissenschaftlichen Forschungsliteratur (Lessard, Altet, Paquay & Per-
renoud, 2004) und die Bedeutung der Mitlehrerinnen und Mitlehrer (Boudreau, 2001)
in der Ausbildung zur Lehrperson. Aus historischer Sicht ist ein Bruch auszumachen
zwischen einer «den Lehrpersonen gemeinsamen Kultur», die durch die biirokratischen
Autorititen unterstiitzt wurde, und den Vorschligen der beruflichen Autoritét, auf die
sich die Verantwortlichen der Schulbehorden berufen. Diese Verdnderungen sind nicht
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ohne Paradoxien (Périsset Bagnoud, Gather Thurler & Barthassat, 2006). Der Bruch,
welcher auf der Ebene der Organisationen stattfindet, ist zuriickzufiihren auf die jiingst
erfolgten gesellschaftlichen Verinderungen in den Industriestaaten, welche diesel-
be ideologische Richtung aufweisen wie die liberalisierte Marktwirtschaft (Lessard,
2000; Nicolet & Mangold, 2005). Sie zwingen den Lehrpersonen in den Schulen eine
Anpassung an Normen und Werte auf, die sie nicht unbedingt teilen (Périsset Bagnoud,
2007), weil sie weder in der Ausbildung noch im familidren oder gesellschaftlichen
Milieu damit in Beriihrung gekommen sind.

Die Verlegung der Primarlehrerausbildung auf die tertiire Stufe hatte vermuten lassen,
dass dieser strukturelle Wandel zu einer Verdnderung der Studierendenklientel fiihren
wiirde. Die Vermutung lag nahe, dass die zu Beginn der Lehrpersonenausbildung bes-
ser ausgebildeten Studierenden — ausgestattet mit kulturellem und symbolischem Ka-
pital, welches lange Studienginge an der Universitit begiinstigt — vielleicht vertrauter
mit den neuen Konzepten wiren, auf welchen das Schulsystem aufbaut. Unsere Un-
tersuchung zeigt jedoch, dass die Studierenden der PH-VS wie schon die Lehrersemi-
naristinnen und -seminaristen aus ldndlichen Gebieten und der Mittelschicht rekrutiert
werden. Es konnte in diesem Kontext von Interesse sein, mittelfristig zu untersuchen,
welche Auswirkungen die Primarlehrerausbildung darauf hat, wie die Studierenden die
organisatorischen und strukturellen Verdnderungen zu Beginn dieses 21. Jahrhunderts
wahrnehmen.
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IKT bei Freiburger Lehrpersonen: Informatikkenntnisse und
Integrationsstufe*

Jérdme A. Schumacher und Pierre-Francois Coen

Zusammenfassung In diesem Beitrag werden die Ergebnisse einer Studie der Paddagogischen
Hochschule Freiburg vorgestellt. Untersucht wurden die Informatikkenntnisse sowie die Ver-
wendung von IKT im Unterrichtskontext bei Freiburger Lehrpersonen vom Kindergarten bis zur
Sekundarstufe II. In einem ersten Schritt wird die Bedeutung der IK T-Integration als innovative
Praxis dargelegt, ein Integrationsmodell vorgestellt sowie der Begriff der Informatikkenntnisse
(alphabétisation informatique) erldutert. Im zweiten Teil werden die Messinstrumente sowie die
wesentlichen Ergebnisse prisentiert. Abschliessend werden einige Uberlegungen und Vorschlige
zur Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in Bezug auf die IKT-Integration dargelegt.

Schlagworter IKT-Innovation — IKT-Integration — Weiterbildung IKT — Informatikkenntnisse
von Lehrpersonen

1 Einleitung

Im Jahr 2001 beschloss der Grosse Rat des Kantons Freiburg, den Einsatz von Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien (IKT) auf allen Schulstufen zu fordem.
Damit folgte er dem «Bundesgesetz iiber die Férderung der Nutzung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien in den Schulen» von 2001 («Loi fédérale
sur ’encouragement de ’utilisation des technologies de 1’information et de la com-
munication dans les écoles», Confédération suisse, 2001). Zu diesem Zweck wurde
eine Fachstelle fiir den IKT-Bereich (fri-tic') aufgebaut. Die drei Hauptaufgaben dieser
Fachstelle sind folgende: Schulzentren in Bezug auf die Informatikausstattung zu bera-
ten, Lehrpersonen auszubilden und ein pddagogisches Netzwerk zu entwickeln. Diese
«Drei-Sdulen-Politik» (Conseil d’état du canton de Fribourg, 2001, S. 14) sollte eine
optimale IK T-Integration garantieren. Zusétzlich zu diesem technischen Support bie-
tet die Fachstelle fri-tic 30-stiindige Grundausbildungen an, welche an die jeweiligen
Schulstufen angepasst sind. Politisches Ziel war es, alle Lehrpersonen bis 2008 im Be-
reich der IKT-Integration weiterzubilden. Ab Anfang 2000 wurden deshalb erhebliche
finanzielle, materielle und personelle Ressourcen bereitgestellt.

* Schumacher, J.A. & Coen, P.-F. (2008). Les enseignants fribourgeois face aux TIC: quelle alphabétisation,
quelle(s) intégration(s)? Formation et pratiques d’enseignement en questions, 7, 51-71. — Aus dem
Franzosischen iibersetzt von Jeanne Rey-Pelissier und Roger Gut.

! «fti-tic» steht fiir «intégration des technologies de information et de la communication dans les écoles
Jfribourgeoisesy» [Integration von Informations- und Kommunikationstechnologien an Freiburger Schulen]
(Conseil d’état du canton de Fribourg, 2001, S. 2).
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Wie gut beherrschen Lehrpersonen wichtige Software? Wie gewandt gehen sie mit
einem Computer um? Wozu verwenden sie IKT? Wie verlduft die IKT-Integration?
Wie sieht die heutige Situation aus? Diese Fragen werden wir, gestiitzt auf eine Studie,
die 2005 bis 2006 bei Lehrpersonen vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe IT durch-
gefiihrt wurde, zu beantworten versuchen.

2 IKT-Integration in den Schulen: Eine innovationszentrierte und sys-
temische Perspektive

2.1 Von der Einfiihrung zur Integration

Fragen zur Integration von IKT sind ziemlich neu. Harrari (1997) stellte fest, dass sich
die Diskussion zu Stellung und Bedeutung der IKT im schulischen Kontext im Jahr-
zehnt von 1990 bis 2000 verdndert hat: Wurde anfinglich hauptsichlich iiber die Ein-
Sithrung der IKT gesprochen, verschob sich der Diskurs hin zu Fragen der IKT-Integra-
tion. Diese semantische Verschiebung weist auf eine verdnderte Problemwahmehmung
hin — von einer rein quantitativen hin zu einer systemischen Perspektive. IKT-Integra-
tion wird nunmehr als Prozess angesehen (Raby, 2004), durch welchen sowohl das Un-
terrichten wie auch das Lemen der Kinder verdndert werden. Der Bezug zum Wissen
sowie die Machtverhdltnisse in Lemnsituationen (Develay, 2002) werden neu gestaltet.
Es findet eine Verschiebung vom Paradigma des Lehrens zum Paradigma des Lernens
statt (Tardif, 1998), vom Instruktivismus zum Konstruktivismus (Martel, 2002).

IKT bieten in diesem Sinne eine Gelegenheit, Unterrichts- und Lempraktiken zu hinter-
fragen und weiterzuentwickeln (Coen & Schumacher, 2006). Die Integration von IKT
wird zum Mittel, um eigene Praktiken zu verdndem (Charlier, Bonamy & Saunders,
2003), iiber die eigene Piddagogik nachzudenken (Peraya, 1999), eigene Vorstellungen
und Uberzeugungen zu verindem (Larose & Karsenti, 2002) sowie Zusammenarbeits-
und Beurteilungsformen und den Bezug zum Wissen zu reflektieren. Innovation kann
nicht mehr lediglich in einem traditionellen Curriculum gedacht werden (Duchateau,
1999), da sie auch die Arbeitsbedingungen beeinflusst (Viens & Rioux, 2002). So zei-
gen die Erfahrungen im Projekt «Un collégien, un ordinateur portabley, das im franzo-
sischen Departement «des Landes» seit 2001 durchgefiihrt wird, dass zudem institutio-
nelle, curriculare, padagogische und didaktische Anpassungen notwendig sind (Conseil
général des Landes, 2005). Ahnliche Fragen werden momentan auch im Rahmen des
Projekts «One laptop per child» (OLPC, 2007) diskutiert.

2.2 Ein Innovationsmodell

Um die Prozesse bei der IKT-Einfiihrung besser verstehen und beschreiben zu konnen,
haben wir ein Modell gesucht, das einerseits eine detailgetreue Anndherung an die ge-
nannten Anforderungen, andererseits aber auch einen systemischen Zugang ermoglicht,
um so allen Elementen Rechnung zu tragen (Charlier, Dacle & Deschryver, 2002).
Das von Depover und Strebelle (1997) entwickelte systemische Innovationsmodell
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entspricht diesen Kriterien. Dieses Modell beschreibt drei Integrationsstufen der In-

novation: Aufnahme (adoption), Implementierung (implantation) und Routinisierung

(routinisation).

— Die erste Stufe der Aufinahme ist charakterisiert durch die Entscheidung, die eigene
Praxis zu verindern, entweder aus eigener Uberzeugung oder aufgrund eines dus-
seren Anstosses.

— Die Implementierungsstufe kennzeichnet sich durch das Einlassen in einen Prozess,
der zu einer Verdnderung der pidagogischen Praktiken fiihrt. Gleichzeitig wird auch
die Umgebung, in welcher diese Praktiken stattfinden, verdndert.

— Die dritte Stufe der Routinisierung zeigt sich im regelmaissigen Einsatz der neuen
Praktiken, und zwar ohne dass dafiir ein externer Support (z.B. Forschungsteam
oder padagogische Unterstiitzung) notwendig ist.

Gestiitzt auf die Befunde von Fullan (1996), Charlier et al. (2003) und Lebrun (2002),
haben wir dieses Modell weiterentwickelt. Es wurden vier Hauptebenen in das Inno-
vationsmodell eingefiihrt: eine padagogische Ebene, eine technologische Ebene, eine
psychologische Ebene und eine soziale Ebene. Diese — so postulieren wir — erstrecken
sich progressiv und kontinuierlich {iber die drei Integrationsstufen:

— Die pddagogische Ebene nimmt Bezug auf die Durchfiihrung und Organisation von
Leraktivititen.

— Die technologische Ebene bezieht sich auf die Fihigkeiten und Kenntnisse der
Lehrpersonen beziiglich IK T-Installation, Anwendung und Unterhalt.

— Bei der psychologischen Ebene geht es um die Einstellungen der Lehrpersonen ge-
geniiber der IKT-Verwendung und um den persénlichen Umgang mit dieser Innova-
tion.

— Die soziale Ebene verweist auf den (Un-)Abhéngigkeitsgrad der Lehrpersonen
gegentiiber Ressourcepersonen sowie auf den Bestand eines kollegialen Unterstiit-
zungsnetzwerks.

Tabelle 1 zeigt dieses von uns erweiterte Modell. Dieses Integrationsmodell wire
nicht effizient, wenn Lehrpersonen nicht schon iiber elementare Computerkenntnisse
verfiigen wiirden. Forschungsergebnisse zeigen, dass minimale Informatikkenntnisse
(computer literacy) wichtig sind, damit sich Lehrpersonen iiberhaupt auf den Integra-
tionsprozess einlassen (Larose, Grenon & Lafrance, 2002). Nach McMillan (1996)
entwickelt sich dieses Konzept weiter, und zwar um gewisse Kompetenzen und Grund-
fertigkeiten herum. Im zeitlichen Verlauf wird dieser Prozess — dank zunehmender
technischer und industrieller Entwicklung — zum Beispiel durch die Benutzung von
Textverarbeitungssoftware, Prisentationssoftware, Mailsoftware oder auch beim Vor-
gehen zur Speicherung von Informationen auf bestimmten Datentrigern in Gang ge-
halten. Larose und Karsenti (2002) stellen fest, dass sich nach der Demokratisierung
des Internetzugangs in den 1990er-Jahren auch das Verstindnis des Literacy-Begriffs
weiterentwickelt habe. Badwen (2001) differenziert zwischen Informatikkenntnissen
(computer literacy) und Informationskompetenz im Umgang mit digitalen Medien
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Tabelle 1: Integrationsstufen der Innovation und Ebenen der Integration (Coen & Schumacher, 2006)

Padagogische
Ebene

Geringe, geschlossene und
limitierte padagogische
Anwendung

Ersetzen der Blcher oder
Ordner durch IKT

Intensive Unterstiitzung bei
kleinen Aktivitaten

Regelmassiger Gebrauch
der IKT

Oifenere und breitere pada-
gogische Anwendungen

Verkniipfung von verschie-
denen Geréten

Verschiedenartigere Aktivi-
taten werden durchgefihrt

Beginn der Autonomie

Evaluation der Arbeit der
Schiierinnen und Schdler

Fehlender Perspektiven-
wechsel

Technologien werden noch
als «Fremdkdrper» emp-
funden

IKT sind ein Mittel zum
Lernen

Projektpéadagogik
Lernprozessorientierung
Reflexivitat der Lehrperson

Evaluation und Weiterent-
wicklung der Vorrichtungen

Technologische
Ebene

Installation der Geréte

Erste Versuche

Konzentration auf IKT-Vorteile

IKT-Beherrschung steht im
Vordergrund

IKT sind ein Zweck an sich

IKT werden beherrscht

IKT sind kein Zweck an sich

Psychologische
Ebene

Unsicherheit (Frustration)
Begeisterung

Lehrperson hinterfragt ihre
eigenen Gewohnheiten
beztglich IKT (Offenheit fur
Verénderung)

Bewusstwerdung der
eigenen IKT-Kompetenzen

Bedurfnis, sich auszubilden
{Notwendigkeit)

Aktive Beteiligung
Motivation, Mobilisierung

Grosser Einsatz in der
Ausbildung

Durchblick
Geringerer Zeiteinsatz

Neue Ausbildungsbe-
dirfnisse

Soziale
Ebene

Grosse Abhéngigkeit vom
Unterstitzungsnetzwerk

Soziales IKT-Netzwerk
(im Kollegium) wenig
entwickelt

Abhéngigkeit vom Unter-
stitzungsnetzwerk

Aufbau eines IKT-Netzwerkes
(im Kollegium)

Unabhangigkeit gegentber
dem Unterstitzungsnetzwerk

Effizientes soziales Netzwerk,
haufige Zusammenarbeit und
regelmassiger Austausch
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(digital literacy), wobei die zweite Vorstellung auf transversale Kompetenzen hinweist
sowie auf komplexe kognitive Strukturen, welche notig sind, um Inhalte aus dem Inter-
net auszuwihlen und zu beurteilen. Geniigt es nach diesen Annahmen, einen Computer
oder eine Software zu beherrschen, um IKT in die eigenen professionellen Praktiken zu
integrieren? Larose, Grenon und Lafrance (2002) sowie Larose, Lenoir, Karsenti und
Grenon (2002) stellen fest, dass die Lehrpersonen trotz guter Informatikkenntnisse die
padagogischen Ziele der IKT-Integration kaum thematisieren. Gute Informatikkennt-
nisse fithren daher nicht zwangslaufig zu einer padagogischen Integration.

3 Methode

3.1  Forschungsfragen

Auf das oben dargelegte Modell gestiitzt, haben wir folgende Fragen aufgeworfen:

— Welche Informatikkenntnisse weisen Freiburger Lehrpersonen auf?

— Auf welcher IKT-Integrationsstufe befinden sich Freiburger Schulklassen?

— Welche Faktoren beeinflussen die IKT-Integrationsstufe von Freiburger Schulklas-
sen (Lehrsprache, Lehrstufe, Alter, Geschlecht)?

3.2 Messinstrumente

Der Fragebogen, der den Stand der Informatikkenntnisse der Lehrpersonen misst, wur-
de von Larose und Karsenti (2002) entwickelt. Urspriinglich fiir Lehrpersonen aus Que-
bec entwickelt, wurde er dem schweizerischen Kontext angepasst. Dieser Fragebogen
erforscht mehrere Dimensionen, die mit den Informatikkenntnissen zusammenhingen:
Schitzung des IKT-Potenzials, positive und negative Einstellungen gegeniiber IKT,
Beziehung zwischen IKT und Professionalisierung, dem IKT-Einsatz im Unterricht
beigemessene Bedeutung, Vorteile flir die Schiilerinnen und Schiiler, situierte tech-
nische Fihigkeiten, Schwierigkeiten bei der Klassenfilhrung im Zusammenhang mit
IKT, Beherrschung der iiblichen Software. Der Fragebogen zur IKT-Integrationsstufe
wurde von uns entwickelt (Schumacher & Coen, 2006; Coen & Schumacher, 2006).
Visi-TIC sind Situationsvignetten, die auf der Grundlage des Modells von Depover und
Strebelle (1997) entwickelt wurden. Die Lehrpersonen mussten zu drei Aussagen von
Kolleginnen und Kollegen Stellung nehmen, welche je eine Integrationsstufe (Aufnah-
me, Implementierung, Routinisierung) reprisentierten. Diese Art von Fragebogen wird
in der kognitiven Psychologie oft verwendet (Bateman, 1988; Bateman, Newbrough &
Goldman, 1997; Chevalier & Lyon, 1993; Schmuck & Schmuck, 1983) und erlaubt die
Identifikation mit beruflichen Situationen, die realistisch und bedeutsam sind. Dieser
Fragebogen wurde auf Franzdsisch verfasst und anschliessend auf Deutsch tibersetzt.
Zweisprachige IKT-Spezialisten konnten das technische und wissenschaftliche Voka-
bular iiberpriifen.
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3.3 Stichprobe

Da die zwei Fragebogen je 45 Minuten Zeit zum Ausfiillen beanspruchen, haben wir
zwei Stichproben von je 500 Lehrpersonen zusammengestellt (500 Lehrpersonen erhiel-
ten den Fragebogen zum Stand der Informatikkenntnisse, 500 Lehrpersonen bekamen
die Situationsvignetten). Dieses Vorgehen garantiert eine héhere Antwortqualitét so-
wie eine hohere Riicklaufquote. Es handelt sich um eine stratifizierte Stichprobe nach
folgenden Kriterien: Schulstufe, Geschlecht und Unterrichtssprache. Die befragten
Lehrpersonen wurden im Doppelblindverfahren zufillig ausgelost. Dadurch war die
Anonymitit gewihrleistet. Keine Lehrperson erhielt beide Fragebogen; im Falle einer
doppelten Ziehung wurde emeut gezogen. Tabelle 2 zeigt die Aufteilung der Stichpro-

be.

Tabelle 2: Aufteilung der Stichprobe

NI | % Auftsilung / Stichprobe

Kindergarten 45 9 |31 14

franzdsischsprachige Lehrpersonen | deutschsprachige Lehrpersonen
Primarschule 240 48 | 134 55

franz&sischsprachige Lehrpersonen | deutschsprachige Lehrpersonen

1 10

franzdsischsprachige Lehrpersonen | deutschsprachige Lehrpersonen
Sekundarstufe | 145 29 |48 26

franzdsischsprachige Lehrpersonen | deutschsprachige t ehrpersonen

46 25

franzésischsprachige Lehrpersonen | deutschsprachige Lehrpersonen
Sekundarstufe !l 70 14 |22 10

franzdsischsprachlge Lehrpersonen | deutschsprachige Lehrpersonen

28 10

franz&sischsprachige Lehrpersonen | deutschsprachige Lehrpersonen
Total 500 100 | 235 105

franzdsischsprachige Lehrpersonen | deutschsprachige Lehrpersonen

115 45

franzdsischsprachige Lehrpersonen | deutschsprachige Lehmpersonen

Die Riicklaufquote ist mit 45 % befriedigend (44 % fiir die Integrationsstufen, 45 %
fiir die Informatikkenntnisse). Beide Stichproben sind signifikant reprasentativ fiir die
Stichprobe und kénnen miteinander verglichen werden (x? (13)=151.05, p=.005 fiir
die Stichprobe zu den Informatikkenntnissen; % 2 (13)=170, p=.005 fiir die Stichprobe
zu den IK T-Integrationsstufen).
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4 Ergebnisse

In diesem Teil werden die wesentlichen Resultate der Forschungsarbeit vorgestellt.
Die Informatikkenntnisse sowie die IKT-Integrationsstufen werden mit mehreren un-
abhingigen Variablen in Zusammenhang gebracht: Unterrichtssprache, Geschlecht,
Schulstufe, Alter und Anzahl Erfahrungsjahre mit IKT. Fiir jede grafische Darstellung
der Visi-TIC zeigt die y-Achse die IKT-Integrationsstufe auf. Damit eine Lehrperson
sich selbst besser situieren kann, haben wir uns entschlossen, eine 5-stufige Skala zu
entwickeln, indem wir zwei Zwischenstufen einfiihrten. Die Skala setzt sich also aus
folgenden Stufen zusammen: 1 =Aufnahme; 2=Zwischenstufe 1 (zwischen Aufnahme
und Implementierung); 3 =Implementierung; 4=Zwischenstufe 2 (zwischen Imple-
mentierung und Routinisierung); 5=Routinisierung.

41 Allgemeine Daten im Zusammenhang mit der IKT-Integration

Der erste Teil beider Fragebogen beinhaltet generelle Fragen (Schulstufe, Schulort,
geschitzte Ausbildungszeit, geschitzte Anzahl Arbeitsjahre mit einem Computer, Zu-
gang zu den Computermn in den Schulen usw.). Diese geben Auskunft {iber den aktu-
ellen Stand sowie die gegenwirtigen Moglichkeiten, in den Schulgebduden mit IKT
zu arbeiten. Unter diesen generellen Informationen ist die globale Ausbildungszeit ein
interessanter Indikator. Er beinhaltet sowohl Ausbildungszeit mit fri-tic (mindestens
30 Stunden) und andere kantonale Weiterbildungsangebote wie auch in Eigenregie be-
suchte Weiterbildungen. Diese Angabe beruht auf einer persdnlichen Globaleinschit-
zung der befragten Lehrpersonen.

Geschiitzte IKT-Ausbildungszeit nach Unterrichtssprache

Abbildung 1 zeigt, dass deutschsprachige Lehrpersonen sich als besser ausgebildet ein-
schitzen als franzdsischsprachige. Dieser Unterschied ist signifikant (F”’ 381)=6.9l;
p=.009): Die IKT-Ausbildungszeit wird bei Deutschsprachigen etwa doppelt so hoch

geschitzt wie bei Franzdsischsprachigen.

18 17.13
16 —
14 —
12 —
10—
8_
6 —
4 —
2 -

9.59

Geschétzte IKT-Ausbildungszeit

nm

1]

Deutschsprachige Franzésischsprachige

Abbildung 1: IKT-Ausbildungszeit nach Unterrichtssprache (in Stunden)
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Geschitzte IKT-Ausbildungszeit nach Schulstufe

Primarlehrpersonen (PS) widmen ihrer Ausbildung am meisten Zeit (< 5 4 4)=3.199;
p=.023). Abbildung 2 zeigt, dass die anderen Lehrpersonen aus dem Kindergarten
(KQG), der Sekundarstufe I (SEK I) und der Sekundarstufe IT (SEK IT) ihre Ausbildungs-
zeit auf zwischen zwei und vier Stunden schitzen (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: IKT-Ausbildungszeit nach Schulstufe (in Stunden)

Geschitzte IKT-Ausbildungszeit nach Geschlecht

Abbildung 3 weist einen signifikanten Unterschied (F, o= 32.718; p=.001) zwischen
mannlichen und weiblichen Lehrpersonen auf, wobei Manner doppelt so viel Zeit in die
Ausbildung investiert haben. Die durchschnittliche Ausbildungszeit bei Frauen betrigt
etwa neun Stunden, bei Minnemn rund 19 Stunden.

20 18.77

8.10

Geschitzte IKT-Ausbildungszeit

-

T

Lehresinnen Lehrer

Abbildung 3: IKT-Ausbildungszeit nach Geschlecht (in Stunden)
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Computerzugang in den Schulen

Freiburger Schulen bieten in den meisten Fillen einen guten Zugang zu Computern.
Wihrend Kindergérten und Primarschulen Computer in den Klassenzimmerm bevorzu-
gen, verfligen die Schulgebdude der Sekundarstufen I und II iiber Computerriume. Auf
Kindergarten- und Primarschulstufe wird oft Kritik an der veralteten IKT-Infrastruktur
gedussert: u.a. langsame Mikro-Prozessoren oder Inkompatibilitit mit neuer Software.
Fast alle Schulgebdude verfligen iiber einen ADSL-Anschluss. Es kommt bei Primar-
schulen und Kindergérten jedoch vor, dass nur ein Computer eine Internetverbindung
hat, welcher zudem oftmals im Lehrerzimmer steht.

4.2 Informatikkenntnisse
Die Resultate in diesem Teil basieren auf dem Fragebogen von Larose und Karsenti
(2002), welcher von uns an die Schweizer Verhéltnisse angepasst wurde.

Informatikkenntnisse nach Unterrichtssprache
Was die Unterrichtssprache betrifft, so kdnnen wir feststellen, dass franzdsischspra-
chige und deutschsprachige Lehrpersonen einen dhnlichen Kenntnisstand aufweisen.

Informatikkenntnisse nach Geschlecht

Das Geschlecht ist eine diskriminierende unabhéngige Variable auf der Ebene der IKT-
Alphabetisierung. Manner weisen einen signifikant héheren Kenntnisstand auf, und
zwar in verschiedenen Dimensionen: Méanner scheinen besser iiber das pidagogische
und didaktische Potenzial der IKT informiert zu sein (F,, .. =26.546; p=.000) und
sie sind gegeniiber den IKT auch positiver eingestelit (F. 2y, =7-385; p=.000). Bei
technischen Problemen oder bei der Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler im
Rahmen von didaktischen Sequenzen schitzen sie sich als fahiger ein als die Frauen
(F(L 208)=26.546; p=.000; situierte technische Fahigkeiten, vgl. Abbildung 4, 1=selten
bis 5=oft). Schliesslich beherrschen sie auch gebrauchliche Software besser (Text-
verarbeitungssoftware, Tabellenkalkulationssoftware, Priasentationssoftware, Websei-
tenprogramme, Ton- und Bildbearbeitungssoftware; F =28.237; p=.000; siche

a, 224)
Abbildung 5, 1 =kennt nicht/verwendet nicht bis 6=Expertin/Experte).

4 3.41
3 2.67 —
2 — ———
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Abbildung 4: Situierte technische Fahigkeiten nach Geschlecht
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Abbildung 5: Technische Beherrschung der gebréuchlichen Software nach Geschlecht

Informatikkenntnisse nach Schulstufe
Lehrpersonen aus hoheren Schulstufen (Sekundarstufe I und II) verfiigen iiber eine er-
weiterte Vorstellung der IKT-Moglichkeiten (¥ 3,217 =3.306; p=.021; vgl. Abbildung 6,
=selten bis 5=sehr oft). Diese Lehrpersonen schitzen es, breite technische Expertise
vorweisen zu kénnen, unter anderem im Bereich den situierten technischen Fahigkeiten
(F‘S_ m)=3.597; p=.014). Sie verwenden den Computer seit ldngerer Zeit, und zwar
sowohl fiir private als auch fiir berufliche Zwecke (F(s. 4= 11:033; p=.001). Dage-
gen sind Primarschullehrpersonen am hiufigsten davon iiberzeugt, dass IKT positive
Auswirkungen auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler haben (F ( =4915;

p=.003; vgl. Abbildung 7, 1 =weiss nicht bis 5=sehr positiv). Mk

3.24
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Abbildung 6: Geschatztes IKT-Potenzial nach Schulstufe
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Abbildung 7: Geschatzte positive Auswirkungen der IKT auf Schillermotivation nach Schulstufe
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Informatikkenntnisse nach Alter der Lehrpersonen

Lehrpersonen zwischen 26 und 35 Jahren weisen die positivste Einstellung gegeniiber
IKT-Anwendung in der Schule auf (F(5 son— 2-485; p=.038; vgl. Abbildung 8, 1=ne-
gative Einstellung bis 5=positive Einételfung). Diese Einstellung wird weniger po-
sitiv bei den Lehrpersonen iiber 36 Jahren. Zugleich kann man auch feststellen, dass
Junglehrpersonen weniger positiv eingestellt sind als diejenigen, die bereits {iber eini-
ge Jahre Erfahrung verfiigen. Dariiber hinaus konnen wir auch einen grossen Unter-
schied bei den geschitzten positiven Auswirkungen der IKT feststellen (< s 3.656;
p=.003). Fiir Lehrpersonen zwischen 26 und 30 Jahren sind IKT ein motivierendes und
stimulierendes Lernmittel fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Diese Vorstellung wird
von einigen Kolleginnen und Kollegen zwischen 31 und 35 Jahren geteilt, jedoch in
geringerem Masse. Vorstellungen iiber positive IKT-Effekte bei Lemprozessen sinken
progressiv, je dlter die Lehrpersonen werden (vgl. Abbildung 9). So stellt man einen
eigentlichen Generationenbruch bei Lehrpersonen iiber 36 Jahren fest. Dariiber hinaus
kann man in Abbildung 10 sehen, dass jiingere Lehrpersonen gebrauchliche Software
am besten beherrschen (F ) 1zu|=4'285 ; p=.001). Dabei stellt man wiederum einen
Bruch zwischen jungen und alteren Lehrpersonen fest.

3.85 3.79
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Abbildung 8: Positive Einstellungen gegenuber IKT nach Alter
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Abbildung 9: Geschétzte positive Auswirkungen der IKT auf die Schilerinnen und Schiiler nach Alter

481



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

3.04

g 2.70
269 ! 232 33,

O = N W &

25Jahreund 26bis30 31 bis'35 36bisd45  46bis 55 uber 56
darunter Jahra Jahre Jahra Jalve Janre

Abbildung 10: Technische Beherrschung gebréuchlicher Software nach Alter

4.3 IKT-Integration
In diesem Teil stellen wir die Integrationsstufe der IKT vor. Diese Resultate wurden auf

der Grundlage der von uns entwickelten Situationsvignetten (Visi-TIC) ermittelt.

IKT-Integration nach Unterrichtssprache

Abbildung 11 stellt die Integrationsstufe in den Klassen nach Unterrichtssprache dar.
Lehrpersonen der deutschsprachigen Schulen sind in Bezug auf diesen Integrations-
prozess signifikant fortgeschrittener (F a, 1%)=8.533; p=.004). Wiahrend franzosisch-
sprachige Lehrpersonen sich auf der Mittelstufe 1 befinden, kommen deutschsprachige
Lehrpersonen der Implementierungsstufe nahe, welche eine konkrete Anwendung der
IKT im Feld sowie Anderungen der Unterrichtspraxis mit sich bringt.

2.6

- N W & WO
fa

Integrationsstufe

Deutsch Franzésisch
Untermrichtssprache

Abbildung 11: IKT-Integrationsstufe nach Unterrichtssprache

IKT-Integrationsstufe nach Geschlecht

Mannliche Lehrpersonen sind in Bezug auf den IKT-Integrationsprozess signifikant
fortgeschrittener als ihre Kolleginnen (F,, | =32.718; p=.001). Abbildung 12 zeigt,
dass Frauen sich nahe bei der Zwischenstufe 1 befinden, wihrend Minner niher an die
Implementierungsstufe heranriicken.
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Geschlecht
Abbildung 12: IKT-Integrationsstufe nach Geschlecht

IKT-Integrationsstufe nach Schulstufe

Ein grosser Unterschied besteht zwischen Kindergarten/Primarstufe und den Sekun-
darstufen Tund IT (F, ., =5.721; p=.001). Wihrend Lehrpersonen aus dem Kinder-
garten und der anarschule progressiv die Mittelstufe 1 erreichen, befinden sich die
Lehrpersonen aus den Sekundarstufen schon iiber dieser Mittelstufe und riicken der Im-
plementierungsstufe niher. Lehrpersonen aus der Sekundarstufe I scheinen in diesem
IKT-Integrationsprozess am fortgeschrittensten zu sein (vgl. Abbildung 13).
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Abbildung 13: IKT-Integrationsstufe nach Schulstufe

IKT-Integrationsstufe nach Alter

Zwischen den Altersstufen zeigt sich in unseren Daten kein signifikanter Unterschied.
Jedoch zeichnet sich die Tendenz ab, dass Lehrpersonen zwischen 26 und 35 Jahren
IKT leicht mehr integrieren (vgl. Abbildung 14).
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Abbildung 14: IKT-Integrationsstufe nach Alter
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IKT-Integrationsstufe nach Anzahl Jahre Computererfahrung

Abbildung 15 zeigt, dass Lehrpersonen mit iiber zehn Jahren Computererfahrung im
IKT-Integrationsprozess signifikant fortgeschrittener sind (F(4_ 192y 2-485; p=.0001).
Sie befinden sich auf der Implementierungsstufe. wihrend ihre Kol)ieginnen und Kolle-
gen, die weniger lange mit Computern arbeiten, zwischen der Aufnahmestufe und der

Mittelstufe 1 stehen.
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Abbildung 15: IKT-Integrationsstufe nach Anzahl Jahre Computererfahrung

5 Zusammenfassung und Diskussion der Resultate

Ganz generell stellen wir fest, dass die Innovation in den Schulen vorankommt und
sich auf einer Zwischenstufe zwischen Aufnahme und Implementierung befindet. IKT
werden allmahlich integriert und Lehrpersonen lassen sich schrittweise auf den Inno-
vationsprozess ein. Die Mehrzahl der Lehrpersonen hat sich entschieden, IKT in ih-
ren Unterricht einzubeziehen, und hat die ersten Erfahrungen in diesem Bereich hinter
sich. Zwischen den verschiedenen Altersgruppen fanden wir keine signifikanten Unter-
schiede. Séamtliche Lehrpersonen (ausser jenen, die &lter sind als 56 Jahre) liegen iiber
der Zwischenstufe 1 und ndhem sich der Implementierungsstufe an. Diese Ergebnisse
stehen sicherlich im Zusammenhang mit dem generell zufriedenstellenden Niveau der
Informatikkenntnisse.

Trotz dieser grundsitzlich erfreulichen Feststellung muss auch festgehalten werden,
dass diese Innovation den einen wie ein «Spaziergang» erscheint, wihrend er fiir an-
dere einen «Marathonlauf» darstellt. In unserer Forschungsarbeit haben wir Faktoren
identifiziert, die diese Unterschiede erkldren konnen. Wir nehmen an, dass sich einige
dieser Faktoren via Aus- und Weiterbildung beeinflussen lassen. Lehrpersonen, die im
privaten oder beruflichen Rahmen seit mehr als zehn Jahren Erfahrungen und Expertise
mit Informatik sammeln konnten, beziehen IKT auf andere Weise in den Unterricht ein.
Carugati und Tomasetto (2002) sind auf denselben Befund gestossen und haben zusétz-
lich festgestellt, dass «Experten» und «Nichtexperten» den Schiilerinnen und Schiilem
je unterschiedliche Aktivititen vorschlagen. Wahrend Lehrpersonen ohne grosse In-
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formatikerfahrung IKT unter einer didaktischen Optik nutzen (Einbindung der IKT im
Rahmen eines bestimmten Faches mit Programmen, die auf dem Markt erhiltlich sind:
CD-ROM, Ubungsprogramme, ...), setzen Expertenlehrpersonen IKT interaktiver ein,
indem sie die Computer weniger fachspezifisch als vielmehr transversal nutzen. Ande-
re Autorinnen und Autoren stellen diesbeziiglich fest, dass die Integration von IKT Zeit
brauche und dass fiinf bis sechs Lern- und Erfahrungsjahre nétig seien, bis IKT regel-
méssig eingesetzt werden (Parks & Pisapia, 1994; Roblyer, Edwards & Havriluk, 1997;
Dias, 1999). Aus diesem Grund gehen wir auch davon aus, dass sich die jetzige Kluft
zwischen den IKT-Friih- und Spéteinsteigerinnen und -einsteigern in den kommenden
Jahren verkleinemn diirfte.

Auf den verschiedenen Schulstufen sind zurzeit noch starke Kontext- und Gewohn-
heitseffekte erkennbar. So wird Computern und anderen Technologien auf der Sekun-
darstufe seit vielen Jahren ein privilegierter Platz eingerdumt. Separate Informatikrau-
me existieren dort seit mehr als fiinfzehn Jahren und so konnten sich entsprechende
Gewohnbheiten entwickeln. Unserer Ansicht nach besteht zwischen den verschiedenen
Schulstufen ein tief greifender Kulturunterschied, welcher hauptsidchlich auf die un-
terschiedlichen Vorstellungen der Lehrpersonen zuriickzufiihren ist. Lehrpersonen der
Kindergarten- und Primarstufe sind der Ansicht, dass es nicht Aufgabe der Schule (und
damit auch nicht ihre Aufgabe) sei, den Gebrauch und die Integration der IKT zu for-
dem.

Unterschiede nach Geschlecht werden in Publikationen oft festgestellt. Zahlreiche Stu-
dien haben die Einstellung von Frauen gegeniiber IKT erforscht. So stellen Lafortune
und Solar (2004) fest, dass Frauen weniger auf IKT zuriickgreifen und dass sie diese
anders nutzen als Minner. Die Befunde zeigen auch, dass Frauen deutlich unregelmas-
siger IKT anwenden, und erkléren diesen Unterschied dadurch, dass eine grosse Zahl der
Mainner den Computer sowohl als Arbeitsmittel wie auch zu Unterhaltungs- und Frei-
zeitzwecken nutzt. Demgegeniiber brauchen relativ wenige Frauen den Computer auch
zu Unterhaltungszwecken. Ahnliche Resultate wurden von einem Forschungsteam der
Sozialwissenschaftlichen Fakultit der Universitit Léwen (Belgien) gefunden (Broos
& Roe, 2002). Sie zeigen, dass Frauen generell eine negativere Einstellung gegeniiber
Computern haben als Ménner. Diese Einstellungsunterschiede sowie der unterschied-
liche Zeitumfang, der in die IKT-Weiterbildung investiert wird, sollten in der Weiter-
bildung besser bertiicksichtigt werden. Entsprechende Ausbildungen sollten denn auch
den Vorbehalten und Angsten von Lehrerinnen im Umgang mit IKT vermehrt Rech-
nung tragen. Dies scheint umso wichtiger zu sein, wenn man beriicksichtigt, dass der
grosste Anteil der Lehrerinnen auf der Primarstufe tétig ist.

Schliesslich werfen auch die von uns festgestellten Unterschiede zwischen den beiden
Sprachgruppen des Kantons Fragen auf. Besonders deutlich sind die Unterschiede auf
der Primarschulstufe. Auf dieser Schulstufe zeigen sich zwischen den deutsch- und den
franzésischsprachigen Schulen klare Unterschiede in der Leitungsstruktur. Im deutsch-
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sprachigen Teil des Kantons Freiburg wird jeder Schulkreis von einer Schulleiterin
oder einem Schulleiter gefiihrt, die bzw. der zeitlich entlastet wird und sich um die
administrativen und logistischen Bereiche der Schule kiimmert. Diese Schulleitungen
existieren im franzosischsprachigen Teil des Kantons noch nicht. Die Pridsenz einer
fiir die Entwicklung der Schule verantwortlichen Person konnte einen Einfluss auf die
IKT-Integration haben. Wie Depover und Strebelle (1997) in ihrem Modell darlegen,
kann der Entschluss, in den Integrationsprozess einzusteigen, auf Eigeninitiative beru-
hen, aber auch durch Drittpersonen, die Machtpositionen innehaben, angeregt werden.
Die Anwesenheit einer Schulleiterin oder eines Schulleiters kénnte fiir Lehrpersonen
deshalb als Anlass wirken, sich auszubilden, Neuerungen einzufiihren oder sich zumin-
dest an die Weisungen der Schulbehérden zu halten. Andere Hypothesen sind ebenfalls
denkbar, beispielsweise dass die Schulgrésse bei der Umsetzung der Innovation eine
Rolle spielt. Dies konnte ein Erklarungsansatz fiir die Unterschiede auf der Sekundar-
stufe I sein, da deutschsprachige Sekundarschulen im Schnitt zwei- bis dreimal weniger
Schiilerinnen und Schiiler aufnehmen als franzésischsprachige. Zu guter Letzt spielen
moglicherweise auch Mentalitdtsunterschiede eine Rolle. Sind deutschsprachige Lehr-
personen moglicherweise innovationsfreudiger, wagen sie mehr und engagieren sie sich
vielleicht stirker in der Weiterbildung? Dies alles wére natiirlich noch zu belegen!

6 Schlusswort

Jede Innovation hat Auswirkungen auf allen Systemebenen und verindert diese nachhal-
tig. Aus diesem Grunde ist bei jeder Innovation eine Anpassung aller Akteure notwen-
dig, was nicht ohne Schwierigkeiten vonstattengeht. Die Begleitung der Lehrpersonen
scheint uns deshalb ein wichtiger Aspekt zu sein, wenn man IKT in der heutigen Schule
wirklich integrieren will. Computer und andere Informatikgerite im Klassenzimmer
zu installieren reicht nicht aus, um Innovation zu bewirken. Dazu braucht es eine Er-
neuerung, ein Uberdenken und eine Umstrukturierung der Schule in ihrer Gesamtheit.
Studien tiber Schulinnovation (Gather Thurler, 2000; Cros, 2004) zeigen einige Wege
auf und betonen wie wichtig es ist, dass sdmtliche Akteure miteinbezogen werden: Von
Politikerinnen und Politikern tiber Lehrpersonen bis hin zu den Schiilerinnen, Schiilern
und Eltemn. Gegenwértig scheinen die Lehrpersonen an ihrem Arbeitsort, d.h. in ihren
Klassen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern, Unterstiitzung nétig zu haben. Unsere
Resultate belegen den Beginn eines Integrationsprozesses. Jetzt gilt es, den Schwung
nicht zu verlieren. Zum Zeitpunkt, zu dem man glaubt, dass ein einzelner Impuls aus-
reiche, um einen nachhaltigen Effekt zu erzielen, denken wir im Gegenteil, dass eine
kontinuierliche und kontextualisierte Unterstiitzung wichtig ist, damit eine echte IKT-
Integration stattfinden kann.
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Forschung an padagogischen Hochschulen - Kurzberichte®

Langzeitwirkungen der schulischen Integration von lernbehinderten
Kindern

Die Frage, ob fiir Kinder mit Schulschwierigkeiten eine Beschulung in Sonderklassen
angebracht sei, bewegt die Gemiiter seit nunmehr rund drei Jahrzehnten, und seit etwa
ebenso langer Zeit beschéftigt sich das Heilpddagogische Institut der Universitét Frei-
burg mit der Problematik. Die nun abgeschlossene Untersuchung zu den Langzeitfolgen
der schulischen Integration (bzw. Separation) konnte auf Daten zurtickgreifen, die bis
ins Jahr 1996 zuriickgehen. Die im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds
(SNF) geforderten Programms IntSep (Integration vs. Separation) durchgefiihrte Studie
zeigt anhand von Kindern mit Schulschwéchen und solchen mit Migrationshintergrund,
deren Laufbahnen vom zweiten Schuljabr bis ins junge Erwachsenenalter untersucht
wurden, dass die Separation von schulschwachen und sozial benachteiligten Kindern
in Sonderschulen fiir Lernbehinderte die Chancen auf berufliche und soziale Integra-
tion im Erwachsenenalter deutlich verschlechtert: Ehemalige Sonderschiilerinnen und
-schiiler haben ein etwa vervierfachtes Risiko, drei Jahre nach Schulabschluss keinen
Zugang zu einem Beruf zu finden. Integrative Beschulung scheint auch aligemein zu ei-
ner besseren sozialen Integration zu fiihren, etwa indem sie die Entwicklung xenopho-
ber oder allgemein intoleranter Einstellungen bremst. Die Forschungsergebnisse lassen
aus der Sicht der Autorin und der Autoren bildungs- und sozialpolitische Schlussfolge-
rungen zu; so setzt in ihren Augen das Postulat der Chancengerechtigkeit unter ande-
rem die Abschaffung der Sonderklassen und Sonderschulen fiir Lembehinderte voraus.
Die Forscherin und die Forscher unterstreichen allerdings, dass sich ihre Ergebnisse
nicht auf Kinder mit geistigen Behinderungen beziehen. (12:021)

Institution und Kontakt
Zuerst: Universitat Freiburg, Heilpadagogisches Institut; dann: Padagogische Hochschule Bern, Institut
fur Heilpadagogik; Michael Eckhart (michael.eckhart@phbem.ch)

Publikation
Eckhart, M., Haeberlin, U., Sahli Lozano, C. & Blanc, P. (2011). Langzeitwirkungen der schulischen
Integration. Eine empirische Studie zur Bedeutung von Integrationserfahrungen in der Schulzeit fiir die

soziale und berufliche Situation im jungen Erwachsenenalter (Beitrige zur Heil- und Sonderpadagogik,
Band 33). Bem: Haupt, 121 Seiten.

Fiir weitere Publikationen und Informationen siche auch die folgende Website: http://www.schule-integra-
tion.ch/.

’ Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Entfelder-
strasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, http://www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur
Bildungsforschung ist erreichbar unter: http://www.skbf-csre.ch/projekt_suchen.0.html.
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Externe Schulevaluation aus der Sicht von Lehrpersonen, Schulleitungen
und lokalen Schulbehdrden

Diese Untersuchung diente einer Vertiefung der Kenntnisse hinsichtlich der Erwar-
tungen, welche die Lehrerinnen und Lehrer, die Schulleitungen sowie die Mitglieder
lokaler Schulbehérden im Kanton Aargau an die externe Evaluation der Schulen rich-
ten. Die Daten wurden zum einen in Gruppengesprichen erhoben, wobei einerseits
Schulgemeinden einbezogen wurden, die bereits konkrete Erfahrungen mit externer
Evaluation gemacht hatten, und andererseits Schulen, denen diese Erfahrung erst noch
bevorstand. Diese Entscheidung wurde in der Erwartung geféllt, es liessen sich so Hin-
weise darauf gewinnen, ob sich die Einstellungen gegeniiber der externen Evaluati-
on durch die Erfahrungen verdndern. Dieser qualitative Teil wurde ergénzt durch eine
quantitativ auswertbare Online-Befragung.

Im Allgemeinen wird externe Evaluation als grundsitzlich gerechtfertigt und sinnvoll
erachtet. Dabei ist festzustellen, dass die Lehrpersonen hier deutlich zuriickhaltender
urteilen als die Mitglieder der Schulpflegen (Schulkommissionen) oder der Schullei-
tungen. Interessanterweise sind Lehrpersonen, welche sich der Entwicklungsbediirf-
tigkeit ihrer Schule bewusst sind, der externen Evaluation gegeniiber skeptischer ein-
gestellt; bei Schulleitungspersonen ist das Gegenteil der Fall: Sie erhoffen sich Inputs
fiir Reformen. Die Haltung der Lehrkrifte 14sst dagegen eher auf geringe Reformfreu-
digkeit schliessen. Ob die Befragten schon eine externe Evaluation iiber sich haben
ergehen lassen oder nicht, scheint an der Haltung dieser Einrichtung gegeniiber kaum
etwas zu idndern. Wo im quantitativen Teil die Antworten auf einer bipolaren Skala
gegeben werden mussten, liberwiegt die negative Seite. So wird etwa gedussert, die
externe Evaluation werde insgesamt zu mehr Stress in der Schule fithren. Zur Frage,
wie hilfreich die Evaluationsberichte bei der Losung von festgestellten Problemen sein
konnten, liegen widerspriichliche Aussagen vor. Dieses Thema wird Gegenstand einer
Folgestudie sein. (12:025)

Institution und Kontakt
Fachhochschule Nordwestschweiz, Pddagogische Hochschule, Institut Forschung und Entwicklung (www.
fhnw.ch/plvife); Carsten Quesel (carsten.quesel@fhnw.ch)

Publikation

Quesel, C., Husfeldt, V. & Bauer, F.D. (2011). Externe Schulevaluation aus der Sicht von Lehrpersonen,
Schulleitungen und lokalen Schulbehdrden. Eine explorative Untersuchung zur Education Governance
im Kanton Aargau. Aarau: Fachhochschule Nordwestschweiz, Pddagogische Hochschule, 45 Seiten (PDF
unter: http://edudoc.ch/record/101998).
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Geschlecht und Forschungsférderung

Diese Untersuchung zielte auf eine Bestandesaufnahme hinsichtlich der nach wie vor
bestehenden Unterschiede in den akademischen Laufbahnen von Mannern und Frauen
in der Schweiz ab. Denn ungeachtet der Tatsache, dass mittlerweile mehr Frauen als
Mainner ein Studium beginnen, steigen Frauen im Durchschnitt frither aus der Lauf-
bahn aus. Die Untersuchung verfolgt sowohl ein deskriptives wie auch ein erkldrendes
Ziel. Im deskriptiven Teil geht es darum, die Verlustraten fiir die beiden Geschlechter
nach Studienbereichen aufzugliedermn und in ihrer chronologischen Entwicklung dar-
zustellen. Im explikativen Teil wird den Griinden fiir die Unterschiede in den Verlust-
raten nach Geschlecht nachgegangen. Dieser Teil untersucht insbesondere die Rolle
des Schweizerischen Nationalfonds (SNF), die Wirksamkeit seiner Férderung und die
geschlechterspezifischen Barrieren, die den Zugang zu seinen Forschungsmitteln be-
hindem. Des Weiteren werden die fiir eine akademische Laufbahn zentralen Faktoren
Mentoring, Networking, geografische Mobilitdt und Publikationsoutput untersucht.
Nicht zuletzt analysiert die Studie auch die Bedeutung einer Familiengriindung fiir den
Verlauf der Karriere.

Aus der Studie geht etwa hervor, dass sich die Doktoratsquoten zwischen den Ge-
schlechtern im betrachteten Zeitraum (1978-2006) einander angen#hert haben, was
allerdings eher auf eine Tendenz bei den Ménnern zuriickzufiihren zu sein scheint, kein
Doktorat anzustreben. Ob eine Frau das Doktorat schafft, ist offenbar vor allem eine
Funktion der Frage, ob sie beschliesst, es zu versuchen. Wurden die Doktoratsstudien
erst einmal begonnen, bestehen keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern hinsichtlich der Chance, zum Ziel zu gelangen. In den Jahren, die auf das
Doktorat folgen, erhalten Frauen aber weniger laufbahnspezifische Unterstiitzung, etwa
vonseiten der Lehrstuhlinhaberinnen und -inhaber. Und ein Mangel an Einfiihrung in
die Sitten und Gebriuche des akademischen Milieus kann durchaus dazu beitragen,
die Fortsetzung der universitiren Laufbahn zu gefdhrden. (Ausfiihrlichere Ergebnisse
finden sich in der FORS-Meldung zu diesem Projekt: http:/forsdata.unil.ch/research/
mventory.asp, Ref.-Nr. 8746.) (12:030)

Institution und Kontakt

Padagogische Hochschule Ziirich, Abteilung Forschung und Entwicklung, in Zusammenarbeit mit dem
Biiro fiir arbeits- und sozialpolitische Studien (BASS), Bern, dem Bundesamt fiir Statistik, der Universitét
Ziirich, Soziaiokonomisches Institut (SOJ), und dem Service de la recherche en éducation (SRED), Genf;
Regula Julia Leemann (regula.leemann@fhnw.ch)

Publikationen

Leemann, R.J., Boes, St. & Da Rin, S. (2009). The <Leaky Pipeline) in Switzerland: What is causing wo-
men to drop out of academic research and careers at senior levels? Paper presented at the 2™ Intemational
RESUP-OSPS Conference, Lausanne (PDF unter: http://edudoc.ch/record/102001).

Leemann, R.J. & Stutz, H. (Hrsg.). (2010). Forschungsforderung aus Geschlechterperspektive — Zugang,
Bedeutung und Wirkung in wissenschaftlichen Laufbahnen. Ziirich: Riiegger.

Fiir weitere Publikationen siehe den Eintrag in der SKBF-Online-Datenbank.
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Integration geistig behinderter Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler in
Regelklassen der Zentralschweiz

In diesem Projekt, einerseits Forschung zur Beantwortung eigener Fragestellungen
der Pddagogischen Hochschule Zentralschweiz Luzem (Institut fiir Schule und Hetero-
genitdt), anderseits Auftragsforschung im Dienste einer Reihe sonderpddagogischer
Institutionen der Zentralschweiz, sollten gleichzeitig Indikatoren fiir die Beurteilung
der (Prozess-)Qualitit einer Integration wie auch Informationen zur (Weiter-)Entwick-
lung der konkreten Integrationsprojekte gewonnen werden.

Die Datenerhebung erfolgte in der Phase der Hypothesengenerierung durch Einzel-
bzw. Gruppeninterviews und in der Phase der Hypothesenpriifung mittels Fragebogen.
In beide Phasen wurden die wichtigsten involvierten Personengruppen einbezogen:
die Eltern geistig behinderter Schulkinder, die Kinder selbst, die Regelklassenlehrper-
sonen, die Heilpddagoginnen und Heilpddagogen sowie die Schulleitenden.

Als zentrales Ergebnis des Projekts kann die Erkenntnis der Bedeutsamkeit der Rolle
der Regelklassenlehrpersonen fiir das Gelingen der Integration beschrieben werden.
Denn innerhalb der drei Personengruppen, die sich am direktesten mit der Erzichung
und Bildung behinderter Kinder befassen, stehen sie dem Kind mit einer Behinderung
gegeniiber am wenigsten in der Plicht. Im Gegenteil: Fiir sie ist jedes Kind mit einer
Behinderung in der Klasse tendenziell eine Mehrbelastung bzw. ein Risiko. Damit die
Integration gelingen kann, braucht es also von dieser Seite einen klaren Willensent-
scheid. Dieser kann durch verschiedene Faktoren begiinstigt werden, zum Beispiel
durch ein gutes Vertrauensverhdltnis zu den Eltern, eine optimale Unterstiitzung der
eigenen (Forder-)Arbeit mit dem integrierten Kind, eine «integrative Haltungy» im
Team und eine Schulleitung, welche sich nach aussen unmissverstindlich fiir Integra-
tion ausspricht. (12:027)

Institution und Kontakt
Pédagogische Hochschule Zentralschweiz, Hochschule Luzern, Institut fiir Schule und Heterogenitit
(ISH); Klaus Joller-Graf (klaus.joller@phz.ch)

Publikation

Joller-Graf, K. & Tanner, S. (2011). Integration geistig behinderter Sonderschiilerinnen und -schiiler in
Regelklassen der Zentralschweiz (Forschungsbericht Nr. 27). Luzem: Padagogische Hochschule Zentral-
schweiz, Hochschule Luzem, 127 Seiten (PDF unter: http://edudoc.ch/record/102000).

Evaluation des Projektes «<EBAplus»

EBAplus hilft Jugendlichen bei der Suche nach einem Lehrbetrieb flir eine Ausbildung
mit Berufsattest und begleitet sie in ihrem ersten Ausbildungsjahr durch Coaching und
Forderkurse. Das Projekt entstand im Auftrag des Amts fiir Wirtschaft und Arbeit des
Kantons Ziirich in Zusammenarbeit mit dem Integrationsprogramm Impulsis (ehemals
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«Nahtstelle») und der Schule fiir Férderkurse Ziirich (SFK). Die Interkantonale Hoch-
schule fur Heilpdadagogik (HfH) wurde damit beauftragt, die von 2009 bis 2011 lau-
fende Versuchsphase zu evaluieren. Primér ging es darum, den Nutzen von EBAplus
fir die Berufsbildenden und fiir die Jugendlichen zu erfragen. Die Evaluation wurde
in zwei Phasen durchgefiihrt. Die erste Phase betraf das Matching, in welchem Lehr-
betriebe und Jugendliche zusammengefilihrt werden; die zweite Phase evaluierte die
Begleitung im ersten Lehrjahr. Die Datenerhebung erfolgte mit verschiedenen metho-
dischen Zugingen: Es wurden einerseits Dossieranalysen der EBAplus-Jugendlichen
und andererseits Leitfadeninterviews mit EBAplus-Lernenden, Berufsbildenden,
EBAplus-Ausbildungsbegleiterinnen, Lehrpersonen der Schule fiir Férderkurse und
den Berufsfachschullehrpersonen durchgefiihrt. In den beiden Erhebungsphasen wur-
den Fragen zur schulischen Laufbahn und zu beruflichen Perspektiven der Lemenden,
zum Erstkontakt mit EBAplus und zur Zufriedenheit respekiive zum Verbesserungs-
potenzial des Projekts gestellt. Weiter war die Zusammenarbeit ein wichtiger Aspekt,
einmal jene zwischen den EBAplus-Partnem (Berufsbildende, Lernende, EBAplus-
Ausbildungsbegleiterinnen, SFK-Lehrpersonen), aber auch jene mit weiteren Partnern
wie Berufsinformationszentrum, Mittelschul- und Berufsbildungsamt und Berufsfach-
schule. Alle befragten Personenkreise waren mit EBAplus insgesamt zufrieden. Vor
allem die Gruppe der Berufsbildenden und jene der Jugendlichen sind zufrieden — also
die beiden eigentlichen Klienten von EBAplus. Als lehrstellengenerierendes und aus-
bildungsplatzbegleitendes Pilotprojekt, aber auch als Bildungsprojekt erhielt EBAplus
vom Amt fiir Wirtschaft und Arbeit den Aufirag fir den weiteren Ausbau des Ange-
botes. Noch nicht geklart ist die Einbindung der kantonalen Bildungsadmter. (12:032)

Institution und Kontakt
Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik Ziirich (HfH); Michaela Studer (michaela.studer@hth.ch)

Publikation

Schellenberg, C. & Studer, M. (2011). Evaluation des Projektes EBAplus: Begleitung von Jugendlichen
wihrend der beruflichen Grundbildung mit eidgendssischem Berufsattest. Schlussbericht. Ziirich: Hoch-
schule fiir Heilpddagogik, 71 Seiten (PDF unter: http://edudoc.ch/record/102002).

Macht ein Notebook-Obligatorium (iberhaupt noch einen Unterschied?
Ein Vergleich von Ansitzen und Umsetzungen an padagogischen Hoch-
schulen

Seit liber 20 Jahren existieren sogenannte Notebook-Hochschulen, wo alle {iber einen
tragbaren Computer verfiigen miissen und wo Konzepte hinsichtlich technischer, orga-
nisatorischer und didaktischer Massnahmen definiert sind. Heute verfligen an Bildungs-
einrichtungen der Tertidrstufe nahezu alle Studierenden iiber ein eigenes Notebook und
man kann sich demzufolge fragen, ob noch ins Gewicht fallende Unterschiede bestehen
zwischen Schulen, an denen der Gebrauch von PCs dem freien Ermessen iiberlassen
ist, und Schulen, die diesbeziiglich prazise Konzepte haben. Die vorliegende Arbeit,
die dieser Frage nachging, basiert auf einer Online-Umfrage bei Studierenden (N=354)
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der drei Teilschulen der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz, die seit bald zehn
Jahren Notebook-Hochschulen sind; als Kontrollgruppe dienten 37 Studierende der
Padagogischen Hochschule Graubiinden, wo zum Zeitpunkt der Erhebung keine Rege-
lungen hinsichtlich der Verwendung von Notebooks bestanden. Die Angaben wurden
zumeist mit Likert-Skalen erhoben.

Aus den Ergebnissen (Antwortquote um die 50 %) ldsst sich unter anderem folgern,
dass die Studierenden aus dem Biindnerland (von denen 84 % ein Notebook ihr Eigen
nennen) ausserhalb der Lehrveranstaltungen in etwa dem gleichen Ausmass mit ihren
Computern arbeiten wie die Studierenden in den Notebook-Hochschulen der Zentral-
schweiz. Innerhalb von Lehrveranstaltungen wird der Computer in der Zentralschweiz
jedoch wesentlich hiufiger benutzt als in Graubiinden, allerdings ebenfalls deutlich
hiufiger zu eher unterrichtsfremden Zwecken. Zudem verwenden die Biindner Studie-
renden insbesondere in den Praktika ihre Notebooks seltener. Somit zeigt sich wieder-
um, was schon in fritheren Studien zutage getreten ist: Die Anwendungen bewegen sich
auf einer eher simplen Ebene; sollen die méglichen Mehrwerte wirklich erzielt werden,
gilte es komplexere und den technischen und didaktischen Moglichkeiten addquatere
Anwendungsformen zu entwickeln. (12:026)

Institution und Kontakt
Pidagogische Hochschule Zentralschweiz, Teilschule Schwyz, Institut fiir Medien und Schule

Publikationen

Kniisel Schifer, D. (2010). Evaluation des Notebook-Einsatzes an der PHZ: Bericht iiber die Ergebnisse
der Dozierenden- und Studierendenbefragung. Goldau: PHZ Schwyz, Institut fiir Medien und Schule,

77 Seiten (PDF verfiigbar unter: http://edudoc.ch/record/101999).

Kniisel Schifer, D. (2011). Macht ein Notebook-Obligatorium tiberhaupt noch einen Unterschied? Ein
Vergleich von Ansétzen und Umsetzungen an padagogischen Hochschulen. Beitrdge zur Lehrerbildung,
29(2), 209-233.

Schule im alpinen Raum - Teilprojekt «Adaptive Schulmodelle als Faktor
der regionalen Entwicklung»

Im Rahmen des Programms INTERREG IV der Europiischen Union wurde das Pro-
jekt «Schulen im alpinen Raum» durchgefiihrt, an welchem eine Gsterreichische und
drei schweizerische Regionen beteiligt waren: Vorarlberg, Graubiinden, St. Gallen und
das Wallis. Das Ziel bestand insbesondere darin, Entwicklungen anzustossen im Zu-
sammenhang mit Fragen wie: Welche Bedeutung hat das Uberleben von Dorfschulen
fiir Berggebiete? Was kann man vorkehren, um zur Sicherung dieses Uberlebens bei-
zutragen? Das St. Galler Teilprojekt begleitete die Lehrpersonen von Projektschulen
aus von Abwanderung bedrohten Regionen bei der Entwicklung ihrer adaptiven Lehr-
kompetenz. Konkret meint dies die Fahigkeit, aus Kindern verschiedener Alters- oder
Niveaugruppen zusammengesetzte Klassen zu unterrichten, was hohe Kompetenzen im
Bereich der Unterrichtsdifferenzierung voraussetzt. Im Rahmen der Teilnahme am IN-
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TERREG-Projekt konnte dieses zwei Jahre dauernde Entwicklungsprojekt von einem
wissenschaftlichen Team der PHSG evaluiert werden.

Die Evaluation, welche am Entwicklungsprojekt teilnehmende Schulen mit Schulen
ohne Intervention mittels quantitativer und qualitativer Verfahren verglich, hat ergeben,
dass sich die Erfolge des Projekts primér auf die Ebene der Vemetzung der Schulen
und die Haltung der Lehrpersonen gegeniiber Massnahmen zur Differenzierung des
Unterrichts beschrinkten, was zum Teil auch mit der relativ kurzen Projektzeit zu-
sammenhingen mag. Die Umsetzung der Differenzierung unterscheidet sich innerhalb
der Schulen, nicht aber zwischen den Schulen. Sie hingt von der individuell wahrge-
nommenen pidagogischen Teamqualitdt und indirekt auch von der Schulleitung ab. Im
Bereich der Teamqualitit zeigen sich signifikante Verdnderungen iiber die Zeit. Die
Teamqualitdt wird auch dann gestirkt, wenn die Schulleitung das Projekt nicht aktiv
unterstiitzt und das Team sich selber auf den Weg machen muss. Signifikante Effekte
von Differenzierungsmassnahmen liessen sich bei den Schiilerinnen und Schiiler sta-
tistisch nicht nachweisen. (12:029)

Institution und Kontakt
Padagogische Hochschule St. Gallen (www.phsg.ch); Robbert Smit (robbert.smit@phsg.ch)

Publikation

Smit, R., Humpert, W., Obertiifer-Gabler, R., Engeli, E. & Breuer-Brodmiihler, M. (2011). Diffe-
renzierung als Chance fiir kleine Schulen: empirische Befunde im Langsschnitt. In R. Miiller, A. Keller,

U. Kerle, A. Raggel & E. Steiner (Hrsg.), Schule im alpinen Raum (S. 435-488). Innsbruck: Studienverlag.

Evaluation der Ziircher Mentoring-Programme «lthaka» und «Incluso»

Im Kanton Ziirich laufen zwei Programme, welche von der Volksschule abgehenden
Jugendlichen durch Mentoring beim Finden eines Ausbildungsplatzes helfen wollen:
das Programm «Ithakay, hinter dem die kantonale Berufsberatung steht, und das nur in
den Stidten Ziirich und Winterthur aktive Projekt «Incluso» der Caritas. Beide werden
vom Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) mitfinanziert. Sie verfolgen
zwar dieselben Ziele, dennoch gibt es gewisse Unterschiede. So konzentriert das Ca-
ritas-Programm seine Anstrengungen auf Jugendliche mit nicht schweizerischen Wur-
zeln. Die beiden Projekte wurden im Zeitraum August bis Dezember 2011 evaluiert,
wobel es fiir «Ithaka» bereits die zweite Evaluation war (fiir die erste siche Information
10:080). Es sollten vor allem zwei Fragen beantwortet werden: Wie steht es mit der
Nachhaltigkeit der vom Mentoring bewirkten Effekte? Reichen die angebotenen Hilfen
oder bedarf es zusdtzlicher, allenfalls vollig anderer Unterstiitzungsangebote? Fiir die
Evaluation wurden 99 Jugendliche in Kurzkontakten und 15 Jugendliche mit Leitfa-
deninterviews befragt. Sie alle hatten im Schuljahr 2007/2008 ein Mentorat beantragt.
Zudem wurden 138 Mentorinnen und Mentoren via eine internetbasierte Befragung
einbezogen.
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87 % der befragten Jugendlichen steckten in einer Ausbildung oder hatten bereits eine
berufliche Grundbildung beendet. Die Chancen auf eine erfolgreiche Integration in
den Arbeitsmarkt scheinen also intakt zu sein. 8 % der Jugendlichen sind ohne Grund-
bildung berufstitig; bei ihnen besteht eine gewisse Gefahr, arbeitslos zu werden. Drei
Viertel der Jugendlichen von «Ithaka» und «Incluso» und auch 79 % der Mentorinnen
und Mentoren sind mit der damaligen Begleitung zufrieden. 40 % pflegen weiterhin
Kontakt zueinander.

Damit ein Mentorat gelingt, empfehlen sich anscheinend insbesondere die folgenden
drei Punkte: Mitsprache bei der Tandembildung; Nachbetreuung auch iiber die ers-
te Phase der Lehrzeit hinweg; Anschlussldsungen wie etwa das 10. Schuljahr sollten
nicht als Grund dafiir betrachtet werden, das Mentoring zu beenden. (12:036)

Institution und Kontakt
Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik Ziirich (HfH); Michaela Studer (michaela.studer@hth.ch)

Publikation

Studer, M. (2011). Langzeit-Auswirkungen von Mentoring fiir Jugendliche beim Ubergang Schule — Be-
rufsausbildung: Follow-up der Evaluation des Mentorings «lthakay und Evaluation des Mentorings
«Incluso». Schlussbericht. Ziirich: Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik, 69 Seiten (PDF unter:
http://edudoc.ch/102003).

Forschung an padagogischen Hochschulen

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) nimmt Forschungsprojekte aus
padagogischen Hochschulen und weiteren Ausbildungsstitten fiir Lehrpersonen in die «Information Bil-
dungsforschung» auf. Durch die Aufnahme in diese Forschungsinformation und -datenbank erfahren die
Projekte eine nationale und intemnationale Verbreitung. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsfor-
schung ist erreichbar unter: http://www.skbf-csre.ch/de/bildungsforschung/datenbank/.

Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) konnen eingereicht werden an:
skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Buchbesprechungen

Kubli, F. (2010). Denken als soziale Errungenschaft. Eine genetische Er-
kenntnistheorie im Dialog. Miinster: Lit Verlag, 164 Seiten.

1978 publizierte Hans Aebli seinen Artikel «Von Piagets Entwicklungspsychologie
zur Theorie der kognitiven Sozialisation». Kublis Studie «Denken als soziale Errun-
genschafty liest sich in gewissem Sinne wie ein gut begriindeter und ausfiihrlicher
Kommentar zu diesem Text. Es geht Kubli darum zu zeigen, wie sich das Denken
von Kindern und Erwachsenen in der Auseinandersetzung mit anderen formt, also um
kognitive Sozialisation. Kublis Studie nimmt ihren Ausgangspunkt in der genetischen
Erkenntnistheorie Jean Piagets und deren Relevanz fiir Bildung und Piddagogik. Sie
wird in der Absicht ergénzt und differenziert, den oft kritisierten Gegensatz von Natur-
und Geisteswissenschaften zu tiberbriicken (S. 9). Das ist ambitioniert. Nach der nicht
immer leichten, aber stets anregenden und lohnenden Lektiire darf man feststellen: Die
Umsetzung dieses Vorhabens gelingt Kubli sehr gut.

Sein Anliegen ist es, in allgemeiner Art erkldren zu kénnen, wie Denkleistungen zustan-
de kommen, wie menschliches Denken sich entwickelt und wie das Denken und seine
Entwicklung erzieherisch angeregt werden kénnen. Kubli ergénzt die Theorie Piagets,
welche die Grundlage bildet, um den Akzent der ausdriicklichen Beachtung der Emo-
tionen im Denkprozess und vor allem um die Bedeutung sozialer und narrativer Sti-
mulierung in der Denkerziehung. Weil Kubli das Wechselspiel zwischen dem sinnlich
(empirisch) Gegebenen und den Kategorien der Welterfassung (Kants Apriori, Piagets
Assimilationsschemata) in den Blick nimmit, ist sein Ansatz ein neukantianischer. Dem-
entsprechend sucht er, bevor er auf die individuelle Genese von Denkleistungen beim
Kind eingeht, die Phylogenese naturwissenschaftlicher Denkleistungen in der Mensch-
heitsgeschichte als Illustration und Exempelgeschichte auf. Der erste Teil von Kublis
Essay liest sich wie das naturwissenschaftliche Pendant zu Emst Cassirers Philosophie
der symbolischen Formen. In ihr zeigt Cassirer auf, wie sich das Denken aus dem Be-
obachten der Natur heraus und durch das Schaffen von menschlichen Erkenntnismit-
teln stets weiterentwickelt. Kubli nimmt die Leserin und den Leser mit zu den grossen
Gestalten der Naturwissenschaften (Kopemikus, de Broglie, Galilei, Kepler u.a.) und
zeigt, welche Fragen deren Denken stimulierten. Der Durchgang durch die Geschichte
endet bei Immanuel Kant, dessen Kritik der reinen Vernunft die Frage zu beantworten
versucht, wie reine Mathematik méglich sei bzw. wie synthetische Urteile a priori mog-
lich seien. Von Kant zu Piaget ist es dann nur noch ein kleines Stiick Weg.

Piaget, der mit seiner Idee, dass jedes erkennende Subjekt seine Schemata an die Um-

welt herantragt, um sie dann durch Akkommodationsprozesse zu schirfen und wei-
terzuentwickeln, eine Art dynamischen Kantianismus realisiert hat, beschreibt die

497



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

Voraussetzungen und Entwicklungspotenziale ontogenetischer, individueller Denk-
entwicklung. Als Naturwissenschaftler konzentriert sich Kubli bei der Darstellung
der kindlichen Denkentwicklung auf das rdumliche und zeitliche Denken beim Kind.
Indem es sich Kategorien der Welterfassung und daraus abgeleitet Regeln erschafft,
eignet es sich die Welt an. Bis hierher ist das meiste der geschulten piddagogischen Psy-
chologin und dem geschulten piddagogischen Psychologen bekannt. Interessant, weil
neu, wird Kublis Studie im Teil ab Seite 62, in welchem er Piagets Theorie mit wei-
teren Theorien in eine fruchtbare Verbindung bringt, so mit Jiirgen Habermas’ Theorie
des kommunikativen Handelns, mit den Theorien des Physikers und Literaten Charles
Percy Snow, mit Jerome Bruner und mit Michail Bachtin. Anhand von Snow und Bach-
tin weist Kubli nachdriicklich auf die Bedeutung des Dialogischen, des Sozialen, des
Emotionalen und der sprachlichen Codierung fiir die Entwicklung von Denkprozessen
hin. Fiir das menschliche Erziehungshandeln, angefangen beim Entdecken der Welt bis
hin zur Aneignung der Regelwerke von Moral und mitmenschlichem Handeln, kommt
dem Erzdhlen, dem Einbetten in Narrationen, eine grosse Bedeutung zu. Experimen-
tieren allein reicht — so konnte man Kublis Werk zusammenfassen — in der Schule
nicht aus, um Kinder zu bilden. Es braucht eine Polyphonie des Denkens, es braucht
verschiedene Zugénge und es dient der Erkenntnis, wenn Beobachtetes emotional ver-
ankert, sprachlich codiert und auch historisch verortet wird. Junge Menschen mit den
urspriinglichen Fragen der grossen Naturwissenschaftler oder Philosophen vertraut zu
machen, sie auf die urspriinglichen Dilemmata hinzuweisen und zu versuchen, etwas
von deren gedanklichen Problemen zu vermitteln, wirkt bildend (S. 153). «Der Akt der
Verstandigung», so schreibt Kubli, «ist ein kreativer Akt, sowohl seitens der Sprechen-
den als auch seitens der Angesprochenen. ... Eine derartige Sicht ist eine konsequente
Weiterentwicklung des konstruktivistischen Programms. Sie geht davon aus, dass wir
in jedem echten Dialog Konstruktionsprozesse durchlaufen, die sowohl die Teilneh-
menden einbeziehen als auch auf die Sache gerichtet sind» (S. 150). Lernen kann nur
stattfinden in der Auseinandersetzung mit anderen.

Fritz Kublis Studie kommt nicht mit grossem Gettse und der Ankiindigung revolutio-
nérer, neuer Erkenntnisse daher, wie wir das in den letzten zehn Jahren zum Beispiel
von der Neuropddagogik her kennen. Sie ist eine fein und akkurat gefiihrte Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Weltdeutungen und Piddagogiken. Sie erinnert an das,
was der Padagogik seit Piaget bekannt, aber noch lange nicht im Vollsinn verwirklicht
ist: Der Anspruch, in bildender Absicht kognitive Sozialisation zu initiieren und zu
betreiben, in rekursiven Prozessen Verstdndnis zu ermdglichen und so Kinder und Ju-
gendliche zum Denken anzuregen und sie zu begleiten.

Michael Fuchs, Prof. Dr., Leiter Ausbildung Primarstufe, PHZ Luzem, Pfistergasse 20, Postfach 7660,
6000 Luzern 7, Michael. fuchs@phz.ch
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Reusser, K., Pauli, C. & Waldis, M. (Hrsg.). (2010). Unterrichtsgestaltung
und Unterrichtsqualitit. Ergebnisse einer internationalen und schwei-
zerischen Videostudie zum Mathematikunterricht. Miinster: Waxmann,
361 Seiten.

Was ist der Mehrwert von internationalen Leistungsvergleichen und aufwendigen
Videoaufzeichnungen von Mathematikstunden? Was bringen nach zehn und mehr Jah-
ren die Auswertungen der PISA- und TIMSS-Studien den Schulen und ihren Lehrper-
sonen? Welchen Nutzen kénnen eine berufstitige Lehrerin und ihr Kollege aus den pré-
sentierten Befunden ziehen? Dariiber wird unter dem Stichwort datengestiitzter bzw.
forschungsbasierter Riickmeldungen an Schulen seit Lingerem intensiv diskutiert.
Gefordert wird, dass Schulen und ihren Lehrpersonen Forschungsergebnisse so pri-
sentiert und kommentiert werden, dass sie die Daten fiir ihren Prozess der Schul- und
Unterrichtsentwicklung nutzen kénnen — als Beitrag zu einer datengestiitzten Schul-
entwicklung.

Damit wird ein Standpunkt eingenommen, der internationalen oder nationalen
(Video-)Studien mehr abzugewinnen vermag, als Indikatoren fiir die (nationale) Steu-
erung von Bildungsinvestitionen. Es sollen Prozessmerkmale untersucht und inter-
pretiert werden, welche den Lemprozess der Schiilerinnen und Schiiler des Naheren
beschreiben und erkliren. Die Lemn- und Schulleistungen als abhéngige Variablen sol-
len auf die Anteile der ihnen vorgeordneten und mitbestimmenden Faktoren des Lern-
prozesses zuriickbezogen werden (Rahmenbedingungen der Schulen, soziokultureller
Kontext der Schiilerinnen und Schiiler und auch deren Dispositionen wie beispielsweise
motivationale Faktoren, das didaktische und das klassenbezogene Vorgehen von Leh-
rerinnen und Lehrern). Dies ist forschungsmethodisch kein einfaches Unternehmen.
Aber es wurden in der Bildungsforschung anspruchsvolle Verfahren dazu entwickelt,
die auch in diesen Studien angewandt werden.

Ob angewandte wissenschaftliche Untersuchungsverfahren angemessen sind, héngt
stets vom Ziel der beabsichtigten Forschung und den einer Forschungsmethode in-
hirenten Modellannahmen ab. Mit jeder angewandten Methode werden Daten in einer
spezifischen Weise interpretierbar — aber mit jeder Methodenwahl sind auch Begren-
zungen der Aussagequalitdt in Kauf zu nehmen. Dies gilt auch fiir das Vorgehen bei
den hier publizierten Vergleichsuntersuchungen. Die auf Langsschnittmessungen und
Mehrebenenanalysen aufbauenden Auswertungsverfahren der empirisch-quantitativen
Lehr- und Lemforschung gelten heute als Standard. Kritisch mitzudenken ist dabei,
dass diese Rechenmodelle selbst auf Annahmen aufbauen, welche dem Charakter von
Unterrichts- und Lemnprozessen nicht generell gerecht werden kénnen. Beim Versuch
beispielsweise, das Bedingungsgefiige schulfachlicher Leistungen aufzukliren, er-
bringen die Modellrechnungen zwar Hinweise auf bedeutsame Einflussvariablen und
Zusammenhinge zwischen Unterrichts- und Lernprozessen bzw. den dadurch entste-
henden Leistungsergebnissen. Der methodische Knackpunkt dieses Ansatzes liegt aber
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darin, dass das statistische Rechenmodell von relativ stabilen Variablen ausgeht. Das
heisst, es wird angenommen, dass sich beispielsweise ein Schiiler- oder ein Lehrerver-
halten iiber verschiedene Tageszeiten (oder auch Quartale und Semester), verschiedene
Lemgruppierungen und Fachinhalte usw. hinweg zeitstabil zeigt — eine Annahme, die
kaum plausibel ist und auch aufgrund wissenschaftlicher Kontrolluntersuchungen in-
frage gestellt werden muss.

Die Autorinnen und Autoren des vorzustellenden Sammelbandes, der sich mit den Er-
gebnissen zweier Videostudien befasst, nimlich der TIMSS 1999 Video Study und einer
damit verbundenen gesamtschweizerischen Videostudie, gehen mit diesen forschungs-
methodischen Schwierigkeiten und Begrenzungen sorgfiltig um und vermitteln eine
Gesamtdarstellung der videobasierten Untersuchung des Mathematikunterrichts, unter
anderem mit den folgenden Beitréigen:

Monika Waldis beschreibt die Stichproben der Sekundarstufe I aus den drei grossen
schweizerischen Sprachregionen und stellt die methodische Anlage sowie die Datenauf-
bereitungsschritte einschliesslich der aufwendigen Transkriptionen und zu entwickeln-
den Codiersysteme der Videostudie zum Mathematikunterricht vor, welche um Leis-
tungsmessungen und Befragungen der unterschiedlichen Akteure erginzt wurde. Kurt
Reusser und Christine Pauli fassen grundlegende und aktuelle Befunde der Lehr- und
Lermnforschung fiir die Erdrterung von Unterrichtsqualitit und -wirksamkeit zusammen
und umreissen dabei auch die Problematik von Sicht- und Tiefenstrukturen des Unter-
richtsgeschehens. Sie berichten ferner iiber die Unterrichtsgestaltung im intermnationa-
len Vergleich sowie iiber die Perspektive der Lehrpersonen auf den eigenen Unterricht.
Alle drei Herausgebenden thematisieren zusammen mit Urs Grob die Erfassung von
Unterrichtsqualitit und legen dazu Befunde aus der Perspektive der Schiilerinnen und
Schiiler vor. Isabelle Hugener und Kathrin Krammer bearbeiten (teilweise zusammen
mit Kurt Reusser und Christine Pauli) Aspekte der Individualisierung des Unterrichts.
Zusammen mit Alexander Buff befassen sich Christine Pauli und Kurt Reusser mit
den Aspekten der Lernmotivation und priifen Effekte auf fachliches Engagement und
Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler: Wihrend sich einerseits das Un-
terrichtserleben fiir die Entwicklung von Engagement und Lemmotivation tendenziell
als bedeutsam erweist, gilt dies andererseits fiir die Leistungsentwicklung nur unter der
Bedingung, dass das mathematische Selbstvertrauen (als Schiilerkontrolliiberzeugung)
nicht beriicksichtigt wird — eine spannend nachzulesende Modellinterpretation.

Der sorgfaltig vorbereiteten Publikation sind nicht nur Mathematikdozierende und Bil-
dungsforschende als interessierte Leserinnen und Leser zu wiinschen!

Stefan Albisser, Prof. Dr., Padagogische Hochschule Ziirich, Campus Lagerstrasse 2, 8090 Ziirich,
stefan.albisser@phzh.ch
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Terhart, E., Bennewitz, H. & Rothland, M. (Hrsg.). (2011). Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf. Miinster: Waxmann, 825 Seiten.

Auf insgesamt weit mehr als 800 Seiten dussern sich im «Handbuch der Forschung
zum Lehrerberufyy der Herausgebenden Ewald Terhart, Hedda Bennewitz und Martin
Rothland 56 Forschende aus allen Regionen des deutschen Sprachraums (und angren-
zenden Lindem) zu einschlidgigen intermationalen und eigenen Forschungsbefunden
iiber einen aus der gegenwirtigen Gesellschaft nicht mehr wegzudenkenden Beruf:
Lehrerin/Lehrer. Aus der Fiille der Beitrige sollen einige Eindriicke zu den aufgearbei-
teten Forschungslinien skizziert werden, die als {iberraschende Lichtzeichen oder als
kritische Auslegung zum Er-Lesen des Handbuches herauszufordern sollen.

Der Einstieg erfoigt «historisch» mit Beitrigen zur Professionalisierungsgeschich-
te, die auch die Berufsrollen weiblicher und ménnlicher Rollentrdger thematisieren,
und endet mit der Erérterung der dem Beruf inhdrenten widerspriichlichen und damit
«belastenden» Aspekte der Berufsarbeit. Die Forschungen zu Belastung und Bean-
spruchung im und durch den Beruf als Lehrerin oder Lehrer hinterlassen einen zwie-
spaltigen Eindruck. Einerseits sind im Rahmen der vorherrschenden Forschungspara-
digmen wesentliche Forschungsergebnisse hervorragend dokumentiert (Lehr; Krause
et al.). Andererseits ermangeln die skizzierten Perspektiven einer klareren Fassung
eines individuumszentrierten Beanspruchungsbegriffs, der auf die Verarbeitung von
beruflich-gesellschaftlichen, kollektiven und an sich selbst gerichteten Anforderungen
bezogen ist und sich damit konzeptionell vom Belastungsbegriff, der Beanspruchungs-
folgen nicht thematisiert, deutlich unterscheiden miisste. Eine spannende Hintergrund-
folie dazu bilden die von Herzog und Makarova beschriebenen beruflichen Anforde-
rungen und Leitbilder sowie Wissingers Fazit zum Schulleitungshandeln im ersten
Handbuchteil.

Im Kapitel Forschungskonzepte bietet Mayr einen Uberblick iiber den Personlichkeits-
ansatz in der Berufsforschung und fokussiert dessen Implikationen fiir Rekrutierung
und Ausbildung von Berufspersonen. Nicht immer erweisen sich Merkmale als not-
wendige Voraussetzungen einer erfolgreichen berufsbiografischen Entwicklung. Nicht
lineare Zusammenhénge wie zu wenig/zu viel «des Guten» miissten in Bezug auf valide
Erfolgskriterien der Berufsarbeit vermehrt untersucht werden. Im folgenden Abschnitt
gelingt Helsper eine sehr lesenswerte Darstellung des strukturtheoretischen Zugangs
zur Professionalitit, welche als Grundlage eines «padagogischen Arbeitsbiindnisses»
die Neugierde und den Wissensdrang der Lernenden sieht. Nahtlos daran anschlies-
send liest sich die kulturtheoretische Perspektive Bennewitz’, welche eine isolierende
Betrachtung von Merkmalen und Unterrichtshandlungen vermeiden will und daher im
Gegensatz zur Forschungstradition des Expertise-Ansatzes steht, den Krauss kritisch
vorstellt.
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Die berufsbiografische Forschung umfasst Aspekte der Berufswahl (Rothland) sowie
Forschungen zum Berufseinstieg und zu den daran anschliessenden, eher wenig er-
forschten Berufsphasen. Professionalisierung im Berufseinstieg stellen Keller-Schneider
und Hericks als Entwicklungsaufgaben dar, welche eigentlich erst als individuell ange-
nommene Herausforderung eine Kompetenzentwicklung ausldsen (dieser Zugang wire
auch kritisch in die oben angefiihrte Belastungsdiskussion aufzunehmen).

Forschungen zur Lehrerbildung und zu Kognitionen und Emotionen von Lehrpersonen
bilden weitere Kapitel, die qualitativ unterschiedlich die Wirksamkeit von Weiterbildung
(hervorragend von Lipowsky), Wissens- und Kompetenzmodelle (Neuweg; Blomeke;
Frey & Jung) sowie berufliche Uberzeugungen und Selbstwirksamkeit thematisieren.
Einen vergleichbar grossen Schwerpunkt wie die Lehrerkognitionen nimmt die For-
schung zum Lehrerhandeln ein. Seidel umreisst den grossen Bogen von der Prozess-
Produkt-Forschung, beginnend bei Carrolls Mastery Learning, bis zu aktuellen, gross
angelegten Effektivitdts- und videografischen Studien. Die Analysen fokussieren auch
die Interpretation der Differenz zwischen Oberflichenmerkmalen und Tiefenstruktu-
ren, chne dem sinnstiftenden (oder den Sinnaufbau verwehrenden) Prozess im Lernen
ndherzukommen. Deutungen, welche den Rahmen des videografischen Analyseverfah-
rens iiberschreiten, gelingen nicht und lassen den Findruck der Anhdufung eines stag-
nierenden Mehr-Desselben entstehen (die fast zeitgleich publizierte Vergleichsstudie
von Reusser, Pauli & Waldis, 2010 [vgl. Rezension 2, in diesem Heft], welche hier
noch nicht zitiert wird, liest sich dazu anregender). Auch Helmkes Erorterung des eige-
nen Angebots-Nutzungs-Modells schafft den Schritt zu sinnkonstituierenden Aspekten
des Lemprozesses nicht — wiewohl eine sehr gute Darstellung des Modells gelingt
und die innerhalb des «State of the Art» bestehenden Probleme klar benannt werden
(Disentangling von Bedingungsvariablen, Value-added-Methode). Fussangel und Gri-
sel verorten Forschungen zur Lehrerkooperation in Lorties Arbeitsplatzbeschreibung
von Lehrpersonen (in seinem Klassiker «Schoolteacher» aus dem Jahre 1975) und be-
schreiben den aktuellen Forschungsstand als Versuch, Kooperationsformen als Beitrag
zur Schulentwicklung zu fassen. Dabei verweisen sie zu Recht auf bestehende for-
schungsmethodische Probleme. Das ganze Buchkapitel zum Lehrerhandeln liest sich
als aktuelle Standortdarstellung und ist vor allem deshalb sehr spannend, weil Kiel eine
sehr konstruktive Diskussion der Beitrdge gelingt (eine anspruchsvolle und zugleich
die anregendste aller Kapiteldiskussionen im Handbuch).

Das Handbuch hat auch Nachteile. Insbesondere fehlen Namen- und Schlagwortre-
gister, mit deren Hilfe der Schmoker zligig durchforstet und das Handbuch auch als
Nachschlagewerk genutzt werden konnte. Ein kleiner Trost: Diese Suchfunktionen las-
sen sich individuell in der inzwischen als E-Book erhéltlichen Version des Handbuches
realisieren.

Stefan Albisser, Prof. Dr., Pddagogische Hochschule Ziirich, Campus Lagerstrasse 2, 8090 Ziirich,
stefan.albisser@phzh.ch
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Buchbesprechungen

Truttmann, P. (2011). Die Macht der Beziehung. Die eigenen Gefiihle ge-
stalten - Schule im 21. Jahrhundert. Gelnhausen: Wagner-Verlag, 144 Sei-
ten.

Ein Pladoyer fiir die Bedeutung menschlicher Beziehungen? Kann der Mensch seine
Gefiihle wirklich gestalten wie ein Bild oder eine Skulptur? Oder soll die Schule der
Zukunft im Zentrum dieses Buches stehen? Die drei Fragen deuten es an; Paul A. Trutt-
mann, Physiker und Psychologe, hat viel vor. Thm geht es um zentrale Zusammenhin-
ge, um anthropologische Grundfragen wie die folgenden: «Warum bewirkt der Ver-
stand bei uns Menschen oft so wenig? Warum diese Diskrepanz zwischen Wissen und
Handeln, zwischen Einsicht und Gefiihl? Worauf konnte sich denn das vernunftbegabte
Wesen Mensch stiitzen, wenn es sich entwickeln wollte? Diesen Fragen miissen wir
uns stellen, wenn wir von der Gefiihlsgestaltung als Garanten fiir eine bessere Schule
sprechen wollen. Und diese Diskussion ist langst iiberféllig. Warum?» (S. 11).

Mit «iiberfallig» meint Truttmann die wissenschaftsgeschichtliche Tatsache, dass «seit
Charles Darwin, Sigmund Freud, Alfred Adler und C.G. Jung» (S. 11) viele Erkennt-
nisse zusammengetragen worden sind, welche die Tragweite frither Kindheitserleb-
nisse belegen und begriinden. Charakterliche Stirken und liebenswiirdige Seiten des
Menschen sind fiir Truttmann ebenso Folgen der individuellen Lebensgeschichte wie
Schwichen oder charakterliche Defizite. Vor diesem Hintergrund gibt es keine «Schul-
digen» mehr, sondern nur noch «Opfer», die allerdings dem Lauf der Geschichte nicht
rettungslos ausgeliefert sind, sondem die im Gegenteil in den Lauf der Geschichte
tatkréftig eingreifen konnen. Mit dem Titel «Macht der Beziehung» spricht Truttmann
genau diese Moglichkeiten von uns Menschen an, in hilfreichen Beziehungen weiter-
zukommen, sich selber besser zu erkennen, «die eigenen Gefiihle gestalten» zu kénnen.
Und die «Schule im 21. Jahrhundert» ist ein idealer Ort, um personlich weiterzukom-
men, denn der «schwierige Schiiler ist oft mein schwieriger Schiiler. Der Lehrerkollege
hat mit ihm oft vielleicht keine Probleme, vielleicht konnen es die beiden sogar gut
miteinander, ihre «Chemie> stimmt, wie die interessante Wendung besagt: Wissen Sie,
mit welchem Typ Mensch Sie immer wieder Scherereien haben?» (S. 12).

Mit solchen direkten Fragen weist der Autor darauf hin, dass es hier um uns geht,
dass sich Leserinnen und Leser bei der Lektiire dieses Buches einbeziehen sollen.
Wie dieses personliche «Sich-Einbeziehen» gehen kann, zeigt Truttmann immer wie-
der — und dies ist eine besondere Stirke dieses Buches — an seinem eigenen Beispiel
auf. In diesem Sinne schreibt er: «Ich versuche, an schwierigen Stellen von mir zu
sprechen. Vielleicht werden Sie dadurch angeregt, iiber sich selbst nachzudenken, um
in Abgrenzung oder Zustimmung ein schirferes Profil Ihres eigenen Gefiihlshaushalts
zu erlangen. / Allerdings bleiben wir mit diesem Verfahren immer noch stark auf der
Ebene der Vemunft. Tiefgreifende Gefiihlsverdnderung bendtigt einen anderen Men-
schen: bendtigt die Macht der Beziehung! — Wenn Sie sich verdndern wollen, suchen
Sie sich einen Menschen, der Thnen wohlgesonnen ist: einen Lehrer mit Kopf, Herz und
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Hand» (S. 18). «Die Macht der Beziehung» ermdglicht «Wege zum Schiiler», «zu sich
selbst» und «zu uns allen». Mit diesen drei Wegrichtungen — in Wirklichkeit gehoren
sie zusammen — sind die Hauptkapitel zwei, drei und vier genannt.

In Kapitel 2 «Wege zum Schiiler» weist Truttmann auf ablehnende Emotionen oder
unreflektierte Bilder bei der Lehrperson hin, welche den Zugang zu den Schiilerin-
nen und Schiilern erschweren. Die Fachliteratur weist eindringlich auf die Gefahren
solcher Vorgénge hin, so zum Beispiel Gert Lohmann in seinem Buch «Mit Schiilem
klarkommen» (Berlin: Cornelsen 2003): «Die Pathologisierung stérenden Schiilerver-
haltens stelit eine grosse Verfilhrung dar, hat sie doch den Vorteil, dass sowohl Lehrer
als auch Schiiler (wie auch Eltern!) von eigener Verantwortung entlastet werden: Der
héufig stérende Schiiler wird hier zur allgemeinen Ursache, zum Problemfall. Aber er
ist nicht bésen Willens, sondern hat schlichtweg einen Defekt, fiir den dann nicht mehr
der Lehrer, sondern ein Therapeut zustindig ist. Auch die Betonung solcher Ursachen,
die ausserhalb des Unterrichts zu suchen sind, entlastet den Lehrer» (S. 15).

Dass die Lehrperson nicht bei dieser fiir den ersten Moment vielleicht entlastenden, ge-
samthaft jedoch unproduktiven Verarbeitungsstrategie stehen bleiben muss, zeigt Trutt-
mann an zahlreichen Beispielen auf. Im Kapitel « Wege zu uns selbst» riickt er ndmlich
die Verdnderung der eigenen Gefiihle ins Zentrum. Eine biografische Analyse kann den
storenden Schiiler oder die storende Schiilerin plotzlich in einem neuen Licht erschei-
nen lassen. Zur Reflexion und Analyse der eigenen Lebensgeschichte hinzu sollte eine
Auseinandersetzung mit kulturellen Werten und Normen treten, wozu Truttmann auch
das Minderheitenproblem zihlt. Wer in einer Minderheit aufwéchst, lauft oft Gefahr,
Autoritdten zu bewundem und sich ihnen zu unterwerfen oder dann eine vermeintliche
Schwiche durch Uberkompensation oder iibersteigerte Anstrengungen «aus der Welt zu
schaffen»: Beide Varianten sind der persénlichen Entwicklung nicht forderlich, fithren
nicht in die mitmenschliche Gemeinschaft und sind keine «Wege zu uns allen». Damit
ist die vierte und letzte Kapiteliiberschrift genannt: Abschliessend fasst Truttmann in
vier libersichtlichen und prignanten Unterkapiteln die wissenschaftliche Entwicklung
seit Darwin, Galilei, Freud, Adler, Jung, Portmann, Kaplan und Bauer zusammen. Da-
mit schliesst sich der Kreis, indem aus anthropologischer Perspektive die «Macht der
Beziehung» aufgezeigt wird.

Wer geme in diesen Kategorien denkt und seine personliche Lebensgeschichte mit der
Geschichte verbinden will, findet in Truttmanns Buch willkommene Anstosse.

Jiirg Riiedi, Prof. Dr. phil., Dozent fiir Erziehungswissenschaft, Fachhochschule Nordwestschweiz,
Padagogische Hochschule, Institut Primarstufe Liestal, Benzburweg 30, 4410 Liestal, juerg.rueedi@fhnw.ch
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