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Editorial

Die dritte Ausgabe im Jubiläumsjahr der BzL präsentiert sich als spezielle Nummer:
Sie enthält übersetzte Originalbeiträge aus der Zeitschrift Formation et pratiques
d'enseignement en questions der Revue des Hautes öcoles pödagogiques et institutions
assimilöes de Suisse romande et du Tbssin. Mit der Auswahl der Beiträge soll den Le-
serinnen und Lesem der Blick über den <Röschtigraben> ermöglicht und ein Einblick
in Diskussion und Forschung der Westschweizer Lehrerbildungsinstitutionen gegeben
werden. Das vorliegende Heft wurde von Bernard Schneuwly zusilnmen mit der Re-
daktion konzipiert.

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

Dennoch gibt es Unterschiede: So weisen die französischsprachigen Publikationen eine
teilweise etwas andere, sprachbetontere Art des Schreibens und andere Formen der
Datenpräsentation auf, als wir es von der deutsch- oder englischsprachigen Kultur her
gewohnt sind. Auch eröffrten sich durch die Beiträge, zum Beispiel mit den Literatur-
verweisen in eine andere Sprach- und Forschungskultur, neue Bezugsfelder und es ist
eine überraschende Vielfalt an Projekten innerhalb der Westschweiz festzustellen. Die
wahrgenommenen Differenzen helfen, den eigenen Blick zu schärfen und Wesentliches
zu erkeruren. Da ein breit geftichertes Spektrum an Themen ohne eigentliche Schwer-
punkte ausgewählt wurde, sind die Beiträge nach einem kurzen einflihrenden Beitrag
in alphabetischer Reihenfolge geordnet.

Im Einleitungsbeitrag zeigen Bernhard Schneuwly, R6my Vitlemin und Anni
Heitzmann die strukturellen Entwicklungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in
der Westschweiz auf. Sie begründen die Auswahl der Beiträge und weisen auf die
Differenzen bezüglich der Position vonAllgemeiner Didaktik und Fachdidaktik in den
beiden Kulturen hin.

FrancaArmi und Elisabetta Pagnossin diskutieren in ihrem Beitrag die Thematik der
Zusammenarbeit und Kooperation in Bezug auf die Einstellungen und Praktiken von
Lehrpersonen. Pierre-Andr6 Doudin, Denise Curchod-Ruedi und Bernard Baum-
berger befassen sich mit der Integration von Schülerinnen und Schülem mit Schul-
schwierigkeiten in den regulären Klassenunterricht und diskutieren sie hinsichtlich
möglicher Zusammenhänge mit einem vermehrten Burnout von Lehrpersonen. Nicole
Jacquemet und Paul Ruppen stellen Überlegungen dazltt an, wie die Auseinander-
setzung mit Bildungssoziologie für die Lehreriruren- und Lehrerausbildung nutzbar
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gemacht werden könnte. Benoit Lenzen, Bernard Poussin, Daniel Deriaz, Herv6
D6nervaud und Adriän Cordoba stellen die Ergebnisse einer sportdidaktischen Stu-

die vor und zeigen, wie Einstelhurgen von Lehrpersonen die Bewerhrngen von Mann-

schaftssportarten beeinflussen. M'hammed Mellouki' Abdetjalil Akkari' Nilima
Changkakoti, Frangois Gremion und Maurice Tardif diskutieren ihre Analysen zur

Berufseinführung in die Sekundarstufe im Hinblick auf die Entwicklung einer professi-

onellen Identität. Einen Blick auf die Wahrnehmung kultureller Unterschiede zwischen

Land- und Stadtschulen wirft Tania Ogay und gibt Einblicke in ihre Langzeitstudie

mit Lehrerstudierenden. Alain Pache wirft mit seinem Beitrag und der Analyse von

<Weltbildem> von Primarschulkindern zum Thema Emährung Fragen ntr Erziehung
zur Nachhaltigkeit und zu sszialem Denken auf. Daniöle P6risset Bagnoud und Paul
Ruppen diskutieren am Beispiel der Pädagogischen Hochschule Wallis, ob die Tertia-

risierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einen Einfluss aufdas Streben nach ver-

tikaler Mobilität angehender und künftiger Lehrpersonen hat. J6röme A. Schumacher
und Pierre-Frangois 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 diesbezügliche <Alphabetisierung> von Lehrpersonen.

Diese vielfültige Nummer konnte nur dank der Mithilfe verschiedenster Protagonis-
ten zusarnmengestellt werden: der Autorinnen und Autoren, der Übersetzerinnen und
Übersetzer sowie des Gastredaklors Bernard Schneuwly. Ihnen allen, besonders aber

Bernard Schneuwly, sei hier herzlich gedankt.

Nicht zuletzt geht aber auch ein Dank an dre Schweizerische Koordinationskonfe-
renz Bildungsforschung (CORECHED). Nur dank ihrer namhaften Unterstützung
war es möglich, die Beiträge ins Deutsche übersetzen zu lassen. Eine Defizitgarantie
hat nrsätzlich der Conseil acadömique des Hautes öcoles romandes en charge de la

formation des enseignan /s (CAHR) übemommen.Die Schweizerische Gesellschaftf)r
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) und die Redaktion derBzL danken den beiden
Organisationen für ihre grosszügige Unterstützung.

Ebenfalls herzlich danken möchte die Redaktion an dieser Stelle dem langjährigen
externen Mitarbeiter Urs Vögeli-Mantovani von der Schweizerischen Koordinations-
stelle für Bildungsforschung (SKBF), der während vieler Jahre mit seinen Kurzberich-
ten hervorragend über die Forschung an pädagogischen Hochschulen orientiert hat. Urs
Vögeli-Mantovani tritt nun altershalber zurück; seine Arbeit wird durch Stefan Denzler
fortgeführt werden.

Anni Heitzmann, Alois Niggli, Christian Brühwiler, Christine Pauli, Kurt Reusser,

Annette Tettenborn, Peter Tremp
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Bemerkungen zur Forschungslandschaft in den westschwei-
zerischen lnstitutionen für Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Bernard Schneuwly, R6my Villemin und Anni Heitzmann

Zusammenfassung Die Forschungslandschaft, die sich in der Folge der Tertiarisierung der

Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Westschweiz entwickelte, erklärt die Auswahl der in
diesem Heft der Beitrtige zur Lehrerbildung nxammengetragenen Texte. Ebenso ist diese Aus-
wahl umgekehrt auch Ausdruck der Westschweizer Forschungslandschaft. In den folgenden
einleitenden Bemerkungen stellen wir den Leserinnen und Lesem aus historischer und akhrel-
ler Perspektive einige Charakteristika des Kontexts vor, in welchem sich die Forschung in den

Lehrerbildungsinstitutionen der Romandie (und zum Teil des Tessins) entwickelt.

Schlagwörter Westschweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung - Tertiarisierung - Stnrkturver-
änderungen - Forschung und Entwicklung - Vemetzung

Ein Blick auf die Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
der Westschweiz und ihre Strukturenl

Mehrere Institutionen, die im Zusammenhang mit der Tertiarisierung der Lehreriruren-
und Lehrerbildung aufgebaut wurden, feierten letztes und vorletztes Jahr ihr zehnjäh-
riges Bestehen.2 Diese Institutionenbildung wurde in der Romandie fast von Anfang
an von Koordinationsmassnahmen begleitet. Die CIIP (Conförence intercantonale de
I'instruction publique de la Suisse Romande et du Tbssin) grändete 2001, als eine ihrer
Kommissionen, die Conförence des directeurs des HEP (CDHEP), die auch die Ver-
antwortlichen anderer Lehrerbildungsinstitutionen als der pädagogischen Hochschulen
einschloss. Diese Conförence wtrde sofort im Bereich der Forschung tätig und bildete,
angeregt durch den Direktor des Institut de recherche et de documentation pädagogique
(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 Pödagogiques et Institutions assimilöes, das am 22. Jantar 2002 von der CD-

I 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.
2 Siehe dazu die Sondemummer des Bulletins Haute öcole pödagogique Berne Jura Neuchätel - Enjeux
pödagogiques vom Februar 2012 (online verfligbar unter: http://www.hep-bejune.ch,/boutique/enjeux
Pedagogiques/enjeuxPedagogiquesl9). Sie spiegelt die allgemeine Tendenz wider. Es sei erwähnt, dass

die Genfer Primarlehrerbildung seit 1933 teilweise und seit 1996 voll tertiarisiert ist; die Sekundar- und
Gymnasiallehrerbildung in Freiburg ist seit Langem universitär.
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HEP verabschiedet wurde.3 Das Konzept beinhaltet Massnahmen zur Dokumentation,

Qualitätssicherung, Forscherausbildung und Koordination der Forschungstätigkeiten
in der Westschweiz. Es sieht darüber hinaus auch vor, dass sich die Institutionen ge-

meinsame Regeln der Forschungsdeontologie geben. Im Wesentlichen wurde der Code

d'öthique de la recherche pour les Hautes öcoles pödagogiques derFPSE (Facultö de

psychologie et des sciences de l'öducation) ibemommenen und am 31. Mai 2002 als

offizieller Text genehmigt.4 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 dafür
vorgesehen:

- Jährlich wird ein Colloque scientifique annuel du Conseil acadömique des Hautes
öcoles romandes organisiert, 2.8.2011 in Lausanne unter dem Titel <La place des

recherches en didactiques dans les institutions de formation des enseignant-(e)-s>

und2012 unter dem Titel <Pratiques de recherche dans les institutions de formation
des enseignant(e)s>.

- Die Arbeitsgruppe erarbeitete in dreijähriger Arbeit ein Konzept für eine wis-
senschaftliche Zeitschrift, die unter ibrer Verantworhrng herausgeben wird: Die
Formation et pratiques d'enseignement en questions. La revue des Hautes öcoles
pödagogiques et institutions assimilöes de Suisse romande et du kssin, so ihr Titel,
wird von einer autonomen Redaktion herausgegeben und von den Lehrerbildungs-
institutionen in der Form eines garantiertenAnkaufs einer den Dozierenden entspre-

chenden Anzahl von Exemplaren finanziert.

Die Zeitschrift hat als hauptsächliches Ziel den Forscherinnen und Forschern eine inter-
disziplinäre Plattform für den Austausch und die Verbreitung der Forschurgsresultate
im Bereich der Bildung zu bieten. <Es geht vor allem darum, die wissenschaftliche
Debatte über Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, Fachdidaktik und Praxis des Lehrens

ilnzuregen und eine unabhängige und kritische Reflexion zu ftjrdern> sagt der Präsident

der CDHEP Rdmy Villemin in seinem Geleitwort zum ersten Heft der Zeitschrift im
Jalue2004.

Die Aktivitäten der Arbeitsgruppe Groupe des coordinateurs romands de la recherche
en HEP liefen in einem Umfeld ab, das sich stetig veränderte und heute eine neue

Struktur angenommen hat, die flir die Garantie der UnabhZingigkeit der Forschung nicht
unwichtig ist. Parallel zur oben erwähnten Direktorenkonferenz (CDHEP) - die wie be-
reits gesagt eine Kommission der CIIP ist und ihr dementsprechend auch Rechenschaft
schuldet - entstand mehr und mehr das Bedürfnis nach einer unabhlingigen Konferenz
der Rektoren und Direktoren der Lehrerbildungsinstitutionen, die sich seit drei Jahren
im Conseil acadömique des Hautes öcoles romandes en charge de la formation des

enseignants (CAHR), einem einfachen Verein, organisieren. Das Hauptziel des CAHR

3 Online verftigbar unter: www.irdp.ch./rechercheftrep/concept_hep_brochure.pdf.
a Online verfügbar unter: www.irdp.chlrechercheihep/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 aufgelöst und machte der CLFE (Conförence Latine de la For-
mation des Enseignants) Platz, die, unter der Leitung der CIIP, die Koordination der
verschiedenen Akteure - Politik, Administration, Ausbildungsverantwortliche - zum
Ziel, aberkeine 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 für Forschung wurde dem CAHR angegliedert. Im
Mandat des CAHR ist auch künftig die aktive Förderung bereits bestehender Zusam-
menarbeit zwischen den Institutionen vorgesehen, die es zu verstärken gilt. Konkurrenz
ergibt in einem so kleinen Raum wie der Westschweizmit sehr unterschiedlichen Insti-
tutionen in Bezug auf die Grösse und auch auf ihre <<Natun> (PH nur mit Primarlehrer-
ausbildung in Freiburg; Universitätsinstitut in Genf; grosse, <klassische> kantonale PH
in der Waadt usw.) keinen Sinn. Einige Zahlen, zusammengestellt in Tabelle 1, mögen
dies belegen.s

Tabelle 1 : Ausgewählte Eckdaten der Westschweizer Lehrerbildungsinstitutionen

Vemetzung ist deshalb das Stichwort, das die Forschungslandschaft derWestschweiz je
länger, je mehr prägen soll, und zttvarYemetntrrg von unten. Diese funlctioniert punk-
tuell schon seit mehreren Jahren zwischen den Institutionen in den verschiedensten Be-
reichen, zum Beispiel in der Sonderpädagogik, in der Lehrerbildungsforschung und in
der Fachdidaktik. Sie ist aber noch klar ungenügend entwickelt, was zu einer gewissen
Zersplitterung führt.

s Wir führen hier nur diejenigen Institutionen auf, für die wir Angaben vorliegen haben. Sie wurden von
Rdmy Villemin auf der Basis der Informationen der Institutionen zusammengestellt (Stand Frühjah 2012).
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Forschung über Schule, Unterricht und Lehrpersonen findet nicht nur in den Lehrerbil-
dungsinstitutionen statt. Alle für die Erziehungswissenschaften, Bezugsdisziplinen und
Fachdidaktiken wichtigen Institute und Laboratorien sind an den vier Westschweizer
Universitäten angesiedelt. Allein die erziehungswissenschaftliche Sektion der Univer-
sität Genf beherbergt 20 Lehrstühle in den meisten wichtigen Bereichen der Disziplin.
Drei grosse, der Administration unterstellte Forschungsinstitutionen flihren Forschung

hauptsächlich im Auftrag der politischen und administrativen Behörden der Kantone

und der Romandie aus. Es sind dies einerseits zwei kantonale Institutionen: in Genf
der Service de recherche en öducation (SRED) mit ungeführ 30 Mitarbeitenden und
im Kanton Waadt die URSP (Unitö de recherche pour le pilotage des systömes pöd-
agogiques) mit 12 Mitarbeitenden. Dazu kommt das IRDP (Institut de recherche et

de documentation pödagogique), eine regionale, in Neuenburg angesiedelte und der

CIIP unterstellte Institution. Das IRDP führt mit ungefähr 12 Mitarbeitenden auf der

einen Seite das Monitoring des westschweizerischen Erziehurgsraumes durch, auf der

anderen Seite übernimmt es mit einem Hauptmandat die Koordination der Bildungs-
forschung. Das IRDP spielt deshalb eine wichtige Rolle im komplexen Prozess der

Entwicklung der Forschungslandschaft in der Romandie.

2 Die Auswahl der Beiträge - ein Spiegelder aktuellen Situation

Die in dieserAusgabe der BzL veröffentlichten Beiträge 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 CAHRverantworteten, aberunabhängigen Zeitschrift
Formation et pratiques d'enseignement en questions. La revue des Hqutes öcoles
pödagogiques et institutions assimilöes de Suisse romande et du Tbssin.

- Sie zeigen die Breite und Vielfiiltigkeit der Forschung in der Suisse Romande auf.

- Ihre Autorenschaft zeugt zugleich von der engen Verkettung nvischen der Forschung

in Lehrerbildungsinstitutionen und derjenigen an anderen Forschungszentren.

- Sie sind repräsentativ für die Bandbreite der in der Zeitschrift behandelten The-
men.

Die nachfolgende Übersichtzeigt, dass Lehrerinnen- und Lehrerbildung offensichtlich
das Hauptthema der Zeitschrift ist:
l. L'apprentissage de la lecture;
2. Les mdmoires pour pens€r la pratique;
3. R6flexivitö et formation des enseignants;
4. Approches interculturelles dans la formation des enseignants;
5. L'enseignement aujourd'hui: contextes socio-politiques;
6. La formation des enseignants: une approche centröe sur l'activit6;
7. Les technologies dans la formation des enseignants;
8. L'insertionprofessionnelle desjeunes enseignants;
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9.

10.

ll.
12.
13.

14.

Intdgration et inclusion scolaire. Du ddclaratif ä la mise en Guvre;
A quoi sert la sociologie dans la formation des enseignants?
Varia;
Propos libres sur la formation des enseignants;
Education en \-ue du ddveloppement durable;
Pratiques de recherche dans les institutions de formation des enseignants.

Das Thema <Lehrerinnen- und Lehrerbildunp wird aus verschiedensten Perspektiven
angegangen: Handlungstheorie, Reflexivität im Sinne Schöns, Soziologie, Interkultura-
lität, neue Technologien, Rolle der Forschung. Einige Themen sind allgemeinerer Art:
die Frage der Integration, das Lesenlemen, die Erziehung zlttr nacl'thaltigen Entwick-
lung. In jeder Nummer werden auch nicht thematische Artikel veröffentlicht. Trotz der
starken Ausrichtung auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung enthalten die Hefte also
eine weite Palette von Forschungsthemen.

Paradoxerweise ist eine Domäne, die doch die Westschweizer Forschungslandschaft
stark prägt, nämlich die Forschung in Fachdidaktik, wenig präsent. Man kann in der Tat
diesbezüglich folgende B eobachtungen festhalten :

- Nur zwei Hefte von 14 sind eher (fach)didaktischen Fragen gewidmet (Nr. I und
Nr. 13), wobei Letzteres nicht Didaktik, sondern 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 präsent, jedenfalls verglichen mit der Beudeutung, die
sie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung offensichtlich hat. Dies hat mehrere Grün-
de:

l. Didaktische empirische Forschung in Fachdidaktik ist in den Lehrerbildungsins-
titutionen noch relativ wenig entwickelt und deshalb noch wenig publikationsf?i-
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 aufklar umrissene Fächer 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 disziplinären
Feld der Erziehungswissenschaften.

Dabei hat sich in der französischsprachigen Fachdidaktik ein relativ solider Fundus
von Konzepten und Theorien sowie von empirischen Daten angesammelt, der die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung und ihre Reflexion bereichern könnte. 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 französischsprachige Didaktik zeichnet sich auch dadurch aus, dass sie einen star-

ken Zweig von Forschung entwickelt hat, der auf die Beschreibung und Erklärung di-
daktischen Tuns ausgerichtet ist und weniger auf Präskription und Innovation. Wich-
tige Fragen lauten: Was geschieht in der Klasse, wenn man Französisch 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 nächsten Jahren sicher an

Bedeutung gewinnen. Die Vorzeichen dafür sind positiv: Neue Lehrstühle werden
geschaffen, die Forscherinnen und Forscher organisieren sich in eigenen Verbänden,

Dissertationen werden geschrieben usw. Dies wird eine grosse Bereicherung der For-

schungslandschaft darstellen, die sich mit Sicherheit in den Kolloquien und der Zeit-
schrift wiederfi nden wird.

3 Ein Röschtigraben 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 stattgefrrnden 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

Veränderungen 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 ftirdem. Interessanterweise wird in der kleineren Westschweiz diese Anstrengung
von gemeinsamen ethischen Richtlinien zur Forschung und von Koordinationsbemü-
hungen zwischen den Kantonen begleitet, die zum Beispiel in gemeinsame Kolloquien
oder Tagungen oder auch in das gemeinsam erklärte Ziel eines westschweizerischen

Lehrerbildungsraums mit möglichst grosser Vernetzung münden. Hier scheint die

Westschweiz der Deutschschweiz einen Schritt voraus zu sein. Ahnliche Aktivitäten
in der deutschen Schweiz gingen meistens nicht von den pädagogischen Hochschu-
len, sondem von entsprechenden universitdren Instituten aus. Überdies ist das Kon-
kurrenzdenken bezüglich Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nach wie
vor gross, es bestehen nur relativ wenige Forschungskooperationen zwischen verschie-
denen deutschschweizerischen PHs, geschweige denn zwischen universitären Institu-
ten und pädagogischen Hochschulen.

Dass es redakiionell unabhängige Zeitschriften braucht, um den Aktivitäten der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung mit den wachsenden Forschungstätigkeiten ein Sprach- bzw.

Publikationsrohr zu verleihen,zeigl die Existenz der Zeitschrift Formation et pratiques
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d'enseignement en questions ebenso wie diejenige der Beitrrige 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
derAllgemeinen Didaktik. In der dreissigjährigen Geschichte derBzL standen deshalb
allgemeindidaktische Fragen und die Auseinandersetzung mit Didaktik immer wieder
im Zentrum und seit den l99Oer-Jahren entstanden parallel zu den Entwicklungen in
Deutschland eigenständige Fachdidaktiken, die auch Anschluss an die internationale,
vor allem deutsche Forschungstradition fanden, z.B. Fachdidaktik Deutsch, Fachdidak-
tik Biologie, Fachdidaktik Physik. Diese Forschungstätigkeit schlug sich auch in einer
zunehmend fachdidaktischen Ausrichtung der BzL nieder (vgl. auch die Zusammen-
stellnng in der Jubiläumsnummer ll20l2).

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

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

Autoren und Autorin

Bernard Schneuwly, Prof. Dr., Directeur, Universitd de Genöve, Institut Universitaire de Formation des

Enseigrrants (IUFE), Bemard.Schneuwlyppse.unige.ch
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Zusammenarbeit: Einstellungen und Praktiken von Lehr-
personen in der Westschweiz*

Franca Armi und Elisabetta Pagnossin

Zusammenfassung Auf der Basis einer Sekundäranalyse der Antworten von 1726 westschwei-

zerischen Lehrpersonen, die im Schuljahr 200912010 in einer neunten Klasse unterrichteten,

zeigt dieser Beitrag deren Einstellungen und Praktiken im Bereich der Zusammenarbeit vor der

Einführung des Plan d'ötudes romand, des neuen Lehrplans für die gesamte Westschweiz, auf.

Wir zeigen, dass westschweizerische Lehrpersonen im Allgemeinen gegenüber der Arbeit im
Team positiv eingestellt sind und dass eine Mehrheit von ihnen angibt, einen gewissen Teil ihrer
Arbeit bereits in Zusammenarbeit mit Kolleghnen und Kollegen zu erledigen.

Schlagwörter Teamarbeit - Praktiken der Zusammenarbeit von Lehrpersonen - Sekundar-

stufe I - Westschweiz

1 Einführung

Seit einigen Jahren gibt es auf allen Stufen des schweizerischen Bildungssystems tief
greifende Transformationen, deren Ziel eine stärkere Harmonisierung und Rationali-
sierung ist. Diese Anderungen werden von Bedürfirissen im eigenen Land, aber auch
durch intemationale Einflüsse ausgelöst. Bereits abgeschlossene und laufende Re-
formen betreffen in der Schweiz praktisch das gesamte Bildungssystem. Im Bereich
der obligatorischen Schule zielen die Bemühungen vor allem auf eine stärkere inter-
kantonale Zusammenarbeit und die Koordinierung der kantonal sehr unterschiedlichen
Bildungssysteme ab. Wie dies auch in anderen Ländern der Fall ist (vgl. z.B. Borges &
Lessard, 2007), konzentrieren sich diese Reformen auf Prozesse und Kompetenzen,
die es erlauben sollen, der Komplexität und Vielfalt sowie der zunehmenden Bedeu-
tung des schulischen Lemens zu begegnen. Neben dem Lehrauftrag erwartet man von
Lehrpersonen darüber hinaus, dass sie die gesellschaftliche Sozialisierung ihrer Schü-
lerinnen und Schüler und, zumindest zum Teil, auch deren Erziehung übemehmen;
dies mit traditionell nicht schulischen Inhalten wie gesellschaftlichen Werten, staats-

bürgerlicher Erziehung oder auch dem Sinn für das Gemeinwesen (Tardif & Levas-
seur, 2010). Es wird also auf unterschiedlichen Ebenen eine stärkere Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen erwartet: bei der Umsetzung neuer Lehrpläne wie dem Plan
d'ötudes romand (PER), bei der Arbeit auf der jeweiligen Stufe, der Integration trans-

* Armi, F. & Pagnossin, E. (20 12). Travail en dquipe: reprösentations et pratiques des enseignant.e.s romand.
e-s. Formation et pratiques d'enseignement en questions, I 4, 1-13. - Aus dem Französischen übersetzt von
Katharina Berger.
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versaler Kompetenzen, der Organisation von Projekten im Zusammenhang mit dem
allgemeinen Bildungsauftrag usw. Dabei spielen die Lehrpläne eine wichtige Rolle,
denn sie steuern das kollektive Handeln der Lehrpersonen entsprechend den gemein-
samen Inhalten und ZieIen und leisten damit ihren Beitrag zur Vereinheitlichung der
schulischen Organisation und Praxis. Da sie letztlich nur Werkzeuge sind, hängen sie
allerdings auch von der Erfahrung der Lehrpersonen und der jeweiligen Situation ab,
in der sie zurAnwendung 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
pädagogischen Arbeitsgruppen über kooperativen Unterricht und Schulprojekte bis hin
zu Schul-, Klassen- und Eltemkonferenzen (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 für den Zustand vor der Einführung bzw. vor der näheren Kenntnisnah-
me des PER durch die Lehrpersonen. Es wäre nach dessen Einführung auf allen Stufen
und in allen Kantonen der Westschweiz interessant zu sehen, ob und inwiefem sich die
Ansichten und Praktiken der Lehrpersonen in einigen Jahren veräadert 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 eigenständige
(um nicht zu sagen einsame) Tätigkeit geblieben ist (Tardif & Lessard, 1999). Dennoch
haben forhvährend verschiedene Praktiken der Zusammenarbeit existiert, auch wenn
diese nicht immer regelmässig stattfanden oder für die Lehrpersonen zufriedenstellend
verliefen (Borges & Lessard, 2007). So wird zum Beispiel in Belgien die Zusammen-
arbeit unter Lehrpersonen auch als Möglichkeit gesehen, die eigenen Vorstellungen mit
denen der Kollegiruren und Kollegen zu vergleichen, das Wissen, das man sich selbst
konstruiert hat, einem kritischen Dialog auszusetzen und nicht ntletzt 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)pädagogisches Personal teilen. Sie wird zufüllig gestaltet und ist von Be-
rufungen und den unterschiedlichen Lebensweisen ihrer Akteurinnen und Ak:teure ab-
hängig. So kann sich die Zusammenarbeit unter Lehrpersonen, auf ihre minimale Form
reduziert, aufdie Anwesenheit bei Lehrerkonferenzen und aufdie gelegentliche Ent-
scheidung über Inhalte und Daten einer gemeinsamen Prüfung beschränken (Barröre,
2002).Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen wird aber immer mehr als ein not-
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wendiger Mechanismus zur Verbesserung der pädagogischen Praxis gesehen. So ist sie

zum Beispiel in Kanada seit den l990er-Jahren eine der wichtigsten Massnahmen, die

die Gesetzgeber zur Reformation des Bildungssystems und der Unterrichtspraktiken
einsetzen (Lessard, Kamanzi & Larochelle, 2009). Als Folge dieser Veränderungen

wird Zusammenarbeit heute als ein integraler Bestandteil von Strategien zur Anderung
der Unterrichtspraktiken wahrgenommen. In diesem Sinne ist Zusammenarbeit eine

Form der Verantworhrngsübernahme der Lehrpersonen für ihre Arbeit und deren Fol-
gen und damit ein Führungsinstrument der Schulleitungen und Direktionen (Lessard

et a1.,2009)

Doch was bedeuten <<Zusammenarbeib (französisch: collaboration) oder <<Koope-

ratioru> (französisch: coopöration)? Marcel, Dupriez und Pdrisset Bagnoud (2007, S.

10) definieren Zusammenarbeit folgendermassen (sinngemässe Übersetzung der Re-

daktion): <<[Zusammenarbeit] charakterisiert sich zunächst durch gegenseitige Abhän-
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 tägliche Arbeit so anpassen, dass sie den Merlcnalen einer Situation und ihren
Zielen gerecht werden> (Marcel, Dupriez & Pörisset Bagnoud, 2007, S. I l).t

Um im Team nt arbeiten, muss das Lehrpersonal also seine Gedanken und sein Han-
deln in kollektive Aktivitäten und Projekte einbringen, die von Gruppen von Lehr-
personen und/oder anderen Bildungspartnerinnen und -parbrem durchgeführt werden.

Allerdings, dies zeigen verschiedene Studien in Schulhäusem, fimktioniert Teamarbeit

nicht von allein (für Beispiele vgl. Corriveau & Boyer, 2009).

Wie Calin (200012001) es ausdräckte, ist es für ein Individuum von Natur aus schwie-
rig, seine Arbeitsgewohnheiten zu verändern, besonders werm diese Anderungen eine

uralte und zutiefst verwurzelte Berufstradition betreffen und damit quasi automatisch

Angst vor Entwurzelung und Widerstand gegen die Veränderungen auslösen. Wenn

man also von vornherein die Arbeit des Lehrpersonals mit all ihren erprobten Qua-
litäten infrage stellt, so kann man nur den Widerstand eines Berufsstandes heraufbe-

t 
[Anmerkung der Ürbersetzerin: Anders als im Französischen fallen die Begriffe <<Zusammenarbeib> und

<Kooperation> im Deutschen weitgehend zusammen, während <Kollaboration> historisch anders belegt ist.

Die oben genannten Definitionen beziehen sich daher vor allem aufdie Bedeutung der beiden französischen

Begriffe <collaboration> und <coopöration>.]

318



Zusammenarbeit von Lehrpersonen in der Westschweiz

schwören, der zu Recht auf seine Geschichte und seine Arbeit stolz ist. Verpflichtungen
zur Teamarbeit müssen daher mit Vorsicht ausgesprochen werden.

Die Bedingungen für die Einführung und den Transfer der Kompetenz <Teamarbeib>
hängen von verschiedenen Faktoren ab: wie gewohnt man es ist, innerhalb des Schul-
hauses untereinander und ausserhalb des Schulhauses mit externen Partnerinnen und
Parfirern zusammenzuarbeiten; wie regelmässig Schülerinnen und Schüler gemeinsam
beaufsichtigt und beschäftigt werden müssen; wie stark die einzelnen Fachbereiche
voneinander getrennt sind; welche institutionellen Strukfuren vorherrschen. Des Wei-
teren gibt es verschiedene Formen von <Teams>> (fachspezifische und fachübergrei-
fende) sowie unterschiedliche Formen von Inhalten (interdisziplinärer Methodenan-
satz, Einstellungen, die die Schülerinnen und Schüler entwickeln müssen, gemeinsame
Betreuung von Schülerinnen und Schülem mit Schwierigkeiten, Zuhören, Hilfe, Ge-
sprächsgruppen, Analyse von Handlungsformen) (Bon:richon & 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
bereichem, effizienter zu machen, Zeit n gewinnen oder ihr Vorgehen abzugleichen,
oder wenn sie ihrem Fach gegenüber anderen Fächern Bedeutung und Status verleihen
wollen.

Unseren Informationen zufolge ist Teamarbeit in den Gesetzen und Reglementen der
französischsprachigen Schweiz, die die Arbeit des Lehrpersonals definieren, nicht klar
vorgeschrieben. Abgesehen vom Kanton Bern, in dem l2Yo der Arbeitszeit eindeutig
der Zusammenarbeit und der Partizipation zugeschrieben werden, wird sie in den an-
deren Kantonen, wenn überhaupt, nur vage erwähnt. Zusammenarbeit und Teamarbeit
hängen daher momentan einzig vom guten Willen der Lehrpersonen und den internen
Regelungen der Schulhäuser ab.

3 Vorgehen

Die in diesem Beitrag vorgestellten Ergebnisse stammen aus einer Sekundäranalyse
der Resultate, die der zweiten explorativen umfrage des Projektes <Profiles de con-
naissance/compötence> (Kompetenz- und Wissensprofile) entstammen, welches von
der Conförence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse Romande et du
Tessin (CIIP)2 in Auftrag gegeben und vom Institut de recherche et de documentation
pödagogique (IRDP) in Neuenburg ausgeführt wurde. Dieses Projekt hatte es sich zum
Ziel gesetzt,Artikel 16 der Convention scolaire romande3 zu operationalisieren, indem

2 
[Anmerkung der Übersetzerin: Im Prinzip die EDK der französisch- und italienischsprachigen Schweiz.]

3 
[Anmerkung der Übersetzerin: Ein Zusatzdokument zum HarmoS-Konkordat, das die Zusammenarbeit der

französischsprachigen Kantone im Bereich der obligatorischen Schule regelt. Für mehr Details dazu (auf
Französisch) vgl. http://www.ciip.ch.l
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verfügt wurde, dass die an der Convention betelliglen Kantone flir das Ende der obli-
gatorischen Schulzeit individuelle Kompetenz- und Wissensprofile erarbeiten, die die

weiterführenden Schulen und Ausbildungsstätten informieren sollen.

Während der explorativen Phase des Projektes zwischen Juni 2008 und Dezember

2010 führten wir zwei Befragungen durch: Die erste sollte ein Inventar von Wissens-

beständen zusammenstellen, die Verheterinnen und Vertreter der Sekundarstufe II am

nützlichsten fanden. Sie stammten aus den Kompetenzen und Kenntnissen, wie sie im
neuen westschweizerischen Lehrplan (PER) vorgesehen sind, sowie aus den alctuell

gültigen kantonalen und interkantonalen Regelungen. In der zweiten Umfrage soll-
ten Lehrpersonen aus der gesamten Romandie, die im letzten Jahr der obligatorischen

Schulzeit (in allen Fächem) unterrichteten, bewerten, inwiefem die Sammlung die-

ser Wissensbestände realistisch und umsetzbar war. Die Ergebnisse wurden in einer

früheren Publikation umfassend veröffentlicht (Armi, Pagnossin & Matei, 201l).

Fär die zvveite Umfrage, also jene, die uns hier interessiert, kamen 5721 Lehrpersonen

infrage, die in der Westschweiz im Schuljahr 200912010 eine 9. Klasse unterrichteten.
Fär diese Zähhng wurden die Schulleitungen aller westschweizerischen Schulhäuser,

die mindestens eine 9. Klasse führten, gebeten, uns anzugeben, wie viele Lehrpersonen

in ihrer Einrichtung arbeiteten. Im März 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 Rücklaufeine repräsentative Stichpro-
be der Population von 5721 Lehrpersonen dar. Wir können daher unsere Ergebnisse

als zuverlässig betrachten (für mehr Informationen vgl. Armi, Pagnossin & Matei,
2011, S.69). Unter den 1726 Befragten waren 841 Frauen (49.4%) und 860 Männer
(50.6%);25 Personen beantworteten die Frage nach dem Geschlecht nicht. Mehr als

die Hälfte der befragten Lehrpersonen aus dem Kanton Wallis (52.17o) beantworteten

den Fragebogen, gefolS von den Beschäftigten in den Kantonen Freiburg (45.8%),

Bem (39.3 %) und Neuenburg (36.4%), die alle überdurchschnittliche Rücklaufquo-
ten aufiviesen. Die Lehrpersonen im Kanton Waadt (24.5%) und vor allem in Genf
(18.1 %) zeigten hingegen für das Thema nur wenig Interesse. Des Weiteren gehörten

die Befragten unterschiedlichenAltersgruppen an und hatten daher unterschiedlich viel
Berufserfahrung: 275 Lehrpersonen der Sekundarstufe I arbeiteten seit weniger als

fünf Jahren (16.1%) als Lehrerinnen und Lehrer, 505 zwischen fünf und zehn Jahren
(29 .6%),376 zwischen elf und zwanzig Jahren (22.0%) und 552 seit mehr als zrtvanzig

Jahren (32.3o/o).

Zählt man lediglich die Fächer, die der PER vorsieht, so unterrichten die Befragten
ein bis acht Fächer. Dabei unterrichtet die Mehrheit (685) nur ein Fach, 537 zwei,244
drei und 260 vier oder mehr Fächer. Tabelle I zeigt die Anzahl Lehrpersonen pro Fach.

In der Kategorie <<Andere Fächep (If:451) gaben die Lehrpersonen rund 60 unter-
schiedliche Fächer an, die kantonale Besonderheiten und Wahlfücher umfassen. Es sei

angemerkt, dass sämtliche Befragten die Fragen zum Kanton und zu den unterrichteten
Fächern beantwortet haben.
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Tabelle 1: Anzahl Lehrpersonen in den g. Klassen der Westschweiz im Schuljahr 2009/2010 nach
Fächernu

Anmerkungen:a Die Frage zu den unterrichteten Fächern konnte mehrfach beantwortet werden, da die Lehrpersonen mehrere
Fächer unterrichten können; 1 726 Befragte haben so 3692 Antworten ezeugt.b lm Schulahr 2009/2010 wurde im Wallis kein Latein unterrichtet.c lm Schuljahr 2009/2010 war Ernährungskunde nicht im jurassischen Lehrplan aufgeführt

4 Resultate

4.1 Positive Einstellung gegenüber der Arbeit im Team
wie in Tabelle 2 zu sehen ist, haben die befragten Lehrpersonen insgesamt eine eher
positive Einstellung gegenüber derArbeit im Team (Frage: <<Wie bewerten Sie folgende
Aussagen zurArbeit im Team?>). Fast alle Befragten (98.2 %) sind mindestens eher ein-
verstanden mit der Aussage, dass Teamarbeit dem Austausch von ldeen, Erfahrungen
und Materialien zugutekommt und dass sie es erlaubt, Kompetenzen, Arbeitsformen
sowie andere pädagogische und didaktische Systeme weiterzugeben (93.6%). Für die
Befragten zeichnet sich Zusammenarbeit durch verschiedene Stufen von Einsatz und
Engagement aus (91.3%); und selbst wenn sie gelegentlich Kompromisse erfordert
(90.6%) nnd manchmal schwer zu realisieren ist (76.30Ä), sorgt sie nicht zwingend
für Spannungen (63.7%). Schliesslich bestätigt sich der Eindruck der positiven Ein-
stellung gegenüber 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 Fächer.
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Tabelle 2: Einstellungen zur Arbeit im Team

4.2 Häufigkeit 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 Häufigkeit derAktivitäten im Team gestellt (Frage: <Wie häufig führen

Sie folgende Aktivitäten 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 ungeführ

dreiViertel (74.4%bnv78.3%) derBefragtenamhäufigstendurchführen(vgl.Abbil-
dung l). Etwas mehr als die Hälfte der Befragten erstellt auch Prüfungsunterlagen und

Unterrichts- bzw. Übungsmaterialien in Zusammenarbeit (55.0% bzw. 55.4oÄ), wäh-
rend die Vorbereitung grösserer Unterrichtssequenzen am wenigsten genannt wurde.

andere

Austausch von
Dokumenten

Erstellun_g von Unterrichts-
und Ubungsmaterialien

Erstellung von
Prüfungsmaterialien

Pädagogischer
ldeenaustauch

Vorbereitung von
Unterrichtssequenzen

Abbildung 1: Häufigkeit der im Team durchgeführten Aktivitäten (Angaben in %)
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4.3 Andere Aktivitäten
wir haben den Lehrpersonen auch die Möglichkeit gegeben, weitere Aktivitäten, die
sie mit Kolleginnen und Kollegen durchführen, anzugeben, was rund 80 vorschläge
ergeben hat. Am häufigsten sind dabei der Austausch von (positiven oder negativen)
pädagogischen Erfahrungen (10 Angaben), der Austausch von Ideen, beispielsweise
zu Ausflügen oder schulprojekten (8 Angaben), und jede Art von Austausch, der bei
weiterbildungen stattfindet (9 Angaben), genannt worden. Fär die Lehrpersonen gibt
es auch eine Reihe von Aufgaben, die im Team ausgeführt werden müssen, wie z.B.
die organisation von Events (8 Angaben) sowie die Erstellung und Korrektur von ge-
meinsamen Prüfungen (6 Angaben). Aus der Sicht von sechs personen werden auch
Klassenführung und Umgang mit schwierigen Schülerinnen und Schülem durch den
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen erleichtert. Andere genannte Beispiele wa-
ren: organisation von fachübergreifenden Projekten (1 Angabe), vorbereitung der pro-
grarnme (2 Angaben) und Unterrichtsplanung (3 Angaben).

Analysiert man die Häufigkeit dieser Aktivitäten nach Fächern, so zeigen sich einige
Unterschiede. Es ist bei der Interpretation der nachfolgenden Ergebnissejedoch zu be-
achten, dassje nach unterrichtetem Fach die Anzahl der Lehrpersonen pro Schulhaus
sehr unterschiedlich sein kann:

- Vorbereitung von Unterrichtssequenzen: Wird regelmässig oder relativ häufig von
weniger als 30oÄ der Lehrpersonen in den Fächern Kunst und Latein angegeben.
Hingegen arbeiten die Lehrerinnen und Lehrer in Ernährungskunde in diesem Be-
reich am häufigsten zusammen (50%).

- Pädagogischer Ideenaustausch: Regelmässig oder relativ häufig von rund 80% der
Lehrpersonen in den Fächem Deutsch und Engtisch (80.9% bzw. 80.3 %) und nur
von 63.1oÄ derLehrpersonen in Musik angegeben.

- Erstellung von Prüfirngsmaterialien: Regelmässig oder relativ häufig von rund 70%
der Lehrpersonen in Deutsch und Englisch in Zusammenarbeit mit ihren Kolle-
ginnen nnd Kollegen durchgeführt (69.6%bmv.7l.6%), jedoch nur von 34%bis
45oÄ der Lehrpersonen in den Fachbereichen Kunst und Sport.

- Erstellung von Unterrichts- und Übungsmaterialien: Dies tun rund 65%o der Lelv-
personen in Deutsch und Ernährungskunde regelmässig oder relativ häufig gemein-
sam mit ihren Kolleginnen und Kollegen (66%bmv.64.7%),jedoch ntx 46%o der
Sportlehrerinnen und Sportlehrer.

- Austausch von Dokumenten: Regelmässig oder relativ häufig von mehr als 80%
der Lehrpersonen in den Fächem Französisch (80.6%), Deutsch (83.9%),Englisch
(84.9%), Mathematik (82.1%) und Naturwissenschaften (8I.4%) angegeben. Nur
60.3% der Lehrerinnen und Lehrer in Musik arbeiten in diesem Bereich regelmässig
oder relativ häufig zusarnmen.

Auf der Ebene der Kantone ist generell nur festzustellen, dass die Lehrpersonen des
Kantons Freiburg häufiger zusammenarbeiten als jene in den anderen Kantonen. Dies
gilt für alle Formen der Zusammenarbeit mitAusnahme der Erstellung von Unterrichts-
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und Übungsmaterialien, die am häufigsten von den Lehrpersonen im Wallis kooperativ

durchgeführt wird. Die Lehrerinnen und Lehrer im Jura arbeiten selten oder nie bei

der Vorbereitung von Unterrichtssequenzen (91%) wie auch bei der Erstellung von

Prüfungsmaterialien (79.2%) zusalnmen; die Erstellung von Unterrichts- und Übungs-

materialien geschieht in Neuenburg am wenigsten in Zusammenarbeit, und die Berne-

rinnen und Bemer tauschen ihre pädagogischen Ideen seltener aus als die Angehörigen

anderer Kantone. Hingegen scheint das Geschlecht der Lehrperson oder die Anzahl der

Berufsjahre die Häufigkeit der in Zusammenarbeit durchgeführten Aktivitäten nicht

signifikant zu beeinfl ussen.

Die Qualität der Beziehungen und der Zusammenarbeit im beruflichen Umfeld kann

dafür natürlich die Häufigkeit der Teamarbeit beeinflussen (Frage: <Wie beurteilen

Sie in Ihrem beruflichen Alltag die Beziehung zu und die Zusammenarbeit mit Ihren

Kolleginnen und Kollegen?>). Obwohl sie im Grossen und Ganzenvon96%o der Be-

fragten wenigstens als halbwegs zufüedenstellend eingeschatzLwird. (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 Qualität von Beziehungen nur schwer verallgemeinert

werden könne (40 Angaben).

0.5
Absolut
zufriedenstellend

ffi Halbwegs
zufriedenstellend

61.2 I Wenig
zufriedenstellend

I Nicht
zuf riedenstellend

Abbildung 2: Qualität der beruflichen Beziehung und Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und

Kollegen (Angaben in %)

Die 143 Bemerkungen zur Zusarnmenarbeit unter Kolleginnen und Kollegen zeigen

vor allem, dass der Wille allein dazu nicht ausreicht. Es ist offensichtlich, dass sich

Zusammenarbeit in kleinen Schulhäusem und in jenen Fächern, in denen es nur eine

Lehrperson für sämtliche Klassen gibt, schwierig gestaltet (26 Angaben). Ausserdem

hängt sie enonn von den Personen (37 Angaben), der Direktionssbrrktur (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 nicht ausreichend hätten
(15 Angaben), andere halten sie nicht immer flir eine Zeitverschwendung (6 Angaben)
nnd 3 Personen gaben an, Zusammenarbeit sei anfangs verschwendete Zeit, die man
jedoch nachher zurückgewinnen würde. Rund 20 Befragte gabenzusätzlich an, dass es

gut sei, Zusammenarbeit unter Lehrpersonen zu fürdern, man sie aber nicht verpflich-
tend machen dürfe.

5 DiskussionundSchlussfolgerungen

Auf der Basis einer Sekundäranalyse der Antworten von 1726 Lehrpersonen, die
200912010 in der Westschweiz unterrichteten, zeigt dieser Beitrag ihre Einstellun-
gen und tatsächlichen Praktiken im Bereich der Zusammenarbeit unter Kolleginnen
und Kollegen vor der Einführung des neuen Lehrplans für die französischsprachige
Schweiz (PER).

Wir haben gezeigt, dass die Lehrpersonen in der Westschweiz im Grossen und Ganzen,
unabh?ingig 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 erkldren zum Beispiel die
Autoren einer Studie aus Quebec (Borges & Lessard, 2007), dass Lehrpersonen, wenn
man sie generell über Kooperation befragt, es als grundlegend wichtig ansehen, mit
anderen zusalnmenzuarbeiten - sowohl in Bezug auf die Umsetzung einer Reform wie
auch im Hinblick auf die Verbesserung der täglichen Arbeit. Die hierfrir genannten
Grände sind unterschiedlich. Die Autoren stellen aber auch fest, dass Teamarbeit nach
wie vor als Wunschvorstellung gesehen wird und mit einer gewissen Unzufüedenheit
einhergeht. Die schwerwiegendste Einschränkung scheint dabei das Fehlen geeigneter
Bedingungen für die Umsetzung von Teamarbeit zu sein, insbesondere fehlende Zeit,
eine hohe Arbeitsbelastung sowie zu grosse Schülerzahlen pro Klasse und pro Lehr-
person.

In Anbetracht der verschiedenen Aktivitäten, die Lehrpersonen bereits in Zusammen-
arbeit mit ihren Kolleginnen und Kollegen durchführen, stellen wir fest, dass abgese-

hen von der Vorbereitung von Unterrichtssequenzen, die immer noch weitgehend in
Einzelarbeit durchgeführt wird, sämtliche angegebenen Arbeiten von der Mehrheit der
Lehrpersonen mindestens relativ häufig in Zusammenarbeit durchgeführt werden.

Was die Qualität 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 gegenwärtig
vorherrschenden Praktiken. In der Tat beinhalten die Beziehungen der Lehrpersonen zu
den anderen Akteurinnen und Akteuren des Bildungssystems eine höchst subtile Dy-
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namik von Abgrenzung und Verhandlung der jeweiligen Rollen innerhalb der betref-
fenden Bildungseinrichtung. Jede Lehrperson spielt eine bestimmte persönliche Rolle,
die im <privaten Raum des Klassenzimmers>>, in der Interaktion mit den Schülerinnen
und Schülem, Gestalt annimmt; aber sie oder er spielt auch eine öflentliche Rolle im
Kollegium und innerhalb der Schule. Innerhalb dieses Kollegiums finden formelle In-
teraktionen (Treffen, Konferenzen, Komitees, gemeinsame Aufgaben, Teilnahme an
pädagogischen Tagen, Aufsicht usw.) und informelle Interaktionen (Gespräche im Leh-
rerzimmer, Austausch von Ideen oder pädagogischen Materialien, persönliche 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 nnsere Ergebnisse aus einer Studie stammen, deren Ziel eigentlich ein anderes waq
war es nns nicht möglich, die Praktiken der Lehrpersonen im Detall zu analysieren.
Dennoch zeigen sie uns, dass es interessant wdre, sich mit diesem noch relativ wenig
erforschten Aspekt des Lehrpersonendaseins näher auseinanderzusetzen. Wie bereits
amAnfang dieses Beitrags angektindigt, verlangen die Reformen, deren Ziele dieHar-
monisierung der Systeme und vor allem die Einführung des PER für alle Schülerinnen
rind Schüler der Westschweiz sind, eine grosse gemeinsame Anstrengung der Lehrper-
sonen eines Faches, aber auch über die einzelnen Fächer hinaus. Fach- und stufenüber-
greifende Zusammenatbeit wird ebenfalls nützlich, wenn nicht sogar ummgänglich
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 umjeden Preis aufgezwungen werden sollten, so ist es doch notwendig,
die nötigen Bedingungen zu schaffen, um sie zu erleichtem: einerseits innerhalb des

Schulhauses durch die Unterstützung 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 Richtun g zielen. Wie auch Moisan (2003) erklärt, muss für 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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lntegration oder Separation von Schülerinnen und Schülern
mit Lern- und/oder Verhaltensauffälligkeiten: Welche Konse-
quenzen hat dies für die Lehrpersonen?*

Pierre-And16 Doudin, Denise Curchod-Ruedi und Bernard Baumberger

Zusammenfassung Verschiedenste Forschungsprojekte haben gezeigl, dass die Integration von

Schülerinnen und Schülem mit besonderem Bildungsbedarf in eine Regeklasse mehr Vorteile

bringt als deren Separation. Allerdings wehrt sich ein grosser Teil der Regelklassenlehrper-

sonen gegen eine solche lntegration. Wie ist nun mit den gegensätzlichen Auffassungen von

Forschenden und Lehrpersonen umzugehen? Der entscheidende Faktor scheint das Risiko des

Ausgebranntseins oder des Burnouts der Lehrkräfte zu sein. Unsere Studie, aus der wir in diesem

Beitrag einige Resultate präsentieren, zeigt nämlich in der Tat, dass Lehrkräfte, die ausschliess-

lich Schülerinnen und Schüler mit schulischen Schwierigkeiten unterrichten, im Vergleich zu

Kolleginnen und Kollegen in Regelklassen vermehrt ein Risiko tragen, an einem Bumout ^t 
er-

kranken, und überdies negativere Einstellungen zur sozialen Unterstützung haben, die ihnen laut

ihrer Einschätzung zukommt. Auch zeigt sich, dass Regelklassenlehrpersonen, die der Integrati-

on von Schülerinnen und Schülem mit besonderem Bildungsbedarfoffen gegenüberstehen, ge-

ftihrdeter sind, an einem Bumout zu erkranken, und mit den Unterstützungsmassnahmen weniger

zufüeden sind als diejenigen Lehrkräfte, welche eine Separation bevorzugen. Die Betreuung von

Schülerinnen und Schülem mit besonderem Bildungsbedarfscheint deshalb ein Risikofaktor für

Erschöpfung der Lehrkräfte zu sein und eine die Separation bevorzugende Einstellung kann dem-

nach als Verteidigungsmechanismus gesehen werden, der es den Lehrkräften ermöglicht, sich

gegen die berufliche Belastung, das Bumout, zu wehren. Dies ist aber mit dem Risiko verbunden,

dass Schülerinnen und Schüler mit Schulschwierigkeiten benachteiligt werden. Die Herausforde-

rung besteht demnach darin, Schutzfaklorenzr entwickeln, welche die Erschöpfungsgefährdung

der Lehrpersonen kompensieren. Die soziale Unterstützung, d.h. die Hilfe, welche eine Lehrkraft

in beruflich komplexen Situationen inAnspruch nehmen kann, ist dabei ein wesentlicher Schutz-

faktor. Es ist jedoch notwendig, die soziale Unterstützung im Hinblick auf Anwendungen und

Herausforderungen genauer zu erforschen mit dem Ziel, dan politischen Willen zur vermehrten

schulischen Integration so zu gestalten, dass er den Schülerinnen und Schülem zugutekommt,

ohne dabei die Lehrpersonen einer Krankheitsgefahr auszusetzen.

Schlagwörter Integration - Lehrerbelastung - Bumout

* Doudin, P.-A., Curchod-Ruedi, D. & Baumbergero B. (2009). Inclure ou exclure des 6löves en difficultö:
quelles consdquences pour les enseignantes et les enseignants? Formation et pratiques d'enseignement en

questions, 9,1111. -Aus dem Französischen übersetzt von Iris Tanner.
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lntegration oder Separation von Schülerinnen und Schülern

lntegration oder Separation von Schülerinnen und Schülern mit
schulischen Schwierigkeiten?

Angesichts von Lern- und/oder Verhaltensschwierigkeiten einiger Schülerinnen und
Schüler kann die Schule auf eine stnrkturelle Differenzierung zurückgreifen, das heisst,
sie hat die Möglichkeit, innerhalb eines Schulsystems einen oder mehrere Typen von
besonderen Klassenl zu schaffen. Jeder Klassentypus soll dabei auf ein bestimmtes
Schülerprofil zugeschnitten sein. Dieses Schülerprofil wird im Wesentlichen bestimmt
durch den Grad der <Untauglichkeib, die Anforderungen in der Regelklasse zu erfül-
len. Das Kind oder der Jugendliche wird demzufolge aus der Regelklasse ausgeschlos-
sen. Im Gegensatz dazu besteht Integration darin, Schülerinnen und Schüler mit Lern-
und/oder Verhaltensschwierigkeiten in der Regelklasse zu behalten. Die verschiedenen
Schulsysteme haben sich fir ganz unterschiedliche politische Lösungen entschieden.
Italien zum Beispiel (vgl. Garbo & Albanese, 2006; Albanese & Fiorilli, 2009) hat sich
in deutlicher Weise für die schulische Integration entschieden. In der Schweiz ist es

der Kanton Tessin, in dem schulische Integration am meisten ntm 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 häufigsten ein, denn fast 8 % der Schülerschaft besuchten im Jahr 2006
eine Sonderklasse (OFS, 2008).

Wie verschiedene Studien gezeigt haben (Awamidis, Bayliss & Burden, 2000; Kauf-
mann, 1993; Scruggs & Mastropien, 1996; Peltier, 1997), glauben Lehrpersonen und
Eltern, dass der Einschluss von Schülerinnen und Schülem mit Lem- wrd/oder Ver-
haltensschwierigkeiten den Lemfortschritt der Regelschülerinnen und -schüler verzö-
ged, es aber trotzdem nicht ermöglicht, spezifische Lemgelegenheiten für Schülerinnen
und Schüler mit besonderen pädagogischen Bedürfirissen zu schaffen. Die Zuweisung
solcher Schülerinnen und Schüler zu besonderen Klassen soll demnach bessere Lern-
gelegenheiten für alle Kinder und Jugendlichen mit oder ohne Schulschwierigkeiten
gestatten. Wie Scruggs und Mastropieri (1996) in ihrer Metaanalyse von nahezu 30
Forschungsprojekten zur lntegration feststellen, lehnt ein Drittel der Regelklassenlehr-
personen Integration ab, während zwei Drittel mit dem Prinzip der Integration einver-
standen sind. Dennoch glaubt von den Letztgenannten nur ein Drittel, dass sie genü-
gendZeit, Kompetenzen und Ressourcen hätten, um eine Schülerin oder einen Schüler
aufzunehmen, für welche oder welchen eine zusätzliche Betreuung ausserhalb der Re-
gelklasse eine <Notwendigkeib darstellt.

t 
[Anmerkung der Übersetzerin: Ausgehend vom Glossar der Bildungsdirektion des Kantons Ztirich wird

im vorliegenden Beitrag der dort festgelegte Begriff <besondere Klasseo> als Synonym zum (vormaligen)
Begriff<Klein- und Sonderklassen> verwendet (vgl. Bildungsdirektion Kanton Zürich. (2007). Angebotefi)r
Schülerinnen und Schüler mit besonderen pädagogischen Bedürfuissen'. Integrative Förderung (IV). Zäich:
Bildungsdirektion Kanton Ztirich). Im französischen Text steht jeweils <classes regroupant des 61öves en
difficult6>.1
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Der Standpunkt, dass Integration Schülerinnen und Schüler sowohl mit als auch ohne

Schulschwierigkeiten benachteiligt, ist ohne Zweifel mehr ein Glaube oder ein Vor-
urteil als auf empirischen Erkennürissen beruhendes und demzufolge epistemisch ab-
gesichertes Wissen (Doudin, Pons, Martin & Lafortune, 2003). Es existieren nämlich
zahlreiche Arbeiten, die nahelegen, dass Integration mehr Vorteile bringt als Separation
(für neuere Zusammenfassungen siehe vor allem Freeman & Alkin, 2000; Katz & Mi-
renda, 2002a, 2002b; Rousseau & Bdlanger, 2004; Vienneau, 2004).

Erstens verschlechtert die Integration von Schülerinnen und Schülern mit besonderem
Bildungsbedarf die Lemfortschritte und die sozialen Kompetenzen der anderen Schüle-
rinnen und Schüler 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 gerutzte Zeit in der Klasse,

also die <<time on task>>, welche eine grundlegende Variable ist, um das Niveau der

Kennürisse der Schülerinnen und Schüler zu beeinflussen. Ihre Ergebnisse zeigen, dass

die effelr:tiv genutileLemzeit in Klassen ohne Schülerinnen und Schüler mit besonde-
ren pädagogischen Bedürfrrissen und in einer integrativen Klasse dieselbe ist. Auch in
Mathematik sind die Leistungsergebnisse in Klassen mit oder ohne Kinder mit beson-

deren pädagogischen Bedürfirissen dieselben (Hunt, Staub, Alwell & Goetz,1994). Auf
der sozialen Ebene erlaubt es der Kontakt mit Schülerinnen und Schülem mit beson-
deren pädagogischen Bedürfirissen, neue Werte und Verhaltensweisen zu entwickeln,
was dazu führt, dass individuelle Unterschiede akzeptiert werden (Fraser, Walberg,

Welch &Hatlie, 1987). Wie Farrell (2000) zeigt, sind Kinder und Jugendliche ohne be-

sonderen Bildungsbedarf toleranter gegenüber Differenz und akzeptieren ihre eigenen
Schwächen besser. Die Beziehung zu andersartigen Peers lässt das Selbstvertrauen und
die Selbstachtung von Schülerimen rurd Schülern ohne Schulschwierigkeiten steigen
(Peltier, 1997).

Zweitens erlaubt es das Verbleiben der Schülerinnen und Schüler mit besonderen Be-
dtirfrrissen 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 vorkommt, soll mit Katz und Mirenda (2002a,
2002b) und Freeman und Alkin (2000) besonders betont werden, dass keine einzige
Metaanalyse2 negative Eflekte auf der schulischen und sozialen Ebene gefirnden hat.
Positive Effekte konnten hingegen identifiziert werden. Auf der Ebene des schulischen
Lemens korrnten bereits die Metaanalysen von Bloom (1984/1986) sowie Fraser,

Walberg, Welch und Hattie (1987) aufzeigen, dass eine Schülerin oder ein Schüler mit
schulischen Schwierigkeiten bessere Fortschritte macht, wenn sie oder er Teil einer
Gruppe von motivierten Schülerinnen und Schülern ist, die eine längere Schullauf-
bahn anstreben. Dieses Phänomen 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) aufgezeig!. Man muss des Weiteren
feststellen, dass die schulische Marginalisierung, die durch die Ausgliederung in Son-
derklassen herbeigeführt wird, oft auch eine soziale und berufliche Marginalisierung
bewirkt. So haben Schülerinnen und Schüler, die gewisse schulische Schwierigkeiten
hatten, aber dennoch ihre Schullaufbahn in einer Regelklasse absolvieren konnten,
mehr Chancen sich in eine Berufsbildung einzugliedem als Schülerinnen und Schüler
einer Sonderklasse (Haeberlin, 1998). Die Analyse des Schülerbestandes der Sonder-
klassen zeigt gewisse Risikofaktoren auf. So sehen wir in verschiedenen Schulsyste-
men der Schweiz eine klare Überrepräsentation von Schülerinnen und Schülern mit
Migrationshintergrund und insbesondere von Migrantinnen und Migranten der ersten
Generation (Sturni-Bossart, 1996; Doudin, 1998a, 1 998b). Diese Befirndlage ist beson-
ders beunruhigend. Ein Kind oder einen Jugendlichen besser eingliedem zu wollen,
indem man es bzw. ihn aus der Regelklasse ausgrenzt, kann nämlich 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 Aufiralwrcland inte-
grieren wollen. Eine aus der Regelklasse ausgeschlossene Schülerin oder ein aus der
Regelklasse ausgeschlossener Schüler mit Migrationshintergrund hat eher die Tendenz,
sich aus der Kultur des Aufrrahmelandes auszuschliessen und sich in die Kultur des
Herkunftslandes zwuckntziehen, ohne einen Kompromiss zwischen den zwei Kulturen
anzustreben. Die erfolgreichsten Schullaufbahnen von Schülerinnen und Schülern mit
Migrationshintergrund zeichnen sich aber gerade durch einen solchen Kompromiss aus
(Pons, Doudin & Pini, 2000).

Ein weiteres Argument soll der Bevorzugung der Integration gegenüber stmktureller
Diflerenzierung Nachdruck verschaffen. Wer nämlich einmal einer Sonderklasse zu-
geordnet ist, der verbleibt in der Regel auch weiterhin in einer Sonderklasse; nur ein
kleiner Teil der Sonderklassenschülerinnen und -schüler wird später wieder in eine
Regelklasse integriert (Doudin, 1996, 1998a, 1998b). Verschiedene Erklärungen sind
dafür möglich (vgl. z.B. Doudin, 1996; Pelgrims-Ducrey, 2001; Pelgrims-Ducrey &
Doudin, 2000; Doudin, Borboön & Moreau, 2006):

- Der Stigmatisierungseffekl: Wie auch immer seine Fortschritte sein mögen, 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 Wirksarnkeit der Sonderklassen in Bezug auf das fachliche Lemen,
welche es gewissen Schülerinnen und Schülem nicht immer gestattet, ihre Lem-
schwierigkeiten zu überwinden.

- Die Beibehaltung von Schülerinnen und Schülem in einer Sonderklasse, auch wenn
sie ihre Lernschwierigkeiten überwunden haben oder die besten Lemergebnisse die-
ser Klassengruppe aufueisen. Die Lehrperson scheint diese Schülerinnen und Schü-
ler zu benötigen, um sich auf sie stiitzen zu können, 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 Schülerinnen und Schüler in eine Regelklasse.

Angesichts dieser Befirndlage ist es sinnvoll, rwei Ziele zu verfolgen: (l) Weiterent-
wicklung der schulischen Integration und Vermeidung einer strukturellen Diflerenzie-
rung, welche Ghetto-Klassen von ausschliesslich Lemenden mit Lernschwierigkeiten
bildet.3 (2) Verstärkung der Wiedereingliederungsmassnahmen flir Sonderklassenschü-

lerinnen und Sonderklassenschüler in denjenigen Schulsystemen, welche eine struktu-
relle Differenzierung aufiveisen.

Wenn die Integration von Schüleriruren und Schülem 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 für die Lehrkräfte gedacht werden, die Kinder und Jugend-

liche mit besonderem Bildungsbedarf betreuen.

Schülerinnen und Schüler mit Schulschwierigkeiten: Welche Konse-
quenzen hat dies für die Lehrpersonen?

Bradley (1969) war der Erste, der eine spezifische Stressvariante der Berufswelt ent-

deckt hat. Er narrnte sie <Burnout> (im wörtlichen Sinne <ausbrenneo>). Dies wird in
der französischen Sprache mit <dpuisement professionneb> [berufliche Erschöpfung,
Anmerkung der Übersetzerinl übersetzt. Freudenberger (7974, 1981) folgend unter-
scheiden die meisten Autoren drei Dimensionen des Bumouts: (1) Die emotionale
Erschöpfung, welche den betroffenen Personen den Eindruck verleiht, ihre Energie
ausgeschöpft zu haben und im beruflichen Umfeld nichts mehr bewirken zu können;
(2) eine Verminderung der persönlichen Effillung, die als Gefühl eines Misserfolgs in
Bezug auf den Berufserfolg erlebt wird; (3) eine Tendenz zur Dehumanisierung (oder
Depersonalisierung) der Beziehungen, die sich in unpersönlichen und negativen Ge-
fühlen gegenüber Schülerinnen und Schülern, Eltem sowie Kolleginnen und Kolle-
gen äussert. Die Beziehungen sind kühl, distanziert, sogar zynisch, und es besteht das

Risiko einer gewalttätigen Einstellung der Lehrperson, welche für die Entwicklung
der Schülerinnen und Schüler schädlich sein könnte. Zahheiche Forschungsergebnisse
zeigen (für 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
Lehrkräfte. Schülerinnen und Schüler mit besonderen Lern- oder Verhaltensschwierig-

3 Verschiedene Studien zeigen uns Verfahren oder sogar Bedingungen (Rousseau & Bdlanger, 2004), um die

Bildung und das Führen von integrierten Klassen zu {ärdem, wie zum Beispiel die Rolle der Schulleitung
(Parent,2004),Zusammenarbeit im Schulteam (AuCoin & Goguen, 2004) und Kooperation zwischen Schule
und Eltem (Deslandes, 2004).
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keiten können zu einem Belastungsfaktor für Lehrkräfte werden, sodass einige unter
ihnen ein Burnout entwickeln (Friedman, 1995).

Whitaker (2000) hat im Rahmen des Sonderschulwesens aufgezeigt, dass diese Lehr-
kräfte besonders bumoutgefiihrdet sind. Er spricht sogar von einer Bumout-<Epide-
mie> und vom Sich-Ausklinken aus dem Beruf (Berufsaufgabe). Sowohl unter den
Lehrkräften, die ein Bumout entwicklen, als auch unter denjenigen, die den Beruf auf-
geben, zeigt sich in der Tat eine Überrepräsentation von Sonderklassenlehrpersonen.
Diese Ergebnisse wurden von Nichols und Sosnowsky Q002) bestätigt.

Andere Studien haben daraufhingewiesen, dass auch Lehrpersonen einer Regelklasse
geführdet sind. Gemäss einer Studie von Farber (1991) ist undiszipliniertes Verhalten
der Schülerinnen und Schüler ein Grund flir berufliche Erschöpfung. Auch Hastings und
Bahm (2003) haben dargelegt, dass respektloses Verhalten und Unaufrnerksamkeit von
Schülerinnen und Schülern einAuslöser für das Burnout ihrer Lehrperson sein können.
Talmor, Reiter und Feigin (2005) haben in einer Studie über die Effekte der Integration
auf Lehrkräfte festgestellt, dass der Anteil an Lemenden mit besonderem Bildungs-
bedarf, die in der Regelklasse integriert sind, einen Risikofaktor für die Entwicklung
eines Burnouts darstellt. Ein Anteil von mehr als 20Yo stellt ein beträchtliches Risiko
dar. Kokkinos (2007) zeigl fix Regelklassen der Primarschulstufe auf, dass die Anwe-
senheit von Schüleriruren und Schülem mit Verhaltensschwierigkeiten in der Klasse für
die Lehrperson ein relevanter Risikofaktor für das Erleiden eines Bumouts ist.

Wenngleich Schülerinnen und Schüler mit Schulschwierigkeiten ein Auslöser für die
Entwicklung eines Burnouts der Lehrperson sein können, so soll hier doch betont wer-
den, dass ein hohes Bumout-Niveau der Lehrperson sie intoleranter gegen gewisse
Verhaltensweisen der Schülerinnen und Schüler macht (Kokkinos, Panayiotou & Da-
vazog7ou,2005). Dies birgt das Risiko, die Schwierigkeiten sowohl für die Lehrperson
als auch für die Schülerinnen und Schüler zu erhöhen.

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

Einer der meisterforschten Schutzfaktoren in Bezug auf die Entwicklung eines Burn-
outs ist die soziale Untersttitzung. Diese besteht aus einem Netzwerk von Hilfestel-
lungen, die eine Person anfordem kann, werur sie mit beruflichen Problemsituationen
konfrontiert ist. Gemäss Canoui und Mauranges (2004) hat soziale Unterstützung eine
direkte Auswirkung auf die Gesundheit, indem sie Spannungen und Konflikte redu-
ziert und demzufolge eine Ressource darstellt, wenn man im Beruf Stresssituationen
bewältigen muss. Etliche Studien haben die Bedeutung der sozialen Unterstützung in
der Burnout-Prävention untersucht (2.B. Greenglass, Burke & Konarski, 1998; Talmor,

JJJ



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 201 2

Reiter & Feigin, 2005; Wasbum-Moses, 2005). Bei starker Arbeitsbelastung und gros-

ser Verantworhrng (wie dies bei Lehrpersonen in besonderen Klassen zweifellos der

Fall ist) kann fehlende oder schwache soziale Unterstützung zu einem Bumout führen.
Die Forschungsergebnisse zeigen eindeutig, dass Lehrpersonen, die ihre Umgebung
als untersttitzend wahmehmen, ein weniger hohes Risiko für die Entwicklung eines

Burnouts aufiveisen.

Dies bedeutet aber keineswegs, dass die Lehrkräfte ihren beruflichen Kontext immer
als sozial unterstützend wahmehmen, und schon gar nicht als wirkungsvolle Unter-
stützung. Die soziale Unterstätzung karrn nämlich unter gewissen Umständen auch

als zusätzlicher Risikofaktor betrachtet werden. So zeigen einige Studien (vgl. z.B.
Schaufeli, Maslach & Marek, 1993), dass die Inanspruchnahme sozialer Untersttitzung
auch als Bedrohung des Selbstwertgefühls angesehen werden kann, insbesondere wenn
die zu unterstützende Person glaubt, dass sie übermässig auf die Hilfe anderer angewie-

sen sei, um berufliche Schwierigkeiten angehen zu können.

Die meisten Schulen haben zw Unterstützung zusätzliches Personal angestellt, ein
Netzwerk von Hilfsmöglichkeiten, das in mehr oder weniger kritischen Situationen
Beistand leisten karur (Misshandlung, Süchte, Gewaltphänomene, Lernschwierigkeiten
usw). Die Ergebnisse einer Studie, die wir durchgeführt haben (Curchod-Ruedi, Dou-
din & Peteq 2009), zeigen einen positiven Aspekt auf. Der Terminologie von Hobfoll
(1988) folgend, nehmen die untersuchten Lehrpersonen vor allem die <instrumentel-
le Unterstützunp in Anspruch (Meinungen, Ratschläge in Form von Feedback zur
geleisteten Arbeit), die das Untersttitzungspersonal der Schule bereitstellt, und nicht
so sehr die <<emotionale Unterstützunp (Vertrauensbeweise, Empathie, Wohlwollen
usw.), die ihnen nahestehende Personen (Kolleginnen und Kollegen, Freundinnen
und Freunde, Parhrerinnen und Parbrer) zukommen lassen könnten. Wie Halbesleben
(2006) bemerkt, trägt instrumentelle Unterstützung sptirbar dazubei, eine Problemla-
ge zu lösen, während emotionale Unterstützung dies in viel geringerem Ausmasse zu
leisten vefinag.

3 Problemlage und Fragestellungen

Der Forschungsstand besagt, dass die Integration von Schülerinnen und Schülern mit
besonderen pädagogischen Bedürfrrissen in die Regelklasse mehr positive Effekte auf-
weist als deren Aussonderung. Darüber hinaus beeinträchtigt ihre Eingliederung auch

die Entwicklung der anderen Schüleriruren und Schüler 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 können. Wie kann dieser Graben zwi-
schen den Forschungsergebnissen und den Vorstellungen gewisser Lehrpersonen und
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ihrer unterrichtspraxis erklzirt werden? viele studien zeigen, dass die Betreuung von
Schülerinnen und Schülem mit Schulproblemen einen Risikofaktor für den Lehrberuf
darstellt: Schülerinnen und Schüler mit Schwierigkeiten bereiten den Lehrpersonen
Schwierigkeiten. Einige Arbeiten haben bewiesen, dass die soziale Unterstützung der
Lehrpersonen diesen Risikofaktor kompensieren kann.

Heutzutage setzen viele kantonale Schulsysteme zur Betreuung von Kindem und Ju-
gendlichen mit besonderen pädagogischen Bedürfirissen oder mit besonderem Bil-
dnngsbedarf auf eine mehr oder weniger starke strukturelle Differenzierung. Welches
sind die Konsequenzen im Hinblick auf die Risikofahorenfir die Gesundheit der Lehr-
personen und welches sind die Schutzfahoren in Bezug auf die soziale (Jnterstützung,

in Abhtingigkeit 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 Schülerinnen
und Schülem mit besonderen Bedürfrrissen in Regelklassen gefordert wird. Die Lehr-
personen der reguldren Klassen sind von dieser politischen Stossrichtung unmittelbar
betroflen. Untersucht werden soll deshalb auch, welches die Konsequenzen bezüglich
der Risikofahoren fi)r die Gesundheit der Lehrpersonen und welches die Schutzfak-
toren in Bezug aufdie soziale Unterstützung sind, in Abhängigkeit davon, ob die Lehr-
p ers onen der Integration b efi)rw ortendend o der ablehnend gegenüberstehen.

Die Implementierung dieser neuen Politik, die im Prinzip den Schülerinnen und Schü-
lern zugutekommt, sollte gleichwohl nicht die Lehrlaäfte geführden. Man sollte deshalb
einerseits analysieren, welches die positiven Bedingungen für eine Implementierung
sind, und andererseits die möglichen negativen Nebeneffekte nicht ausser Acht lassen.

Um es genauer zu formulieren: Es ist notwendig, im Sinne der Gesundheitspräventi
on für diejenigen Lehrpersonen, welche Kinder und Jugendliche mit besonderem Bil-
dungsbedarfunterrichten, Risikofakloren und Bewältigungsstrategien besser zu erfor-
schen. Wünschenswert wäre eine bessere Kenntnis derjenigen Schutzfaktoren, welche
es den Lehrkräften erlauben, die Betreuung von Kindem und Jugendlichen mit Schul-
schwierigkeiten zu übemehmen, ohne dabei ihre eigene Gesundheit zu gefährden.

Um dies zu untersuchen, vergleichen wir unterschiedliche Lehrpersonengruppen in Be-
zug auf ihren beruflichen Erschöpfungszustand und auf ihre Wahrnehmirng der vorhan-
denen sozialen Unterst{itzung. Wir vergleichen (1) Lehrkräfte in besonderen Klassen
(Sonderklassen) und Lehrkräfte in Regelklassen sowie (2) Lehrkräfte in Regelklassen
im Hinblick auf ihre positive oder ablehnende Einstellung in Bezug auf die Integration
von Schülerinnen und Schülern mit besonderen Bedürfnissen in die Regelklasse.
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4 Forschungsmethode

Die untersuchte Stichprobe besteht aus Lehrkräften in Regelklassen und Lehrkräften

in Sonderklassen.o Im Juni 2005 wurde ein Fragebogen an 2688 Mitglieder des Lehr-

körpers in allen lateinischen Kantonen der Schweiz (GE, VD, NE, FR, VS und TI)
versandt; 596 Lehrpersonen haben geantwortet (Rücklaufquote:22oÄ). Der Fragebo-

gen, welcher von Greminger, Tamutzer und Venetz (2005) übernommen und angepasst

wurde, ermöglicht es, die Überzeugungen der Lehrpersonen einzuschätzen im Hinblick
auf (l) ihre Einstellung zur Integration oder Separation von Kindern und Jugendlichen

mit Schulschwierigkeiten (Beispiel-Item: <Die Regelklasse soll von Schülerinnen und

Schülem mit besonderen pädagogischen Bedürfirissen entlastet werden>), (2) ihren

beruflichen Erschöpfungszustand (Burnout) (Beispiel-Item: <Ich fühle mich oft über-

lasteD) und (3) die soziale Unterstützung, auf welche sie in beruflich schwierigen Si-

tuationen zurückgreifen können (Beispiel-Item: <Im Grossen und Ganzen ist das Un-
terstätzungsangebot gut>). Der Fragebogen besteht aus einer Reihe von Beispielsätzen,

welche die Probandinnen und Probanden anhand einer Skala von <<voll und ganz ein-

verstanden> bis <gar nicht einverstanden> einschätzen sollten.

Die Antworten der Probandinnen und Probanden auf Fragen zt lbrer Einstellung in
Bentg 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 Lehrkräften, die Integration im Grunde

genolnmen befürworten (diese nennen wir <integrativ eingestellte Lehrkräfte>). Die
Einstellungen der zweiten Gruppe sind weder der Integration noch der Separation

zugeneigt (diese nennen wir <mässig integrativ eingestellte Lehrkräfte>). Die dritte

Gruppe schliesslich umfasst Lehrkräfte, welche die Separation mehrheitlich befürwor-
ten (diese nennen wir <separativ eingestellte Lehrkräfte>). Wir vergleichen diese drei

Gruppen von Lehrkräften in Bezug auf ihren Burnout-Zustand und auf die soziale Un-
terstiitzung, die ihnen in beruflichen Situationen zukommt.

a Die in diesem Beitrag analysierten Daten stammen aus dem Forschungsprojekl (COMOF> (Comment

maitriser I'offre sp6cialisde au regard de I'augrnentation des effectifs des ölöves en difficultd dans les systömes

pddagogiques? [Wie kann das sonderpädagogischeAngebot in den pädagogischen Systemen gesteuert werden

in Anbetracht der stetig steigenden Anzahl an Schülerinnen und Schülem mit Schulproblemen?]), das von

der Stiftung Schweizer Zentrum für Heil- und Sonderpädagogik (SZIVCSPS) initiiert wurde. [Anmerkung
der Übersetzerin: Das Projekt <COMOF> ist eine Fortführung des Projektes (WASA) in der lateinischen

Schweiz, welches 2003 von der SZFVCSPS in der Deutschschweiz lanciert wurde (vgl. Kummer Wyss, A.
(2007). WASA - Ein Projekr zum Wachstum des sonderpädagogischen Angebots. Das Vorläuferprojekt zu

COMOF in der Deutschschweiz. Schweizerische Zeitschriftfiir Heilptidagogik, Nr. 5, 10).1
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5 Ergebnisse

5.1 Einstellungen der Regellehrkräfte zum Thema "lntegration versus Se-
paration,,

Von den 596 Lehrpersonen, die den Fragebogen ausgefüllt haben, bevorzugen
195 (33 %) im Grunde die Separation,269 (45%) haben gemischte Einstellungen und
129 (22%) befürworten die Integration. Wir können feststellen, dass nur eine schwache
Minderheit klar die Integration bevorzugt. Dieser Stichprobenteil ist sogar kleiner als
die Minderheit, welche die Separation befürwortet. Der zahlenmässig grösste Anteil
unserer Stichprobe hat eine gemischte Einstellung. Der Anteil an unserer Stichprobe,
der die Separation bevorzlugt, ist nahezu derjenige, den Scruggs und Mastropieri (1996)
in ihrer Metaanalyse ausmachen konnten. Dort stellten sie nämlich fest, dass in fast
30 Forschungsprojekten ein Drittel der Lehrkräfte 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 höheren Ausmass als die Regel-
lehrkräfte folgenden Aussagen zum Risiko der beruflichen Erschöpfung zu: <Ich flihle
mich oft überlasteil (F(1.635):6.405; p<.01); <Fär andere Personen verantwortlich
zu sein, ist eine Belastung für mich> (,F'(1.635):3.848;pS .05); <Ich habe nur selten
das Gefühl, abschalten zu können> (F(1.635):8.392; p<.005); <Ich fühle mich in
meiner Arbeit ständig kontrollierb (F (l .63 5) : 4. 5 8 9 ; p < . 05 ).

Im Gegensatz dam 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 zttffieden>; <Ich mag es,

mich länger an meiner Arbeitsstelle aufzuhalten.>> Beide Lehrpersonengruppen lehnen
folgende Aussagen eher ab: <<Meine beruflichen Ideale kann ich in meiner Tätigkeit
nicht realisiereru>; <Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich überlasteo>;
<Ich habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schülerinnen und Schüler.>
Und schliesslich antworten beide Lehrpersonengruppen in Bezug auf die Aussage <Ich
habe zu wenigZeit für meine Arbeio mit <weder-noch>.

Was den Schutzfaktor der sozialen Unterstätzung betrifft (siehe Tabelle l), so lehnen
die Lehrkräfte der besonderen Klassen die folgenden Aussagen häufiger ab als die
Lehrkräfte der Regelklassen: <<Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekom-
melr> (F(1.459):10.431; p< .05); <<Die schulische Heilpädagogin oder der schulische
Heilpädagoge hilft mir in schwierigen Situationen, (F(1.459):4.926; pa.05). Diese
zwei Risikofalctoren können teilweise erklären, warum Lehrpersonen, die Schüleriruren
und Schüler mit Schulschwierigkeiten unterrichten, vermehrt der Aussage zustimmen
<Ich habe mir schon ernsthaft überlegt, 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 (e höher der Mittelwed, desto höher die Zustimmung)

Bei folgenden Variablen unterscheiden sich die zwei Gruppen von Lehrkräften nicht,
da beide Gruppen den nachfolgendenAussagen eher zustimmen: <Die Lehrkräfte sind
bereit, sich gegenseitig zu rurterstützeru>; <In schwierigen Situationen erarbeiten die
Lehrpersonen gemeinsam eine Sfategie, um die Probleme zu lösen>; <Wenn eine Lehr-
person sich im Moment überlastet fühlt, kann sie auf die Hilfe ihres Kollegiums zäh-
leru>; <<Die Schulleitung oder die Schulbehörde hilft mir in schwierigen Situationen>;
<Die Lehrpersonen geben sich Mühe, neue Lehrkolleginnen und -kollegen schnell ins
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4.20

2.10

4.23

3.86

2.44

4.U
J. /U

3.42

2.O2

4.16

4.3S

3.14

3.91

2.20

2.34

1.86

2.34

2.52

1.99

1.90

2.10

2.01

2.32

1.81

3.80

2.'14

3.99

3.78

2.26

4.44

3.37

2.98

2.08

4.01

4.17

3.U
3.00

2.27

2.94

2.27

2.27

2.66

1.98

1.86

2.25

1.97

2.56

1.84

1. lch habe mir schon emsthaft überlegt, dieses Benrfsfeld zu verlassen,

2. Was mein€ Aöeit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden.

3. lch ftihle mich in meiner Aöeit ständiq kontrolliert.

4, lch habe das Gefrlhl, staindig betonen zu müss6n, dass ich viel arbeite.

5. lch mag es, mich kinger an meinerArloeitsstelle auhuhaften.

6. lch habe KonfliRe mit meinon Vorqeseuten, die mich überlasten.

7. lch frrhlo mich oft überlastet.

8. lch habe nur selten das Gefühl, abschatten zu können.

9. Meine Fä'hiqkeiten kann ich in meinem Ben:f voll ausleben.

10. lch hab€ ofi ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schülerinnen und
Schüler.

11 . Für andere Personen verantwortlich zu sein, ist eins Belastunq ltir mich,

12. Meine beruflichen ldeale kann ich in meiner Tätigkeit nicht realisieren.

13. lch habe zu wenig Zeit frjr meine Arbeit.

14. Die Schulleitunq oder die Schulbehörde hilft mir in schwieriqen Situationen.

15. lch kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen.

16. Die schulische Heilpädagogin oder der schulische Heilpädagoge hilft mir in
schwierigen Situationen.

17. Wenn eine Lehrperson sich im Moment überlastet ltlhtt, kann sie auf die Hilfe
ihres Kollegiums zählen.

18. Wir halten regelmäissig Sitzungen zu pädagogischen Themen ab.

19. Die Lehrpersonen dieser Schule haben im Grossen und Ganzen eine positive
Einstellunq zu ihrem Beruf.

20. Die L€hrkäfto sind bereit, sich gegenseitig zu unterstiltzen.

21. ln schwierigen Situationen erarbeiten die Lehrpersonen gemeinsam eine Strate-
qie, um die Probleme zu lösen.

22. Die Lehrpersonen geben sich Mühe, neue Lehrkölleginnen und -kollegen schnell
ins Kollegium zu integrier€n.

23. lm Grossen und Ganzen ist das Hilfsanqebot qut.

24. Die Lehrpersonen flihlen sich dieser Schule zugehüig.
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Kollegium zu integrieren.> Die beiden folgenden Aussagen werden weder als nrtref-
fend noch als falsch eingeschatzt: <Wir halten regelmässig Sitzungen zu pädagogischen
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 Unterstützung birgt, so gibt es signifikante Unterschiede, welche
die Gruppe der Lehrpersonen in besonderen Klassen zu deren Nachteil betreffen: Die-
se Gruppe ist vermehrt dem Bumoutrisiko ausgesetzt und erwähnt die erlebte soziale
Unterstützung weit weniger häufig. Wenn kein signifikanter Unterschied besteht, dann
weisen beide Gruppen eine relative Absenz des Burnoutrisikos und eine relative Prä-
senz der erlebten sozialen Unterstätzung als Schutzfaktor auf.

5.3 Vergleich zwischen den integrativ eingestellten, den mässig integrativ
eingestellten und den separativ eingestellten Lehrkräften

Was das Burnout betrifft (siehe Tabelle 2), so können wir signifikante Unterschiede
feststellen zwischen den integrativen, den mässig integrativen und den separativen
Lehrkräften, die in Regelklassen unterrichten. Die integrativ eingestellten Lehrper-
sonen stimmen den folgenden Aussagen zum Burnoutrisiko eher zu als die mässig in-
tegrativ eingestellten und vor allem die separativ eingestellten Lehrkräfte: <Ich fühle
mich oft überlasteb (F(2.543):4.771; p<.009); <Meine beruflichen Ideale kann ich
in meiner Tätigkeit nicht realisieren>> (F(2.543):3.71; p< .02); <Für andere Personen
verantwortlich zu sein, ist eine Belastung für mich> (F(2.543):6.203; p<.002); <Ich
habe zuwenigZeit für meine Arbeiu (FQ.543):5.673; p< .003).

Die integrativ eingestellten Lehrkräfte 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 länger an meinerArbeitsstelle aufnthal-
ten> (F(2.543):3.299; p< .0s).

Unsere Ergebnisse zeigenin Bezug auf gewisse Variablen zum Bumout ebenfalls keine
signifikanten Unterschiede in der statistischen Auswerhrng, da alle drei Gruppen von
Lehrpersonen die folgenden Aussagen eher ablehnen: <Ich fühle mich in meiner Ar-
beit ständig kontrollierb; <Ich habe das Geflihl, ständig betonen zu müssen, dass ich
viel arbeite>; <Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich überlasteru>; <Ich
habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schülerinnen und Schüler.> Auch
stimmen alle drei Gruppen der Aussage <Ich habe nur selten das Gefühl, abschalten
zu können> weder zu, noch lehnen sie diese ab (im Sirure von manchmal gut Distanz
nehmen können zum Berufsalltag).

Was die wahrgenommene soziale Unterstützung betrifft (siehe Tabelle 2), so sind die
integrativ eingestellten Lehrkräfte weniger einverstanden mit folgenden Aussagen als
die mässig intergrativ eingestellten und besonders die separativ eingestellten: <Ich
kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen> (F(2.416):5.406; p3.005);
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Tabelle 2: Vergleich zwischen den separativ, den mässig integrativ und den integrativ eingestellten
Lehrkräften hinsichtlich ihrer Zustimmung zu den verschiedenen Aussagen (e höher der Mittelwert,
desto höher ihre Zustimmung)
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3.S7

1.93

4.03

3.77

2.12

4.44

3.55

3.05

2.O2

4.05

4.38

4.00

3.21

2.30

2.71

2.'11

2.26

2.66

1.91

1.79

2.17

'1.89

2.27

1.80

s.80

2.'t9

3.99

3.77

2.28

4.50

3.36

3.02

2.06

3.99

4.O8

3.82

2.98

2.22

3.10

2.U

2.4'l

2.61

2.08

2.@

2.24

2.08

2.74

1.86

3.56

2.35

3.93

3.84

2.42

4.43

3.12

2.81

4.01

z,4z

4.O2

3.66

2.72

2.35

3.17

2"41

2.25

2.51

1.93

1.87

2ta

1.99

2.65

1.72

1. lch trab6 mir schon emstf€ft überlogrt, diess Berufsfeld zu
v€rlassen,

2. Wae meine Arlceit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrioden.

3. lch ftihle mich in meinerArbeit ständig kontrolliert.

4. lch habe das Geftihl, ständig betonen zu müssen, dass ich viel
eöeit6.

5. lch maE es, mich länger an meiner Arbeitsstolte zufuuhalten.

6. lch habe Kmf,iKe mit mdnsr Vorgesetzten, die mich über-
laston.

7. lch fühle mich oft überlastot.

8. lch habe nur selten das Gefühl, abschalbn zu kÖnnen.

9. M6in6 Fähigkoiten l€nn lch in rn€inem Beruf voll au$leben.

10. lch habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine
Sehülerinnen und Schülerr.

für micfr.
1 1. Für anders Personen verantwortlich zu sein, ist eine Belastung

12. Meine b€rufliohen ldeals kann ich in meiner Tätigkeit nicht
realisiercn.

13. lch habe zu wenig Zeit ftir meine Abeit.

14. Die Sohulleitung oder die Schulbehöde hilft mir in schwierigen
Situationen.

15. lch k nn €6ht schnell Hilfo von FachpssonBn bokomrnen.

16. Db sctrulische Fk4lpädaqogin oder der schulischs Heilpädago-
ge him mir in schwiedgen Sjituatianen.

17. Wenn eine Lehrperson sicfl im Moment überlastet firhlt, kann
sie auf die Hiffe ihres l(ollegiums zählen.

18. Wir halten regelmärssig Sitzungen zu pädagogischen Themen
ab.

1 9. Di6 Lehrpersonfi dhs€r Schule haben im Grossen und
Ganzen eino posiüve Einstellung zu ihrem Bsruf.

20. Die lehrkräfte sind be€it, sich qegenseitiq zu unteßtüuen.

21. ln schwierigefl Sifuationen erarbeiten die L€hrpersonen ga-
meinsam 6ine St€tesi€, um di6 ProblemeaJ ös€n.

22. Db Lehlpersoneo geben sich Milhe, neue Letrkolleginnen und
-kolleqen schnell ins Kollegium zu inteorieran.

23. lm Grossen und Ganzen ist däs Hifsangebot gut.

24. Die Lehrpersonen lühlen sictr dieser Schule zuqehöriq.
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<Die Lehrkräfte sind bereit, sich gegenseitig zu unterstützen> (f(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 überlegt, dieses Berufsfeld zu verlas-
seu (F(2.543):3.228; pS .05) sind die integrativ eingestellten Lehrkräfte häufiger
einverstanden als ihre mässig integrativ und separativ eingestellten Kolleginnen und
Kollegen. Bei den nachfolgenden Aussagen finden wir hingegen keine signifikanten
Unterschiede bei unseren drei Gruppen von Lehrkräften. Alle sind eher einverstanden
mit den Sätzen <<Werm eine Lehrperson sich im Moment überlastet fühlt, kann sie auf
die Hilfe ihres Kollegiums zählen>; <In schwierigen Situationen erarbeiten die Lehr-
personen gemeinsam eine Strategie, um die Probleme zu lösen>; <Die Lehrpersonen
fühlen sich dieser Schule zugehörip; <Die Lehrpersonen geben sich Mühe, neue Lehr-
kolleginnen und -kollegen schnell ins Kollegium zu integrieren.>> Auch stimmen sie
folgenden Aussagen eher nt: <Die Lehrpersonen dieser Schule haben im Grossen und
Ganzen eine positive Einstellung zu ihrem Beruf>; <Im Grossen und Ganzen ist das
Hilfsangebot gub; <Die Schulleitung oder die Schulbehörde hilft mir in schwierigen
Situationen>; <Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen.>> Zudem sind
sie auch eher einverstanden mit der Aussage <Meine Fähigkeiten kann ich in meinem
Beruf voll ausleben.>

Zusammenfassend lässt 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 müssen, ist,
dass die Lehrpersonen, welche eine die Integration befürwortende Einstellung vertre-
ten, eher geführdet sind als die mässig integrativ eingestellten Lehrkräfte. Diese wie-
derum sind eher geführdet als die separativ eingestellten Lehrpersonen. Die integrativ
eingestellten Lehrkräfte scheinen in der Tat dem Bumoutrisiko verstärkt ausgesetzt zu
sein und können auch von sozialer Unterstützung weniger profitieren.

6 Diskussion

In Bezug auf die strukturelle Differenzierung zeigen unsere Ergebnisse, dass Lehrper-
sonen in besonderen Klassen im Vergleich zu Regellehrkräften stärker bumoutgefähr-
det sind und eine negativere Einstellung ntt sozia\enUnterstützung aufiveisen, welche
sie in beruflichen Situationen nutzen zu können glauben. Welche kausalen Beziehungen
können wir daraus ableiten? Ist es die fehlende wahrgenommene soziale Unterstützung,
welche der Grund für die berufliche Erschöpfung ist, oder ist es das Burnout, welches
die Fähigkeit des Individuums beeinträchtigt, soziale Unterstützung einfordem zu kön-
nen?
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Verschiedene Erklärungshypothesen sind möglich:

- Lehrkräfte, die ausgesonderte Schülerinnen und Schüler betreuen, können sich

selbst aus Symmetriegründen (Morrison, 1996) von ihrer Peergruppe der Lehrper-
sonen und von den Ressourcen der Schule ebenfalls ausgegrenzt vorkommen.

- Die relative Einsamkeit dieser Lehrkräfte kann einen objektiven Grund haben, da die

besondere Klasse an sich schon als Hilfe für die Schülerinnen und Schüler betrachtet

wird, sodass die Lehrkräfte nicht nochmals zusätzliche Hilfeleistungen bekommen;
diese Hilfeleistungen werden vomehmlich den Regellehrkräften angeboten, welche
ebenfalls Schülerinnen und Schüler mit Schulschwierigkeiten betreuen.

- Das Bumout selbst kann ein Hinderungsgrund dafür werden, soziale Unterstützung
einzufordern, sei es wegen der Energielosigkeit oder sei es, weil andere zavor ange-

forderte Hilfenstellungen die Erwarhrngen nicht erfüllt haben.

- Die Erschöpfirng kann ein Gefühl der negativen Einschätzung der professionellen

Kompetenzen hervomrfen und die Lehrperson würde daher das Einfordern von Hil-
fe als Eingeständnis ihrer Inkompetenz sehen, gerade gegenüber denjenigen Per-

sonen, die Hilfe leisten könnten (Schaufeli, Maslach & Marek, 1993).

Die ersten beiden Hypothesen weisen in die Richtung, dass fehlende soziale Unter-
stätzung der Ursprung für ein Bumout sein könnte, während die beiden letzlgenawfien
Hypothesen das Burnout als Grund für die fehlende soziale Unterstützung angeben
(präzisierend ist festzuhalten, dass diese vier Hypothesen sich nicht gegenseitig aus-

schliessen und dass Bumout und fehlende soziale Unterstützung sich gegenseitig ver-
stärken können).

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

stellt.

Was die Integration betrifft, so zeigen unsere Ergebnisse, dass Lehrkräfte in reguldren

Klassen, die der Integration ntgeneig! sind, im Berufsleben erschöpfter sind und in
Bezug auf die erhaltene soziale Unterstützung negativer urteilen als ihre Kolleginnen
und Kollegen, die der Separation zugeneigt sind.s Unsere Srudie stellt demnach für die

der Integration zugeneigten Lehrkräfte und für Sonderklassenlehrkräfte ein ähnliches

Profil fest. Wir können somit die Hypothese formulieren, dass die der Integration zu-
geneigten Lehrkräfte öfters Schülerirmen und Schüler mit besonderem Bildungsbedarf
in ihre Klasse aufrrehmen als Lehrkräfte, welche die Separation vorziehen. Die der

5 Diese Hypothese benrht auf der Voraussetzung, dass die Lehrkräfte über einen gewissen Spielraum in der

Klassenführung verfügen.
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Integration zugeneigten Lehrkräfte wären deshalb ähnlichen Schwierigkeiten ausge-
setzt wie Lehrkräfte von besonderen Klassen. Diese Kategorie von Lehrkräften be-
tont besonders einen Mangel an Unterstützung in der vertikalen Dimension (Canoui &
Mauranges, 2004), die von hierarchisch Höhergestellten (den Schulleitungen) oder von
Fachpersonen geleistet wird. Die soziale Untersttitzung von den Kollegiruren und Kol-
legen in der horizontalen Dimension wird hingegen positiver wahrgenommen.

Die der Integration abgeneigten Lehrkräfte (welche wir separativ eingestellte Lehrkräf-
te nennen) bilden eine Gruppe, die sich schützt, indem sie weniger häufig Schülerinnen
und Schüler mit besonderem Bildungsbedarf in ihre Klasse aufrrimmt. Da unsere Stu-
die aufzeigt, dass diese Lehrpersonen sich weniger der Gefahr aussetzen, ein Bumout
zu entwickeln, kann man daraus schliessen, dass die Aussonderungseinstellung ein
Schutzmechanismus ist, um sich wirksam gegen ein Burnout und Einsamkeitsgefühle
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 Bedürfnis sehen, sich vor beruf-
licher Erfahrung zu schützen, welche möglicherweise ihrer Integrität schaden könnte.
Dies hat den Zweck, möglichst lange im Lehrberuf <bestehen> zu können.

Ein Burnout kann nicht nur als Ausdruck einer persönlichen 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 Privatsphäre angehören. Jede der Lehrperson zugutekommende
Präventionshandlung sollte hingegen die exogenen Risikofaktoren berücksichtigen (die
dem beruflichen Kontext angehören). Die Beachtung, welche die Institution Schule der
Prävention eines Bumouts ihrer Lehrkräfte schenkt, ist deshalb äusserst wichtig. Die
soziale Unterstützung, von welcher die Lehrpersonen in komplexen beruflichen Situati-
onen, wie im Umgang mit schwierigen Schülerinnen und Schülern, profitieren können,
ist ein wesentlicher Schutzfaktor (Unterbrink et a1.,2007).

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

Wir haben deutlich dargestellt, dass das Betreuen und Unterrichten von Kindern und
Jugendlichen mit besonderem Bildungsbedarf einen Risikofaktor darstellt, sei es flir
Lehrpersonen in besonderen Klassen, sei es für Lehrpersonen in einer Regelklasse,
welche eine die Integration befürwortende Einstellung haben und vielleicht einen sol-
chen Unterricht praktizieren. Zusammenfassend lässt sich betonen, dass diese Lehr-
kräfte angeben, nicht genügend angemessene soziale Unterstützung im Schulkontext
zu erhalten, um die komplexen beruflichen Situationen bewältigen zu können, wel-
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che die Betreuung der Schülerinnen und Schüler mit besonderem Bildungsbedarf her-

vorbringt. Das ist eine beunruhigende Situation, weil die Risikofaktoren nicht durch

Schutzfakloren aus dem Schulumfeld kompensiert werden (die soziale Unterstützung

wird als ungenügend wahrgenommen). Die separativ eingestellten Lehrpersonen in der

Regelschule scheinen für sich einen Schutzfaktor entwickelt zu haben, da sie im Sinne

eines Schutzmechanismus ihr Ausgeliefertsein an komplexe Situationen verringern,

welche die Integration von Schülerinnen und Schülern mit besonderem Bildungsbedarf
mit sich bringt.

Die Herausforderung besteht demnach darin, Schutzfaktoren zu entwickeln, welche
das Bumoutrisiko der Lehrkräfte senken, und genügend Schutzmassnahmen für se-

parariv eingestellte Lehrpersonen auszuarbeiten, die es ihnen erlauben, ihren eigenen

Schutzrnechanismus abzubauen. Ihr Selbstverteidigungsmechanismus äussert sich in
der Aussondenrng von Kindem und Jugendlichen mit besonderen pädagogischen Be-

dürfrrissen, was diesen schadet.

Die Unterstützung muss für verschiedene Lehrpersonentypen verstärkt werden:

- Für Lehrpersonen in besonderen Klassen: Denn es kann nicht die ganze Schüler-

schaft in eine Regelklasse integriert werden. Es wird davon ausgegangen, dass ein
auf 20Ä geschätzter Teil der Schülerschaft weiterhin eine Sonderklasse oder eine

Sonderschule besuchen wird. Wie unsere Studie zeigt, zeigen diese Lehrpersonen

totz der kleineren Klassengrössen Symptome von Burnout und sagen aus, dass sie

wenig untersttitzt werden.

- Für Lehrpersonen in Regelklassen, die eine integrative Einstellung vertreten: Wir
können vermuten, dass diese Lehrpersonen die neue Integrationspolitik befürwor-
ten, da diese mit ihrer Überzeugung übereinstimmt. Dennoch sind es diese Lehr-
personen, die unter den Lehrkräften der Regelklassen nnzeit ein höheres Risiko
tragen, auszubrennen. Dies belegt die dringende Notwendigkeit, diesen Lehrkräften
konsequentere Untersttitzung zukommen zu lassen.

- Regellehrkräfte, die eine separative Einstellung vertreten, weisen zarzeit einen
geringeren Ausbrennungsgrad auf und sind zufrieden mit der erhaltenen sozialen

Unterstützung. Wenn sie allerdings in nächster Zuk-unft gezwungenermassen Schü-

lerinnen und Schüler mit besonderen pädagogischen Bedürfnissen in ihre Klassen

aufrrehmen sollen, riskieren sie ebenfalls, anfülliger zu werden, weil ihre bisherigen
Schutzrnechanismen stark infrage gestellt werden. Zudem könnten sie sich stigma-
tisiert vorkommen, da ihr bisherige Einstellung der neuen Integrationspolitik wi-
derspricht. Dieser Lehrpersonentypus sollte deshalb eine besondere Unterstützung
bekommen.

Was kann getan werden? Erforderlich ist ein gemeinsames Massnahmenpaket von Schu-

len undAusbildungsinstitutionen. In den Schulen, in denen dies noch nicht der Fall ist,
sollte die Integration durch die Schaffirng eines kohärenten Netzwerkes im Sinne von
zur Verfügung stehenden Ressourcen für Lehrpersonen begleitet werden. Dennjeder
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Versuch, Schulschwierigkeiten zu lösen, bedingt eine Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkräften und den schulischen Heilpädagoginnen und Heilpädagogen. Das heisst, es
braucht Netzwerkarbeit. Verschiedene Argumente begrihden diesenAnsatz: Angesichts
der Komplexität der Situationen kann eine einzelne Person nicht erwarten, ein Problem
allein lösen zu können, denn normalerweise betriffi dieses verschiedene Berufsgrup-
pen; die gemeinsame Definition der zu erreichenden Ziele und der nt etablierenden
Strategien gewährleistet die Kohärenz einer Intervention. Auch um Emüchterung zu
vermeiden und die Intervention zu regulieren, ist es für alle Fachkräfte 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 Teilnehmem
manchmal negativ erlebt wird. Die Lehrperson ist nicht diejenige, die alles weiss, und
der schulische Heilpädagoge oder die schulische Heilpädagogin ist nicht diejenige Per-
son, die alle Probleme lösen karur, aber alle sind in ihrem Beruf Fachleute, welche
sich zusammentun, jeder mit seinen spezifischen Kompetenzen, um eine gemeinsame
Lösung zu finden, sie umzusetzen und die Wirkungen zu evaluieren. Um dies zu tun,
muss die oder der Handelnde aus ihrem oder seinem geschützten Rahmen hinaustreten
(aus dem Elfenbeinturm des Klassenzimmers, aus dem Elfenbeinturm des Büros) und
sich der Bewährungsprobe der Gruppe aussetzen. Die Fachleute müssen 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 Unterstützung
(instrumentelle Untersttitzung) zu erbitten, viel mehr als das Einfordern persönlicher
Unterstützung (emotionale Unterstützung) einen Schutzfaktor für die Lehrpersonen
darstellt. Demnach lohnt es sich, Massnahmen in derAusbildung zu untersuchen, wel-
che den Aufbau dieser Kompetenz erlauben. Es ist in Bezug auf die Grundausbildung
unabdingbar, den Schwerpunkt auf das Identifizieren von Unterstützungspersonen zu
legen und ein besseres gegenseitiges Kennenlemen der Berufskulturen Zihnlicher Fach-
bereiche (Fachleute der Psychologie, Logopädie, Sozialarbeit, Krankenpflege usw.) zu
initiieren. Eine solche Ausbildungsmassnahme wird das Bewusstwerden der vorhande-
nen Ressourcen bewirken und eine Begleitung auf der Lösungssuche ermöglichen.

Auch die Analyse der Praxis in der Weiterbildung kann eine nicht zu vernachlässigende
Form der sozialen Untersttitzung darstellen. Wenn diese Ressource vorhanden ist und
die Lehrperson sie nutzt, karur sie eine werlvolle Unterstützungsart sein. Die Begeg-
mrng zwischen der Unterstützungsperson und der Lehrkraft wird folglich zu einer Be-
ziehung, welche auf Diflerenz 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 zsgelangen. Wenn
die Lehrpersonen mit einem oder mehreren Kindem und Jugendlichen nicht mehr zu-
rechtkommen, so zeigt die Erfahrung in der Tat, dass das Vermögen der Lehrpersonen,
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sich mit einer für sie drohenden Gefahr auseinanderzusetzen, ausgeschöpft ist. Die

Hilfestellungen einer Unterstützungsperson von ausserhalb, d.h nicht von Lehrerkol-

leginnen und Lehrerkollegen, sind in solchen Fällen geeignet, um die Problemlage aus

einem neuen Blickwinkel zu betrachten und neue Lösungswege zu erkermen.
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Ausbildung von künftigen Lehrpersonen rn und durch die
Soziologie. Das Beispiel der Pädagogischen Hochschule
Wallis"

Nicole Jacquemet und Paul Ruppen

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag beschreibt das Konzept der Bildungssoziologie-

kurse an der Pädagogischen Hochschule Wallis (PH-VS). Es werden die verfolgten Ziele und

der behandelte Stoff sowie die konkrete Umsetzung dieses Konzepts an beiden Standorten der

Pädagogischen Hochschule (deutsch- und französischsprachig) behandelt. Die Schwierigkeiten,
denen die Ausbildnerinnen und Ausbildner begegnen, werden offengelegt. Zudem werden die

Sicht'neisen derAuszubildenden berücksichtigt, um zu sehen, wie sie die offiziellen Zielewahr-
nehmen und wie sie die Soziologie als Ressource für ihre künftige Unterrichtspraxis einschätzen.

Der zweite Teil des Beitrags stellt die Resultate einer Umfrage mittels Fragebogen vor, die bei
Personen durchgeführt wurde, welche die Soziologiekurse an der PH-VS bereits besucht haben.

Die Resultate zeigen, dass die Studierenden und Diplomierten die Bildungssoziologie insgesamt

sehr positiv einschätzen, 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 Ausbildnem Hinweise darauf, wie man den ki.inftigen Lehrpersonen die

Ziele der Soziologiekurse deutlicher machen und den Aufbau professionellen Wissens begüns-

tigen körurte.

Schlagwörter Bildungssoziologie - Ausbildung von Lehrpersonen - Ausbildungskonzept-
soziologisches Wissen - Fragebogenumfrage

1 Einleitung

Ihren Platz im Rahmen der heutigenAusbildung von Lehrpersonen verdankt die Sozio-
logie der Professionalisierung der Lehrberufe. Die Professionalisierung spielt auf den
Begriffder <Professioru> als GegensatznrmBegnff des <Berufs>> an. Der Umfang und
die Art des Wissens stellen die wichtigsten Eigenschaften dar, welche eine Profession
charakterisieren (siehe insbesondere Lang,200l; Gomez, 2001; Bourdoncle, 2000):
Ein Beruf, der sich professionalisiert, berücksichtigt wissenschaftliches, rationales
Wissen hohen Niveaus.

* Jacquemet, N. & Ruppen, P. (2009). Former 1es futurs enseignants d et par la sociologie. Le cas de la
Haute öcole pddagogique du Valais. Formation et pratiques d'enseignement en questions, /0, 81-94. - Aus
dem Französischen übersetzt von Paul Ruppen.
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Die Soziologie stellt eine der wissenschaftlichen Disziplinen dar, welche in der Grund-
ausbildung von Lehrpersonen an der Pädagogischen Hochschule Wallis (PH-VS) ver-
mittelt werden. Der vorliegende Beitrag berücksichtigt das konkrete Kurskonzept an

dieser Hochschule und versucht za zeigen, wie soziologisches Wissen in diesem Rah-

men verwendet wird. Es werden zudem die Resultate einer Umfrage mittels Fragebo-
gen präsentiert. Deren Ziel war die Erhebung der Einschätzungen der Soziologie als

Ressource für den Unterricht.

2 Die Bildungssoziologie in der Ausbildung zur Lehrtätigkeit

Der Einbezug der Bildungssoziologie in die Ausbildung künftiger Lehrpersonen ist
nicht selbstverständlich. 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 Präsenz als durch wenig Konsens bestimmt. In der Schweiz scheint
ihr Platz weniger kontrovers zu sein, thr Platz in der Ausbildung ist aber eher knapp
bemessen. Es ist in diesem Zusammenhang in Erinnerungzarufen, dass die Schweize-
rische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK, französisch: CDIP) sie

in ihren Thesen zur Förderung der pädagogischen Hochschulen (CDIP, 1993) nicht als
zu entwickelnden Ausbildungsbereich erwähnte.

Bezüglich der Soziologiekurse stellt Perrenoud nvei unterschiedliche Zugänge fest:
Entweder wird die Soziologie im Rahmen eines eigenen Kurses angeboten oder sie

wird in Kurse integriert, die eine multidimensionale Ausleuchtung komplexer Untersu-
chungsgegenstände vornehmen (Perrenoud,2002, S. 94). Er meint, der zweite Zugang
würde die Wissensmobilisierung bei den künftigen Lehrpersonen erleichtern (Perren-
oud,2001).

Die Soziologieausbildnerinnen und -ausbildner nehmen der Disziplin gegenüber 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> (sens commun)>>: Diese Ver-
wendung von Soziologie zielt vor allem auf die Dekonstruktion von <<Evidenzen>,

Meinungen, Vorstellungen oder Vorwissen derAuszubildenden; es geht eher um die
Entwickfturg eines <<sozialen Wissens im Dienste der Mobilisierung der Lehrper-
sonen als um praktische Kompetenzen> (Baluteau,2005, S. 73). Diese Verwendung
von Soziologie führt 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
werderu> (Baluteau, 2005, S. 99). Auch hier liegen die praktischen Anwendungs-
möglichkeiten nicht im Zentrum des Unterrichts.
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- <<Die pragmatische Visioru>: Das soziologische Wissen wird vor allem in den Dienst
des Handelns gestellt und zur Lösung 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 führt zu einer pragmatischen Einbethrng soziologischen Wissens
in den Schulkontext. Zuerst geht es darum, wissenschaftliches Wissen zu vermit-
teln, um dieses für die Praxis in den schulischen Kontext einzubetten> (Baluteau,
2005, s. 141).

Wie ist die PH-VS organisiert und welche Verwenürng der Soziologie wird dort in den
Kursen für ktinftige Lehrpersonen der Grund- und Mittelstufe angestrebt? Bevor die
Ziele und der Inhalt der Soziologieveranstaltungen präsentiert werden, sei noch kurz
der institutionelle Kontext erläutert: Die PH-VS weist zwei Standorte auf, einen fran-
zösischsprachigen in St-Maurice und einen zweiten, deutschsprachigen in Brig. Die
Studierenden müssen zwei aufeinanderfolgende Semester am jeweils anderssprachigen
Standort absolvieren. An beiden Standorten werden dieselben Lehrpläne befotgt. Die
Namen der Veranstaltungen und deren Ziele sind identisch, ebenso die Evaluationsmo-
dalitäten; die Methoden und Zugänge bei der Verfolgung der Ziele liegen demgegen-
über bei den Dozierenden der jeweiligen Standorte.

3 Die Soziologiekurse an der PH-VS

Die PH-VS hat sich flir einen disziplinären Zugang zur Soziologie entschieden: Der
Studienplan sieht zwei Soziologieveranstaltungen vor, die jeweils wäfuend des zweiten
und des dritten Semesters durchgeflihrt werden.

Die Veranstaltung im zweiten Semester stellt eine Art Einführung in die Grundkon-
zepte der Soziologie dar. Das Ziel dieser Veranstaltung wird wie folgt beschrieben:
<Die Studierenden sind fiihig, die grundlegenden soziologischen Konzepte zu verste-
hen und können diese anwenden, urn eine konkrete Situation aus der pädagogischen
Praxis zu analysiereru> (PH-VS, 2012a). Die Veranstaltung im dritten Semester hat zum
Ziel, <<sich mit der soziologischen Sichtweise bezüglich 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 pädagogisches
Handeln erlauberu> (PH-VS, 2012b).Der Zugang ist eher thematisch, da verschiedene
Aspekte der Bildrurgssoziologie aufgegriffen werden.

In St-Maurice besteht ein grosser Teil der Veranstaltungen in der Darlegung soziolo-
gischer Konzepte und ausgewählter Themen: Die klassischen Konzepte von Kultur,
Sozialisation, Deviarz, Geschlecht, Rolle und Status, Autorität und sozialer Strati-
fikation werden während des zweiten Semesters bearbeitet - gemäss 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 für die Zukunft der Schülerinnen und Schüler,

Auswirkungen der konkreten Schule und der Leh4rerson, Profession der Lehrperson,

Beziehungen zwischen Schule und Familie sowie Elemente der Familiensoziologie.

Vorgängig werden die Studierenden jeweils angewiesen, ihre Vorstellungen über die

behandelten Themen zu beschreiben, run eine Verbindung mit der präsentierten Ma-
terie herzustellen. In der Folge werden ihre Vorstellungen mit den wissenschaftlichen
Diskursen konfrontiert, um eventuell gewisse Evidenzen zu dekonstruieren. Die Darle-
gungen werden gewöhnlich durch eine Gruppendiskussion abgeschlossen, in der es um
eine Auseinandersetzung mit den praktischen Implikationen der behandelten Inhalte für
die professionelle Praxis geht. Es sollen Handlungsmöglichkeiten ausgearbeitet, nicht
aber wirkliche lnterventionsstrategien entwickelt werden.

Den Nachweis derAneignung 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 vor rnehmen: Die Studierenden analysieren die ausgewählten Situationen mithil-
fe des erworbenen soziologischen Wissens, um ein besseres Verständnis der Situation
zu erwerben und Handlungsmöglichkeiten für die berufliche Praxis zu erarbeiten.

In Brig ist der Zugang etwas <formellen. Die Veranstaltung beginnt mit der Frage

nach der sinnlichen Wahrnehmung 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 Gerüche beim Kochen,
Töne beim Singen, getragene Uniform oder typische Kleidrurg) zu entwirren. Darauf
folgen allgemeine Bemerkungenzlr <Individuum und Gesellschaft>, indem Konzepte
wie Kultur, Identität, Sozialisation, Sprache als gesellschaftliches Phänomen sowie
menschliche Bedürfirisse in ihrer gesellschaftlichen Artikulation behandelt werden.

In der Folge wird das Konzept der sozialen Gruppe und der sozialen Stnrktur eingeführt

- 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 bezüglich solcher Strukluren in Schulklassen testen kann. Aus
dieser Perspektive, unter Berücksichtigung der Wichtigkeit von Statistik in der Sozio-
logie und des Umstands, dass in der Soziologie fast nur Tendenzaussagen möglich sind,
wird das Konzept der Korrelation behandelt (Pearson- und Spearman-Korrelationen).
ln der Validierungsarbeit wenden die Studierenden diese Konzepte oft auf eine Klasse

an, indem mittels einer kleinen Umfrage (2.B. mit der Frage <<Neben wem möchtest

du während des Rests des Schuljahres sitzen?>) Daten erhoben werden und dann bei-
spielsweise Korrelationen zwischen den Sporlnoten und der Beliebtheit in der Klasse
berechnet werden, etwa auch unter Berücksichtungen des Faktors <<Geschlechb.
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Zuletrt werden Organisationen als spezifische soziale Gruppen behandelt. In diesem
Zusammenhang werden die Konzepte der sozialen Rolle und des Rollenkonflikts ein-
geführt 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 möglichst wertfrei zu sein hat, während die Anwendung sozio-
logischen Wissens persönliche 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 Berücksichtigung
der methodischen Vorgehensweisen dieser Art von Untersuchungen. Die Studierenden
formulieren selbstständig Tendenz-Hypothesen und überlegen sich, wie man diese tes-
ten könnte. Aus dieser Perspektive wird exemplarisch ein statistischer Test besprochen
(Chiquadrat-Test nach Pearson), um die Bedeutung solcher Tests zu erläutern. Wie in
der ersten Veranstaltung erfolgen nach den Präsentationen der Themen Diskussionen,
um die praktische Nützlichkeit des erworbenen Wissens auszuloten.l

Jenseits gewisser Unterschiede in den Zugängennx 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 Phänomene
in soziologischem Licht vorzunehmen. Betont wird dabei, dass die soziale Dimension
ein wichtiger Hintergrund des schulischen Geschehens ist und dass Lehrpersonen fähig
sein müssen, diese Dimension wahrzunehmen und zu analysieren. In diesem Sinne ist
einZiel der Soziologiekurse, die Studierenden in Soziologie auszubilden. Letztendlich
geht es allerdings darum, Blickwinkel und Instrumente zu entwickeln, welche die pro-
fessionelle Praxis der Lehrpersonen befruchten sollen. Aus dieser Perspektive könnte
man auch sagen, dass die Lehrpersonen durch die Soziologie für ihre Praxis ausgebil-
det werden sollen.

Es zeigt sich damit, dass sich die Soziologiekurse an der PH-VS hauptsächlich an der
<Vermittlung kognitiver Instrumente> orientieren (siehe oben und Baluteau,2005,
S. 125). Wie oben erwähnt, geht es um ein <<wissenschaftliches Wissen, das Ressour-
cen bereitstellen soll, um die Wirklichkeit zu verstehen und auf sie einzuwirkeu (ebd.).
Der Bezug zur Praxis wird nicht auf <<unmittelbar anwendbare Art gesehen, mithilfe
praktischen Wissens oder konkreter Lösungen>, sondem vielmehr auf <<kognitive Art
(<Möglichkeiten eröffrren>)> (Baluteau, 2005, S. 140). Zudem karm 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.

1 Die Skripte der zwei in Brig abgehaltenen Veranstaltungen können 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 erwähnten

Inhalte im Rahmen von zwei Semestem in je zwei Kursstunden pro Woche behandeln
zu wollen, zwtng! offensichtlich zur Selektion gewisser Elemente und zur Unterdrü-
ckung von anderen, dies auf die Gefahr hin, die Kohdrenz der theoretischen Kons-
truktion zu verlieren. Es ist übrigens erwähnenswert, dass die Soziologiehandbücher,
die im Unterricht verwendet werden, dieses Phänomen der Regression verstärken. Das

soziologische Wissen wird dort in verallgemeinender und populärwissenschaftlicher
Weise präsentiert und oft werden die präsentierten Forschungsarbeiten ohne ihren Kon-
text vorgestellt. Das fordert die kritische Einstellung der Forschung gegenüber nicht
und führt eher nt einer Verabsolutierung mancher Resultate. Es ist gewiss, dass diese

Schwierigkeit eine wichtige Grenze bezüglich 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) ausdrückt: <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, Ratschläge in der
Form von standardisierten Handlungsanleitungen zu formulieren, werden die Gren-
zen seines Wissens offensichtlich.> Das soziologische Wissen verfolgt nicht prioritär
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-
züglich der Nutzbarmachung soziologischer Begriffe und Aussagen in der Berufspra-
xis; dies umso mehr, als die diesbezüglichen Erwarhrngen im Allgemeinen hoch sind.
Es ist entscheidend, die Rolle der Soziologie und der Soziologin bzw. des Soziologen
zu klären, 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 t'rägl 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 kämpfen, die bei
den Auszubildenden auftauchen. Ein erstes Hindemis besteht in der reduktionistischen
Sichtweise schulischer Phänomene, welche bei Studierenden verbreitet ist * eine Sicht-
weise <sozialer Schwerelosigkeit> (Baluteau, 2002, S. 83). Diese Art der Wahmeh-
mung wird verstärkt durch die didaktischen und pädagogischen Zugänge, die gemäss

Trottier und Lessard (2002, S. 67) <<die Beziehungen zwischen dem Erziehungssystem
und dem sozialen, kulturellen, ökonomischen und politischen Kontext, in dem sie zu
sehen sind, völlig ausblenden. Das vermittelte Wissen und die Lemprozesse werden
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nicht im gesellschaftlichen Kontext gesehen. Alles spielt sich ab, als würde sich die
pädagogische Beziehung nur il der Klasse verwirklichen, von der Umwelt abgeschie-
den, in einer Kugel, die sich selbst genügt, geschützt 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, 2002,5.67), welche die künftigen Lehrpersonen oft
kennzeichnet. Sie haben die Tendenz, die schulischen Phänomene spontan in psycho-
logisierender Art nt erklären. Es ist zu erwähnen, dass die Studierenden diesbezüglich
oft von psychologischen Begriffen und Aussagen beeinflusst sind, die sie in anderen
Veranstaltungen der PH mitbekommen.

Eine weitere Schwierigkeit besteht in der Neigirng der Studierenden, sich distanzlos
auf konkrete Fälle zu konzentrieren, ohne die Wirklichkeit von einem allgemeineren
Standpunkt aus zu betrachten. Mehrere erklärende Bausteine können diesbezüglich
vorgebracht werden; Einerseits kann man, wie Dubet (2002, S. 16) es ausdrückt, den-
ken, dass <es einen Skaleneffekt bei der Übemahme von soziologischen Theorien gibt,
der die Einzelelemente kaum mehr als solche wahmimmt, wohingegen es eine Lehr-
person in ihrem Klassenzimmer mit Einzelelementen zu tun hab. Die Auszubildenden
haben manchmal Mühe, das, was sie von der schulischen Wirklichkeit wahrnehmen,
mit den soziologischen Theorien in Verbindung zu bringen, und dies umso mehr, als

diese Theorien stark verankerte Glaubenssätze ins Wanken bringen. Diese Schwierig-
keit kann verschärft werden durch die bereits erwähnte Tatsache, dass in der Soziologie
die Hypothesen nur Tendenzen aufzeigen: Selbst mit gut bestätigten Hlpothesen kann
man nicht spezifische Charakteristika eines Kindes aufgrund anderer Eigenschaften
herleiten. Wenn man zum Beispiel weiss, dass Kinder mit einem <tieferen> sozio-
ökonomischen Status der Eltern eine geringere Chance haben, universitäre Studien zu
absolvieren als andere Kindeq und wenn man zudem weiss, dass dies eine Tendenzaus-
sage ist - es damit immer Ausnahmen <2r Regel> gibt -, was macht man im Alltag mit
dieser Erkerurhris, sobald man in seiner Klasse konkreten Individuen gegenübersteht?
Abgesehen vom Vorwurf des Fatalismus, den man der Soziologie oft entgegenbringl:
Riskiert diese nicht, Vorurteile bei Personen zu schaffen oder zu verstärken, welche
sich der Natur soziologischer Hypothesen nicht genügend bewusst sind? Zudem ist
es gewiss, dass die Studierenden nicht genügend Statistikkenntnisse haben, um ge-
wisse Forschungsresultate besser zu verstehen und einzuschätzen 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 übernehmen, unter Vermeidung universitärer Studien, wo die Ausbildung vermehrt
<mathematisierb wird.

3s5



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

4 Die Beziehung der Ausgebildeten zur Bildungssoziologie

Wie wird mrn die Soziologieausbildung, wie sie oben dargestellt wurde, von denAdres-
satinnen undAdressaten 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 durchgeführt wur-
de (vgl. die detaillierten Ergebnisse imAnhang).

Das erste Element, das hervorzuheben ist, betrifft die sehr positive Wahrnehmung der
Bildungssoziologie durch die Antwortenden. Sie wird nicht nur als an sich interessant
betrachtet (80% der Antworten, Diplomierte und Studierende nehmen eine ähnliche
Einschätzung vor), sondem die Antwortenden anerkennen zudem deren Nutzen auf
beruflicher Ebene (78.40Ä der Antwortenden; 66.7 o/o der Diplomierten und 81 .1 % der
Studierenden erachten die Ziele des Soziologieunterrichts als nützlich). Dieser positive
Blick muss allerdings in Bezug gesetzt werden zum schwachen Rücklauf der Umfrage.
Der Beantwortungsgrad (16.1%) könnte ein Indikator für mangelndes Interesse an der
Disziplin sein.

Der Nutzen für die berufliche Tätigkeit ruht gemäss den Antwortenden eher auf der
Erkenntnisebene (50.7 o/o derAntworten, gleich viele bei den Diplomierten wie bei den
Studierenden) als auf der unmittelbar praktischen Anwendbarkeit (15 0/o der Antwor-
ten, mehrheitlich Diplomierte).34.3 % der Antwortenden (mehrheitlich Studierende)
nehmen eine mittlere Position ein, indem sie die Soziologiekurse als Vermittlung von
Kennbrissen betrachten, welche zu Handlungsmöglichkeiten führen können.

Entsprechend betrachtet die Mehrheit der antwortenden Personen die Bildungs-
soziologie als Instrument, um die schulische Realität besser zu kennen und damit bes-
ser zu verstehen. Sie wird demgegenüber wenig als Ressource für berufliches Handeln
wahrgenommen. Dies entspricht der Sichtweise des Soziologieunterrichts als <Ver-
mittlung kognitiver Instrumente> (Baluteau, 2005) und dem Zugang des an der PH-
VS vermittelten soziologischen Wissens. Die Anerkenmrng dieses Wissens durch die
Ausgebildeten als Ressource für das Handeln in der schulischen Wirklichkeit ist vor-
handen, aber wenig ausgeprägt. 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 übersetzenh (S. l6) und <<von den Sozial-
wissenschaften erzeugtes Wissen pragmatisch umzusetzen) (S. 19). Dieses Resultat ist
eventuell auch der Organisation derAusbildung an der PH-VS zuzuschreiben. Eine dis-
ziplinäre Ausbildung statt einer interdisziplinären Vorgehensweise, welche <komplexe
Situationeru> beleuchtet, macht eine praktische Mobilisierung des Wissens eventuell
schwieriger (Penenoud, 2001).
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Die bessere Kenntnis der schulischen Wirklichkeit, welche durch die soziologische
Ausbildung gefordert wird, geht durch die Berücksichtigung der sozialen Dimension
dieser Wirklichkeit vonstatten. Sie trägt bei den Lehrpersonen dazu bei, eine globalere
Sicht ihrer beruflichen Situation zu entwickeln. Die Mehrheit der Antwortenden (62Yo)
denkt, dass die soziologischen Beiträge es ihnen erlaubt hätten, ihren Blick auf Situa-
tionen in der Klasse zu erweitem, indem sie den sozialen Kontext integrierten. Ande-
rerseits scheint es so zu sein, dass die soziologische Ausbildung nur wenig danrbei-
Irägt,Distarlz 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 bejahendenAntworten wurden Vorwissen und Einstellungen am
meisten im Bereich der Geschlechterproblematik erschüttert, 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 müssen, die
man <dekonstruieren> muss, erklärt sich dieses Resultat vielleicht durch die Tatsache,
dass die Bearbeitung von Vorwissen und Einstellungen eine schwierige Aufgabe ist,
die vermutlich ein spezifischeres Konzept voraussetzen würde (siehe z.B. Baillauquös,
2001). Man kann dieses Resultat auch als Ausfluss der Tatsache sehen, dass Verände-
nrngen von Vorwissen und Einstellungen einen Prozess darstellen, der eine gewisse
Zeit benötigt. Es ist interessant hervorzuheben, dass die Diplomierten bei sich mehr
diesbezügliche Veränderungen konstatieren als die Studierenden. Bei den Studieren-
den nehmen jene des dritten Jahres mehr entsprechende Anderungen wahr als jene des
zweiten Jahres. Man könnte in dieser Tendenz einen durch die persönliche Reflexion
bedingten Zeiteffekt sehen. So sind die Diplomierten deutlich häufiger der Meinung,
die Soziologie habe eine praktische Funktion, und Studierende des dritten Jahres sind
vermehrter dieser Meintrng als Studierende des zweiten Jahres. Zudemwird die durch
die Soziologie begünstigte Distanznahme bezüglich des <gesunden Menschenverstan-
des> von den Diplomierten stärker anerkannt als von den Studierenden (55.6% vs.
49o/o),vnd. bei den Letzteren deutlich stärker von den Studierenden des dritten Jahres
(68.2%vs.37.5%). Welche Fragen auch gestellt werden, imAllgemeinen nehmen die
Antwortenden des dritten Jahres eine positivere Einschätzung der Soziologie vor als
ihre jüngeren Kolleginnen und Kollegen.

Mehrere Erklärungselemente können fiir diese Resultate angeführt werden. Die Unter-
schiede zwischen den Studierenden können eine Folge der Sozialisation sein, welche
während der Ausbildung stattfindet: Die Studierenden des dritten Jahres kennen ihren
künftigen Beruf besser und sind f?ihiger als ihre Kolleginnen und Kollegen, die Ab-
sichten und Vorgehensweisen der Ausbildung zu decodieren. Zudem kann man den
Einfluss der Zeit und der Erfahrung für die Aneigming von Wissen ins Feld flihren. In
der Tat kann die zeitlich bedingte Distanz eine gewisse <<Verdauung>> der erworbenen
Kennürisse ermöglichen. Zudem kann man vermuten, dass die gemachten beruflichen

357



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3),2012

Erfahrungen es erlauben, die erworbenen Kenntnisse miteinander in Bezug zu setzen,

und es ermöglichen, diese in professionelles Wissen umzusetzen. Dadurch wird eine

bessere Anerkennung des Nutzens der Bildungssoziologie bewirkt.

Unabhängig vom Studienort bejahen die Antwortenden deutlich die Vorteile der So-

ziologie und die Nützlichkeit der Ziele der Soziologiekurse. Standortspezifische Ein-
schätzungsunterschiede ergeben sich bezüglich der Distanznahme hinsichtlich der

bisherigen Meinungen. Die Studierenden in Brig geben an, ihre Meinungen wenig
geändert zu haben, während die Studierenden in St-Maurice oder jene, die an beiden
Orten Soziologie studiert haben, stärkere Meinungsänderungen angeben. Ahnliche
Tendenzen zeigen sich bei der Berücksichtigung der sozialen Dimension beimZugang
zu Klassensituationen sowie bezüglich der Bewusstwerdung der Rolle der Schule in der

Konstruktion der Gesellschaft. Beide Tendenzen sind ausgeprägter bei Personen, die

in St-Maurice waren. Bezüglich der Bedeutung der Soziologie wird unabhängig vom
Studienort die prai<tische Seite jeweils am wenigsten hervorgehoben. Die epistemische

Seite wird mehrheitlich von denjenigen Antwortenden angeführt, welche die Sozio-
logieausbildung in Brig oder gemischt in Brig und in St-Maurice absolviert haben,

während die Antwortenden, die die Ausbildung in St-Maurice gemacht haben, diesbe-

züglich oft eine Zwischenposition einnehmen.

Hinsichtlich dieser Resultate ist als Erstes der Kontext des Sprachaustausches, den die

Studierenden erleben dürfen oder müssen, hervorzuheben. Die Studierenden, welche
sich während der Soziologiekurse am fremdsprachigen Standort befinden, müssen eine

Disziplin studieren, die ein gewisses Abstraktionsniveau erfordert und die einen eige-
nen Jargon aufiveist - in einer Sprache, die sie im Allgemeinen schlecht beherrschen.

Die Sprachbarriere wurde von den Antwortenden mehrere Male erwähnt und scheint
eine Hürde bei der Aneignung soziologischen Wissens zu sein. Die methodische Aus-
richtung des Unterrichts kann ebenfalls ein Erklärungsmoment darstellen: Die <for-
mellere>> Ausrichtung in Brig scheint die Aneignung einer soziologischen Sichtweise
der Wirklichkeit durch die Studierenden zu erschweren. Zuletztmag der oben erwähnte
Faktor der Selbstselektion ein letztes erklärendes Element für 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) überzeugt davon, dass <[diese] Disziplin fähig ist, ein eigenes Licht auf
die erzieherischen Prozesse zu werfen, und dass sie bei den LehrpersonenAspekte be-
leuchtet, derer sie sich nicht nur bewusst sein müssen, die sie vieimehr auch artikuliert
analysieren können müssen, um ihre Verantwortung mit Sachverstand und Wirksam-
keit wahrnehmen zu können>. 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, untersttitzen und inhaltlich untermauern.

Diese Studie verweist uns auf unsere eigene Reflexivität und regt uns an, unsere Aus-
bildungskonzepte mindestens bezüglich 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 iz 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 grössere Verwendung in der Unterrichtspraxis fin-
den wird. Schliesslich sollte die Reflexion sich der Problematik der Begleitung der
ktinftigen Lehrpersonen in ihrem Prozess der <Subjektivierung> (Vanhulle, 2004) des
soziologischen Wissens und der Transformation dieses Wissen in professionelles Wis-
sen widmen, wobei derAkzent auf die Rolle der ausbildenden Soziologin oder des aus-
bildenden Soziologen als Mediatorin oder Mediator zu legen ist (Buysse, 2008). Die
Früchte solcher Überlegungen könnten 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 durchgeführt,
wobei die Ziele der Umfrage bekannt gegeben wurden. Der Fragebogen umfasste sechs

geschlossene Fragen und drei offene Fragen sowie zusätzlich Items bezüglich persön-

licher Daten.

Stichprobe
Der Fragebogen wurde allen seit der Gründung der PH-VS Diplomierten zugeschickt
(N:298) sowie allen Studierenden, welche zum Umfragezeitpunkt im vierten und
sechsten Semester ihres Studiums angelangt waren (tr/:162). Diese Auswahl ergab

sich aufgrund des Ziels, Personen zu befragen, welche schon eine gewisse Erfahrung
im Feld und eine gewisse zeitliche Distanz nt den Soziologiekursen hatten.

Nur 74 Fragebogen wurden ausgefüllt, was einem Rücklauf von 16.l% entspricht. Vor
allem derAnteil derAntworten bei den Diplomierten ist klein und liess den Gesamtan-

teil stark sinken: Weniger als 7 Yo der kontaktierten Diplomierten haben den Fragebo-

gen ausgefüllt. Von den Studierenden haben 54 Personen geantwortet (33.3%o), davon
32 amBnde des zweiten Ausbildungsjalres und 22 amBnde des dritten Ausbildungs-
jahres.

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

Autorin und Autor

Nicole Jacquemet, Pädagogische Hochschule Wallis, Standort SlMaurice, nicolejacquemet@hepvs.ch
Paul Ruppen, Pädagogische Hochschule Wallis, Standort Brig, paul.ruppen@phvs.ch
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Einstellungen von zukünftigen allgemeinbildenden Lehr-
personen und Sportlehrkräften zur Bewertung von Mann-
schaftssportarten*

Benoit Lenzen, Bernard Poussin, Daniel Deriaz, Herv6 D6nervaud und Adriän
Cordoba

Zusammenfassung Dieser B eitrag zielt dararf ab, die Einstellungen von Studierenden, die sich

in einer mehr oder weniger weit fortgeschrittenen Phase ihrerAusbildung befinden, in Bezug auf

die Beurteilung und Bewertung von Mannschaftssportarten herauszuarbeiten. Die Daten von 15 I
Fragebögen zeigen, dass die studentischen Vorstellungen häuflg gleichzeitig Bewerhrngs-Tools

beinhalten, die in der frankofonen Fachdiskussion aufganz unterschiedlichen,ja gegensätzlichen

Ansätzen basieren. Die Analyse der Ergebnisse zetgt auch, dass die eigene Schullaufbahn und

Lehrausbildung einen Einfluss auf den Aufbau von Vor- und Einstellungen anm Bewerten von

Mannschaft ssportarten haben.

Schlagwörter 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
Bewegungserziehung. Die Bewerfung der Schülerleisfungen in diesen komplexen
Disziplinen ist seit Langem ein zentrales Problem (vgl. Crdvoisier, 1984; Grdhaigne,

Caty & Wallian, 2004). Mit der Wende hin zur Kompetenzorientierung, die sich im Be-
reich derAusbildung in vielen frankofonen Läindern und Regionen, einschliesslich der

unsrigen, durchgesetzt hat, wird von denAusbildnerinnen undAusbildnern umso mehr
ein Beitrag zur Lösung dieses Problems erwartet, als die Legitimierung des kompetenz-
orientierten Ansatzes selbst davon abhängen mag (vgl. Carette,2007). Da wir in die

Vernehmlassung über den zuKinftigen Lehrplan der französischsprachigen Kantone
der Schweiz einbezogen worden waren, der es zum Zielha! das öflentliche Schulwe-
sen in der Romandie und im Tessin (italienischsprachige Schweiz) zu vereinheitlichen,
und in welchem die Bildungsziele in einer umfassenden, kohärenten Weise dargelegt

werden, insbesondere in Bezug auf die grundlegenden, zv erwartenden Kompetenzen

* Lenzen, B., Poussin, B.o Deriaz, D., D6nervaud, H. & Cordoba,A. (2010). Conceptions de futurs enseig-

nants gönöralistes et d'EPS ä propos de I'dvaluation dans les jeux sportifs collectifs. Formation et pratiques
d'enseignement en questions, 11,91-113. -Aus dem Französischen übersetzt von Christine Le Pape Racine

und Görald Schlemminger.
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am Ende des Schulzyklus, wissen wir um die Schwierigkeiten, die Kompetenzbereiche
zu definieren, die die Schülerinnen und Schüler im Laufe ihrer Schulzeit in den Grup-
pensportspielen erreichen sollen, und die Indikatoren zu benennen, die es ermöglichen,
den erreichten Grad der sportlichen Kompetenz zu bestimmen.

Für die Mannschaftssportarten werden in der Fachliteratur verschiedene Bewertungs-
methoden und -instrumente diskutiert, angefangen beim sogenannten geschärften
Expertenblick (vgl. Gouju & Robin, 2004) bis hin zur Aufstellung von Datenbanken,
welche die für eine bestimmte Aktivität als bedeutsam angesehenen Verhaltensweisen
zahlenmässig festhalten (vgl. Grdhaigne, Caty & Wallian, 2004), zu Auswertungsbö-
gen, die die spielerischen Fertigkeiten, in verschiedene Niveaustufen hierarchisiert, für
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 zum Beispiel der geschärfte Expertenblick angemessen, wenn es gilt, gute
Spielende von schwächeren 

^r 
unterscheiden; er ist jedoch zu <<unscharf>>, um eine

durchschnittliche Schülerin oder einen durchschnittlichen Schüler zu bewerten. Das
Aufstellen von kleinen Datenbanken scheint hingegen ein vielversprechender Weg zu
sein, um die Auswertung von Mannschaftssportarten zu objektivieren (vgl. Gröhaigne,
Caty & Wallian, 2004). Diese Methoden und Techniken der Beurteilung beziehen sich
auf Unterrichtsvorstellungenl im Allgemeinen (seien sie behavioristischer, soziokons-
truktivistischer oder ähnlicher Natur) und Vorstellungen von Mannschaftssportarten im
Besonderen, die sich oft stark voneinander unterscheiden, ja teilweise gegensätzlich
sind. In der englischen Fachdiskussion werden im Wesentlichen zwei didaktische An-
sätze von Mannschaftssportarten unterschieden, die im Folgenden zusammengefasst
werden.

1.1 Der technische oder traditionelle Spielansatz
Der technische Ansatzz, der traditionell in der Lehre von Mannschaftssportarten an-
gewandt wird, konzentriert sich auf das Erlemen einer Reihe von flir die sportliche
Aufgabe spezifischen, technischen Fertigkeiten, die dann im Spiel umgesetzt werden
sollen (vgl. Grdhaigne, Godbout & Mahut, 19991,Gröhaigae, Richard & Griffin,2005).
Die Unterrichtsstunde besteht in der Regel aus einer Einführung (oft ein Vorzeigen),

I Unter Vorstellungen verstehen wir mit Giordan, Girault uad Cldment (1994), <originelle gedankliche Pro-
dukfionen, oder besser ... ein Universum von Bedeutungen, das angesammeltes Wissen zum Einsatz bringt,
das mehr oder weniger stnrkturiert ist urd das sich mehr oder weniger auf wissenschaftliche Erkenntnisse
als Referenz beziehb> (S. 10). Vorstellungen bilden daher ein umfangreiches und integriertes Set von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen, Überzeugungen, Ideologien, sozialen Merlcnalen, emotionalen und affelliven
Faktoren, die in der sozialen Interaktion erarbeitet werden und sich stnrkturieren (vgl. Cl6ment, 1994).
2 

lAnmerkung der Übersetzer: Der französische Begriff <conceptioo> ermöglicht die Übersetzung hin zu
<<Konzepb>, <<Modelb> und <Ansatz>>. Wir meinen, dass in der vorgestellten angloamerikanischen Fachliteratur
eher von Ansätzen, in der frankofonen Literatur hingegen eher von Modellen, da ausgearbeiteter, zu sprechen
sei. Die Grenzen zwischen diesen Begrifilichkeiten sindjedoch fliessend.l
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einer Reihe von stnrkhrrierten Übungen (drills), um den Erwerb von Fertigkeiten und
technischen Bewegungsabläufen zu fürdern, 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 (TGfIJf vorgeschlagen. In Anbetracht des-

sen, dass ein grosser Prozentsatz von Schülerinnen und Schülem 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 Übenrr, indem sie die Lernenden von Anfang an in reale, didaltisch
reduzierte Spielsituationen mit einer Beschreibung der grundlegenden Regeln und Be-
dingungen derVollversion des Spiels einführten. Die Entscheidungen, die während des

Spiels getroffen werden müssen (Was tun?), werden vor dem Einüben der technischen

Fertigkeiten (Wie tun?) eingeführt (vgl. Abbildung l).

Die beiden bisher beschriebenenAnsätze sollten nicht ausschliesslich als fokussiert auf

Abbildung 1: Modell zum Lehren von Spielen über das TaKik-Spielkonzept (nach Bunker & Thorpe,
1 982)

3 
[Anmerkung der Übersetzer: In der deutschen Fachdiskussion taucht auch derBegriff<Taktik-spielkonzepb>

auf. Meistens wirdjedoch die angloamerikanische Bezeichnung <Teaching Games for Understanding> direkt
verwendet. Beim Lehren von Mannschaftsspielen rvird im Englischen also das Verstehen (der Spieltaktik)
hervorgehoben; im Deutschen wird dagegen direkt aufdie 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 Grundsätze gelehrt werden, und im Gewicht, das diesen beidenArten von
Unterrichtszielen zugesprochen wird (vgl. Hopper, 2002). Im technischen Spielansatz
werden die technischen Fertigkeiten(skills), die als Voraussetzung für das Spielen gel-
ten, zuerst gelehrt. Im taktischen Spielansatz werden die technischen Fertigkeiten als
ein Mittel angesehen, um die Entscheiürngen, die während des Spiels getroffen wer-
den, umzusetzen; sie werden eingeflihrt, wenn dazu die Notwendigkeit besteht.

Daher wird auch die Bewertung in diesen beiden Ansätzen unterschiedlich gesehen. Im
ersten Modell werden die technischen Bewegungsabläufe unabhängig von der Situati-
on bewertet. Im zweiten Modell wird auf das konkrete Verhalten der Schülerinnen und
Schüler in Spielsituationen abgezielt (siehe Punkt 6 inAbbildung 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. Grdhaigne, Godbout & Mahut, 1999).
Die Entscheidungsfindung (taktischerAspekt) wird also genauso berücksichtigt wie die
motorische Umsetzung (technischerAspekt). Dazu wurden mehrere Bewertungsinstru-
mente entwickelt, so das Game Pedormance Assessment Instrument (GPAI), das auf
Griffin, Mitchell und Oslin (1991) zurückgeht; es enthält sieben objelctive Kriterien
(Ausgangssituation, Entscheidungsfindung, motorische Ausführung, ...), die mit einer
fünfstufigen Skala arbeiten (5 : sehr hohe Leistung, I : sehr geringe Leistung). Dieses
Instrument, welches das Verhalten von Spielenden mit und ohne Ball misst, ermöglicht
es, ihre Beteiligung am Spiel (Spielvolumen) sowie ihre Leistungsf?ihigkeit (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 Mannschaftsspielen
entwickelt, die wir im Folgenden zusammenfassend vorstellen.

1.3 DasSporttechnikmodell
Dieses Konzept beruht auf der Lemtheorie des Lemens am Modell (Vorbildlemen),
bei dem die Technik einer Wettkämpferin oder eines Wettkämpfers der Lehrperson als

Bezugsrahmen dient. Dieses Modell betont das Erlemen von Fertigkeiten, unabhängig
von ihrem Kontext und den tatsächlichenAusführungsbedingungen; es ist ein passiver
Prozess der Reproduktion durch Wiederholung von technischen Bewegungsabläufen
(vgl. Lafont, 2002).Ir dieser Logik stehen die Bewerfungskriterien in engem Zusam-
menhang mit der Ausführung 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 Fertigkeitsübungen
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(Slalom-Dribbeln, Passen, Schiessen ...) ist ein perfektes Beispiel für Lemsettings und
ihre Bewerhrng, die diesem Modell folgen.

1.4 Das Strukturmodell
Dieses Modell sieht das Spiel als eine Stnrktur an, die nicht auf die Addition ihrer
einzelnen Elemente zwückführbar ist. Es wertet das Erlemen von Handlungsgrundla-
gen wie Angriff und Verteidigung auf, wie sie in den meisten Marrnschaftssportarten
auftreten und von den Schülerinnen und Schülern in globalen Spielsituationen über
herantastendes, entdeckendes Lemen und Selbstanpassung erworben werden. Die The-
menspiele sind eine explizite Anwendung dieses Modells. Die Bewerfung versucht in
der Regel, allen Aspekten der ausgeführten technischen und taktischen Fähigkeiten der
Spielenden Rechnung 

^ttragen. 
Die Assessment Tbols können 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
Ballträgern, ihren Partnem und Gegnem zu beobachten (vgl. Brau-Antony, 1994).En
Beispiel für diese Art von Raster befindet sich in Anhang L Speziell für dieses Modell
ist, dass auch die kollektiven Aspekte und die Gruppe im Verhälbris zum Verhalten
der Einzelnen Gegenstand derAuswerhrng sein können. 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 Fällen besteht
die Endnote der Schülerin oder des Schülers aus dem Durchschnitt dieser Einzelbewer-
tungen (auch Bewerhrng der Fertigkeiten genarurt) und der Gruppenbeurteilung (auch
Leistungsbewerhng genannt).

1.5 Das dialektische Modell
Dieses Modell versteht die Mannschaftsaktivitäten als System von je individuellen
Spielerentscheidungsfindungen, die aber von einem gemeinsamen Ziel (gegen die an-

dere Mannschaft. zu gewiruren) und einem <gemeinsamen BezugsrahmeD) getragen
werden, die sich über die gemeinsame Erfahrung der Spielerinnen und Spieler ent-
wickelt haben. In diesem Zusammenhang wird empfohlen, für 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

Gegenüberstellungen zwischen ganzen Marmschaften (Matchsituation) oder auch
Eins-zu-eins-Konfrontationen, die die Schülerin oder den Schüler veranlassen, Infor-
mationen aufzunehmen und taktische Entscheidungen in denjenigen Situationen zs
treffen, die jeweils eine Spielgegnerbeziehung aufrechterhalten. Nach diesem Modell
erfolgt die Bewerhrng anhand einer Referenzsituation, welche wesentliche Aspekte der
Mannschaft ssportarten beinhaltet. Die verwendeten Indikatoren, die die Kompetenzen
der Spielerinnen und Spieler in offensiven und defensiven Spielsituationen berück-
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 l'Acaddmie de Dijon, 1994) validieren. Ein Beispiel für ein
Raster auf der Grundlage dieser Indikatoren ist in Anhang 3 angefügt.

Die Team Sport Assessment Procedure (TSAP), die von Grdhaigne, Godbout und
Bouthier (1997) entwickelt wurde, ist ein weiteres Beispiel für ein Assessment-Ins-
trument, das den dialektischen Modellen zugeordnet werden könnte. Es baut auf zwei
grundsätzlichen Elementen von Mannschaftssport auf: (a) Ball passen und fangerVstop-
pen und (b) Weiterspiel mit diesem Ball.

ZweiYaiablen 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, routinemässige Ballabgabe, die keinen Druck auf das gegnerische Team
ausübt, (c) die Ballabgabe, die dazu beiträgt, den Ball dem gegnerischen Tor näher
zu bringen, und (d) die erfolgreichen Torwürfe, d.h. die Würfe, die zu einem Tor oder
dazu führen, dass die angreifende Mannschaft die Ballkontrolle behält. Vereinfachte
Versionen dieses Evaluationsinstruments wurden von weiteren Autoren entwickelt und
getestet (für eine Übersicht siehe Gröhaigne, Richard & Griffin, 2005). In diesem Sinne
werden die Beobachtungskriterien gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülem, die
aktiv an der Beobachtung teilnehmen, entwickelt.

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

Die beiden wichtigsten Ansätze aus der angloamerikanischen Literatur (der technische
Spielansatz und das Taktik-Spielkonzept) und die drei grossen Modelle aus der frankofo-
nen Fachdiskussion (Sporttechnikmodell, Stmkturmodell, dialektisches Modell) sind
natärlich nicht die einzigen Referenzen in Bezug auf das Lehren und Bewerten von
Mannschaftssportspielen.a Ohne Anspruch auf Vollständigkeit können wir in der fran-
zösischen Fachliteratur noch auf das Modell von Bouthier (1986) verweisen, das drei
pädagogische Ansätze bzrv. Modelle unterscheidet:

a 
[Anmerkung der Ürbersetzer: In der deutschsprachigen Fachliteratur wird epistemologisch teilweise anders

kategorisiert, z.B. stärker nach lemtheoretischen Aspekten als nach didaktischen. So unterscheiden u.a.

Günter Schnabel und Bemd Barth tätigkeits- bzw. handlungsorientierte, kybemetisch-spieltheoretische
und neurobiologische Konzepte (vgl. Schabel, G., Harre, D. & Krug, J. (Hrsg.). Q011). Trainingslehre-
Trainingswßsenschaft: Leistung, Training, Wettkampf. Aachen: Meyer & Meyer). Die frankofonen Autoren
dieses Beitrags haben die deutschsprachige Fachdiskussion nicht rezipiert.l
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(a)Modelle der taktischen Entscheidungen5, nach denen den Schülerinnen und Schü-

lem die wichtigsten Informationen über 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)Ausführungsmodelle6, die darauf beruhen, dass die Spielerinnen und Spieler von
den wirksamsten Lösungen lemen, die die Fachleute vorschlagen;

(c) SelbstanpassungsmodelleT, die auf angemessenen Verändenrngen des Spieldesigns

beruhen und es den Lernenden ermöglichen, die Lösungen selbst zu entdecken und
ihre Fähigkeiten zu entwickeln.

Obgleich Bouthier (1936) experimentell die Überlegenheit der Modelle der taktischen
Entscheidungen gegenüber anderen Lehrmethoden nachgewiesen hat, schliesst er ein
Zusammengehen der drei Modelle im Laufe eines Ausbildungszyklus als Antwort auf
die spezifischen Bedürfrrisse der Schülerinnen und Schüler zu verschiedenen Zeitpunk-
ten ihrer Schulzeit nicht aus; diese Ansätze sind in gewissem Sinne durchaus vergleich-
bar mit dem Taktik-Spielkonzept oder mit Teaching Gamesfor Understanding. Ebenso

sollte man in der englischsprachigen Fachliteratw die Richtung Sport Education er-
wähnen (Dyson, Griffin & Hastie, 2004; Siedentop,1994), die versucht, im Sportunter-
richt Elemente des realen Sports zu integrieren, um so stdrker motivierend zu wirken:
Organisation des Schuljahrs nach Saisonsportarten, Mannschaftsbildung fiir eine ganze

Saison, richtige Sportwettkämpfe mit Festahnosphdre usw.

Es scheint uns, dass der Aspekt der Bewerhrng in diesen Modellen weniger entwickelt
worden ist; deshalb haben wir uns als Lehrerausbildner (für allgemeinbildende Lehr-
personen und/oder Sportlehrkräfte) in unserenjeweiligen Institutionen entschieden, uns
zurAusbildung auf dem Gebiet der Mannschaftssportarten auf die Konzeptualisierung
von Brau-Antony (1998, 2001) zu stützen und dieses Konzept auch als Forschungsge-
genstand in dieser Untersuchung zu verwenden.

So wollen wir die Einstellungen unserer Studierenden zu Beginn ihrer grundständigen

beruflichenAusbildung diesem Konzept gegenüberstellen. Werden auch unsere Studie-
renden genau wie die von Brau-Antony (2001) befragten Sportlehrkräfte ungeordnete,
inkohärente Vorstellungen haben, die es dann zu verändem gälte? Könnten 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 zugänglicher für Schulungen im Bereich Mannschaftssport
wäre? 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

5 Im Französischen: <la pödagogie des modöles de ddcisions tactiques> (P.M.D.T.).
6Im Französischen: <la pddagogie des modöles d'exdcutioo> (P.M.E.).
7 Im Französischen: <la pddagogie des modöles 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 zrvischen dem Strukturmodell und dem
dialektischen Modell nicht vornehmen, dass sie jedoch zwischen diesen beiden An-
sätzen und dem Sporttechnikmodell unterscheiden können. 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,
stärker von technischen Spielansätzen - 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 Spielansätzen
absetzen als Studierende, die gerade erst mit der Ausbildung begonnen haben.

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

2 Theoretischer Rahmen zur Bewertung von Mannschaftssportarten

Sowohl im Fach <Bewegung und Sporb als auch in anderen Schulftichern hat die Be-
werhrng 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 extemen Regulation des Lemens, z.B. für
eine Zertlfizierung (rückblickende Funktion) oder im Rahmen von Auswahlverfahren
(vorausschauende Funktion) (vgl. Leclercq, 1999). Brau-Antony (2001) zeigte, dass
Sportlehrkräfte - unabhängig von ihren Vorstellungen über Mannschaftsspiele - danr
neigten, die zertlfizierende 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 Sportlehrkräfte stark von
ihren persönlichen Vorstellungen von den verschiedenen sportlichen Aktivitäten - so
auch der Mannschaftsspiele, die uns hier interessieren - und von den Lernmöglichkeiten
der Schüleriruren und Schüler und ihren Haltungen gegenüber dem Sportunterricht ge-
prägt waren (vgl. David, 2003). Die Vorstellungen darüber, was in Mannschaftsspielen
(als Unterrichtsgegenstand) gelernt werden kann und wie Schülerinnen und Schüler
diejenigen Aktivitäten lernen, die vor allem im Sportunterricht gelehrt werden (nach
behavioristischen, kognitivistischen, soziokonstruktivistischen usw. Lernmodellen),
hängen eng mit den Vorstellungen über Tests und Beurteilungsinstrumente zusarnmen,
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.

Darüber hinaus sind die Vorstellungen der Individuen durch ihre Geschichte und ihre

kulturellen, physischen und sozialen Kontexte gepräg! (vgl. Clöment,1994); wir haben

daher mehrere Variablen untersucht, die den Aufbau der Vorstellungen von zuktinftigen

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 aufführen, 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 für den Primarbereich (allgemei-

ne Ausbildung) oder im Sporhrntenicht (Fachausbildung) befanden.

3.1 Probandinnen und Probanden
Die l5l Teilnehmeriruren und Teilnehmer stammen aus (a) der Fakultät für Psycholo-
gie und Erziehungswissenschaften der Universität Genf, (b) der Pädagogischen Hoch-

schule des Kantons Waadt, (c) dem Institut für Lehrerinnen- und Lehrerbildung der

Sekundarstufe in Genf und (d) dem Institut für Bewegungswissenschaften und Sport-

medizin an der Universität Genf. Tabelle I zeig! die Verteilung und die entsprechenden

Ausbildungsgänge dieser Studierenden sowie den Stand ihrer Ausbildung nm Zeit-
punkt der Befragung.

Tabelle 1: Probandinnen und Probanden

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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Grundjahr Eziehungswissenschaft en
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- in einen einleitenden Teil, um das Profil der Teilnehmenden zu erstellen (Geschlecht,
Spass an Mannschaftsspielen, eigene Praxis und Niveau der Mannschaftsspiele,
Mannschaftsspiele, die sie am liebsten/am wenigsten gem unterrichten würden);

- in den Hauptteil, der die Ansichten der Teilnehmenden über Mannschaftsspielarten
erfasst. Er umfasst 32Eifträge in Form von geschlossenen Fragen, in denen die Pro-
bandinnen und Probanden den Grad ihrer Übereinstimmung auf einer Ordinalskala
mit vier Stufen (stimme überhaupt nicht zu - stimme eher nicht zu - stimme eher
zu - stimme voll rxrd garu za) ausdrücken mussten. Diese Items beziehen sich vor
allem auf das Spielkonzept, die Spielerinnen und Spieler, die Marurschaft, die Art
und Weise, Wissen zu vermitteln, und die Rolle der Lehrperson. Von diesen Items
betreffen nur acht Bewertungsinstrumente für 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 Stmkturmodell 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 ntm Zeitpunkt der Umfrage abwesenden Stu-
dierenden umfasst die Stichprobe damit alle Studierenden zu Beginn derAusbildung in
den vier beteiligten Institutionen.

Es scheint sinnvoll zu sein, hier die Aufrnerksamkeit 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 Erklärungen für diese mentalen Konstruklionen 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 Bentg auf die vermuteten Erwarhrngshaltungen 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 enthält unweigerlich den konzeptionellen Rahmen des Experimentators.

Für unsere Studie müssen 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 schützt die Anony.rnität, die wir den Be-
fragten zugesichert haben, vor den Strategien zum Schutz des Erhalts des Selbstbilds.
Wir könnenjedoch nicht ausschliessen, dass die Probandinnen und Probanden über den
Kontext der Studie informiert waren und sich zum Zeitpunkt des Ausfüllens des Frage-
bogens spontan den Status einer Vertreterin oder eines Verheters ihrerAusbildungsst?it-
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te zugewiesen haben und dass ihre Antworten von den den jeweiligenAusbildnerinnen
und Ausbildnern zugeschriebenen Erwartungen geprägt worden sind. Die Schwierig-
keiten schliesslich, die bezogen auf den Einfluss des konzeptionellen Rahmens des Ex-
perimentators auf die Einstellungen der Befragten entstehen (Punkt c), werden hier
nicht berücksichtigt, da es gerade unser Ziel ist, die Einstellungen der Studierenden mit
dem konzeptuellen Rahmen von Brau-Antony (1998, 200I) m vergleichen.

3.3 DatenverarbeitungB
Obwohl die Ergebnisse die konsequente Umsetzung der klassischen Schritte einer Fra-

gebogenerhebung sind (Sondierungsgespräche, 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 Bentg auf dieselbe Einstellung und die nicht erwartete Beziehung zwischen
Items in Bentg 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. Für die

Analyse der Einstellungen wurde jedem Item zunächst eine Punktzahl zugeordnet:

I Punkt (:überhaupt nicht einverstanden) bis maximal 4 Punkte (:stimme voll und
ganz nt). Die Items wurden dann nach Einstellungen zusarnmengefasst und es wurde
der Anteil für die höchstmögliche Punktzahl pro Einstellungstyp berechnet.

Für die Analyse pro Teilnehmerin bzw. Teilnehmer verwendeten wir zwei sich ergän-

zende Verfahren. Zunächst verglichen wir den Grad der Zustimmung der Studierenden
zum Sporttechnikmodell, zum Strukturmodell und zum dialektischen Modell bei der

Bewertung von Mannschaftsspielen. Die Ergebnisse, die wir im ersten Teil dieses Ver-
fahrens erhalten haben, ermöglichten es, durch Zuordnung zu unterscheiden, ob die
Sfudierenden 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 Berück-
sichtigrrng der Variablen <Ausbildungsgang), <bisherige akademische Ausbildung>,
<<geografische Herkunft> und <<Geschlechu (multiple Yananzanalyse) die Ergebnisse
für jede Einstellung (Anteile der jeweils höchstmöglichen Punkte, Anteile in Prozent

der jeweils höchstmöglichen Punktzahl).

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

8 Wir danken hier Dr. Bernard Cerutti, Statistiker an der medizinischen Fakultät der Universität Genf, fiil: die
Hilfe, die er uns bei der Datenauswernrng zukommen liess.
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in erster Linie unsere Absicht ist, eine erste Bestandsaufrrahme unserer Unterrichtsfii-
cher zu erstellen, ohne einen anderen Zweck als denjenigen der analytischen Verallge-
meinerung unserer Ergebnisse anzustreben (Yin, 2002). Statistische Analysen wurden
durchgeführtunterVerwendung von S-PLUS @ 7.0 fürWindows Enterprise Developer,
Insighttul Corp.

4 Ergebnisse

4.1 Daten zu den einzelnen ltems
Die Überprüfung der Korrelationen zwischen den acht Items (siehe Anhang 4) zeigl
Folgendes:

- Für das Sporttechnikmodell zeigt sich, dass die Items I I und 36 - bezogen auf die
Bewertung von technischen Bewegungen - gut korreliert sind (p:0.025; Spear-
man-Test). Item 24 - <Globale Bewerhrng des Spiels> - ist nicht mit den beiden
vorherigen Items, jedoch mit Item 32 (Strukturmodell) - <Gemeinsame Organisa-
tion des Teams> - (p:0.042) und mit ltem25 (dialektisches Modell) - <Taklisches
Verhalten der Schülerinnen und Schüler im Spieb> - korreliert (p:0.001).

- Für 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 Benrgauf das
gemeinsame Ziel>> - zu korrelieren (p < 0.001); Item 32 und Item 24 korrelieren
ebenfalls (siehe Sporttechnikmodell weiter oben).

- Für das dialektische Modell ergibt sich eine Dreieckskorrelation zwischen Item 31 -
<Individuelle Strategien im Dienste eines gemeinsamen Ziels>> - und Item 2l - <Po-
sitive oder negative Handlungen in Spielsituationen) - (p:0.005) einerseits und
Item25 - <Taktisches Verhalten der Schülerinnen und Schülen - (p:0.010) ande-
rerseits. Darüber hinaus ist Item 3l auch mit Item 14 koneliert (siehe Stmkturmo-
dell weiter oben).

4.2 Analyse der Einstellungen zu den einzelnen Modellen
Die Mittelwerte für jedes Item, vom höchsten bis zum niedrigsten, sind in Tabelle 2 nt
finden. Item 3l - <Im Mannschaftssport ist es wichtig, individuelle Strategien (Spiel-
nnd-Lauf-Technik, Zuspiel, Angriff ...) im Verhältnis zu einem gemeinsamen Ziel zu
beurteilen, d.h. den Ball tororientiert spielen, den Ball halten ...>> - und Item 1l - <Im
Mannschaftssport ist es wichtig, die Beherrschung grundlegender Gesten zu beobach-
ten) - wurde am häufigsten zugestimmt. Im Gegensatz dazu wurde Item 36 - <Die
beste Art, um Mannschaftssport zu bewerten, ist derAufbau von einzelnen Fertigkeits-
übungeo> - und Item 14 - <Im Mannschaftssport ist es wichtig, die individuellen Fer-
tigkeiten mithilfe von Rastem mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden zu bewer-
ten) - am wenigsten zugestimmt. Diese Rangfolge der Items erklärt 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)

Die Vorrangstellung des dialektischen Modells wird durch den errechneten Prozerfisatz
der maximal möglichen Punktzahl für jedes der drei Modelle bestätigt (siehe Tabel-

le 3). Mit 74.80Ä, erhält das dialektische Modell eine deutlich höhere Punktzahl als das

Sporttechnikmodell (65.6%) und das Strukturmodell (63.I%), deren Wede sehr nahe

beieinander liegen.

Tabelle 3: Mittelwerte pro Modell (anteilig ftir die höchstmögliche Punktzahl pro Einstellungstyp)

" SchäUung der Verteilung nach der multiplen Varianzanalyse unter Berucksichtigung der Faktoren *Einstellung",

"Bildungsniveau", .geograflsche Herkunft" und "Geschlecht" der Probandinnen und Probanden.
*** Ber einem Konfidenlntervall von 95 % ist der Wert 0 ausgeschlossen.

4.3 Analyse der Probandinnen und Probanden
Abbildung 2 zeiglüberbliclsartig (wenn der Mittelwert für eine Studentin oder einen
Studenten grösser als 2.5 Punlrte ist, dann vertritt sie bzw. er diese Einstelhrnge), dass

e Es sei daran erirmert, dass bei der Beurteilung von Marurschaftsspielen drei Items aufdas Sporüechnikrnodell
verweisen, zwei aufdas Strukturmodell und drei aufdas dialektische Modell. Fürjedes Item gab es eine
Ordinalskala mit vier Niveaustufen: stimme überhaupt nicht zu:1 Punkt, stimme eher nicht zu:2 hrnkte,
stimme eher zu:3 Punkte, stimme voll und ganz zu:4 Punkte. FiA jedes Element betug die Punktzaht
deshalb zwischen I und 4, mit einer Schwelle der Zustimmrmg zum Vorschlag bei 2.5 Punkten. Für jedes Item
gab es also eine Skala von 1 bis 4 Punkten, wobei die Zustimmung zu einem Modell ab 2.5 Punkten gezählt

wrude. Ausgehend von den entsprechenden Items wurde so für jedes Modell ein Mittelwert errechnet.
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Abbildung 2: Einsiellungen der Studierenden

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

- nur in einer Minderheit der Fälle eindeutig sind (n:36 129+6+ll);
- sich in den meisten Fällen auf zwei (n:74 [59+ 12+3]) oder drei (n:29 [:Schnitt-

punkt der drei Kreise]) der Expertenmodelle beziehen;

- nur in seltenen Fällen völlig von den beiden vorgenannten Ergebnissen abweichen
(n:12 [ausserhalb der drei Kreise]).

Der Vergleich der Prozentsätze der maximalen Punktzahl für jedes Modell, berechnet
auf der Basis der Variablen <bisherige akademische Ausbildunp und <geografische
Herkunft>>, die die Gruppen der Teilnehmenden kennzeichnen (Tabelle 4), zeigt, dass

- 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 stärker 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-
abhängig von einer vorgäingigen akademischen Ausbildung, eher dem Stmkhu- trnd
dialektischen Modell zustimmen.

5 Diskussion und Schlussbemerkung

Es ist zunächst wichtig, noch einmal daran nt erinnem, dass unsere Daten das wi-
derspiegeln, was zukünftige allgemeinbildende Lehrpersonen und Sportlehrkräfte ntr
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Tabelle 4: Mittelwerte (im Verhältnis zur maximalen PunKzahl) in Abhängigkeit von der vorgängigen
akademischen Ausbildung und der geografischen Herkunft

" Schätzung der Verteilung nach der multiplen Varianzanalyse unter Berucksichtigung der Faldoren *Einstellung",

"Bildungsniveau", .geografische Hed<unft" und .Geschlecht" der Probanden.

Bewerhrng von Mannschaftssportarten sagen. Ihre Aussagen sagen nicht zwangsläufig
etwas darüber aus, wie sie sich verhalten würden, wenn sie beim derzeitigen Stand ih-
rer Ausbildung die Leistungen von Schülerinnen und Schülem in Mannschaftsspielen
zu beurteilen hätten. Denn in der Tat kann eine Kluft zwischen den Aussagen und dem
Handeln auftreten, wenn man den Diskurs von Sportlehrkräften damit vergleicht, wie
sie im Sporhrnterricht konkret handeln und bewerten (vgl. Brau-Antony, 1998). Nichts-
destoweniger steuern die Einstellungen das pädagogische Handeln der Lehlpersonen
gegenüber ihren Schüleriruren und Schülern stark (vgl. Doudin, Pons, Martin & Lafor-
tune, 2004). Darüber hinaus können sie jedoch auch Ausgangspunkt für die Aneigmrng
domänenspezifischen Wissens sein (vgl. Paccaud, 1994); daher interessieren wir uns
auch für die Einstellungen unserer Studierenden.

Die Daten zu den einzelnen Items bestätigen, dass das Strukturmodell, im Gegensatz ztJ

den Bewertungen von Mannschaftsspielen gemäss dem dialektischen und dem Sport-
technikmodell, die relativ homogene und unabhängige mentale Konstnrkte 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 Schülerstrate-
gien, die eines der beiden Items anspricht (siehe Anhang l) mit der gleichen Dimension
im dialektischen Modell korreliert, während die kollektive Dimension, die das andere
Item anspricht (siehe Anhang 2), in Verbindung mit der globalen, nicht instrumenta-
lisierten Idee einer Gesamtbewertung des Schülerleistungsniveaus in Mannschafts-
spielen steht, die dem Sporttechnikrnodell eigen ist. Allerdings validieren diese Daten
unsere Hypothese nicht, dass die Studierenden die Unterscheidung zwischen dem dia-
lektischenund dem Stnrkturrnodell nicht wahmehmen würden, jedoch zwischen diesen
beiden Modellen einerseits und dem Sporttechnikrnodell andererseits unterscheiden. In
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der Tat besteht die Verwiming nicht eigentlich zwischen dem dialektischen und dem
Sürrkturmodell, 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) für die Ausbildung von zukünftigen
allgemeinbildenden Lehrpersonen und Sportlehrkräften in Benrg auf Unterrichten und
Bewerten von Marmschaftssportarten infrage zu stellen. Darüber hinaus zeigt die Ana-
lyse der Einstellungen zu den einzelnen Modellen einen ganz klaren Bruch zwischen
den ersten sechs und den letzten beiden Items (siehe Tabelle 2). Die klare Ablehnung
der Sporttechnikrnethode, die die Stationentechnik mit demAufbau von einzelnen Fer-
tigkeitsübungen schlechthin darstellt, scheint zlttzeigen, dass Studierende imAllgemei-
nen die Grenzen eines <formalen Konzepts der Vermittlung von Lehrinhalten, die nur
der äusseren Form der Handlungen, den formellen Bewegungen Rechnung trägt und
diesen entscheidende Bedeutung zumisst, unabhängig vom Kontext, die sie hervorge-
bracht hab> (Marsenach, 1991, S. 22), erkennen.

Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass der Wortlaut des ltems, das mit den Worten
begann <Der beste Weg, um Mannschaftssport zu bewerten ...>>, die Befragten dazu
geführt haben könnte, diesen Ansatz als am geeignetsten abzulehnen, obwohl sie ihn
in Verbindung mit anderen eventuell als mögliche Bewertungsart angenommen hät-
ten. Die Zustimmung zu Item ll zeig! 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 Alsatz in Lehre und Bewertung von Mannschaftssport steht, den wir
unseren Sfudierenden zu vermitteln versuchen,lo auch werur er sich stärker an das dia-
leklische als an das Sporttechnikmodell anlehnt. Wenn dieser Ansatz <<ein funktionales
Verständnis der Lerninhalte, die weniger in Bezug auf das Ergebnis, auf das Fachwissen
ausgerichtet sind als auf den Prozess und die Handlungen, die die Schüler in einer be-
stimmten Situation erfolgreich leisten sollen>> (Marsenach, 1991, S. 23), widerspiegelt,
darur eröffrret die Bewerhrng der grundlegenden Bewegungen diagnostische Möglich-
keiten, die der Lehrperson helfen, die Ursachen der Schwierigkeiten der Schülerinnen
rurd Schüler zu erkennen, die sonst einfach in der extrem komplexen Aufgabe, die ein
Mannschaftsspiel darstellt, als inkompetent beurteilt worden wären (siehe das Diagno-

r0 Die Sammelbandkapitel von Falco undLorca (2006) zum Fussball und von Philippon (2006) zum Basketball
sind gute Beispiele für den soziokonstruktivistischen Ansatz im Unterrichten von Mannschaftsportarten. In
diesem Ansatz werden die Schüleriruren und Schüler mit dem Fachwissen in Bezugs- und Lemsituationen
konfrontiert, die - weil sie alle Elemente des zu lemenden Mannschaftsspiels enthalten - flir sie Sinn ergeben
md dazu fühen, dass sie sich selbst ihre Kompetenzen aufbauen, unterstützt durch Indikatoren, die sorgl?iltig
ausgewählt und mit ibnen zusammen aufgebaut werden. Der Umweg über stärker dekontextualisierte
Lemsituationen ist jedoch vorgesehen, wenn die <authentische Handlung ausgeschöpft ist, wenn der
funktionale und der Spassaspekt nicht mehr ausreichend Motivation bieten, werm der Wunsch nach
Beherrschung der Fertigkeiten höher ist als die alleinige Freude an der Bewegung> (Jbaldi & Olinger,2006,
S. 32). Hier sind die Parallelen zum taktischen Spielansatz bzttt. zum Tbaching Games for (Jnderstanding

offensichtlich.



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3),20'12

semodell von Carette, 2007).In diesem Zusammenhang wtirden wir in der Tat nicht
mehr von einem technizistischen Bewertungsverfahren sprechen, dafür aber von einem

technischen (vgl. Lafont, 2002).

Diese Analyse nach Modellen, deren Detailsauswertungen eigentlich viel interessanter

sind als der Nachweis der Überlegenheit des dialektischen Modells gegenüber den bei-
den anderen (siehe Tabelle 3), verstärkt aus unserer Sicht die Relevanz des taktischen
Spielansatzes bzw. des englischen Ansatzes Tbaching Games for Understanding fix
das Unterrichten und Bewerten von Mannschaftsspielen. In der Tat, im Gegensatz zu
den französischen Modellen, bei denen eine Tendenz besteht, die Positionen zu verhär-
ten und in Gegensatz zu bringen, um konzeptuell trennscharf zu sein, was aber nicht
der Unterrichtspraxis - oder zumindest dem Diskurs über die Praxis - entspricht (vgl.
Brau-Antony, 2001), vertreten die anglofonen Konzeptualisierungen nuanciertere Po-

sitionen und lassen Raum für die taktischen und technischen Dimensionen des Mann-
schaftssports (vgl. Hopper, 2002). Der taktische Spielansatz bzw. Tbaching Games for
Understanding scheint daher den Vor- und Einstellungen der Mehrheit unserer Studie-

renden näherzuliegen, deren Analyse ergeben hat, dass sie meist zwei oder gar drei der

von den frankofonen Expertinnen und Experten vertretenen Positionen übernehmen
(sieheAbbildung 2). Dennoch kann die Bewertung von Mannschaftsspielen nicht allein
auf allgemeinen Grundsätzen beruhen, die sich mehr auf die Anordnung von Lernge-
genständen denn auf die Bewertung von Spielen beziehen; deshalb muss die wichtige
Arbeit der Expertiruren und Experten auf dem Gebiet der Bewertung von Marurschafts-

spielen (siehe Grdhaigne,1995; Grdhaigne, Caty & Wallian, 2004; Gröhaigne, Richard
& Griffin,2005; Griffin, Mitchell & Oslin, 1997) auchweiterhin die allgemeine Lehre-
rinnen- und Lehrerausbildung und die Sportlehrerausbildung bereichem.

Schliesslich zeigt die Analyse der Probandinnen und Probanden die Auswirkungen,
die die 1994 erfolgle soziokonstmktivistische Wende der Genfer Schule auf die Ein-
stellungen unserer Studierenden zur Bewertung von Marurschaftsspielen gehabt ha-

ben könnte, als die Genfer Studierenden noch junge Schülerinnen und Schüler waren
und der akademische Teil der Ausbildung nrmZeitpur/.<t der Befragung schon absol-

viert war. Bezüglich dieser letzteren Variablen bleibt jedoch unklar, ob die vorgängige
wissenschaftliche Ausbildung nt einer Umstnrlrhrrierung ihrer Einstellungen geführt
hat - was bedeuten würde, dass diese, bevor sie an die Universität gingen, mehr tech-
nisch orientiert waren, was jedoch zw Überprüfrmg eine Längsschnittstudie erfordem
wärde - oder aber dazt, die Erwarlungshaltungen ihrer Ausbildnerirnen und Ausbil-
dner besser einschätzen zu können und die Fragen entsprechend zu beantworten. In
beiden Fällen kann jedoch von einem positiven Effekt der universitdren Ausbildung
gesprochen werden.

In der Tat ist das Sich-Bewusstwerden der Erwartungshaltungen der Institution von-
seiten der zukünftigen Lehrkräfte - hier vertreten durch die jeweiligen Ausbildner -
eine Voraussetzung für eine mögliche Umstnrkturierung ihrer fräheren Einstellungen.
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Dieses Sich-Bewusstwerden tritt in der Regel in den ersten Jahren nach Eintritt in den
Beruf durch eine sekundäre Sozialisation im täglichen Kontakt mit den Schülerinnen
nnd Schülem, dem Kollegium und der Schulleitung (vgl. Van Zanten, Grospiron, Kher-
roubi & Robert, 2002) sowie die Besuche der Schulaufsicht (vgl. Roux-Pdrez, 2003)
auf. So kann man sich nur darüber 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 äusserst geringen Anzahl an Items
pro Modell und der offensichtlichen Schwierigkeit der Befragten, unterschiedliche, ja
gegensätzliche Modelle zur Bewertung von Marurschaftsspielen eindeutig zu identifi-
zieren, eine gute Zuverlässigkeit der Messungen mr sehr begrenzt gewährleistet ist. Es
ist daher notwendig, unsere Untersuchung als eine explorative anzusehen.

Zusammenfassend und unter diesen Vorbehalten hat unsere Studie die etwas willkür-
liche Zusammensetzung der Einstellungen von zukünftigen allgemeinbildenden Lehr-
personen und Sportlehrkräften zur Bewertung von Mannschaftssportarten gezeigt,
gerade wenn man diese mit den idealtypischen Modellen der frankofonen Literatur
vergleicht. Die Einstellungen zukünftiger Lehrkräfte stellen aber nicht unbedingt ein
Hindemis für die Aneignung soziokonstruktivistischer Prinzipien des Lehrens und der
Beurteilung von Marnschaftsspielen dar, die in jedem Fall das Fundament unserer
Ausbildung in unseren jeweiligen Ausbildungseinrichtungen sind. Diese Einstellungen
der zukünftigen Lehrpersonen scheinen sogar von deren bisherigen Erfahrungen als
Schülerinnen und Schüler bzw. als Universitätsstudentiruren und Universitätsstudenten
profitiert zu haben.

Damit wir als Ausbildner effizienter in unsererArbeit sind, wäre es interessant, in einer
Langzeitstudie (deren Kosten und Umsetzungsschwierigkeiten wir leider kennen) die
Art und Weise zu untersuchen, wie sich die Einstellungen der zukünftigen allgemein-
bildenden Lehrpersonen und Sportlehrkräfte ntr Bewertung von Mannschaftssport-
arten im Laufe der Grundausbildung und während des beruflichen Ausbildungsgangs
aufbauen, umstnrkturieren und weiterentwickeln.
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Anhang 1

Beispiel eines Bewertungsrasters für die Beherrschung des Handballspiels (nach
Gueniffey, 1998)
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gute, lellühren-
de Ballführung

guter, sfolg-
reicher Toruurf

Überlegenheit
bel 1 gegen 1

Ränder im
Blick,
ausweitend

unterstützt
Ballflihrer

dribbelt taKish

wendet Regeln
m

abgestimmts
Eingreifen und
Kontern

meist gute
Ballführung

guter, direkts
Torwurf, nicht
immer mit
Erfolq

Angnfi
1 gegen 1

seiwvärts
in beide
Richtungari

platziert sich in
Richtung der
Ballführung,
induktive
Spietfrihrung

dribbelt lm
Angrifi

gute
Kenntnise

stoppt Gegner,
unterstützt

neutrals
Ballführung

aus der
Bewegung,
mehr oder
weniger gut

(Untsstützung)

Abstand
nehmen

in Bewegung,
auf eins Spie-
ler in Bewegung

bewegt sich in
Richtung Ball

bewegt slch
beim Dribbeln

kann ein Spiel
tihren

geht aü Angrei-
fer zu, flankiert

schbcrite
Ballftihrung

aus der
Bewgung, unter
schlechten
Bedingungen

verteidiger-
orientisrt

in Bewegung

entfemt sich
von der Vertei-
digung ohne
klare Handlung

dribbelt
prögressiv

kennt Regeln

schützt Tor

negätive
Balltihrung

aus dem Stmd

tororisntiert

vorwärts

unangemes-
sene Handlung

tutomati$h

vage
Kenntnisse

greitt zu spät
ein

wenig
Ballbertihrung

keine

Verr€idung des
Duells

ungenau

macht nichts,
passives
Spielverhalten

ungeschicK
mit einer Hand

kennt keins
Regeln

kaum Teilnahme
oder inexistent

B:

BaII

T:

ToMürfs

oo:
offensives Duell

P:
Pßs

JSB:
Spiel ohn6 Bäll

D:
Dribbeln

R:

Spiekegeln

DD:
defensives Duell



Einstellungen zur Bewertung von Mannschaftssportarten

Anhang 2

Beispiel eines Bewertungsrasters der Leistungen im Handballspiel (nach
Gueniffey,1998)

Anhang 3

Beispiel eines individuellen Bewertungsbogens im Fussball (nach Gr6haigne,
1e9s)
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- Alle Mannschaftssportfien sind ein Wettkampf, verlangen Fertigkeiten
- das Ergebnis halten, einen PunKestand anstreben, sich dem Spiefuerlauf

anpassen, Spieltaktik iindem

- 10 Pässe ohne Freistellung, wenig Bewegung
- 10 Päisse mit Von ,äi'rtsbe\r,egung und Dribbeln
- kuze, fodschreitende Pässe im Zent€lraum
- Benutzung des gesamten Spielfelds
- Venvendung des Um- und Einnenfelds
- Suche nach Übezahl, taKischeVerbindungen
- Verwendung der Tiefe und der Breite des Spielfelds, in Unterstützung,

Wiederaufstellung, in Zusammenhang mit 2-3 Spielem

ungeschicKes Pressing über das halbe Feld
Rückgewinnung des Balls
Verteidigung 3-3 oder Rückzug
Zonendeckung (1 -5, 4-2), Spielauibau stören, Ball übemehmen
Plaaverteidigung auf engem Raum, Druck ausüben auf den Balhräiger,
flexible Verteidigungspositionen, Mann gegen Mann mit (flexiblem Gegner-
)Wechsel, seiüicher Bewegung, torschtlEend, druckausübend, Gegner
vom Ball abbringen
taktische und strategischo Nueung aller Verteidigungsarten

GB/AB

EPLZE

TLZB

TAV

AB

GB

EP

T

Zg=(AB+GB)

ZB - (EP+T+\Ä/)

aufgefangene Bäle (AB)

dem Gegner abgenommene Bäle (GB)

erfolgreiche Pässe zu Mhspielenden (EB

Wüde (W)

Tore (f)

Gesamtanzahl der gespielten Bäle (ZB)

verlolene Bäle (VB)

V€Nt€jdffr sfäfsglffien

TdFiffmeam$piej' , I ,

ofen$ivb Fähigikdten
de$ Spleleß/dgr $sgerin

$pielurdAng, ;, ; r., r,, r:
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Anhang 4

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

- 0.01 <p<0.05; *0.001 <p<0.01;.-.p<0.001

Autoren

Benolt Lenzen, medizinische Fakultät der Universität Genf, Institut für Bewegungswissenschaften und

Sportrnedizin (ISMMS), benoit.lenzen@unige.ch
Bernard Poussin, IFMES, Genf, b.poussin@bluemail.ch
Daniel Deriaz, ECG Ella-Maillart, Genf, daniel.deriazpedu.ge.ch

Herv6 D6nervaud, IFMES, Genf, denervqinfomaniak.ch
Adriän Cordoba, Universität Genf, Fakultät der Psychologie und Erziehrurgswissenschaften,

adrian. cordoba@rurige. ch
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0.21

tlialet<tlschee
Modell

-0.00

o.29

-0.13

0.08

-0.'tg

Struktur-
modell

-0.'t3

0.06

0.15

0,30

o.09

4.0r

0.04

0.14

0.00

-o.08

-o.m

o.17

-0.13

o.27

0'12

Sporttochnlk-
modell

0.06

0.19

0.15

{.15

0.10

0.03

0.13

1'l. hfi Sport isr e$ widtb, die Behenschung
von grundlegenden Bewegungen zu
beobachten.

24. Um Mannschaftssportarten zu bewerten,
beurteilt dle Lehrkraft das Gesamtsp,el-
vert€lten der SchübrinrEn und Sohüler.

36. Dio besto Art und Weise, Mannschafts-
spomrten zu batteilen, ist im StratiorEn-
beüieb alle eimelnen Fertigkdten anhand
wn (fechnik-)Übungen ai testen.

14. lm Mannschaftssport ist es wicfitig, das
Niveau der indivldue[en Fertigk€iten mit-
hilfg €ines Rasfer€ mit utxtgrschiedlichen
Sctrwierbkeitsgrad€n ar be\iveden.

32, Wenn die L€hdcralt dio Spieler beobach-
tet, ist €s das wicfrtigste, dig Bswerhlng
auf dlo gemefoisame Oganhatiön des
Tearns zu richten.

21. lm Mannschaftssport i$t es wichtig,
die positiven Aktionen (Pass, Entschei-
dung€n, Ballabnahme ...) und negatfuen
Aldionen (Ballrcrlust) in der Spielsituation
zu bewerten.

25. Wrrntissen von ds Beobacfitung
des tar<tischen SpieMerhaltens der
Spielerdefl au$gefrcn, um ihr Handeln zu
verbessem.

31. lm Mannsdaftssport kt es wicf|üg, db
irdMduefien Splelers, egbn (Pa$s und
Lauf, Unterstü{arg), do im Dienst eines
gerneinsarn€n &ls dsTearF stetlen
(Baü am Tor $pblen, Ball hdMr . ,.), ar
belverten.
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Analysen zur Berufseinführung in die Sekundarstufe im
Hinblick auf die Entwicklung einer professionellen ldentität*

M'hammed Mellouki, Abdeljalil Akkari, Nilima Changkakoti, Frangois Gremion
und Maurice Tardif

Zusammenfassung Dieser Beitrag analysiert den Berufseinstiegsprozess von angehenden

Schweizer Sekundarlehrpersonen. Auch wenn die pädagogische Grundausbildung in Bezug auf
die Berufsvorbereitung eine bedeutende Rolle spielt, muss eine Lehrperson nach den ersten Be-
rufspraktika und während der Einstiegsphase in die Berufswelt ihre Rolle und ihre Auffassung
vom Unterrichten überdenken. Gelingt ihr dies, wird sie sich diejenigen Eigenschaften aneignen

können, die aus ihr eine Expertin oder einen Experten machen.

Schlagwörter Berufseinstieg - Berufsidentität - Sekundarlehrpersonen - Interviews

1 Einführung

Etablierten Berufen gehen mehr oder weniger komplexe und lange Ausbildungsmecha-
nismen voraus, die ihren Ausübenden und deren Integration in die Arbeitswelt dienen.
Die jeweils notwendigen Kenntnisse und Kompetenzen zarr Ausführung der betref-
fenden Arbeit verändern sich. Die damit beauftragten Ausbildungsstätten, die ange-
hende Berufstätige auf ihre zukünftigen Aufgaben vorbereiten, entwickeln sich ebenso
weiter wie die sozialen, kulturellen und politischen Kontexte, in denen sich Vorberei-
tung und Ausübung vollziehen. Dies gilt auch flir den Beruf der Lehrperson. Wenn es

einen Bereich gibt, der solch grundlegende Verändenrngen erfährt, dann ist es de{enige
der Schule. Darin eingeschlossen sind sowohl das Grundverständnis 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 Verände-
ntngen, die durch die laufenden Reformen ausgelöst wurden, haben die Erziehungs-
und Lehrmethoden, das Selbstverständnis der Lehrpersonen sowie deren Rolle in der
Schule ebenfalls verändert. In diesem Kontext stellen sich wichtige Fragen, auf welche
dieser Beitrag Antwortansätze sucht: Wie integrieren sich die angehenden Lehrper-
sonen in ihr Berufsfeld und inwiefem dient ihnen die durchlaufene Grundausbildung
beim Einstieg ins Berufsleben? Nach welchen Wegen, Umwegen und Prozessen fühlen
sie sich für diesen Beruf bereit und sind zufrieden, diesen auszuüben?

* Mellouki, M.,Akkari,4., Changkakoti, N., Gremion, F. & Tardif, M. (2008). Profils d'insertion et iden-
titd professionnelle des enseignants d6butants au secondaire: premiers rdsultats d'une recherche qualitative.
Formation et pratiques d'enseignement en questions, 8, 45-76. - Aus dem Französischen übersetzt von
Martina Zimmermann-
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1.1 MethodischesVorgehen
Die hier vorgestellten Analysen beruhen auf Interviews, die im Frühling 2007 mit sie-

ben Westschweizer Sekundarlehrpersonen - sechs Frauen und ein Mann - durchge-

führt wurden. Diese Daten wurden im Rahmen einer umfassenden, qualitativen und
quantitativen Längsschnittuntersuchung über 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 pädagogischen Hochschulen (PH)t 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 vorgäingig von den Forschenden definiert wurden, und den Originaltexten der Inter-
views, bis eine gewisse Sättigung (Bertaux, 1980) eneicht wurde. Die vordefinierten
Analysekategorien umfassen den Verlauf der Berufseinführung und die Entwicklung
der Berufsidentität sowie den Beitrag diverser Faktoren wie der Grundausbildung, der

Aufrrahmestnrkturen für angehende Lehrpersonen in den Sekundarschulen und deren
Zusammenarbeit mit ihren Berufskolleginnen und -kollegen. Auf der Grundlage dieser
untersuchten Themen soll eine differenzierte und kohärente Sicht - eine daraus her-

vorgehende Theorie im Sinne von Glaser und Strauss (1967) - aufdie verschiedenen
Berufseinstiegsprofi le und deren Aufbau bei angehenden Lehrpersonen dargestellt wer-
den. Dabei werden die verschiedenen Kontexte, in denen sie den Beruf ausüben, immer
miteinbezogen. Die für 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 möglichen 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 Berufsidentitäten noch sehr sKzzenhaft. und werden erst nachAb-
schluss der längsschnittlichen Untersuchung ihre volle Aussagekraft erreichen.

Der Berufseinstieg von Lehrpersonen beginnt an sich schon vor dem Zeitpunkt der
eigentlichen Berufsausübung. 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 Unterrichtsrealität losge-
löst - gleicht die Vorstellung, die wir uns vom Unterrichten machen, einem Bild, in
welchem wir den Schülerinnen und Schülern aktiv etwas beibringen. Dabei sind unsere
Rolle und unsere Pflichten mehr oder weniger definiert und unser zukünftiges Bezie-
hnngsnetz zeigt sich mehr oder weniger deutlich. Letzteres ist gekennzeichnet durch
Berufskolleginnen und -kollegen, Schulinspektorinnen und -inspektoren, Eltern und
mehr oder weniger direkt auch durch pädagogische Ideologien und die Bildungspolitik.
In Berufspraktika oder noch ausgeprägter in den ersten Wochen und Monaten des Un-
terrichtens durchleben die neu ausgebildeten Lehrpersonen meist einen Schock, der sie

t Eine Lehrperson hat die Sekundarlehrerausbildung aufuniversitdrer Ebene absolviert.
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dazuveranlasst, sich selber, die Realität in der Klasse und den Schulalltag zu überprü-
fen sowie das eigene Unterrichtsverständnis und den Unterrichtsaufbau zu überdenken.
Sobald ihnen dies gelingt, werden sie ihrer Persönlichkeit jene Eigenschaften beifügen,
die aus ihnen eine Lehrperson machen, jemanden, der sich mit dem Lehrberuf identi-
fizieft.

Der folgende Text sammelt Vorschläge, die auf Interviews mit sieben Lehrpersonen
basieren, und fügt 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 daraufzurückzuführen, dass sich

Tabelle 1 : Berufseinstieg der Westschweizer Sekundarlehrpersonen: Hintergrundinformationen
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die meisten erst nach einem Hochschulstudium für 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 Universitätsdiplom zum Unterrichten auf der Sekundarstufe erlangt
(mehr Pädagogik, mehr Fächer, aber weniger vertieft als in einem Fachstudium). Meh-
rere Lehrpersonen haben ihre Berufstätigkeit in einem anderen Fachbereich oder als

Stellvertretung2 begonnen. Zudem wurden vier Lehrpersonen im gleichen Jahr ange-
stellt, in welchem sie ihr Diplom an der PH erhalten haben, die anderen drei gingen be-
reits während des Studiums einer Lehrtätigkeit nach. Die meisten der Lehrpersonen ar-
beiten zwischen 80 und 100 Prozent, eine Lehrperson unterrichtet ein Pensum von vier
bis fünf Wochenlektionen. Die Anstellungen verteilen sich auf zwei bis sieben Klassen,
und mehr als die Hälfte der Befragten arbeiten in zwei oder mehr Einrichtungen.

2.1 Einfluss der Grundausbildung
Bevor die Berufseinsteigenden selbst Lehrpersonen wurden, haben sie jahrelang die
Schulbank gedrückt, sei es als Schülerin, Schüler oder Studierende. Sie haben Frauen
und M?inner als Lehrpersonen erlebt, von denen einige durch ihre Fähigkeit, eine Be-
ziehung zu den Schülerinnen und Schülem 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. Während der ntrei
Ausbildungsjahre an der PH waren sie diversen pädagogischen Strömungen ausgesetzt,

wurden an didaktische Verfahren in den verschiedenen Unterrichtsfüchem herange-
führt, haben verschiedene Möglichkeiten kennengelernt, den Unterricht zu organisie-
ren, durchzuführen und zu evaluieren, und haben Massnahmen zum Erhalt der Unter-
richtsdisziplin erlernt. Sie haben erfahrene Lehrpersonen bei ihrer Tätigkeit beobachtet
und selber im Rahmen ihres Berufspraktikums Lektionen vorbereitet und gehalten.

Wie beurteilen die befragten Lehrkräfte ihre Ausbildung an der PH? Welche Vorstel-
lungen ihres zukünftigen Berufes hatten sie, bevor sie sich für diesen Weg entschieden,
und inwiefem beeinflusste die Ausbildung das Berufsbild? Inwieweit haben die Kurse
und Aktivitäten im Laufe der Ausbildung sie auf die ersten Schritte in der Berufswelt
vorbereitet? Auf solche und ähnliche Fragen versuchen wir mit den gesammelten Aus-
senmgen der sieben Lehrkräfte Antworten zu finden.

Obwohl manche der sieben Lehrpersonen, wie wir später sehen werden, manchen
Ausbildungsteilen gegenüber 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 Berufsausübung schätzen. Mia beispiels-
weise empfand die Ausbildungsdauer als etwas lang und den Inhalt als <<flacb>. Die
an der PH verbrachte Zeit war für sie deruroch sehr nützlich für das Erlemen ihres

2 Um für 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 Gefühl, mehr zu lemen als an der Universität. ...

Und mir hat die gesamte Stimmung viel gebracht. Ohne die PH hätte ich nicht unter-
richten können, wie ich es jetzt tue.> Cdcile findet: <Ich war zufrieden mit dem, was
ich an der PH an Didaktik mit auf den Weg bekommen habe.> Und Brigitte präzisiert:
<Ich war sehr motiviert aufgrund dessen, was wir an der PH lemten; das hat mir sehr
geholfen.>

2.1.1 Die Vorstellung vom Unterricht ändern
Ein grosser Teil der befragten Lehrpersonen hat sich in den an der Schule und an der
Universität verbrachten Jahren den Unterricht als Akt der Wissensvermittlung vor-
gestellt, was man als romantisch bezeichnen könnte. Die zwei Jahre Ausbildung, die
Erfahrungen der Berufspraktika oder Stellvertretungen und das erste Unterrichtsjahr
haben diese Berufsvorstellung von einem Wunschdenken in die Realität, in das Hier
und Jetzt gebracht. Das Unterrichten scheint nun weniger auf das Fach als auf die
Schülerinnen und Schüler bezogen zu sein. Diese wiederum scheinen weniger damit
beschäftigt zu sein, den Lernstoff zu beherrschen, als sozial anerkannt zu werden.
Sie verlangen von ihren LehrpersonenAufrnerksamkeit und Präsenz, sie wollen ernst
genommen werden. Sie möchten Interesse erwecken für das, was sie sind und woflir
sie leben, für ihre Schwierigkeiten und ihre besonderen Bedürfnisse.

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 während
Stellvertretungen im Berufsfeld gesammelt hat,hat ihre Auffassung vom Unterrich-
ten, die bis dahin eher darauf basierte, Wissen zu vermitteln, komplett verändert. Die
Ausbildung und ihr erstes Unterrichtsjahr in einer Klasse mit verhaltensauffiilligen
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, sondem um viel mehr ging ... Vor allem [mit] den verhaltensauffälligen Jugendlichen, ...

war der Lernstoff zweitrangig. Ich hatte das Glück, in verschiedenen Stufen zu unterrichten. ... Die
Schülerinnen und Schüler des 10. Schuljahrs benötigen viel mehr Aufrnerksamkeit. Ich hatte eine Art
Mutterrolle für sie und bin ihnen mit viel Wertschätzung begegnet und habe ihnen gesagt: <Nein, ihr
seid keine Nieten.> ... Man hat das Gefühl, man müsse die Eltem ersetzen und sie an die Regeln erin-
nem, die für uns früher grundlegend waren, wie zum Beispiel Respekt und Anstand. ... Für die Vermitt-
lung des Lemstoffs blieb uns gar keine Zeit. (Brigitte)

Im Laufe der Ausbildung an der PH hat Brigitte also schritlweise eine Facette des

Berufes entdeckt, die ihr bis zu diesem Zeitpunkt nicht bewusst war: das Unterrichten
als sich dem anderen bzw. den anderen gegenüber aussetzen und öffnen, gegenüber
den Schülerinnen und Schülem mit verschiedenen wirtschaftlichen, soziokulturellen
und sprachlichen Hintergründen, ihren Bedürfuissen, schulischen Schwierigkeiten,
ihrem Lernverhalten und ihrem Benehmen. Jedes sich dem anderen gegenüber Aus-
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setzen und Öffnen berge ein potenzielles Risiko in sich, sagt sie dazu. Weiter unten in
diesem Beitrag verweist Laurence explizit auf die Gefahr für diejenigen, die zuhören,
ohne sich inAcht zu nehmen. An der PH besuchte Brigitte Kurse, die sie ein bisschen
auf diese Öffnung dem anderen gegenüber vorbereiteten. Sie lemte, sich zu schützen,
nicht schwach zu werden und nicht alles auf sich zu nehmen, wenn im Klassenver-
band Schwierigkeiten auftreten, sich selber und die Schülerinnen und Schüler zu
bestärken und die Ordnung in der Klasse zu bewahren.

Was wir an der PH gelemt haben, hat mich sehr motiviert. ... Es bestand eine Offenheit gegenüber der Un-
terrichtsentwicklung, also gegenüber Dingen, die nicht direki etwas mit der Wissensvermittlung zu tun hat-
ten. Die neuen Methoden, wie man diesen Beruf auch angehen karur, wurden behandelt. Es war auch viel
Psychologie dabei. Eben nicht alles aufsich zu nehmen, was die Schülerinnen und Schüler uns zuschieben,

dieser Aspekt hat mir gut gefallen, sich zu schützen, die Lehrperson zu schützen. Es ging nicht mehr nur
um die Vermittlung von Lemstoff, sondem es gab viele Dinge rundherum. Und genau das hat mir sehr

geholfen für die Folgezeit, dass ich mir sagen komte: <Nein, warte, das ist nicht deine Schuld.> (Brigitte)

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

Alles in allem war ein Grossteil der Informationen, die ich [an der PH] erhalten habe, in der Praxis später

nicht sehr nützlich. Die Informationen waren zwar manchmal interessant, aber oft standen die Theorien,
die man uns vermittelte, im Widerspruch zur Präsentationsweise. Mit Ausnahme von einigen wenigen
Dozenten war es schlussendlich akademischer Unterricht oder im Rahmen der PH <ex cathedro. Die
fachdidaktischen Kurse waren interessanter für die Praxis, da wir auch verschiedene Vorgehensweisen
angeschaut haben, wie man etwas angehen körurte ... oder wie man sich den Schülerinnen und Schülem
annähert. Wir hatten aber dennoch einige Theorien, die manchmal interessant waren. ... Zum Beispiel sagte

man uns: Es ist gut, Gruppenarbeiten durchzuführen, und erklärte uns dies in Form von Frontalunterricht.
(Manuel)

Auch für Cdcile 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 während ihrer Anftiage als

Lehrperson aufeiner Internetseite nachschlagen konnte. Zum Beispiel dann, wenn sie
konkrete Hinweise benötigte, 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 können, was ich auch gemacht habe. Wir hatten die neuen

Lehrmittel für den Mathematikunterricht ... Für jedes Kapitel haben wir Ürbungsvorschläge, Ziele, die
im Zusammenhang mit den zu lösenden Übungen stehen ... Das ist es, was ich an der PH gelemt habe.
(Cdcile)

Offensichtlich ist die Grundausbildung allein nicht Garant für einen absolut harmo-
nischen Berufseinstieg. Sie ist einAusgangspunkt. Erst in den ersten Unterrichtsjahrcn,
in den ersten Monaten wird die erfahrene Ausbildung wieder aufgegriffen und über-
dacht, vor allem was die Aufgaben und genauen Ziele betrifft. Wenn der Unterricht
ansteht, sieht man sich gezwungen, seine Kenntnisse zu überdenken. Man muss sie
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überarbeiten, ausbessem und im Gedächtnis oder in Dokumenten und Lehrbüchern in
geordnetes und hierarchisiertes Know-how umwandeln, das für die eigenen Schüle-
rinnen und Schüler verständlich und interessant ist. Einige Lehrpersonen müssen die
didaktischen Kenntnisse und pädagogischen Richtlinien wieder aufgreifen und sie als
Werkzeug benutzen, um die Leminhalte vermittelbar zu machen. Man muss sich ein
Planungsgerüst erstellen, sich erreichbare Ziele setzen, den Schülerinnen und Schülem
alles erkldren und dabei Platz für Unvorhergesehenes lassen.

Wir haben an der PH ein Blatt mit verschiedenen Punkten erhalten, die es zu beachten gilt ...Während
meiner Ferien habe ich mich daraufgesttitzt, um diese Punkte herausarbeiten zu können ... Der Rahmen,
den ich dem Ganzen geben wollte, hatte für mich Priorität und darauf habe ich gemeinsam mit den Schü-
lerinnen und Schülem insistiert ... Also habe ich den Leitfaden hervorgeholt ... Ich habe die Übungen
selber gelöst und habe geschaut, welche tatsächlich den Zielen entspmchen, die ich erreichen musste.
Das hat mich den ganzen Sommer über beschäftigt, um bis zum Oktober vorbereitet zu sein. (Cdcile)

In den ersten Schultagen gibt es zur Genüge Unvorhergesehenes. Man müsse Unge-
wohntes erklären, wie Cöcile sagt, den Schülerinnen und Schülern Schulordnungen
und Stundenpläne präsentieren, die man selber auch zum ersten Mal sehe. Es gibt
folglich genügend Möglichkeiten für eine Neueinsteigerin, den Faden zu verlieren.

Was die Kontrolle über die Klasse betrifft, habe ich wirklich vor Ort gelemt ... Ich habe keine Erklärung
zum Schulbetrieb und -alltag erhalten, also habe ich am Montagmorgen ... die Schulordnung gekriegt,
genau wie die Schülerinnen und Schüler, 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 Schülerinnen und Schüler und musste ihnen erklären, wie alles geht. Am ersten Tag spielte
schon ein bisschen Panik mit. (Cdcile)

Zu diesen kleinen, aber nicht unwichtigen Dingen wie Klassernegeln und Stundenplä-
nen kommt das Lampen-fieber vor den ersten Tagen und vor dem <<Vor-der-Klasse-Ste-

hen>>, was erst mit der Zeit nachlässt.

Ah, schrecklich, die ersten Lektionen! Ich glaube, dass die Schülerirmen und Schüler die Nervosität ge-

spürt haben. Für mich waren sie wie Prüfungen an der Uni. Und danach, gut, mit der Zeit gewöhnt man
sich daran, vor die Klasse zu stehen, bis man sich schlussendlich wohlfühlt. Ich spüre den Unterschied
deutlich. (Oriane)

Alles in allem, wie Mia es zusammenfasst, lernt man viele Dinge an der PH, man
eigaet sich Wissen an, das jedoch zu abstrakt und allgemein bleibt. Das Unterrichten
jedoch besteht (aus 12'000 Dingen>, die man vor Ort lemen muss. Sie sagt, man sei
verpflichtet, bis zu 60 Stunden pro Woche und während der Ferien zu arbeiten, um sich
vorzubereiten und sich etwas Vorsprung zu verschaffen. Deshalb trüge der Schein, als
Lehrperson eine ruhige Kugel schieben zu können, und laut Umfragen für 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 Eltem umgeht oder
Lager durchführt. Ich hatte mir nicht vorgestellt, dass all diese 12'000 Dinge zur Aufgabe der Lehrperson
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gehören. Der grosse Schock für mich war wohl, mir der Aufgabe und der Arbeitsbelastung bewusst zu

werden und mit derAnerkennung innerhalb der Gesellschaft zurechtzukommen. Ich habe das Gefühl, dass

da ein sehr grosser Unterschied besteht. Ich stellte mir auch vor, dass die Lehrpersonen einfach arbeiten.

Stattdessen schuftete ich während des ersten Jahresjede Woche fast 60 Stunden und erhielt dabei praktisch

keine soziale Anerkennung. Man hat mir gesagt: <Oh, du bist fürs Nichtstun sehr gut bezahlt, du hast

immer Ferieo>, wobei ich doch in den Ferien arbeitete, und dies hat mich anfangs gewaltig aufgeregt, und
jetü, na gu;t, ist es halt so, ich habe mich daran gewöhnt. (Mia)

Dieses Infragestellen der Vorstellung vom Unterrichten hängt mit den Veränderungen

zusaflrmen, die in den ersten Jahren bezüglich der Selbsteinschätzung und des Auslo-
tens der eigenen Kräfte und Grenzen erfolgen. Es ermöglicht auch, die Erwarhrngen zu

senken, welche die Novizinnen und Novizen seit ihrer Schul- und Ausbildungszeit an

sich selber und an ihre Schülerirmen und Schüler gestellt haben.

2.1.2 Erwartungen revidieren und sie mit der Berufsrealität konfrontieren
Die Aussagen zu den ersten Unterrichtserfahrungen enthalten tatsächlich oft zu hohe

Erwartungen, Herausforderungen, welche die Berufsanfüngerinnen und -anfänger be-

wältigen mussten, Verpflichtungen, denen sie begegnet sind. Es stellt sich heraus, wie
schwierig es ist, sich selbst überlassen zu werden und sich allein vor einer Gruppe
von Schülerinnen und Schülern wiederzufinden, ohne das Objekt einer Beobachtung
oder Evaluation za 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
müssen die Novizinnen und Novizen zu den Unterrichtsfragen ihre eigenen Entschei-
dungen treffen, lernen selbstst?indig zu sein und Verantwortung wahrzunehmen, sich
in einer Klasse zurechtfinden, in der sich die Schülerinnen und Schüler nicht nach
Wunsch benehmen.

Ich war schockiert. Ich war schockiert, weil ich nicht wusste, dass [die Schülerinnen und Schüler] 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 könne. Nur um zu sehen, wie es ist, um mir eine Vorstellung von

ihnen, ihrem Programm, ihrer Lemweise und dem Unterricht des Stellvertreters machen zu können. Und
ich erinnere mich, dass ich ziemlich schockiert war. <Was für ein merkwürdiges 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 Schülerinnen und Schüler
oft, was sie wollen. Folglich hatte ich bereits kein sehr gutes Beispiel. Und ich wusste nicht genau, wie ich
das später alleine machen sollte. (Laurence)

Je mehr die Lehrpersonen von ihren Erfalrrungen als Neueinsteigerinnen und Neuein-
steiger während ihres ersten Jahrs nach der Grundausbildung erzählen, desto mehr kris-
tallisieren sich zwei Hauptthemen heraus. Sie werden sich bewusst, dass Unterrichten
eine komplexere Tätigkeit ist, als sie geglaubt hatten, und dass ihnen das Wissen fehlt,
um die nötigen Handlungen auszuführen, die sie für ihre neue Rolle in der Schule
brauchen. Sie sind mit vielen komplexen Aufgaben konfrontiert, welche zur Arbeit als

Lehrperson gehören, einem Beruf, der einerseits denAnforderungen des Lehrplans (das

Programm zusammenstellen) unterstellt ist und andererseits den lokalen u:rd institutio-
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nellen Zwängen unterliegt. Man muss seinen Platz innerhalb des Schulbetriebes finden,
man möchte von seinen erfahrenen Berufskolleginnen und -kollegen gehört werden,
die richtigen Worte lemen, um so sprechen zu können, wie sie es tun, mithalten, wissen,

womit man die erste Lektion beginnt, einige Wochen im Voraus planen, um <eine Puf-
ferzeiD zu haben. Die Ausserungen von Manuel und Mia zeigen diesen Lemprozess
gul Man sieht, wie sie ihre ersten Strategien anfangs noch zögernd entwickelten, um
die Schwierigkeiten zu bewältigen, die ihr Beruf mit sich bringt.

Sie [die älteren Kolleginnen und Kollegen] waren sich tatsächlich nicht bewusst, dass es fiir den neuen

Kollegen, der in diesem Jahr zu uns gestossen ist, schwierig war. Ich habe es bemerkl, weil es für mich
genauso schwierig war wie für ihn, als ich begann. Die anderen gehen vom Prinzip aus, dass man Bescheid

weiss, und gehen direkt weiter, sie reden, als ob jeder alles wüsste, und danach ist es eine schwierige Auf-
gabe, sich um diejenige oder denjenigen zu kümmem, 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 über einen Text
gesprochen, der so und so heisst, rlnd 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 mühsam. Das ist ziemlich mühsam. (Manuel)

Ich habe während Monaten nachgedacht, ... danach habe ich mich zu den Lehrplänen kundig gemacht.

Für die erste Lektion habe ich mich gefragt, wie wir uns alle kerurenlemen werden. Das war mein grosses

Problem. Ich hatte keine Lust, die Namen aufzurufen. Also habe ich die Etlmologie jedes Vomamens

nachgeschlagen und habe die Namen anhand ihrer Etgnologien aufgerufen. Dies hat einen positiven ersten

Kontakt geschaffen, danach konnten wir diskutieren. Und da ich Französisch unterrichtete, konnten wir di-
rekt daran anknüpfen und überlegen, warum man Wörter erklärt. Ich habe mich auch zu den Schulen, zum

Studium, zu den Jugendlichen geäussert, 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 lernt man in der Grundausbildung nicht, was man wirklich
fühlt, wenn man am ersten Tag vor einer Klasse mit Schülerinnen und Schülem aus

Fleisch und Blut steht. Mit einem Kloss im Hals fragt man sich, ob man wirklich für
diesen Beruf geschaffen sei. Wenn man die Feuertaufe jedoch erst einmal überstanden

hat, wartet man das nächste 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 eirttger Zeit
nicht mehr. Ausser es passiert etwas sehr Aussergewöhnliches, zum Beispiel eine unangenehme Situation

mit einer Klasse. Gelegentlich habe ich diesen Kloss noch im Hals, aber das kommt selten vor. Ab einem
gewissen Zeipunkt habe ich mir gesagt: <Werde ich damit mein ganzes Leben kämpfen müssen?> In die-

sem Fall würde ich den Beruf nicht mehr ausüben können. 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 Bewährungsprobe 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 Lemprozess für ihren Beruf und ihren Werdegang dar, da die Berufs-
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identität entwickelt wird. Wie im Fall von Cdcile kommt es vor, dass man zum ersten
Mal die Kluft zwischen der absolvierten Vorbereitung und der eigentlichen Unter-
richtspraxis in den Klassen spürt.

Cöcile ist von einem Vorfall geprägt, der sich während eines ihrer Praktika zvgetrage\
hat. Dieser Vorfall hängt 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 Realität des Unterrichtens mit sich bringt, aufgezeig!.

[Im Laufe des Praktikums] gab es einen Unterschied zwischen dem, was man an der PH fürs Praktikum
verlangte, und ... unseren Praxislehrpersonen desjeweiligen Schulbetriebes, die etwas anderes forder-
ten. Folglich gab es in der Schule, in der ich mein Praktikum absolvierte, immer eine Erwartung, die
ich nicht erfüllte. Für die PH jedoch war mein Handeln absolut einwandfrei. Aber ich habe auch das
überlebt undjetzt geht es mir gut. (Cdcile)

Dieselbe Erfahrung machte Mia, die sich dadurch <<überfordert fühlte>, die Disziplin in
ihrer Klasse zu halten. Wie ihre Kollegin Cdcile hat auch sie nicht aufgegeben.

[Während] meines zweiten Jahrs an der PH war ich absolut terrorisiert, ich wollte, dass meine Schüle-
rinnen und Schüler mich mögen. 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 Lemen wohl in den Hintergrund gestellt. Das hat dazu geführt, dass ich mich ziemlich schnell
überfordert fühlte, ich hatte eine Klasse mit 25 Schülerinnen und Schülem... Eine schwierige Klasse ...
Ich habe mich überfordert gefühlt. Ich habe mir gesagt: <Gut! Bin ich wirklich dafür gemacht?> Ich
habe Bilanz gezogen und meine Einstellung geändert, ich habe mit meinen Schülerinnen und Schülem
diskutiert, und danach ist es gut gegangen. Mein erstes Erlebnis ... war a1so, mich selber kennenzulemen
und zu lemen, was dieser Berufüberhaupt bedeutet. Schlussendlich waren es die Führung einer Klasse
und die Beziehungen, die für mich stressig waren. (Mia)

Die Differenz zwischen den anfZinglichen Erwartungen einer angehenden Expertin oder
eines angehenden Experten - in der Grundausbildung, den Praktika und den ersten
Praxiserfahrungen mit Verantwortung entwickelt - und der Berufsrealität führt of-
fensichtlich zur Revision der persönlichen Überzeugungen, zur Dekonstruktion der
Vorstellung, die man sich vorgängig vom Unterrichten gemacht hat, und zur eigenen
Rekonstruktion bezüglich der Anforderungen aus der Praxis. Die Aufnahme der Unter-
richtstätigkeit scheint in der Identitätsveränderung sozusagen einen einschneidenden
Moment darzustellen. In der neuen Rolle und in Anbetracht der institutionellen und
situationsbedingten Verpflichtungen schwindet die Identität der Studierenden schritt-
weise zugunsten derjenigen einer Expertin bzw. eines Experten. Im zweiten Teil dieses
Beitrags kommen wir darauf zurück. Bereits jetzt lässt sich aber beobachten, dass diese
Identitätsbildung über die Überprüfung der Unterrichtsvorstellungen und die Verän-
derung der Erwartungen verläuft, welche man den Schülerinnen und Schülern, sich
selber und seinen Kapazitäten gegenüber hegt. In dieser Neugestaltung präsentiert sich
das Unterrichten als facettemeicher Beruf wobei der Beziehungsaspekt fundamental
ist. Bei den Schülerinnen und Schülern handelt es sich nicht um diejenigen, die man
sich vorgestellt hat. Sie können überdreht, 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 Übergangs-
moments vom Studierenden- zum Novizenstatus bewusst werden, sich seine eigenen
Grenzen als Lehrkraft eingestehen und sich daraufvorbereiten, die Autoritätsrolle ein-
zunehmen, die auf einen zukommt. Nur, wie wird man zu einer solchen Lehlperson?

2.2 Umorientierung und Berufslehre
Analysiert man die Ausserungen der sieben Lehrpersonen, trifft man auf einenAspekt,
der überall vorkommt. Diejenigen Studierenden, welche ihre Ausbildung an der PH
abschliessen und ihren Beruf sogleich ausüben, durchlaufen eine Art Einstiegsphase.
Diese ist geprägt von Prozessen, die die Lehrperson selbst und ihr Umfeld betreffen.
Mit zögerndem 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 Lemenden in denjenigen der oder des Arbeitenden, vom
Studierendenstatus in denjenigen der Lehrperson übergehen lässt. Anders gesagt geht
man von einer bestehenden Definition von sich selbst und seinen Praktiken in eine neue
Definition über, welche einen als angehende Lehrperson auf die andere Seite beftirdert

- 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 übergeht? Im Eltemhaus macht man sich in jungen Jahren keine
Gedanken darüber, das Abendessen vorzubereiten, weil die Eltern, oftmals die Mütter,
dies tun; man braucht sich weder um die Wäsche noch um den Haushalt oder die zu
bezahlende Stromrechnung zu kümmem, man denkt nicht darüber nach, welche Art
von Gesprächen man am Tisch führen oder um welche lltnzeit man sich schlafen le-
gen sollte. Welche Veränderungen bringt dieser Erwachsenenstatus im Verhalten und
in der Persönlichkeit mit sich, weffi 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 Bettwäsche waschen und
die Hemden bügeln muss, werul man seine Einkünfte 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 übergeht? Diesen Situationen gemeinsam ist ein
mehr oder weniger tiefgründiger Veränderungsprozess, der schrittweise die gesamte

Persönlichkeit tangiert. Er beeinflusst die Art und Weise, wie man sich sieht und Dinge
begreift, wie man ist und sich innerhalb des neuen Kontexts gegenüber den verschie-
denen Individuen, mit denen man lebt und arbeitet, verhalten möchte. Beim Unterrich-
ten sind es die Veränderungen der ersten Jahre - die Konfrontation mit der Realität
eines Klassenverbandes -, die sich in der Persönlichkeit der ehemaligen Studierenden
niederschlagen und sie zu Lehrpersonen, zu Unterrichtsprofis machen. Sie werden sich
ihrer Rolle und der vielf?iltigen Anforderungen bewusst, denen sie sich stellen müssen,
in einigen Fällen alleine, in anderen mit der Unterstützung der Schulleihrng, mithilfe
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von erfahreneren Kollegiffren und Kollegen oder pädagogischer Beratung. Im Grossen
und Ganzen hängen diese neuen Persönlichkeitszüge mit der Selbstwahmehmung und
den Fähigkeiten zusammen, diesen Beruf auszuüben, für den man ausgebildet wurde.
Zum einen betrift dies natürlich das Unterrichten, vor allem aber geht es um die Klas-
senführung und um das ständige Aufbringen von Energie, um beharrlich zu bleiben, um
dieEffizienz seiner Praktiken infrage zu stellen und diese falls nötig anzupassen.

2.2.2 Der Klasse allein gegenüberstehen
Eines der ersten Dinge, die eine neue Lehrperson zu lernen hat, ist sich in gewissen
Situationen nur auf sich selbst verlassen zu können, insbesondere (aber nicht nur) in
Fällen von Unterrichtsstörungen. In solchen Fällen, sagt Cdcile, sei es besser, sich al-
lein dwchzubeissen. Die Schulleitung, erwidert Oriane, <<sieht man praktisch nichb.

Nein, nein, die Schulleitung sagt eher: <Schlagt euch selber durch.> Einmal bin ich zum Co-Schulleiter
gegangen, zum ehemaligen Co-Schulleiter, weil ich einen Schüler 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 istjetzt Ihre Sache, damit umzugehen>, und da

war ich wirklich genent. (Brigitte)

Wenn ich zum Beispiel ein Problem habe, wird sich der Schulleiter dessen nicht arurehmen. Er wird eher

nett sein mit dir und dir sagen, dass es nicht schlimm sei und dass du es beim nächsten Mal besser machen
wirst. Solche Dinge halt. (Cdcile)

Ja! Die Schulleitung sieht man sowieso kaum, ausser es gibt ein Problem oder so. Oder wenn sie sich
vorstellen, dabei bleibt's darur. (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 hängt er auch von
der Erfahrung ab, dem individuellen Rhythmus und dem im jeweiligen Team vorhan-
denen Zusammenhalt. Wenn es sich um Kolleginnen und Kollegen handelt, welche
dieselben Fächer unterrichten und seit einiger Zeit zusammenarbeiten, kann sich die
Integration der neuen Lehrkraft, wie im Fall von Mia, in die Länge ziehen.

Ich glaube, weil es eine gute Gruppe war, war es flir 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 ntgehört, was so passiert, aber selten daran teilgenommen. Oft organisierten sie Abendessen,
da habe ich mich nie eingeschrieben. Es war nicht so, dass man mich ausgeschlossen hätte, aber .. . ich ...
habe mich so gefühlt. ... Ich hätte von einigen die Tochter sein können, also fühlte 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 Kräfte bewusst werden
<Ich habe gelernt), 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 Mängel nt akzeptie-
ren, und das hat mich selbstsicherer gemacht.>

Ich kann nicht alles wissen, perfekt und einmalig sein, wie ich das geme sein würde, aber deswegen ist
man noch lange keine schlechte Lehrperson. Auch wenn man nicht a1les kann. Die Jugendlichen schätzen

es, wenn sie ziemlich streng geführt 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 Arbeitsatmosphäre herrscht. Das
habe ich gelemt. [Ich glaubte, dass] ich viel nachgiebiger sei, undjetzt 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 zurückgebracht, wenn
es nötig war! Man kann sagen, dass ... es fi.ir mich wirklich eine Herausforderung war, zu unterrichten,
vier verschiedene Programme für vier verschiedene Stufen zu erarbeiten, für l8-jährige 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 Fähigkeiten, eine Klas-
se zu füh-ren, auch nicht, indem man grosse Vorhaben umsetzt. Es sind konkrete FäIle,
die einen geschickt werden lassen, gewisse Schwierigkeiten zu beheben und mit seinen
Ideen zu experimentieren. Oriane hat im Umgang mit l7-jährigen Jugendlichen zum
Beispiel Plastilin oder Pantomime zu Hilfe genommen. Und wenn das funktioniert,
wenn es hilft, die aufgetauchte Schwierigkeit zu überwinden, geht man bestärkt daraus

hervor rurd wird immer ruhiger und sicherer.

Das kommt auch vom Grundvertrauen, das man in das Unterrichten hat. Ich habe bemerkt, dass es ver-
schiedene Zugänge gibt ... man kann direl( in die Mauer fahren [oder] im Gegenteil, es verläuft sehr gut.

Ich habe mit 17-jährigen Schüleriruren und Schülem 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 Schürzen in Szene gesetzt und das hat funktioniert. (Oriane)

Nach einigen Feedbacks und <positiven Rückmeldungen) vonseiten der Kolleginnen
und Kollegen und der Schülerinnen und Schüler würden sich die Zweifel mit der Zeit
verflüchtigen, man werde sicherer und fühle sich wohl im Beruf, den man ausübe, sagt
Sabrina.

Auch wenn es eine Wahl war, [Lehrerin zu werden], welche ich sehr füih getroffen habe ..., hatte ich
ziemlich viele Zweifel. Ich habe bezweifelt, dass ich die F2ihigkeit besitze, es wirklich gut zu machen. Je

mehr ich voranschritt, desto mehr wurde mir bewusst, dass es möglich war, weil ich mich wohlfühlte und
positive Rückmeldungen bekam, ob von den Kolleginnen und Kollegen, den Schülerinnen und Schülem
oder deren Eltem. Zt sehen, wie man überhaupt wahrgenommen wird. Und bis jetzt läuft alles gut, dies

stärkt mein Selbstverhauen. (Sabrina)

Weder das Selbstvertrauen noch die Selbstsicherheit sind jedoch ein fiir alle Mal er-
reicht. Es könne vorkornmen, so erzählt 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 Fällen,
meint Manuel abschliessend, korrigiere man seine Fehler, ohne sich die ganze Verant-
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worhrng 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. Diesbezüglich
hinterfrage ich mich, ich fühle mich damit nicht sehr wohl. Im Moment gelingt es mir, zu sagen, dass nicht
alles nur mein Fehler ist, weil ich merke, dass einige mögliche Gründe dafür nicht von mir abhängen, aber

dass es sicher auch eine Reihe von Gründen gibt, die von mir abhängig sind. Ich bin mir am überlegen, wie
ich Letztere vermeiden körmte. In einer solchen K.lasse möchte ich zumindest die Fehler meinerseits nicht
wiederholen. (Manuel)

Wenn diese Umstellung pamllel zur Entwicklung der professionellen Kompetenzen
verläuft, bedeutet dies nicht, dass sie zu einer Entfremdung von sich selbst führen muss.
Wie Mia sagt, müsse man diese Umstellung in sich selber akzeptieren, ohne dabei zu
vergessen, wer und was man sei. Man müsse lernen, seinen Beruf nach den eigenen
Methoden auszuüben, 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

zubegreifen, habe ich ernigeZeit gebraucht.)

2.3 Entwicklung der beruflichen Kompetenzen
Die Forschung und die Erziehungspolitik der letzten Jahre haben eine gewisse Anzahl
von Kompetenzen definiert bzw. geftirdert, welche die Lehrpersonen in ihrer täglichen
Arbeit einsetzen oder einsetzen sollten. Einige dieser Kompetenzen werden teilweise
während der Grundausbildung erlangt und später während der gesamten Karriere wei-
terentwickelt, aufgefrischt oder erneuert. Andere Kompetenzen praktischer Natur ent-
falten sich erst durch den Kontakt mit der Klasse, den Schülerinnen und Schülern und
dem schulischen Umfeld im weitesten Sinne. Die durchgeführtenAnalysen offenbaren,
wie wir schon weiter oben zeigen konnten, wie sehr die Novizinnen und Novizen von
der Vielfalt der Schülerinnen und Schüler, von deren Bedürfirissen und deren Lem-
rhythmen überfahren wurden und wie stark sie das Bedtirfnis hatten, sich dieser Situ-
ation anztpassen, um ihren Beruf angemessen auszuüben. Sich den Schülerinnen und
Schülern €rnzupassen, deswegen auf sie hören zu lernen, stellt für die sieben befragten
Lehrpersonen die wichtigste Kompetenz dar. Zusätzlich sahen sie sich gezwungen, auch
ihre organisatorischen Fähigkeiten und pädagogischen Verfalrren weiterzuentwickeln,
sich Routinen und Unterrichtstechniken annteignen, ihre Kapazitäten zu entfalten, um
sich in eine Fachgruppe zu integrieren und die Untersttitzung der Schulleitung oder von
erfahreneren Kolleginnen und Kollegen einzufordem.

2.3.1 Sich den Schülerinnen und SchüIern anpassen und ihnen zuhören
Als Berufsanfüngerin oder -anfänger hat man nicht nur Angst davor, über zu wenig
Zeit zs verfügen, um den zu unterrichtenden Stoffzu vermitteln, sondem auch davor,
nicht vorbereitet nt sein oder für die zur Verfügung stehende Zeit nt wenig Stoff zu
haben. Man hatAngst, 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 könnte. Darum bereitet man
sich so voq dass man einige Wochen Vorsprung hat, einen beruhigenden Zeitpuffer
sozusagen. Wem man merke, dass die Schülerinnen und Schüler nicht folgen können,
berichtet Brigitte, könne man das Tempo drosseln, repetieren oder zusätzliche übungen
machen.

Ich hatte immer anvei Wochen Vorsprung und war immer dabei, Anpassungen vorzunehmen . .. Anfangs
tendierte ich dazu, etwas schnell vorwärtszugehen, was mir die Schülerinnen und Schüier auch gesagt
haben. Folglich . . . habe ich mein Tempo angepasst und ihnen Zusatzübungen gegeben. Am Anfang jeder
Lektion habe ich die lnhalte wieder repetiert, ich habe versucht, ihnen von mir entworfene Übungen zu
geben. Bücher hatten wirja eigentlich ..., aber ich dachte mir zusätzlich Übungen aus. (Brigitte)

Manchmal kommt es vor, dass die Schülerinnen und Schüler den Grundstoffnicht aus-
reichend beherrschen, um dem Lehrplan zu folgen. Es kommt auch vor, dass die neuen
didaktischen oder pädagogischen Verfahren für den zu vermittelnden Stoff weniger
effizient sind. In diesen Fällen, unterstreicht Cdcile, müsse man die Grundlagen ver-
tiefen, wenn nötig auf die alten Unterrichtsmethoden zurückgreifen, auf pädagogische
und didaktische Verfahren, die sich bereits <bewährb hätten.

Als ich das erste Kapitel [aus dem Mathelehrbuch] durchgenommen habe, wurde mir bewusst, dass sie
die Grundkerurtnisse, über welche sie eigentlich verfügen sollten, nicht begriffen und dass ich mich an-
passen musste. Ich habe die Sachen aus dem 7. Schuljahr wiederholt, um vorwärtszukommen, obwohl ich
Schülerinnen und Schüler der 8. Klasse unterrichtete. Ich hatte alles gut vorbereitet und gleichzeitig hat
es mich beruhig, es war nicht nutzlos, aber nach und nach musste ich meine Suche ausweiten. So benutze
ich ziemlich oft die alten Lehmittel, um genügend Übungsmaterial zu haben, das etwas klarer und besser
aufgebaut ist als diejetzigen Lehrmittel. (C6cile)

Wenn man sich den Schülerinnen und Schülem anpassen muss, ist das laut Cdcile
und Brigitte selten aufAnhieb 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 Autorität und dem Zuhören. Für Cdcile
ist das ganze Vertrauensverhältnis mit den Jugendlichen, <die noch sehr an die Person
gebunden sind>, eine sehr wichtige Komponente der Lehr- und Lernsituation.

Man muss auf die Schülerinr:en und Schüler hören, sie haben oft Fragen, die uns merkwi.irdig vorkom-
men, oder wir verstehen das Problem nicht. Aber wenn man ihnen zuhört, erkennt man, wo es klemmt,
und man schaut mit ihnen vorwärts. Um ihnen etwas beizubringen, ist es wohl wichtig, dass man sich
aufs Beziehungsknüpfen einlassen kann ... und eine Beziehung zu ihnen aufzubauen vermag. Sie sind in
einem Alter, in welchem sie noch sehr an die Person gebunden sind, viel mehr als an den Stofl der ihnen
vermittelt wird. (Cöcile)

Sich den Schülerinnen und Schülern anzupassen, bedeutet für Brigitte auch, anders
zu unterrichten, zuzuhören, zl variieren, die Lektionen gut voranbereiten, sich in die
Schülerinnen nnd Schüler hineinzuversetzen, um ihre Schwierigkeiten zu anlizipieren
und diese zu beheben.
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Für mich unterscheidet sich der Lemstoffje nach Klasse und Niveau. Natürlich wollte ich im 10. Schuljahr

am Anfang des Schuljahrs unbedingt alles vermitteln. Bald habe ich gemerkt, dass ich gegen eine Wand

pralie. 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 ruzuhören. ... Ich habe ihnen immer ange-

boten, bei Problemen zu mir zu kommen und darüber zu sprechen. ... Ich bin sehr aufdie Schülerinnen und

Schüler fokussiert, ob das eine Stäke ist oder nicht ... weiss ich nicht. Ja. Und ich versuche wirklich, mir
Mühe zu geben, ich überlege mir jedes Mal: <Werden sie das verstehen, welche Methode ist die beste?> .. .

Ich beschäftige mich stundenlang mit dem Vorbereiten. (Brigitte)

Die Fähigkeit, sich den Schüleriruren und Schülem anzupassen und ihnen zazuhören,

scheint also eine der wichtigsten Qualitäten zu sein, mit der sich Lehrkräfte auszurüsten

versuchen, sobald sie aufder Sekundarstufe anfangen. Die Einsteigenden der Sekun-

darstufe, welche sich oft mit ihren Unterrichtsftichem identifizieren, merken schnell,

wie gross der Widerstand der Schülerinnen und Schüler gegenüber den Schulftichem
ist. Ihre vorgängigen Erwartungen sind fachlicher Natur, die der Realität in der Klasse

nicht entsprechen. Der Unterricht scheint in denAugen von Cdcile eine Berufung oder

eine Gabe zu sein.

Man muss die Beziehung zu den Schülerinnen und Schülem wirklich mögen, man muss das Verlangen ha-

ben, etwas weiterzugeben, man muss mit ihnen zusammen efivas entwickeln wollen. Ich glaube nicht, dass

alle die Fähigkeit besitzen, Lehrerin oder Lehrer zu werden. Das ist nicht allen gegeben. (Cöcile)

Laut Laurence hingegen muss man, will man den Schülerinnen und Schülem wirklich
zuhören, stark sein, belastbar bleiben, nicht den Schuldgefühlen unterliegen. Weiter
sollte man eine gewisse Distanz wahren gegenüber dem, was sie sagen, und das Ver-

trauen in sich nicht verlieren, um sich nicht von ihren ungehobelten Angriffen erschüt-

tem zv lassen. Und wenn nicht alle Schülerinnen und Schüler gute schulische Resultate

erzielen, ist es nicht immer der Fehler der Lehqperson. Sie trägt diesbezüglich nur einen

Teil der Verantwortung.

Ja, man muss belastbar sein. Ich glaube, man muss Selbstvertrauen haben, nicht unbedingt Vertrauen in die

eigene Unterrichtsf?ihigkeit, sondem ganz grundsätzlich Vertrauen in sich selbst. Man muss sich wertschät-

zen und sich sagen, dass man gewisse Dinge ignorieren sollte, auch wenn man gänzlich 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, Ihre Haare sind so schön heute!> Gut, Letzteres

ist eher schmeichelnd. Vielleicht fragt man sich auch Dinge wie: <<Ist es mein Fehler, dass sie nicht büf-
feln?> Wenn man anfüngt, sich Vorwürfe zu machen, und sich sagt: <Oje, das ist mein Fehlen>, muss man

stark sein. Man muss sich davon überzeugen: <<Nein, ich mache meine Arbeit, wie es sich gehört.> Und
wenn es nicht so läuft, wie es sollte ..., trage ich vielleicht einen Teil der Verantworhrng, aber vielleicht bin
ich nicht die Eirrz,ige, die versagt hat. (Laurence)

Schliesslich sind für Manuel und für andere die Bedürfnisse der Schülerinnen und
Schüler nicht nur schulischer Natur. Einige unter ihnen haben auch mit familiären Pro-
blemen zu kämpfen, wie etwa mit der Krankheit oder dem Tod einer nahestehenden

Person. Dies sind Probleme, welche sich auf die Konzentration und die Lemfühigkeit
auswirken. Aus diesem Grund muss die Lehrperson aufrnerksam bleiben, um zu er-
kennen, wer woran leidet, <<auch wenn dies nur bedeutet, sie an den Schulmediator
weiterzuleiten).
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Ich höre zu. Ich habe das Gefühl, dass die Schüler, wenn sie ein Problem oder eine Schwierigkeit haben,

sich wohlfühlen, um mit mir darüber sprechen. Dann karm man auch spezielle Abmachungen vereinbaren.
Einmal habe ich zwei Schüler rausgehen lassen, weil sie sich beide in einer schwierigen Situation befan-
den und darüber reden mussten. Sie hatten eben erfahren, dass eine Person bald an Krebs sterben wird.
Oder auch bei anderen schlimmen Sachen schicke ich sie darur raus, um eine Runde im Schulgelände zu
drehen. .. . Ich bin nicht nur da, um ihnen Wissen zu vermitteln und ihnen beim Lemen zu helfen, ich bin
auch da, um ihnen zuzuhören, wenn ein Problem auftritt, auch wenn ich sie nur an den Schulmediator
weiterleite. (Manuel)

2.3.2 Pädagogische Strategien und organisatorische Kompetenzen entwickeln
An zweiter Stelle steht gemäss den befragten Lehrpersonen das Anliegen, passende

Strategien zu entwickeln, um die nötige Arbeitsdisziplin in der Klasse zu erreichen und
aufrechtzuerhalten.

In denAugen von Sabrina gibt es keine allgemeingültige Vorgehensweise. Für sie exis-
tieren <zwei verschiedene Szenarien> oder Massnahmen. Das eine zwingt dich dazu,
die Unterrichtssequenzen auffestgelegten Plänen oder vordefiniertenZielen aufzubau-
en. Das andere hingegen geht von der Grundsatzfrage aus, was die Schüleriruren und
Schüler laut Lehrperson lernen sollten. Im ersten Fall muss die Lehrperson die im Lehr-
plan vordefinierten Ziele wiederholen, diese evaluieren, den Fortschritt der Schüle-
rinnen und Schüler aufmerksam beobachten, kurzfüstig arbeiten und planen, sich nach
den auftretenden Zuflällen richten und dabei bereit sein, ihre Strategien anzupassen.

Wir werden nach einem Programm arbeiten, das gut etabliert ist, sei es durch die Lehmittel, welche den

Schülerinnen und Schülem zur Verfligung stehen, oder durch einen vorgefertigten Arbeitsplan, der zu
Beginn des Jahres verteilt wurde. Ich denke zum Beispiel an die Konjugation. . .. Ehrlich gesagt überlege
ich mir nicht für jede Lektion stundenlang, was das Ziel ist etc. Wir befinden uns in einem Kontext, in
dem es ein Grundthema mit Übungen gibt. Das verändert sichje nachdem, wie rasch die Schülerinnen und
Schüler vorankommen und wie gut sie es begreifen. Das wtirde ich sagen, ist eine Arbeit, die ich kurz-
fristig von einer Woche zur nächsten mache. Und ich berücksichtige auch ihren Verständnisgrad und ihr
Vorwärtskommen usw und dementsprechend passe ich jedes Mal an. Und die Ziele sind definiert. Es sind
allgemeine Ziele . . ., die zu Begirur definiert wurden, darauf baut man auf und geht durch den Stoff, und
ich stelle mir nicht fürjede Lektion aufs Neue die Frage. (Sabrina)

Im zweiten Fall geht es längerfristig gesehen um die arfüzipierte Bedeutung des Unter-
richtens. Sabrina baut ihre Lektionen aufder Grundlage dessen auf, was ihre Schüle-
rinnen und Schüler aus ihrer Sicht lernen und vom vermittelten Stoff behalten sollen.
Laut dieser Lehrerin gilt es, die Fragestellungen und die Art und Weise schulischer
Lernprozesse zu berücksichtigen, welche dem Lernen einen Zusammenhang, eine Ko-
härenz geben.

Einige Aufgaben entwerfe ich wirklich aufgrund dessen, was die Schülerinnen und Schüler 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 Textverständnis im Fran-
zösischen aabelangt, da sagt man sich zu Beginn jeder Lektion: <<Also gut, ich möchte, dass dieses Wissen
ankommt ...) Das ist eine l2ingerfristig geplante Strategie, die man wirklich lange im Voraus vorbereiten
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muss, auch um den Fortschritt kohärent zu gestalten. Es sind also wirklich diese beiden Szenarien möglich.
(Sabrina)

Wenn die Lehrperson die Aufgabe hat, ihren Schülerinnen und Schülem 
^tzuhörenund Mittel zu finden, um sich ihnen anzupassen, müssen Letztere diszipliniert sein und

sich in der Schule korrekt benehmen. Die Pädagogik ist aus einem Ordnungsbedürfnis
heraus entstanden (Gauthier, 2005). Ohne Ordnung in der Klasse, ohne der Lehrperson
zazthören, ist kein Lemen möglich. Dieses fundamentale Prinzip wird den frisch geba-
ckenen Lehrpersonen ab den ersten Schultagen bewusst. Um sich Respekt zu verschaf-
fen, experimentieren sie mit ausgeliehenen Vorgehensweisen oder schöpfen aus ihrem
Erfahrungsschatz. <Kleine Tricks> anwenden, wie Laurence es formuliert, oder <den
Schülerinnen und Schülem in die Augen schauen> und dabei an böse Dinge denken,
ohne selber böse zu sein, wie Cdcile erzählt, das sind Beispiele von Strategien, Routi-
nen oder Berufsmechanismen, die man antrifft oder hervorholt, um einer wilden Klasse
Paroli zu bieten oder widerspenstige Schülerinnen und Schüler 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 aufmeinem Posten und habe sie im Blickfeld. Früher 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 müssen mir <Good moming>> antworten, sonst werden sie gerügt. Das

ist unanständig, sie müssen der Lehrerin antworten, wenn diese <Good moming> sagt. Das waren Dinge,
die ich früher 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 Ratschläge, die man mir gegeben hat, ist, den Schülerinnen und Schülem in die Augen zu blicken
und sich nicht an die Klasse ais solche zu wenden. Auch wenn die gesamte Klasse betroffen ist, sollte man
immer einige Schülerinnen und Schüler herauspicken. Das hat wirklich sehr gut finktioniert. Und einen
anderen Ratschlag habe ich vor Kurzem erhalten, als ich mit Schülerinnen und Schülem Schwierigkeiten
hatte, die ständig frech sind. Man muss sie mit bösem Blick anschauen, dabei aufjeden Fall an böse Dinge
über sie denken, ohne etwas zu sagen. Das beruhigt sie. Es ist beeindruckend. (Cdcile)

Um mit den Kräften haushalten zu können, ohne das Lernen und die Freude der Schüle-
rinnen und Schüler zu beeinträchtigen, muss die unerfahrene Lehrperson, wie Mia fest-
stellt, eine Antizipationsfühigkeit entwickeln. Aufgrund von situativen Elementen muss
sie die Konsequenzen ihres Handelns antizipieren. Wenn sie ihre Arbeit plant, muss sie
potenziell negative Effekte auf die Schüleriruren und Schüler abschätzen können.

Manchmal [ist es besser] zu antizipieren, weil ich fünf Klassen habe. Wie ein Dummkopf musste ich
80 Arbeiten korrigieren, weil ich alle Pnifirngen auf die gleiche Woche angesetzt habe, solche Sachen.

Ja, [man braucht] organisatorische Fähigkeiten. ... Aufder Beziehungsebene kann ich den Schülerinnen
und Schülem gegenüber manchmal auch verletzend sein. Zum Beispiel hat sichjemand aufgrund seines
Pnifungsresultats sehr angegriffen gefütrlt. Er ist sowieso so schwach, dass er nicht durchkommen wird.
Da stelle ich mir beispielsweise die Frage, ob ein23/4 wirklich sinnvoll ist oder ob ein 31i4 dem Selbst-
wertgefühl 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
spät und nachdem bereits ein wenig Berufserfahrung, meistens beim Unterrichten
oder in einem anderen Tätigkeitsfeld, 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 schätzen die theoretischen Lehrveranstaltungen
der Pädagogischen Psychologie in der Grundausbildung an der PH, andere geben

zu diesem Ausbildungsbereich differeruierte, zuweilen etwas negative Urteile ab.

Alle unterstreichen zudem den Wert der Praktika oder der fachdidaktischen Kwse
in ihrer Berufsvorbereitung.

- Der ibergang von einer romantischen zu einer viel realistischeren Berufsvorstel-
lung erfolgt schrittweise über eine Reihe von Veränderungen. Diese beinhalten die
allmähliche Aneignung von pädagogischen, 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 aufdie Erwartungen,
die sie sich und ihren Fähigkeiten gegenüber hegten, sowie aufdiejenigen, die sie

an die Schülerinnen und Schüler stellten. Die Ausbildung hat sie im Grossen und
Ganzen realistischer und weniger fordemd gemacht. Sie hat ihnen dabei geholfen,
sich vor allem um die sozialen Bedürfirisse und die Lernrhythmen der Schülerinnen
und Schüler statt ausschliesslich um die reine Wissensvermittlung zu ktimmern.

- Die angehenden Lehrpersonen lernen, wirkliche Berufsleute zu werden, insofern sie

sich in Situationen Mut machen, die ihre psychische Gesundheit infrage stellen, in-
dem sie sich vor abschätzigen, fordernden, sarkastischen oder missbilligenden Bli-
cken seitens ihrer Schülerinnen und Schüler oder manchmal ihrer Kolleginnen und
Kollegen schützen. Sie streifen nach und nach ihre Studierendenhaut ab, um mit der
Zeit vorsichtig in diejenige eines Profis zu schlüpfen. Sie hören ihren Schülerinnen
und Schülern zu und entwickeln dabei Einstellungen und Fertigkeiten, welche es ih-
nen erlauben, ihren Auftrag auszufrihren: Jugendliche, die Anerkennung brauchen,
nach Möglichkeit zu unterstützen, sie zu instruieren und zu erziehen.

3 EinstiegsprofileundBerufsidentitäten

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 Abgründen und steilen Pas-

sagen, hier und da eine Rampe, ein Rastplatz, ein Kollege, eine Idee oder ein Rat-
schlag, der dem zögernden Schritt eine gewisse Festigkeit verleiht, um das verfolgte
Ziel wiederzufinden, gute Miene zum bösen Spiel zu machen, wenn Unsicherheiten
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oder Angste auftauchen, was die Konfrontation mit der Klasse anbelangt - ein Weg,
der nach dem persönlichen 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 kaan, wenn die Schwierigkeiten unüberwindbar schei-
nen, wenn man sich bewusst wird, dass man nicht über passendes Schuhwerk verfrigt,
um weiterzugehen, wenn man enttäuscht ist von sich und seinen Kapazitäten, von den

Schülerinnen und Schülern oder der Stimmung an der Schule, wenn das Risiko gross
ist, seine Gesundheit zu gefährden, oder wenn man der Mission, der man sich stellen
möchte, nicht gewachsen ist.

Man kann mit anderen Worten behaupten, dass der Einstieg der neuen Lehrpersonen
sich auf einem Kontinuum mitzwei Extremen abspielt. Beide sind geprägt vom Gefühl,
denPlatz im Bildrurgswesen gefundenbzw. nicht gefunden nthaben, vomWunsch, im
Schulbereich zu bleiben oder ihn zu verlassen, je nach empfundener Freude oder erfah-
renem Leid, je nach Verbr.mdenheit mit viel oder wenig Distanz zur Aufgabe, je nach
harmonischen, konfliktgeladenen oder schwachen Beziehungen, die man nrr Schul-
leitung, zu den Kolleginnen und Kollegen, den Schülerinnen und Schülern und deren
Eltem 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 Schülerinnen und Schüler und je nach eigener Kapazi-
tät, 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 vollumfünglich abzudecken und den mannigfaltigen Werdegängen gerecht
zu werden, lassen sich provisorisch zwei Einstiegsprofile herausschälen, welche die
beiden Pole des Kontinuums aufzeigen. Dazwischen bleibt eine grosse Bandbreite an
Möglichkeiten.

3.1.1 Der Einstieg als Strapaze
Dieses Profil stellt zwischen den Zeilen dasjenige des Leids dar, der Enttäuschung, des
Frusts oder der Erwartung ohne grosse Hoffrrung. Bei derAufzeichnung stockt das Ge-
spräch oft, sei es durch ein Lachen, einZögern, ein Schweigen oder eine Pause, die mit
<Ahs>> oder <Was> gefüllt wird, umZeitzu gewinnen. Konkret stimmt dieses Profil mit
den Vorkommnissen überein, die sich auf dem gesamten Weg der Berufsanfängerinnen
und Berufsanfünger ansammeln: Stellvertretungen, ein kleines Unterrichtspensum und
die Unsicherheit des nächsten Tages, eine Yielzahl von Gebäuden und Klassen, eine
Vielfalt von Schülerinnen und Schülem, etliche Schülerinnen und Schüler mit Schwie-
rigkeiten, schlechte Erfahrungen und Missverständnisse mit der Schulleitung, die Un-
fühigkeit oder Unmöglichkeit, Beziehungen zu den Kolleginnen und Kollegen aufzu-
bauen. Alles in allem kann man von einem steinigen wrd unsicheren Weg sprechen, der

404



Analysen zur Berufseinführung in die Sekundarstufe

von unbefriedigenden Momenten geprägt 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-
kieb, bevor sie sich im Ausland eine einjährige Auszeit nahm. Nach ihrer Rückkehr in
die Schweiz und nach der Geburt ihres ersten Kindes begab sie sich aufArbeitssuche.
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 mühelos erhielt sie ihren ersten Verhag für eine Teilzeitstelle, deren Pen-
sum mit der Zeit immer kleiner wurde. Je mehr Zeit verstrich, desto düsterer sah es für
Brigitte aus.

Die erste [Arbeitsstelle], das ist klar, erhielt ich dank meiner Praktika, für 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 Schulieiter frage mich jeweils, wie viele Stunden ich geme hätte. Ich
sagte: <Einige Stunden, 8>, habe ich gesagl, er hat <<nein>> gesagt und bemerkt, er könne mir nur 6 geben.

Daraufhabe ich geantwortet, dass auch 6 für mich in Ordnung seien. Und als ich einen Monat später noch-
mals nachfragte, wie es nun um meine Stundenanzahl stehe, meinte er, es könnten vielleicht nur noch 4-5
und später 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 an sagen: <Gut, schauen

Sie, es ist so, infolge der Budgetkürzungen habe ich keinen Platz mehr.> Ja, das verlief tatsächlich im
Sand. (Brigitte)

In Brigittes Ausserungen sind eine gewisse Verbitterung zu spüren, eine Enttäuschung,
welche ihre Worte nicht verbergen, und ein Gefühl von Empörung, welches sie gegen-
über den Argemissen der Arbeit auch kundtut. Die schwerwiegenden, konfliktgela-
denen Verhältnisse kommen ztlm 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 überhaupt nicht. Seine Art, zu funkti-
onieren und zu führen, entsprach mir gar nicht, so war ich auch nicht motiviert, mich in dieser Schule für
Stellvertretungen zu bewerben. Also habe ich einige Vertretungen [in einem anderen Schulhaus] gemacht.
(Brigitte)

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

Im Gymnasium bekam man ein wenig das Geflihl, man sei eine Ware. Sie bevorzugen Praktikantinnen
und Praktikanten der PH, weil ... sie diesen natürlich weniger bezahlen müssen. ... Das ist offensichtlich
die Strategie, es ist verrückt. Die anderen Lehrpersonen beschweren sich, sie hätten <<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 ständig. (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 derAntwort mit einem Lachen, einem Schweigen oder einem Wort aus, öfters
auch, indem sie von etwas anderem redete. Im Vergleich zu den anderen sechs be-

fragten Lehrpersonen ist das Einstiegsprofil von Brigitte in gewisser Weise atlpisch.

3.1.2 Der sanfte Einstieg
Der andere Pol beschreibt einen reibungslosen Einstieg, ohne je frei von Leiden und
Unsicherheit zu sein. Die Kombination mehrerer Indikatoren verleiht diesem Profil die

Grundzüge: eine Anstellung in einer einzigen Institution, eine Vollzeitstelle, Klassen
mit Schülerinnen und Schülern ohne Lernschwierigkeiten oder Verhaltensaufftillig-
keiten, ein gutes Verhältnis zur Schulleitung. Weiter benötigt man Selbstvertrauen und
Vertrauen in die Fähigkeiten, 2zuhören und sich bei den Schülerinnen und Schülern

Gehör zu verschaffen, sich ihren Lernrhy-thmen anzupassen und ihren sozialen Bedürf-
nissen gerecht zu werden. Ausserdem sollte man Verbindungen zu seinenArbeitskolle-
ginnen und -kollegen aufbauen können und sich wenn nötig Unterstützung holen. Alles
in allem handelt es sich hierbei um einen eher geradlinigen und sicheren Weg, auf dem

die Momente der Freude und Zufriedenheit überwiegen und Momente der Unsicherheit
und Unzufriedenheit keine Angst einflössen. Mehrere der befragten Lehrpersonen ent-
sprechen mehr oder weniger diesem Profil. Schauen wir uns die Beispiele von C6cile
und Sabrina an.

Seit der Primarschule wollte Cdcile Lehrerin werden. Sie ist durch eine bewusste Ent-
scheidung zu diesem Beruf gelangt. Gemäss Cdcile ist das Unterrichten ihre Bestim-
mung, obwohl die familiären Pflichten sie dazu zwingen könnten, eineAuszeit zu neh-
men, urn die Kinder zu erziehen. ZuBegirn ihres zweiten Jahres als Lehrerin war sie

26 Jahre alt. Sie erhielt sofort eine Vollzeitstelle. Cdcile besass schon ein Lehrdiplom
und hatte schon mehrere längere Vertretungen absolviert, bevor sie sich an der PH ein-
schrieb.3 Wie die meisten der befragten Lehrkräfte unterrichtet Cdcile mehrere Fächer.

Da ich naturwissenschaftliche Fächer unterrichtete, hatte ich mehr Chancen ... als die Lehrpersonen, die
Sprachfdcher erteilen. Folglich habe ich mich beworben . . ., hatte ein Vorstellungsgespräch . . . und wurde
eingestellt. Das alles ging sehr schnell. ... Ich muss in diesem Jahr ziemlich viele Fächer unterrichten.
Für meine Lektionen musste ich mich ziemlich anstrengen ... Als ich diese lO0%-Stelle annahm, habe

ich nicht damit gerechnet, dass sie so viel Zeit beanspruchen würde. Für das folgende Jahr habe ich ein
kieineres Pensum gefordert, auch weil ich schwanger war, aber auch ohne Baby hätte ich um eine Pen-

senreduktion gebeten. Ich war mir der Arbeitsbelastung überhaupt nicht bewusst, ich hatte wirklich das

Gefühl, da nicht mehr herauszukommen. (Cdcile)

Cdcile fühlte sich in ihrem Berufsumfeld sofort wohl und integrierte sich schnell ins
Lehrkollegium. Ab der erstenArbeitssitzung mit den Lehrerinnen und Lehrem, welche

3 Weil Cdcile 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 Fächer unterrichten, hatte sie das Gefühl, ihre Meimrng äussem und <sich
einbringen> zu können.

Wir [C6cile und die vier anderen neu Eingestellten] haben unseren Platz sofort gefunden. Ich unterrichte
ja 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 zusätzlich 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 korurte, was ich wollte, was gut oder eben nicht gut war. Also habe ich
mich hier sehr schnell wohlgefühlt. (Cdcile)

Wir haben im ersten Analyseteil erfal-ren, dass Cdcile im Laufe ihrer Ausbildung von
einem Vorfall aus dem Praktikum geprägt wurde. Dieser Vorfall, der mit der Einhaltung
der Disziplin in der Klasse zusarmenhing, hat ihr eine gewisse Diskrepanz zwischen
den Kursen an der PH und den Anforderungen der realen Unterrichtstätigkeit aufge-
zeigt, was sie aber nicht demotiviert hat. Cdcile hielt durch, dank ihrer Hartnäckigkeit,
ihrer Fähigkeit, sich selbst zu bestärken und sich anzupassen. Wie wir im ersten Teil
dieses Beitrags ebenfalls gesehen haben, hängt dieses Durchhalten auch mit der Unter-
sttitzung zusalnmen, die ihr die Didaktikerinnen und Didaktiker der PH während ihres
ersten Unterrichtsjahres entgegenbrachten, vor allem in Fächern wie Physik, in denen
ihr die Vorbereitung fehlte. Diese Unterstützung und die Erfahrung, die sie aus den
Stellvertretungen mitbrachte, waren für Cdciles Berufseinstieg vorteilhaft .

Sabrinas Weg stimmt mit Cöciles Profil überein. Genau wie Cdcile hat sie sich ziemlich
füih für den Beruf entschieden, sie hat sich <<immer wohlgefühlt im schulischen Um-
felö und ist einigen Lehrpersonen begegnet, die ihr <den Beruf schmackhaft gemacht
haberu>. Wie Cdcile findet sie ohne Weiteres eine erste Arbeitsstelle, während sie noch
in Ausbildung ist. Ihr Auftakt im Unterrichtswesen verläuft reibungslos. Sie geht von
einem Verhag in den nächsten über, ohne den ganzen administrativen Prozess durch-
laufen zu müssen.

Das erste Jahr habe ich anderswo Praktika gemacht. In meinem z';veiten Jahr an der PH habe ich mein
Bewerbungsdossier ftir hier zusammengestellt. Ich habe einen Motivationsbrief und mein CV usw. mitge-
schickt. Und hier war ich zu elwa60%o als Klassenlehrerin angestellt. 607o war das Maximum, das erlaubt
war. ... Später 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 mii.ndlich mit meinem Schulleiter klären und danach ei-
nen provisorischen Arbeitsvertrag unterschreiben. Momentan läuft 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-
gorlnen, (langsam oder schrittweise>, wie sie sagt. Wie Cdcile profitiert auch Sabrina
in der Übergangszeit von der Unterstützung derAusbildenden der PH. Sie fordert diese
Untersttitzung auch ein und achtet sehr auf die Kommentare, die Teamkolleginnen und
-kollegen oder Schülerilmen und Schüler zu ihrerArbeit abgeben.
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Ich glaube, es hat während des zweiten Jahres langsam oder schrittweise begonnen; obwohl während dieses

zweiten Jahres . . . die Didaktiker auf Besuch kommen, fühlt man sich noch in der Ausbildung, auch werur

ich das Geflihl j etzt 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 Schülerinnen und Schüler um eine Evaluation gebeten,

das werde ich auch weiterhin tun. (Sabrina)

Allmählich kommt in ihr das Gefühl aue flir diesen Beruf geschaffen zu sein. Auch
wenn sie einige Zweifel hegte, was ihre Fähigkeit zum Unterrichten anbelangt. Die
Entscheidung, welche sie schon früh gefüllt hatte, bestätigt sich .durch die positiven

Kommentare, die sie von illren Berufskolleginnen und -kollegen, den Schülerinnen und
Schülem und deren Eltem erhält.

Es stimmt, dass es während des zweiten Jahrs begonnen hat. Ein Jahr nach dem Abschluss fühlte ich mich

wirklich als Lehrerin. ... Das habe ich gespürt. ... Obwohl es eine Entscheidung war, die ich sehr früh
getroffen hatte, ... hatte ich ziemlich viele Zweifel, ich zweifelte auch meine Fähigkeit an, den Beruf wirk-
lich gut auszuüben. Je mehr ich vorankam, desto mehr wurde mir bewusst, dass es möglich war, weil ich

mich wohlfühlte und positive Rückmeldungen von Arbeitskollegen, Schülerinnen und Schülem und deren

Eltem erhielt ..., das hat mir Selbstvertrauen gegeben. (Sabrina)

Zudem schät Sabrina ihren Beruf, mag ihre Schülerinnen und Schüler. Obwohl es

vorkommt, dass das Verhalten ihrer Schülerinnen und Schüler sie auf die Palme bringt,
ist die Verbundenheit mit ihnen so gross, dass sie genug Energie tanken kann, um wei-
ter <für sie da zu seiru> und sie zu unterstützen.

Das, was ich tue, mache ich wirklich geme. Das ist das Wichtigste. Das merkt man wohl. Die Schülerinnen

und Schüler beobachten uns nämlich meistens und prüfen jede Handlung undjede Geste. Ich binjemand,
der ziemlich enthusiastisch und dynamisch ist. Ich liebe diese Arbeit, also stehe ich mit Energie und Lust
vor sie hin und bin für sie da, helfe ihnen und betreue sie. Ich mag die Schülerinnen und Schüler und arbeite

sehr geme mit ihnen zusammen. Selbstverständlich sind es Jugendliche und es gibt Momente, in denen ich

sie am liebsten aufden Mond schiessen würde. (Sabrina)

Sie schätzt nicht nur die Arbeit als Lehrerin, sondern auch, was diese in ihr auslöst, die

Gelegenheiten, die sich ihr zum Nachdenken und Auffrischen ihrer Kenntnisse bieten,

aber auch die menschliche Bereicherung, welche die sportlichen und kulturellen aus-

serschulischen Aktivitäten mit sich bringen.

Ich mag auch die Fächer, die ich unterrichte. ... Wenn man sich selber etwas beibringt, erweitert man

auch sein Wissen und seine Kenntnisse, man vertieft sich in einigen Gebieten, man überlegt sich, wie man

das am besten an die Schülerinnen und Schüler heranträgt. Was mir an dieser Arbeit am besten gefüllt,

beinhaltet, was das schulische Leben alles mit sich bringt. Also zum Beispiel ausserschulische kultuelle
Aktivitäten, Skilager, Theatervorstellungen, Anlässe, die man organisieren karur. Ich habe mich schnell

im Schulleben engagiert, sei es nun mit den Lehrpersonen oder mit den Schülerinnen und Schülem, habe

verschiedene Sachen organisiert, die Teil eines Schulbetriebes sind. Auch das gefällt mir sehr. (Sabrina)

Dennoch wird die Schule, in der Sabrina unterrichtet, durch ein <gravierendes Mobbing-
problem) erschüttert, wie sie erzählt. Die Stimmung des Mobbings wirkte sich auf die
Beziehungen im Lehrkörper aus und erforderte die Intervention der Schulkommission,
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deren Entscheide von der <Mehrheit des Lehrerkollegiums> angezweifelt wurden. Der
Konflikt ist noch nicht beendet. Aber auch das entmutigt diese Lehrerin nicht, die be-
hanlich an den gewählten Beruf glaubt.

Dies bedeutet, dass es schlussendlich nicht nur von einem Faktor abhängt, ob man sich
als Teil eines Lehrkollegiums fühlt oder nicht. Die Lehrpersonen agieren vemünftig,
wägen die Elemente ihrer Situation ab, schätzen Gewinn und Verlust, Freud und Leid
ab und entwickeln so eine Vorstellung davon, wer sie sind und was sie machen wollen
und können. Manchmal, wie das bei Sabrina der Fall war, ist man <kurz davor, die
Türen zuzuknalleo>. 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 Glück
mit, der ihre Diskurse prägt.

3.1.3 Zwischen den beiden Extremen
Zwischen den beiden soeben skizzierten, gegensätzlichen Profilen - einerseits dem als

harzig und anderseits dem als reibungslos wahrgenommen Berufseinstieg - gibt es

noch andere Möglichkeiten, andere Wege, die eher denjenigen von Cdline 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 übt diesen Beruf mit
Freude aus und wird diesen, solange er sie erfüllt, ausüben.

Ich habe nichts getan [um eine Arbeit zu finden]. Man hat mich kontaktiert, weil ihnen im Gymnasium
jemand für drei Lektionen gefehlt hat. Seither bir ich in drei Institutionen beschäftigt. Ich habe die Stelle

angenornmen, um auszuhelfen, ich habe nicht gesucht und mich auch nicht beworben. Für die Ausbildung
habe ich mich dann beworben, ja, ich habe mich beworben, weil ich das wollte. ... Also, ich hatte Glück,
diese Stelle zu kriegen. Aber es war auch ein wenigZufall, [wenn] ich zwei Jahre später gekommen wäre,

wäre die Stelle von jemand anderem besetzt gewesen. .. . Ich fühle mich absolut frei, etwas anderes zu

tun. Ich überlege mir nicht, was ich in fünf 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 Möglichkeit 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
müsste darur 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 geme entdecken möchte. Das muss aber genügend stark sein, um den

Lehrberuf vielleicht für gewisse Zeit zu verlassen, ich weiss es nicht. Aber eigentlich sehe ich mich in den

kommenden Jahren in der Schule, das ist sicher. (Manuel)
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Mia ist sich noch nicht ganz sicher, ob sie sich dem Unterrichten für längere Zeitwid-
men möchte oder nicht. Sie mag, was sie tut, findet ihren Beruf <<sehr angenehm> und
kann sich auch gut vorstellen, <an dieser Schule weiterzumachen>. Aber vielleicht
möchte sie sich vermehrt auch gewissen ausserschulischen Aktivitäten widmen.

Also, meine grosse Frage ist, ob ich in 20 Jahren noch als Lehrerin tätig sein werde. Für 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. Für 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)

Atrntictr klingt es bei Laurence, die sich auf Dauer eher mit Aufgaben auseinanderset-
zen möchte, die an die Schule anknüpfen. Sie überlegt sich zum Beispiel, sich in Pro-
jekte 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 möglich 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 karur mir vorstellen, mich im ausserschulischen

Bereich zu engagieren und daneben noch einige Lektionen zu übemehmen. (Laurence)

3.2 ldentität! Berufsidentität!
Lässt sich Identität definieren? Frege beschreibt dieses Unterfangen bereits um 1894
als schwierig, denn da <jede Definition eine Identität ist, kann die Identität selber nicht
definiert werderu) (Frege, 1984, zitiert nach Encyclopadia Universalis, 2001, Artikel
(Identität>). Aus psychologischer Perspektive betrachtet <<existiert die vollkommene
Ahnlichkeit, die persönliche Identität (ich bin ich) wortwörtlich genommen nicht! Die
zwischenmenschliche Identität (ich bin ein anderer) existiert auch nicht, nicht einmal
bei eineiigen Zwillingen. Auch die kollektive Identität ist unmöglich, die Glieder eines
Wir sind allerhöchstens <ähnlicb. Und dennoch können Variationen nicht ohne irgend-
welche strukturellen Unveränderlichkeiten existieren, welche den Vergleich erlauben.
Es ist also wichtig, den paradoxen Charakter der Identität zu berücksichtigen, der sich
durch die Gegenüberstellung von Ahnlichkeiten und Unterschieden bildeb (Encyc-
lopredia Universalis, 200 l, Artikel <Identitäb>).

Anthropologisch gesehen hätten wir eine Definition von einer idealen oder idealty-
pischen Identität der Lehrperson benötigt, um von einer Berufsidentität beginnender
Lehrpersonen sprechen zu können, d.h. einen Katalog von Merkmalen, der sich für
männliche und weibliche Lehrpersonen eignet, sinnvolle und allen Mitgliedern gemein-
same Merkmale, die zudem relativ dauerhaft sind. Hätte man eine solche Definition,
könnte man die Merkmale der Novizinnen und Novizen mit jenen der idealtypischen
Identität vergleichen, um zu sehen, bis zu welchem Grad sie den erfahrenen Lehrper-
sonen ähnlich sind oder sich von ihnen unterscheiden.
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Leider existiert eine solche Definition nicht. Man müsste also auf die Idee zurück-
greifen, welche - wie oben beschrieben - die Identität als Ahnlictrkeit betrachtet, und
versuchen, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den angehenden Lehrpersonen

zu finden. Aber dazeig! sich ein anderes Dilemma. Kann man die Identität 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 zusarnmensetzen 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 Lehrkräfte und deren Arbeit ausmacht?

Ein solches Unterfangen ist nur dann möglich, wenn man akzeptiert, dass dabei kein
abgeschlossenes Porträt entsteht, keine vollkofirmene Darstellung, sondern lediglich
eine Skizze davon, was die neuen Lehrpersonen sein könnten, ein Schema, das einige
ihrer wichtigsten Züge hervorhebt, aber auch Grauzonen aufiveist, die sich mit der Zeit
klären, wenn sich in der längsschnittlichen Untersuchung neue Informationen heraus-

kristallisieren.

Lässt man sich darauf ein, die Berufsidentität so zu definieren - ausgehend von Da-
tenfragmenten, die hier analysiert wurden - scheint die Berufsidentität wie eine zweite
Haut zv sein, die man sich überzieht. Oder sie vereint sich mit der Erstidentität, einem

als soziales Wesen bereits bestehenden Selbst, einem Individuum, das sich selbst den-

kend und handelnd bewusst ist. Die beiden Identitäten sind die Folge eines Sozialisie-
mngsprozesses, der sich hauptsächlich in der Familie, in der Schule, in Freundes- und
Bekanntenkreisen und in der vorherrschenden Kultur abspielt.

In einer oder eineinhalb Stunden gelingt eine Momentaufirahme, welche die Berufs-
identität der Einsteigenden im unvollendeten Zustand ihrer Sozialisierung als Lehr-
personen widerspiegelt. Sie besteht aus einer Reihe von mehr oder weniger bestätigten

Merkmalen, die ankündigen, was aus diesem befragten Mann und diesen befragten
Frauen auf dem Weg von den Studierenden zu den Berufstätigen wird.

In den gesammelten Ausserungen handelt es sich bei der Berufsidentität der frisch
gebackenen Lehrpersonen zuerst um ein Gefühl oder vielmehr um eine Kombination
von Gefifülen und Tatsachen: Man unterrichtet gerne, man ist zufrieden mit derArt und
Weise, wie man es tut, man hat Freude am Unterrichten, die Schülerinnen und Schüler

und die Kolleginnen und Kollegen geben positive Rückmeldungen - Tatsachen also,

die mit den Gefühlen übereinstimmen, diese sogar bestärken und eine materielle Basis

ausserhalb des Lrdividuums, 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 Schülerinnen und Schüler bindet. Dies ist ein Gefühl, das sie
mit den Männern und Frauen teilt, die den gleichen Beruf ausüben.

Im Laufe derAnalyse haben wir gesehen, dass sich die Selbstwahrnehmung, die Wahr-
nehmung des Unterrichts, der Schülerinnen und Schüler, der Kolleginnen und Kolle-
gen, der Erziehung im Allgemeinen verändert. Dies geschieht unter dem Einfluss der
realen Berufspraxis und den Beziehungen, die man nJ den Schülerinnen und Schü-
lem, den Kolleginnen und Kollegen und dem schulischen Umfeld knüpft. Zu diesen
Faktoren, die auf der Definition von sich selbst und der eigenen Praxis beruhen und
deren Stabilität bedrohen, kommt noch eine Fülle von Schulreformen, die den Lehr-
plan und die Ausbildungsprogrumme betreffen. Ausserdem rurterliegt die Pädagogik
Modeerscheinungen und es kommen technologische und technische Veränderungen
hinzu. Solche Veränderungen zielen immer auf Verbessemngen ab, um Nietzsche zu
paraphrasieren. Männer und Frauen, die diesen Beruf ausüben, werden optimiert, leis-
tungsfühiger, flexibler, spezialisierter oder vielseitiger. Man kann folglich sagen, dass,
falls eine Berufsidentität existiert, diese wandelbar, vielfültig, manchmal wacklig, je-
doch niemals definitiv ist.

4 Diskussion und Schlussfolgerung

Der Berufseinstieg ins Bildungswesen löst ein wachsendes Interesse aus, das vor allem
mit den Veränderungen, welche die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in den letrten
Jahren erfahren hat, und mit vielen Neueinsteigenden einhergeht. Auch das Interesse an
der in diesem Beitrag vorgestellten Analyse rührt daher. Der Begriffdes Berufseinstiegs
deckt nvei Dimensionen ab, welche von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlem
oft separat untersucht worden sind. In gewissenArbeiten wird der Einstieg als Gesamt-
heit von Etappen aufder Suche nach der ersten Arbeitsstelle definiert und analysiert.
Hierbei handelt es sich um einen mehr oder weniger langen Prozess, je nach ökono-
mischen und demografischen Bedingrurgen, der mit demAusbildungsabschluss anfüagt
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 trnd Kompetenzen packt,
die sie unmittelbar in der Berufspraxis sammelt. Der Fokus liegt hier weder auf der
Stellensuche noch auf der Eroberung des Arbeitsmarktes, sondern vielmehr auf dem
Lemprozess nach dem Antritt der ersten Stelle. Dieser Lernprozess, der das Unterrich-
ten betrift, steht im Zentrum unserer Interviews mit den Sekundarlehrpersonen, deren
diskursive Daten in diesem Beitrag analysiert wurden. Welche Verbindungen können
zwischen den Resultaten dieserAnalyse und den wichtigsten Folgerungen aus der wis-
senschaftlichen Literatur in diesem Bereich hergestellt werden? In den folgenden Ab-
sätzen versuchen wir kurz aufdiese Frage einzugehen.
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Die Studie von Lortie (1975) <School-teacheu gilt auf dem Gebiet des Berufseinstiegs
von Lehrpersonen als Klassiker. Er hat darauf hingewiesen, dass die Persönlichkeit
der Lehrperson der wichtigste Faktor in ihrer Professionalisierung sei. Lortie hält sich
an sein Konzept der <Multidimensionalität und Simultaneität beim Unterrichteru>, er
glaubt, dass das Wissen der Novizinnen und Novizen über das Unterrichten vor allem
auf ihrer Persönlichkeit und Intuition basiere und nicht auf expliziten, pädagogischen
Prinzipien, die sie während ihrer Grundausbildung erworben haben. Die analysierten
Gespräche bestätigen Lorties Beobachtungen. Wie wir weiter oben gesehen haben,
schöpfen die Berufseinsteigenden zu Beginn oft aus dem Reservoir ihrer Erinnerung,
entwickeln neue Auffassungen vom Unterricht und von pädagogischen Beziehungen,
die sie während ihrer eigenen Schulzeit geprägt hatten, experimentieren mit Modellen,
die von anderen Lehrpersonen ungesetzt wurden, welche sie früher gekannt und ge-

schätzt hatten. Allerdings werden die persönlichen Kennünisse undArbeitsweisen rasch
modifiziert, und zwar aufgrund der Realität in der Klasse und aufgrund des Feedbacks,
welches die Novizinnen und Novizen von Schülerinnen und Schülem oder Kolleginnen
und Kollegen erhalten.

Die hier durchgeführten 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 fünf 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 früher oder später f?illen müssen. Dies ist ein Moment, der auch dafür aus-

schlaggebend sein wird, wie man sich im Beruf gibt, welche pädagogischen Methoden
man wählt, wie man wirksame Unterrichtstechniken einsetzt und wie man eine Klasse
führt. Beim Abschluss ihrer Grundausbildung stehen die Studierenden vor einer gros-
sen Veränderung, von der sie nur wenig ahnen. Sie sind enthusiastisch, haben im Laufe
ihres Lebens Modelle, Rezepte und Bilder zusammengetragen und Wünsche gehegt,
es gut machen zu wollen, nicht so wie einige schlechte Lehrpersonen, die sie erlebt
hatten. Während der Praktika und Stellverhetungen, vor allem aber in den Wochen am
Anfang ihrer ersten richtigen Stelle verändert sich vieles. Dies gilt nicht nur für eine
gewisse Zeit, sondem manchmal für den Rest ihrer beruflichen Karriere. Yan Zatrten
und Grospiron (2001) haben beobachtet, dass diese Startphase von einer anfänglichen
Destabilisierung geprägt ist, die auch länger anhalten kann, eine Destabilisierung, wel-
che von der Infragestellung der Persönlichkeit - so beschreibt es Lortie (1975) - ausge-

löst wird. Vorkenntnisse und vorgängig erworbenes, aktiviertes Wissen funktionieren
hier undjetzt nicht oder nicht wie geplant inAnbetracht der Schülerinnen und Schüler
oder der Schwierigkeit, die in der Ausbildung erworbenen Theorien und Kennbrisse in
didaktische Methoden und in die Klassenführung zu übersetzen.
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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
Längsschnittuntersuchung, welche die kürzlich 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-
überzustellen sein. Einige provisorische Schlüsse können wir deruroch bereits ziehen.
Die Interviews haben deutlich gezeigt, dass das <Lehrerinwerdeo oder <Lehrerwerden>
mit Anstrengungen, Kontinuitäten und Diskontinuitäten verbunden ist. Konfrontiert mit
einer Vielzahl und Vielfalt schulischer Anforderungen und einem Mangel an Unterstüt-
zung und Ratschlägen, fühlten sich die Novizinnen und Novizen dazu gezwungen, alles
während der Berufsausübung bzw. beim Berufseinstiegzalemen. Dieser Lernprozess,
der dazu führt, 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 Überzeugungen und Grundwerte
neu zv deuten. Die kürzlich diplomierten Sekundarlehrpersonen leben alles in allem
in einem professionellen Kontext, der sich auf die Rekonstruktion ihrer persönlichen
Identitäten auswirkt. Die Konfrontation mit der unerwarteten Komplexität des Unter-
richtens und mit der ungeahnten Dynamik der Schulen und der Schulzimmer hat die
neuen Sekundarlehrpersonen dant veranlasst, ihre Überzeugungen und Grundwerte
bezüglich des Unterrichts zu überdenken und neu zu stmlrhrrieren. Demnach hat diese
Konfrontation sie zu einer Umgestaltung ihrer Identitäten bewogen. Ihre 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 für das Gespräch über
kulturelle Unterschiede mit Lehrpersonen. Erste Analysen
einer Langzeitstudie mit Lehrerstudierenden*

Tania Ogay

Zusammenfassung Die Wahmehmung kultweller Unterschiede ist insbesondere flir Lehrper-

sonen eine alltägliche, aber gleichwohl beunruhigende Erfahrung. Auch wenn wir bereit sind,

den mit der kulturellen Vielfalt verbundenen Reichtum hervorzuheben, so ist der Gedanke der

Andersartigkeit dennoch beängstigend, da er eine Bedrohung der Idee der Gleichartigkeit der

Menschen darstellt. Der vorliegende Beitrag untersucht den Diskurs von drei zukünftigen Leh-

rerinnen, die an einer Langzeitstudie über 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-

tiruren zeigt die Untersuchung die Vielfalt ihres Umgangs mit den Unterschieden, die sie bei ihrer

Schülerschaft und deren Familien wahrnehmen.

Schlagwörter interkulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung - Vorstellungen von lnterkultura-
lität * Diskursanalyse

1 Einleitung

Die Erfa}rung kultureller Vielfalt gehört heute zur alltäglichen Realität der meisten
Berufstätigen im Humanbereich, wobei die Lehrpersonen als kulturelle Akteure und
Mediatoren ganz besonders davon betroffen sind. Das Angebot interkultureller Bildung
für Lehrpersonen hat sich in unserem Land in den letzten Jahren ausgeweitet, wozu
unter anderem die Entstehung der pädagogischen Hochschulen beigetragen hat. Wie je-
doch soll interkulturelle Bildung von ihnen gestaltet werden? Ftir die Lehrpersonenaus-
bildnerinnen und -ausbildner ist die Kenntnis der Fragen, die die Interkultwalität im
schulischen Kontext betreflen, selbstverst'ändlich unumgänglich. Gleichzeitig ist es

unerlässlich, die eigenen Studierenden zu kennen: Welches sind ihre Vorstellungen von
Interkulturalität, welche die erhaltene Bildung <<filtern>> werden? Die Forschungsarbeit,
die in diesem Beitrag vorgestellt wird, hat zttnZiel, Fragen, die sich zukünftige Lehr-
personen hinsichtlich kultureller Unterschiede stellen (oder nicht stellen), zu erörtem -
eine Thematik mit der sie mit grosser Wahrscheinlichkeit in ihrer späteren beruflichen
Tätigkeit konfrontiert sein werden. Eine Gruppe Lehramtsstudierender wird zu diesem

* Ogay, T. (2006). Ecoles de ville et dcoles de campagne, une entrde pour parler des diffdrences culturelles
avec les enseignants. Premiöres analyses d'une recherche longitudinale auprös d'6tudiants en formation
initiale d'enseignants. Formation et pratiques d'enseignement en questions, 4,35-53. -Aus dem Französi-
schen übersetzt von Caroline Villiger.
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Stadt- und Landschulen

Zweck während ihrer gesamten Grundausbildung begleitet. Die erstenAnalysen lassen

bereits die Vielfalt erkennen, mit der die zukünftigen Lehrpersonen der kulturellenAn-
dersartigkeit Bedeutung beimessen. Dieser Befund weist auf die Notwendigkeit einer
adaptiven, differenzierten interkulturellen Bildung hin.

Von der Thematik der interkulturellen Kompetenz zur Bedeutung
der kulturellen Differenz

Interessiert man sich für Kommunikationssituationen zwischen Personen, die sich
mit trnterschiedlichen Kulturen identifizieren, ist die Frage nach der interkulturellen
Kompetenz naheliegend. Über welche Kompetenzen sollte man verfügen, um in einem

Kontext, der von impliziten Inhalten und nicht geteilten Bezugspunkten geprägt ist,
effizient kommunizieren zu können? Ich hätte mich für die Entwicklung der interkul-
turellen Kompetenz bei zukünftigen Lehrpersonen interessieren köruren. Eine frühere
Forschungsarbeit, die ich mit genau dieser Frage nach der interkulturellen Kompetenz
im Rahmen eines Sprachaustausches von jungen Westschweizerinnen und Westschwei-
zem in der Deutschschweiz durchgeführt hatte (Ogay, 2000), hatte mich zur Einsicht
geführt, wie wichtig Kompetenzen wie Empathie und Ambiguitätstolerarz verbunden
mit einer positiven Einstellung gegenüber dem andern sind. Aber noch wesentlicher
als diese Kompetenzen waren die Wahmehmung der kulturellen Unterschiede und die

Bedeutung, die die lnteragierenden ihr beimassen.

Die Wahrnehmung des kulturellen Unterschieds ist unerlässlich, um eine ethno-

zentrische Kommunikation zu verneiden, bei der man davon ausgeht, dass das, was

für einen selbst wahr und gut ist, es auch für 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 bring, betrachten wir das

Konzept der kulturellen Differenz mit Skepsis, obschon dieses logischerweise davon

abzuleiten ist: Wenn es möglich ist, über kulturelle Vielfalt zu sprechen, dann deshalb,
weil wir Unterschiede zwischen den einzelnen Kulturen wahrnehmen. Aber wenn wir
die Vielfalt kultureller Gruppen hervorheben, ist plötzlich die Gleichartigkeit der Men-
schen bedroht. Daher rühren paradoxe Stellungnahmen, die von der Wertschätzung der
Kulturen - und damit der Unterschiede - mit dem Ziel der Anerkennung des anderen bis
hin zur Verharmlosung der Unterschiede mit demZiel, die Gleichheit sicherzustellen,
reichen. Viel mehr als die interkultwelle Kompetenz sind es deshalb die Wahmehmung
des kulturellen Unterschieds und seine Interpretation, die im Zentrum der interkultu-
rellen Kommunikation stehen und die ibre garue Komplexität ausmachen.

Wir verheddern uns in dieser Komplexität, in diesen Spannungen und der Dialektik
der Ahnlictrkeit und Andersartigkeit, Forschende und Ausbildende im Bereich Interkul-
turalität mit eingeschlossen. Es schien mir deshalb interessant zu sein, auf diese offen-
sichtlichen Widersprüche gezielt einzugehen und zu sehen, wie Berufstätige, die mit
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der Interkulturalität in ihrer Berufspraxis umgehen müssen und der kulturellen Vielfalt
grundsätzlich positiv gegenüberstehen, 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 beschäftigt und
ihre Kräfte bis jetzt vielmehr auf Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund
fokussiert. Diese Forschungsarbeit über Lehrpersonen der Genfer Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung gehört in diesem Sinne einer neueren Entwicklung innerhalb der
Forschung an, die den Lehrpersonenausbildnerinnen und -ausbildnem einen direkten
Nutzen bringen dtirfte.

3 Vorgehen und Forschungsmethode

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

Um diese Prozesse der Sinnbildung zu erfassen, drängte sich eine Langzei@erspektive
auf. Mittels eines qualitativ-hermeneutischen Vorgehens sollte eine möglichst grosse
Arutäherung an die Komplexität derunterschiedlichen Erfahnmgen der an derUntersu-
chnng Teilnehmenden möglich sein. Im November 2004habe ich die Untersuchung mit
16 Studentinnen und Studenten der Licence mention enseignemenl (LME [Anmerkung
der Übersetzerin: Primarlehrerdiplom]) der Psychologischen und Erziehungswissen-
schaftlichen Fakultät der Universität Genf begonnen. Mit ihnen habe ich während ihrer
dreijährigen Grundausbildung, d.h. bis Juli 2007,regelmässig Interviews durchgeführt.
Ebenfalls mit erfasst wurden Daten nt moralischen Werten (Schwartz, Lehmann &
Roccas, 1999), <<sozialen Axiomen>> (Leung, Bond, Reimel de Carrasquel, Muffoz,
Hernändez, Murakami, Yamaguchi, Bierbrauer & Singelis, 2002) und Einstellungen
zurAkkulturation (Montreuil & Bourhis, 2001), die im November 2003 im Rahmen ei-
ner anderen Untersuchung erhoben worden waren, an der die Studierenden ganz zuBe-
girur ihrer universitliren Ausbildung im gemeinsamen Einstiegsjahr 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 während
der zweiten Interviewserie im Juli 2008 diskutiert worden.

Damit die Interviews inhaltlich nicht abstrakt blieben und lediglich konventionelle
Inhalte hervorbrachten, versuchte ich, konkrete Diskussionsgegenstände zu integrie-
ren. Daher wurde ein Fragebogen eingesetzt oder gewisse schriftliche Aufgaben, die
die Studierenden im Rahmen ihrer Lehrpersonenausbildung zu erfüllen hatten. Dabei
ging es auch darum, die Motivation für die Teilnahme der Studierenden an der Unter-
suchung zu wecken und aufrechtzuerhalten. Dies ist ein wesentliches Anliegen einer
längsschnittlichen Untersuchung mit beschränktem Stichprobenumfang. Es war umso
wichtiger, weil ich hoffte, die Untersuchung über die drei Ausbildungsjahre hinaus
weiterführen und so den Berufseinstieg dieser jungen Lehrpersonen dokumentieren zu
können. Die Entscheidung für das sogenannte verstehende Interview (interview com-
prähensif, Kaufrnann, 1996) begünstigt 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 rurd standardisierte Fragen an die einzelnen Teilnehmenden richtet. Wenn die
Forscherin oder der Forscher sich der Welt der Befragten annähem will und wenn sie
oder er will, dass die Gesprächspartnerin oder der Gesprächspartner nicht an der Ober-
fläche bleibt und sich in ihren oder seinen Antworten aktiv einbringt, ist es laut Kauf-
mann unabdingbar, dass sich die Forscherin oder der Forscher wdhrend des Interviews
aktiv beteiligt und sich selbst und den eigenen Erfahrungen einen berechtigten Platz im
Gespräch zugesteht. Es geht dabei darum, einen walrhaftigen Austausch zu initiieren,
selbstverständlich ohne dabei im Zentnxn zu stehen.

Pro Jahr wurden zwei lnterviews durchgeführt, also insgesamt sechs pro teilnehmende
Person. Die Interviews dauerten jeweils eine Stunde, wurden durch Tonaufrrahme fest-
gehalten und anschliessend für die inhaltliche Analyse transkribiert.r Diese wird mittels
der Software NVivo zur Analyse qualitativer Daten durchgeführt, welche in Anleh-
nung an die Grounded Theory (siehe z.B. Laperriöre, 1997) entwickelt worden ist und
worauf sich das verstehende Interview von Kaufrnann (1996) ebenfalls bezieht. Das
Analysevorgehen beruht zuerst auf der Erstellung eines Porträts für jede teilnehmende
Person, das für jeden Untersuchungszeitpunkt erstellt wird. Diese Porträts bestehen aus

einemAnalysetext, der auf einem Mind-Map, das aufgrund einer ersten Codierung des

Inhalts der Interviewtranskriptionen erstellt worden ist, basiert. Diese Porkäts werden
Gegenstand einer zweiten, sogenarurten theoretischen Codierung nach dem Verfahren
der Grounded Theory sein, wobei sie in systematischer Weise synchron (alle Fälle zum
selben Zeitpunkt der Untersuchung) und diachron (oder längsschnittlich, ein einzelner
Fall über alle Zeitpunkte der Untersuchung hinweg) verglichen werden.

I Mit bestem Dank an Stdphanie Gendre-Bomrat, die mit Sorgfalt und Engagement die Transkription der
Interviews vorgenommen hat.
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Die Datensammlung und besonders die Datenanalyse stehen erst amAnfang. Dennoch
zeigen die ersten Analysen, wenngleich sie noch sehr deskriptiv sind, bereits interes-
sante Ansätze der Reflexion. Die nachfolgendenAbschnitte dieses Beitrags zeigen einen
Vergleich von drei zukünftigen Lehrerinnen2 auf der Basis des ersten Interviews, das

einige Wochen nach Studienbeginn stattgefirnden hat. Das Ziel dieses ersten Interviews
war vor allem das Kerurenlernen der befragten Personen. Die Fragen zum kulturellen
Unterschied wurden sehr allgemein behandelt, hauptsächlich über ihre Erfahrungen
bei Stellvertretungen und Praktika in Genfer Schulen. Diese drei Lehrerinnen wurden
für die vorliegende Analyse gewählt, weil sie alle drei während des ersten Interviews
spontan aufUnterschiede zwischen den Stadt- und Landschulen eingegangen sind.

Drei zukünftige Lehrerannenn drei Positionierungen gegenüber kul-
tureller Differenz

Anne, Isabelle und Gaölle haben nahezu dasselbe Alter (20 und 21 Jahre beim ersten
Lrterview). Alle drei wohnen bei ihren Eltem im ländlichen Teil Genfs. Es soll daran
erinnert werden, dass Genf ein Stadtkanton ist, wo die ländlichen Gemeinden unweit
der Stadt liegen und für Personen mit hohem Einkommen einen privilegierten Lebens-
rahmen bieten. Tabelle I gibt gewisse Charakleristika ihrer Wohngemeinden wieder.

Tabelle 1: Charakteristika der Wohngemeinden der drei befragten Personen

. Quelle: lnternetseite des Amts für Statistik des Kantons Genf: http://wvwv.geneve.ch/statistique/statistlques/wel-
come.html

2 Die hier verwendeten Vomamen sind selbstverständlich fikliv und diejenigen Informationen, die zu einer
Identifikation der Personen führen kümten, wurden neutralisiert.
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Stadt- und Landschulen

Anne und Isabelle haben immer in ihrer derzeitigen Wohngemeinde gelebt. Gaölle ist
mit ihrer Familie, die aus einem nicht europäischen Land stammt, nach ihrerAnkunft in
der Schweiz im Alter von sieben Jahren mehrfach innerhalb des Kantons Genf umgezo-
gen. Sie behält eine starke Verbindung mit ihrem Herkunftsland bei, das sie regelmässig
besucht und dessen Sprache sie fliessend spricht (ebenso wie die Sprache ihres Vaters,
der aus einem Land aus dem Süden stammt). Die Familie von Anne mütterlicherseits
lebt in zwei ewopäischen Ländern nördlich der Schweiz, wo sie zahlreiche Ferienauf-
enthalte verbracht hat. Abgesehen davon besteht ihr soziales Netz mehrheitlich aus

Schweizer Bürgerinnen und Bürgern. Dasselbe gilt für Isabelle, die kaum interkultu-
relle Kontakte hatte, mit Ausnahme einer kürzlich absolvierten Reise in ein Land des

Südens, wo sie den Freundeskreis einer dort wohnenden Person kennengelemt hat. Für
alle drei ist das Unterrichten eine Berufung (vocation), wovon sich die ersten Anzei-
chen im Kindesalter im Spiel mit Geschwistern und Puppen geäussert haben.

Die nachfolgende Analyse beschäftigt 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'bezüglich des kulturellen Unterschieds als sehr er-
giebig erwiesen.

4.1 Anne
Anne führt den Kontrast zwischen Land- und Stadtschulen (oder Quartierschulen) ein,
indem sie von einem ihrer Praktika in einer Schule eines Stadtviertels spricht, wo sie

einen höheren Anteil an fremdsprachigen Schülerinnen und Schülem festgestellt hat,
während es in ihrem Dorf <<ganz schön, ganz rosa> sei: <Alle Kinder sind im Dorf
geboren> ($ 218). Ihre Argumentation bezieht sich auf die pädagogische Begleitung,
die die fremdsprachigen Schülerirrnen und Schüler erhalten. Diese ist ihrer Meinung
nach in den Stadtschulen viel besser, dies dank der motivierten Lehrpersonen und der
adäquaten Unterstützungsmassnahmen. Demgegenüber hat sie bei Stellvertretungen
in ihrer Dorfschule feststellen können, dass die wenigen fremdsprachigen Kinder, die
mehrheitlich aus dem in der Gemeinde errichteten Flüchtlingszentrum kommen, von
den Lehrpersonen kaum untersfützt werden, welche Anne als traditionalistisch und
streng beschreibt.

Sie kommt auf diesen Vergleich zurück, wenn sie von der Arbeit mit den Familien
spricht, die sie als eine wichtige Aufgabe für die Lehrperson betrachtet, die aber <<sehr

kompliziert, vor allem je nach Schule, wo man arbeitet>>, sein könne ($ 251). Man
hätte erwarten können, dass Ame die Arbeit mit den Familien in Schulen mit hohem
Ausländeranteil als schwieriger erachtet. Jedoch sind es die Landschulen, die dortigen
<<pedantischen>> Eltem, dieAnne erwähnt. Sie erzählt von der Erfahrung einer Lehrerin,
die in einer Quartierschule gearbeitet hatte, wo die oft fremdsprachigen Eltern Aner-
kennung gegenüber den Lehrpersonen gezeigt hätten, und die danach an eine ländliche,
<gutbürgerliche> ($ 255) Schule wechselte, wo die Eltem ihr unauftrörlich Vorwür-
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fe machten und sich fordernd zeigten. Danach äussert sie folgende Bemerkung: <Ich
möchte nicht, dass meine Schülerinnen und Schüler zwischen Schule und Familie hin
und her gerissen sind. Wenn Familie und Schule aufeinander abgestimmt wären, wäre
das ideab ($ 259). Diese Bemerkung ist schwierig zu interpretieren, dennoch ist sie

wahrscheinlich bezeichnend. An einer anderen Stelle des Gesprächs hätte sie sich auf
die Schwierigkeiten aufgrund der Unterschiede zrvischen der Schulkultur und der fa-
miliären Kultur der Einwanderer beziehen können. AberAnne macht diese Bemerkung
bezüglich der <gutbürgerlichen> Eltem, 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 Eltem zu Hause darüber denken
und äussem. Man gewinnt den Eindruck, dass für Anne die Harmonie eigentlich von
einer klaren Trennung zwischen Schule rurd 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 später, dass ihr dies in ihrem zuktinftigen Beruf als Lehrperson am meistenAngst
bereite ($ 271). Sie erörtert diese Unterscheidung zwischen Eltem vom Land (die sie

dennoch als oft bürgerlich beschreibt) und Eltern der Stadt (als oft nicht einheimisch
bezeichnet) im Weiteren nicht und verzichtet beispielsweise auf eine Kategorisierung
im Sinne von sozioökonomischen Schichten, um im Gegenteil die extreme Vielfalt der
individuellen Situationen hervorzuheben: <<Es gibt eine Milliarde von Schülertypen,
wie es eine Milliarde von Eltemtlpen gibb ($ 295). Wenn ich die Frage eines unter-
schiedlichen Umgangs der Lehrperson mit den Eltem anspreche, geht Anne erst nach
meinem Hinweis auf gewisse Eltern, die aufgrund des heutigen pädagogischen Jargons
überfordert sein könnten, auf die nicht frankofonen Eltern und ihre Sorge ein, nicht mit
ihnen kommuniziercn zu können.

Die Aufrnerksamkeit - und die Besorgnis - von Anne scheint einzig auf die Eltern
abzazielen, die über ihr Lehrerhandeln richten könnten, also auf die Eltem, die sie am
Anfang als <gutbürgerlich> bezeichnet hat, obwohl sie dieser Dimension nachfolgend
keine Aufrnerksamkeit mehr zu schenken scheint. Anstelle der Sorge um die von der
Schule geleistete Unterstützungsqualität beim Lemen der Schülerinnen und Schüler,
wer auch immer sie sein mögen, ist es vielmehr die Sorge um die Bewahrung des ei-
genen Images als Lehrerin, die Anne vor allem zu beschäftigen scheint, was bei einer
jungen Erwachsenen, die sich auf einen Beruf mit derart komplexer Verantwortung
vorbereitet, nicht überrascht. Diese Besorgnis zeigt sich besonders, werur Anne die
Konsequenzen eines Fehlers, den eine Lehrerin oder ein Lehrer im Umgang mit einer
Schülerin oder einem Schüler begehen könnte, in Erwägung zieht:

Ich stelle mir vor, dass wenn man als Bankangestellter in seinem Büro einen Fehler macht, wird man
hait von seinem Chefzurechtgewiesen. Das hat nicht so grosse Konsequenzen,naja, 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 wäre, dass er einen Einfluss auf
das Lernen seiner Schüler haben könnte. Dann, danach, kann er sicher sein, dass er sechzig Richter,
nämlich die Eltern, hat, vorausgesetzt, dass die sechzig es bemerken oder reagieren und f?ihig 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 Eltem ist, die nicht die Möglichkeit haben,
der Lehrperson, die einen Fehler im Umgang mit ihrem Kind hätte begehen können,
Vorwürfe zu machen, antwortetAnne: <Wenn man es nicht bemerkt, na dann einerseits
umso besser>> ($ 323), während sie später auf der Notwendigkeit, sich als Lehrperson
infrage stellen zu können, insistiert ($ 344).

Anne zeigt also in diesem Interview eine ziemlich begrenzte Sensibilität gegenüber
der Situation der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund und ihren Fami-
lien. Diese erscheinen immerhin in positivem Licht gegenüber den <gutbürgerlichen>
Schülerinnen und Schülem 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 erwähnt dennoch mehrfach ihre Absicht, <den Schwerpunkt auf
die Vielfalt zrl setzen, damit es kein Unterschied mehr istr> ($ 226). Dieser Satz zeig!
sehr wohl die Spannungen und Widersprüche 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. Für Anne besteht diese Erschliessung der Vielfalt in Ak-
tivitäten, die den kulturellen Einbezug der ausländischen Schülerinnen und Schüler ins
Schulgeschehen erlauben:

Das Kind dazu bringen, uns von, ich weiss nicht, ob er Marokkaner ist, uns von seinem Land zu
erzählen, damit die Kinder es besser kennenlernen. Ich selbst bin überzeugt, 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 vergnügen oder Teller bemalen nach marokkanischem Stil. Ich beziehe mich auf
Marokko, aber ich könnte mich aufirgendeine andere Kultur beziehen. Ja, ich finde, das kann berei-
chemd sein, so wie ein Kind Lust haben könnte, einen Vortrag über Katzen zu machen, so könnte es

vielleicht auch gut sein, dass ein Kind uns von seiner Herkunft erzähit. ($ 384)

Diese Art von Ausserung wird oft als <Couscous-Pädagogikc> qualifiziert, was so

viel bedeutet wie eine oberflächliche und wohlwollende Offenheit gegenüber den auf
folkloristische und stereorype Praktiken reduzierten Kulturen. Ame weiss dies und
beschreibt sich als (etwas durcheinandergebrachb (S 226) von einem Wamhinweis
gegenüber einer solchen interkulturellen Pädagogik, den ich während eines Kurses im
ersten Jahr angebracht habe. Für den Moment sieht sie keine Altemative und bleibt
ratlos. Sie kann sich nicht vorstellen, dass die Berücksichtigung der kulturellen Vielfalt
etwas anderes sein kann als diese <Couscous-Pädagogik>, dass sie sich zum Beispiel in
einer Reflexion der Lehrperson über ihre Kommunikation mit Eltern unterschiedlicher
Kulturen zeigen könnte, was durchaus einer ihrer Verpflichtungen hinsichtlich ihres
zukünftigen Berufs entspricht.

Ihr Konzept zur Berücksichtigung kultureller Vielfalt im Unterricht ist in Wahrheit eher
auf die Bedürfriisse der einheimischen Schülerinnen und Schüler als aufjene der Schü-
lerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund konzentriert. Deshalb sollten es diese
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sogenannten interkulturellen Aktivitäten den Schweizer Schülerinnen und Schülern

erlauben, sich gegenüber den kulturellen Unterschieden mehr zu öffiren und entspre-

chend ihre Vorurteile zu verringem. Anstelle eines Beispiels bezieht sie sich auf ihre
eigenen Vorurteile gegenüber Angehörigen einer bestimmten Kultur, die sie daratf zu-
rückführt, dass sie diese Kultur zu wenig kenne. Andererseits begrenzi" sie diese Art von
Aktivitäten auf Klassen, die interessiert sind <an Ländern und solchen Sachen>; wenn
das Interesse der Schülerinnen und Schüler nicht vorhanden sei, <<ist es klar, dass man

es nicht tun wird> ($ 388). Dies zeigt sehr wohl, dass die interkultwelle 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 Bezügen auf die Kurse, die sie seit

ihrem Eintritt ins Studium besucht hat, zeig!) und sehr sensibel auf Bedrohungen der

Berufsidentität und insbesondere auf die mögliche Kritik vonseiten der Eltern reagiert.

Sie ist hilflos gegenüber der kulturellen Differenz und ihren eigenen Vorurteilen. Sie

zeigt wenig Fähigkeit zum Perspeklivenwechsel, ihr Verständnis der Kultur ist verein-
fachend (etwas, das man hat und wovon man sprechen karur 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

Offenheit gegenüber der kulturellen Andersartigkeit erkennt.

4.2 lsabelle
Isabelle führt die Unterscheidung von ländlichen und städtischen Schulen aufdie Be-
ziehung zu den jeweiligen Eltern zurück, die sie im Hinblick auf ihre zukünftige beruf-
liche Aktivität sehr beunruhigt. Sie beschreibt die Eltem einer l?indlichen Schule, wo
sie mehrere Stellverhetungen absolviert hat, als herausfordemd und geringschätzig und
als sich oft in das Unterrichtsgeschehen einmischend. Ihre Ausserungen hinsichtlich
der Interpretation der Unterschiede zwischen den Eltem aufdem Land und denjenigen
in der Stadt zeigen eine grosse Zurückhaltung gegenüber einer Analyse im Sinne von
sozioökonomischen Unterschieden. Isabelle berichtet dermoch mehrere Unterschiede,

die die Dimension unterschiedlicher soziokultureller Bedingungen klar hervorheben
(2.B. dass die Eltem vom Land ihr Kind zu jeder Zeit, selbst mitten am Nachmittag,
abholten, weil viele Mütter nicht arbeiten würden, $ 206, 274); sie sagt ebenfalls mehr-
fach, dass die Populationen ($ 194,238) und die Lebensbedingungen unterschiedlich
seien (g 254). Sie verwffi so lange wie möglich die Idee, dass diese Familien nicht von
denselben sozioökonomischen Bedingungen profitieren, und bevorzugt die Interpreta-
tion dieser Unterschiede als Unterschiede der Persönlichkeit.

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 det'enigen, die sie von den Landeltern ge-
geben hat, bestätigt 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 (rien ä cirer) ($ 262).Laut Isabelle zeiglen die Eltern dieser Schule
überhaupt kein Interesse flir die Schule, weil sie nie mit Fragen zur Lehrperson kamen
($ 282). Sie erwähnt wiederum das Beispiel der Begleitung der Kinder zur Schule (ers-
tes Kindergartenjahr): Während die Eltem auf dem Land immer füihzeitig da waren,
warteten die Kinder in der Quartierschule, wo sie ihr Praktikum machte, allein auf die
Türöffnung oder sie wurden von Cousins hingebracht. Laut Isabelle seien es die Kinder
der Quartierschule eher gewohnt, <sich selbst überlassen zu sein> ($ 278). Daraufhin
sucht sie eine Erklärung für ihre Feststellung und bemerkt, dass beide Eltemteile oft
Arbeitszeiten hätten, die wenig kompatibel mit der Schule seien, was sie dazu flihrt,
sozioökonomische Unterschiede damit in Verbindung zu bringen.

Obwohl sie ein kaum schmeichelhaftes Bild der Eltem der Landschulen zeichnet,
möchte Isabelle dennoch nicht an einer Stadtschule unterrichten. Sie ist der Meinung,
dass die Unterrichtsbedingungen dort weniger günstig seien, und bezieht sich explizit
auf die kulturelle Heterogenität der Schülerinnen und Schüler als Hindernis flir den
Unterricht:

I.: 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 Schüler, 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 Ausl2inderarteil ist 80% in der Klasse. Die Hälfte versteht kein Französisch. Es ist wahr,

die Unterrichtsbedingungen sind nicht .. . Sie sind komplett anders. Aber, hmm ... Werur ich auf dem
Land bleiben kann, dann geht es mir gut. Also ... Wenn ich auf dem Land bleiben kann zum Unter-
richten, naja, würde ich lieber. Jetzt, ehm, wenn man mich eher Richtung Stadt versetzt, naja, ist nicht
schlimm.

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

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

I.: Ja, schon. Ja, ich denke, dass ... dass in ... sagen wir, in der Stadt ist die Bevölkerung 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 güns... wie soll ich sagen, mittelmässige Bedingungen.
Während in der Stadt findet man . . . Na ja, es ist anders. Also, ich denke, um wirklich in der Rolle der
Lehrperson bestehen zu können, also ... also wirklich den Schülem Dinge beibringen zu können, ist es

besser auf dem L and. Jetzt, gut, ehm, wenn ich in der Stadt unterrichte, bevor ich ehm . . . beginnen . . .

ja, kann, die Schüler zu unterrichten, na ja, müsste ich was anderes tun. Aber das ist nicht schlimm.
Nein, ich, es ist eher, weil, ich mag das Land . .. ich fühle mich besser auf dem Land als in der Stadt.
Also, es ist eher das. (5 234-254)

Auch wenn sich für Isabelle die Schülerinnen und Schüler in der Stadt von denjenigen
auf dem Land unterscheiden, versucht sie nicht, diese Unterschiede zu analysieren,
indem sie beispielsweise die unterschiedlichen Lebenskontexte der Schülerinnen und
Schüler berücksichtigt. Für sie sind diese Unterschiede aufPersönlichkeitsunterschiede
begrenü. Diese aufAngeborenheit beruhende Erklärung (Doudin & Martin, 1999) wird
illustriert durch ihre Vorstellung einer <genialeD) Klasse, ein Ausdruck den sie bei der
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Beschreibung einer von ihr unterrichteten Klasse während 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?

I.: Eine geniale Klasse. Hmm .. . Das ist eine Klasse, die frihig ist . .. nicht sich selbst in die Hand zu neh-

men, aber ein wenig autonom zu sein. Sagen wir, es ist eine Klasse, die fühig ist, sagen wir, wenn man

Regeln festlegt, Sachen aufträgt, ich weiss nicht, Ateliers, solche Sachen, die fdlig ist, sich selbst in die

Hand zu nehmen. Wissen, wo sie stehen, sich gegenseitig helfen, zusammen korrigieren etc. Gut, natür-

lich, es gibt .. . ich denke, dass eine Klasse . . . man kann auch nicht einfach irgendwas mit ihr machen.

Das heisst, es gibt natürlich Klassen, die schwieriger sind als andere. Und mit einer sehr schwierigen

Klasse denke ich, könnte man ... man kann sie nicht komplett ver?indem. Weil, weil, gut, das ist halt ...
die Kinder sind so. ...

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

I.: Zuerst liegt es, wie ich gesagt habe, ich denke halt an der Persönlichkeit der Kinder. Weil, gut, naja,
die Kinder wenn sie zur Schule kommen haben halt ihre Persönlichkeit. Und das, ich denke, man karut

sie nicht komplett verändem! Ich will sagen, wenn die Kinder alle ... komplett unruhig sind, dann kann

man sie nicht brav wie Lämmer machen. Das ist nicht möglich! Man muss damit klarkommen! Aber,

gut, das liegt sonst . . . an der Lehrperson. . .. ($ 380-382)

Wenn sie könnte, würde Isabelle also eine Landschule wählen, weil die Schülerinnen
und Schüler dort <Persönlichkeiteu haben, die bewirken, dass sie ganz alleine in der

Klasse firnktionieren können. Dies würde 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 Illusionen macht, weil sie meint, dass dieses

letzten Endes mehr von den Schülerinnen und Schülem als von der Lehrperson ab-

hänCt.

Zusammenfassend ist Isabelle von den Schwierigkeiten entmutigt, die sie im Hinblick
auf das Unterrichten im städtischen 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 ländlich bezeichnen könnte. Der kulturelle und sozioökono-
mische Unterschied ist bei Isabelle Synonym für eine zu grosse Schwierigkeit, die ihr
effizientes Handeln unmöglich macht. Isabelle hat sehr wenig Verhauen in die Mög-
lichkeit, dass eine Lehrperson eine Veränderung der Einstellungen und des Verhaltens
ihrer Schülerinnen und Schüler herbeiführen karm, da deren <Persönlichkeib das be-
stimmende Element sei. Isabelle beschreibt sich übrigens als sehr ängstlich und hilflos
gegenüber der Idee, in drei Jahren eine Klasse zu übernehmen, denn was wird sie tun
können, wenn die <<Persönlichkeib> ihrer Schülerinnen und Schüler nicht vorteilhaft
ist?

4-3 Gaölle
Gaölle nimmt die Schülerinnen und Schüler der Stadtschulen ganz anders wahr als ihre
zwei Kolleginnen. Wie Anne führt 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 pädagogischer Betreuung,

426



Stadt- und Landschulen

von der die Schülerinnen und Schüler in den beiden schulischen Kontexten profitieren,
ist anders als jene von Anne. Laut Gaölle verfrigen die Schülerinnen und Schüler auf
dem Landüber ideale Bedingungen: kleine Schulen, wo sich alle kennen, Schülerinnen
und Schüler, die von den Eltem umsorgt und von den Lehrpersonen begleitet werden.
Nur wenige Schülerinnen und Schüler haben Schwierigkeiten, die Lehrpersonen kön-
nen sich deshalb gut um sie kümmem und pädagogisch differenzieren. Demgegenüber
leben die Schülerinnen und Schüler der Quartierschule in einer Art Ghetto, wogegen
die Schule nichts untemimmt, weil sie in derselben Einrichtung all diejenigen Schü-
lerinnen und Schüler versammelt, <die nur Probleme haben> ($ 230). Infolgedessen
ist es für die Lehrpersonen unmöglich, auf deren Bedürfrrisse einzugehen, zu differen-
zieren, trotz des imposanten Arsenals an Unterstützungsmassnahmen, die Gaölle hat
beobachten können. Sie meint, dass alles viel besser ginge, wenn die Schülerinnen und
Schüler gemischt wären, was diejenigen mit Schwierigkeiten motivieren wtirde.

Für Gaölle war die Entdeckung der alltäglichen Realität dieser Schülerinnen und Schü-
ler und ihrer Schule ein Schock, der sie erschüttert hat und woraufsie ihr Leben in einer
Gemeinde auf dem Land und die Stellvertretungen, die sie dort absolviert hat, nicht vor-
bereitet hatten. Gaölle ist empört über die Ungerechtigkeit gegenüber den Schülerinnen
und Schülem der unterprivilegierten Quartiere, sie sagt, sie sei schockiert, und findet
die Situation, die sie in ihrem Praktikum angetroffen hat, <un2lässig> und (unge-
rechb ($ 218,258). Sie macht daher den Unterschied zrvischen der Schule ihres Dorfes
und der Schule dieses unterprivilegierten Quartiers an sozialen Faktoren der Diskrimi-
nierung fest und betrachtet die Schülerinnen und Schüler 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 Schülerinnen und
Schüler 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 sehr, sehr wenig Mittel haben. Ja, die politischen
Flüchtlinge 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
verrückt, weil ... es gibt kein einziges Kind, von dem man sagen könnte, 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 möglich. ($ 230)

Gaölle nimmt den Vergleich Stadt - Land im Zusammenhang mit den Beziehungen zu
den Eltern wieder auf. Genau wie Arure und Isabelle beschreibt sie die Eltern auf dem
Land, die sich dauemd beschweren und die Lehrperson für alle Schwierigkeiten ihrer
Kinder verantwortlich machen würden. Ihnen stellt sie die Eltem der sozial benachtei-
ligten Quartierschule gegenüber, die nie Widerspruch leisten würden: <<Sie haben ein
derart blindes Vertrauen gegenüber den Lehrpersonen, sodass sie im Gegenteil fast auf
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den Knien sinö ($ 330). Sie analysiert die Position dieser Eltern, die sich gegenüber
der Schule zurückhalten, nicht als einen Mangel an Interesse, was die Interpretation
von Isabelle war, sondern als Zeichen eines grossen Respekts gegenüber der Schule
und der Lehrperson, die in ihren Augen Kulturlrägerin ist. Aufgrund der Begriffe, die
sie verwendet, wenn sie von den Eltem spricht (<blindes Vertrauen>, <auf den Knieu),
deutet Gaölle an, dass die Lehrperson sich gegenüber diesen Eltern in einer Machtpo-
sition befindet.

Gaölle spricht von diesem Praktikum als einer psychologisch sehr schwierigen Er-
fahrung, die sie aber paradoxerweise <geliebb ($ 210) habe. Weil sie selbst Migrati-
onserfahrung hat, ist sie persönlich berührt von der Situation dieser Schülerinnen und
Schüler, die sie zum ersten Mal explizit als Ausländeriruren und Ausländer 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 möchte
eigentlich gern in diesem Bereich unterrichten. Es ermüdet mich, es kann beängstigend 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 zl tun. Sie haben nur einfach
viele Probleme und man muss ihnen helfen. Das ist alles. Aber ... Es ist interessant, aufjeden Fall.
($ 218)

Democh spürt sie eine gewisse Ratlosigkeit (<Ich weiss nicht, was ich ihnen antworten
solb> $ 286): Wie soll man eine Schülerin oder einen Schüler für 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 Schülerinnen und Schülem 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 schaffeu ($ 254).

Andererseits schreibt Gaölle ihrer persönlichen Migrationserfahrung ihre Fähigkeit zu,
die Situation der Schülerinnen und Schüler zu verstehen, ihre Schwierigkeiten, sich ins
Lernen einzubringen, ihre Integrationsprobleme (obwohl sie präzisiert, dass sie selbst
nie unter Diskriminierung gelitten habe). Gaölle flihrt hier eine neue Unterscheidung
zwischen den Lehrpersonen ausländischer Herkunft und den hier in der Schweiz ge-
bürtigen 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 ichjedenfalls. ($ 266)

Hinsichtlich der Beziehung zu den Eltem bezieht sich Gaölle auf ihre eigene Erfahrung
als Ausländerkind, um die Notwendigkeit zu betonen, dass die Lehrperson wirklich
versucht, die Situation der Familie zu erkemen, und nicht lediglich bei Ausserlich-
keiten bleiben soll (Aufenthaltsstatus, berufliche Stellung). Sie führt 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 Ausl?inder. Bestimmt ist er nicht sehr

gebildet. Es ist, es ist normal, dass er nicht lesen kann.> Und dann, ja. Naja, dann ist Schluss. Und dann
vemachlässigt man das Kind, und dann wird es nicht besser. ($ 350)

Sie sagt nicht explizit, dass sich diese beiden Kategorisierungen überlagern, 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 Gaölle das Beispiel des Ausländerseins als Kategorie wählt, an welcher sich
diese Lehrpersonen orientieren würden, andererseits durch ihre kurz darauf folgende
Bemerkung, in der sie sagt, sie habe nie eine ausländische Lehrperson gesehen, weder
während ihrer Praktika noch während der Stellvertretungen.

Zusammenfassend analysiert Gaölle die Situation der Schülerinnen rmd Schüler eines

sozial unterprivilegierten Quartiers, indem sie die soziale Ungerechtigkeit anprangert,

die ihnen widerftihrt und die sowohl aufgrund der Gesellschaft als Ganzes als auch auf-
grund des Schulsystems zustande kommt, was die Diskriminierungen noch verstärkt.
Gaölle spricht vor allem von den ungünstigen Lebensbedingungen dieser Kinder und
ihrer Familien. Die Tatsache, dass sie Ausländerinnen und Ausländer sind, bleibt impli
zit; vielleicht weil es sich um eine Offensichtlichkeit handelt, spricht sie nie von Kultuq
geschweige denn von kulturellen Unterschieden, sondem nur vom Migrationsstatus.
Gaölle betrachtet die Lehrperson als wichtige Akteurin, die imstande ist, gegen die

Ungerechtigkeit vorzugehen und den Kindern zu helfen, die aber auch die Ungerechtig-
keit verstärken kann, wenn sie gegenüber diesen Fragen nicht sensibel ist. Nach Gaölle
sind Lehrpersonen, die über persönliche Migrationserfahrung verfügen, besser in der

Lage, Kindem mit Schwierigkeiten zu helfen, als diejenigen Lehrpersonen, die keinen
solchen Hintergrund haben. Die Letzteren würden im Gegenteil Gefahr laufen, die Dis-
kriminierungen, unter denen die ausländischen Schülerinnen und Schüler leiden, zu
verstärken, indem sie bei Schwierigkeiten zu schnell aufgäben.

5 Erste Ansätze der Reflexion

Es gäbe vieles zu sagen über die Unterscheidtrngen, die Anne, Isabelle und Gaölle hin-
sichtlich der Schulen, Eltern und Schülerinnen und Schüler von Stadt und Land ge-

nannt haben und die es ihnen erlaubt haben, über die Unterschiede zu sprechen, die

sie zwischen diversen Bevölkerungssegmenten der Genfer Schulen wahrnehmen. Die
Redeweise von Anne und Isabelle, sich gegenüber Schülerinnen und Schülern, die

ihnen im buchstäblichen Sinne fremd sind, hilflos zu fühlen, illuskiert das Problem.

Nordamerikanische Forscherinnen und Forscher haben dies als zunehmende Kluft be-

zeicltnet, die zwischen den Lehrpersonen, mehrheitlich euro-amerikanische Frauen

der Mittel- bis Oberschicht, und ihren Schülerinnen und Schülern bestehe. Letztere
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hätten vermehrt eine vielfültige kulturelle Herkunft und stammten oft aus sozioökono-
misch benachteiligten Milieus (Taylor & Sobel, 2001). Man sieht sehr gut, inwiefern
die Sichtweise von Gaölle sich von de{enigen ihrer beiden Kolleginnen unterscheidet.
Obwohl es zu diesem Zeitpunkt selbstverständlich unmöglich ist, diesen Unterschied
in der Sensibilität ihrer persönlichen Migrationsgeschichte zuzuschreiben, scheint mir
die Reflexion über die Lehrpersonen, die nicht einer kulturellen Mehrheit angehören,
ein vielversprechenderAnsatznJ sein, den es zu erforschen gilt, wie es Mujawamariya
(2002) in Kanada tut, damit unser Schulsystem adäquater auf die Bedürftisse der Schü-
lerinnen und Schüler kultureller Minoritäten reagieren kann. Die Positionierung dieser
zukünftigen Lehrerinnen gegenüber dem Unterricht im Kontext kultureller Vielfalt und
(selten: oder) unter schwierigen ökonomischen Bedingungen scheint stark im Zusam-
menhang mit dem Selbstvertrauen als Lehrperson zu stehen, mit der Fähigkeit, sich
mit als schwierig und andersartig wahrgenommenen schulischen Kontexten auseinan-
derzusetzen. Isabelles Wunsch, in einer <genialeru> Klasse unterrichten zu können, die
ganz allein funktioniert und letztlich gar keine Lehrperson benötigt, und im Gegensatz
dazu Gaölles Motivation, <<Problemschülerinnen> und <Problemschülen> zu unterrich-
ten, erinnern an eine Untersuchung von Van Zanten und Grospiron (2001). Diese Bil-
dnngssoziologen haben in Frankreich Lehrpersonen der ZEP (Zones d'Education Pri-
oritaire) befragt, um herauszufinden, welche Anpassungsleistungen und Umbildr.rngen
der Identität Lehrpersonen vornehmen, die sich entscheiden, in diesem schwierigen
Unterrichtskontext zu bleiben. YanZantenund Grospiron beschreiben vor allem Lehr-
personen, die trolz der Schwierigkeiten ihrer Schülerinnen und Schüler unterrichten
und sich dabei mehr schlecht als recht anzupassen versuchen, insbesondere indem sie
weniger Erwartungen haben. Andere Lehrpersonen, die in dieser französischen Un-
tersuchung beschrieben werden, betrachten die Schwierigkeiten der Schülerinnen und
Schüler im Gegenteil als eine berufliche Herausforderung. Die letzteren Lehrpersonen,
zu denen man auch Gaölle zählen könnte, arbeiten in diesen unterprivilegierten Schu-
len (ZEP) nicht trotz der Schwierigkeiten der Schülerinnen und Schüler, sondem weil
die Schülerinnen und Schüler dort Schwierigkeiten haben.

Was mich nach dieser ersten Analyse der Interviews mit Anne, Isabelle und Gaölle
am meisten beschäftigt, ist einerseits die Verschiebung vom Sprechen über die kul-
turelle Differenz hin zur Thematisierung von Schülerinnen und Schülem mit Migra-
tionshintergrund, und andererseits der Unterschied zwischen der Befragten, die eine
Analyse der Situation dieser Schülerinnen und Schüler vornimmt, und jenen, die weder
von Kultur noch von kulturellen Unterschieden sprechen. Diese doppelte Feststellung
führt mich zur Frage nach der Beziehung zwischen der kulturellen Dimension und
der Immigrationsproblematik. Es ist in der Tat üblich, dass man Migrantinnen und
Migranten als <Ausländerinnen> und <Ausländen bezeichnet, wenn man sich mit der
Frage der kulturellen Unterschiede beschäftigt, wird doch diese Beziehung von vielen
als eine Offensichtlichkeit betrachtet (deren Vorstelh.rng es wäre, dass ein Kurs zu in-
terkultureller Bildung sich lediglich mit der schulischen Integration von ausländischen
Schülerinnen und Schülern zu beschäftigen habe). Die Sache istjedoch längst nicht so
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einfach: Die kulturellen Unterschiede tauchen nicht einzig in der Migrationsthematik
auf, nnd die Migration - oder präziser auf das bezogen, was uns hier beschäftigt - die
Immigration kann sich nicht auf die einzige Frage der Unterschiede zwischen Kulturen
beschränken.

Betrachten wir die Immigrationsfrage. In der Debatte über die Schwierigkeiten, denen
Immigrantinnen und Immigranten begegnen, beobachtet man oft eine sterile Gegen-
überstellung 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 einemAkkulturationsprozess befinde, der ihr oder ihm eine gewisse Stressdo-
sis verursacht), und denjenigen, die meinen, dass die Schwierigkeiten der Migrantinnen
und Migranten im Wesentlichen, werur nicht ausschliesslich, an ihren prekären sozio-
ökonomischen Status in der Gastgesellschaft gebunden sind. Dennoch scheint mir, es

handle sich nicht um das Vorziehen des einen, um das andere zurückzuweisen, sondern
eher darum, dass es hier zwei unumgängliche Facetten der Immigrationsproblematik
gibt. Ich würde sogar eine dritte Facette hinzufügen: die Haltung der Gastgesellschaft
gegenüber der Migrantin oder dem Migranten und seiner Herkunftskultur. Diese Hal-
tung, mehr oder weniger warmherzig, kann sich in diskriminierenden Verhaltensweisen
gegenüber gewissen Migrationsgruppen ausdrücken, besonders auf dem Arbeitsmarkt
(seine z.B. Fibbi, Kaya & Piguet, 2003). Sie hat deshalb sehr konkrete Auswirkungen
auf die sozioökonomische Situation der Person mit Migrationshintergrund und damit
auf ihre Integration in die Gastgesellschaft. Diese drei Facetten sind Achsen, die die
<variable Geometrie der Immigration>> (göomötrie variable de l'immigration) bllden,
die ich wie in Abbildung I darstellen würde.

Kulturelle Differenz (Enkulturation - Akkulturation)

Sozioökonomische Situation

Abbildung 1: Die variable Geometrie der lmmigration

Eine Analyse der Lebensrealität der Immigrantinnen und Immigranten kommt also
nicht darum herum, jede dieser drei Facetten zu berücksichtigen, deren Bedeutung
(bzw. die Achsenlänge) jedes Mal anders ist, die sich gegenseitig beeinflussen und so

unzählige Konstellationen hervorbringen.

431



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 30 (3), 2012

Aufgrund der Charakteristika des Kantons Genf, der durch den höchsten Ausländeran-
teil der Schweiz gekennzeichnet ist, ist es nicht erstaunlich, dass diese drei zukünftigen
Lehrerinnen von Personen mit Migrationshintergrund sprechen, werur 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 Erklären der Situation von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund
und ihren Familien anhand dieser drei Facetten, die ich oben definiert habe, gelangen.
Die Schwierigkeit, sozioökonomische Unterschiede zu berücksichtigen, die bei Anne
und Isabelle feststellbar ist, zeigt übrigens, dass die Dialektik und die Spannungen hin-
sichtlich der kulturellen Unterschiede, die am Anfang dieses Beitrags beschrieben wor-
den sind, sich ebenfalls auf sozioökonomischer Ebene abspielen. Diese Schwierigkeit
birgt eine umso grössere Herausforderung, wenn man selbst Mitglied der dominanten
sozialen Gruppe ist. Die gleichzeitige Berücksichtigung des kulturellen Unterschieds
und des sozioökonomischen Unterschieds sowie die Rolle, welche die Haltungen der
Gastgesellschaft spielen, stellt einen weiteren Schritt in Richhrng Komplexität dar.

6 Schlussfolgerung

ZwFrage der Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern und Eltem, die in der
Stadt oder aufdem Land wohnen, haben die drei zukünftigen Lehrerinnen, von denen
in diesem Artikel die Rede war, in den Interviews einen fruchtbaren Beitrag geleistet.
Sie ermöglichten es, die dem kulturellen Unterschied beigemessene Bedeutungmbe-
obachten. Alle drei gehen von der gleichen Feststellung von Unterschieden aus, erar-
beiten diese aber auf sehr unterschiedliche Art und Weise. Zwei Studentimen zeigen
eine grosse Zurückhaltung gegenüber der Annahme einer kategorialen Wahmehmung
und flüchten sich in eine individuelle Wahrnehmung. Diese Wahrnehmung - nach der
nur Individuen existieren, die keine gemeinsamen Charakteristika teilen - blockiert
sie in der Möglichkeit, die Unterschiede, die sie dennoch zwischen Schülerinnen rurd
Schülern und Eltern in der Stadt und auf dem Land wahrnehmen, zu analysieren rurd zu
erklären. Ihre Ausserungen illustrieren sehr schön die paradoxen Positionen gegenüber
der kulturellen Differenz, die im Zentrum der in dieser Untersuchung entwickelten
Problematik stehen.

Diese erste Analyse der ersten Interviewserie dieser Längsschnittstudie stellt ebenfalls
die Frage nach der Beziehung zwischen der Thematik der kulturellen Differenz, womit
sich diese Studie beschäftigt, und der Migrationsthematik. Es ist in der Tat unmöglich,
in abstrakter Weise über kulturelle Differenz zu sprechen, und sie wird fast automatisch
konkretisiert im Diskurs über die Immigration, oder genauer, über die Einwanderer
oder <Ausländerirmen> rurd <Ausländen. 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 beschränken?
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Die nächsten Etappen dieser Untersuchung werden Gelegenheit geben, diese Überle-
gungen weiterzuführen.
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Erziehung zu nachhaltiger Entwicklung im Licht derWeltbilder
von Primarschülerinnen und Primarschülern*

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 Wissensbestände (rögime des savoirs). Das heisst, dass

<Wissen> als Ressource situativ zur Verfügung stehen soll und nicht als träges Wissen, das über

Jahrhunderte angesammelt wurde. Um diese neue Qualität des zu vermittelnden Wissens zu ver-

deutlichen, stellt dieser Beitrag dar, wie sich Primarschulkinder im Rahmen von Gesprächen

zum Thema Emährung geäussert haben. In einer dialogischen Inhaltsanalyse der Interaktionen

konnten einige Diskursstrategien, charakieristische soziale Auffassungen und häufig geäusserte

Ideen herausgearbeitet werden, die gleichzeitig Chancen und Hindernisse für eine Erziehung zur
Nachhaltigkeit darstellen.

Schlagwörter Erziehung zur Nachhaltigkeit - soziales Denken - Primarschule - Gruppeninter-
views - Emährung

1 Einleitung

In einem neuen Zeichentricldlm aus den USA mit dem Titel <Tempöte de boulettes
g6antes>> (sinngemäss: 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, hält 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. Eines Tages beschliesst Flint, seine Stadt zu retten, und
erfindet eine Maschine, die Regenwasser in Nahrung verwandeln karrn. Nach einigen
Versuchen firnktioniert die Maschine, die Nahrung wird grosszügig in der Stadt verteilt
und schliesslich auch in allen gros$en Städten der Erde. Unglücklicherweise gerät das
Produktionssystem aus dem Takt und die biologischen turd physikalischen Kräfte ge-
winnen wieder die Oberhand.

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

* Pacheo A. (201 l). L'dducation en vue du ddveloppement durable ä l'dpreuve des <<mondes>> construits par
des 6löves de l'6cole primaire. Formation et pratiques d'enseignement en questions, I 3, 57-78. - Aus dem
Französischen übersetzt von Anita Brauchli.
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dem, um die physikalischen Elemente zt beherrschen? Oder soll man im Gegenteil
die Ansprüche der Menschheit reduzieren und die von einer höheren, wenn nicht sogar
heiligen Macht gegebenen Grenzen akzeptieren? Im oben angeführten Beispiel ist die
Botschaft klar: Der Eingriffin einen biologischen Kreislauf kann nw in die Katastrophe

führen und die Wissenschaftleriruren und Wissenschaftler, die ihre Ideen durchsetzen
wollten, müssen klein beigeben.

Dieses <Misstrauensvotum gegenüber der Technologie> und die <Desillusionierung
über den technischen Fortschritb> (Pestre,2003, S. 120) charakterisieren die Entwick-
lung unserer Gesellschaften seit einigen Jahrzehnten und werden sowohl im öffent-
lichen als auch im privaten Rahmen diskutiert. Mehrere Skandale, die die Gesrurdheit
gefährden, haben zu Kontroversen geflihrt: die Verschmutzung der Ozeane (und damit
der Fischereiprodukte) durch Schwermetalle, Rückstäinde von Pflanzenschutzmitteln in
Nahrungsmitteln, die Belastung der Böden durch Nitrate, Infektionen durch Bakterien
(wie z.B. die Listeriose), Nahrungsmittelztsätze, die Einführung genmanipulierter Or-
ganismen in der Landwirtschaft, verschiedene Epidemien (wie der Rinderwahnsinn)
oder, erst kürzlich, die Schweinegrippe HlNl, wo man noch wenig über die Neben-
effekte der Impfung weiss.

Gemäss verschiedenen Meinungsumfragen ist es weniger das Vertrauen in die Wis-
senschaft an sich, das beeinträchtigt ist, sondern eher das Vertrauen in die Regeln der
Wissenschaft und ihre Emrngenschaften (Pestre, 2003). Anders ausgedrückt verlieren
die Wirtschaftsführer, Politikerinnen und Politiker ihre Glaubwürdigkeit und viele Ent-
scheidungen müssen vom Individuum selbst gefüllt werden (Moreau Defarges, 2001).

Jeder muss also lernen, in einer <<Risikogesellschaft> (Beck, 1992; Giddens, l99l) zu
leben und wann immer eine neue Technologie, neue Fakten und soziale Fragen bekannt
werden, können bisherige Gewissheiten und Selbstverständlichkeiten infrage gestellt
werden (Wibeck, Adelswärd & Linell, 2004).

Diese Zturahme des aktuellen Individualismus, der die Autonomie des Subjekts hoch-
hält, geht einher mit der Wiederaneignung der Verantwortung im Umgang mit Techno-
logien durch die Bürgerinnen und Bürger (Albe, 2009). Dies wird sichtbar in den Um-
weltbewegungen und den Interessenverbänden von Geschädigten, die stetig an Einfluss
gewinnen.

Diesen sozialenVeränderungenmuss auch die Erziehung Rechnungtragen, indemneue
Bereiche wie z.B. die Erziehung zur Nachhaltigkeit in den Schulen thematisiert und
in den Wissensbestand (rögime des savoirs) aufgenommen werden (Audigiea 2008).
Diese neuen Unterrichtsthemen richten die bisherigen Zielsetzwrgen der Unterrichts-
fächer vermehrt auf Sozialkompetenzen, insbesondere Handlungskompetenz und Ent-
scheidungskompetenz aus. Es sind also nicht mehr die traditionellen Wissensbestände
prioritär, sondern die sozialen Situationen (Audigier, 2008). Daraus folgt, dass die Su-

che nach schulischen Situationen, die genügend nahe an sozialen Referenzsituationen
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liegen, für die Unterrichtenden vorrangig wird.

In diesem Artikel stellen wir den Beitrag einer besonderen Untersuchungsmethode zur
Diskussion, nämlich die Kleingruppendiskussion, mit dem Ziel, mehrüber das Denken
8- bis l2-jähriger Kinder zum Thema Ernährung zu erfahren.r 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 (öducation
citoyenne).z Nach einer kurzen Darstellung unserer theoretischen und methodischen
Grundlagen stellen wir einige Beispiele voq die die verwendeten diskursiven Strate-
gien und Überlegungen der Schülerinnen und Schüler unserer Versuchsgruppe illus-
trieren. Diese Analyse erlaubt es zudem, die Vielfalt derAnliegen und Weltsichten der
Befragten aufzuzeigen. Schliesslich schlagen wir Möglictrkeiten vor, wie das soziale
Denken der Kinder erweitert und die ambitionierten Ziele einer Erziehung zur Nach-
haltigkeit erreicht werden körrnen.

2 Kleingruppeninterviews,sozialeVorstellungenundSprachmodus

Das Kleingruppeninterview (oder focus group3) ist <eine Forschr.rngsmethode, die auf
freien, kollelctiven Diskussionen, die eine Einzelfrage oder mehrere Fragen behandeln>
(Markova, 2003, S. 22l),beruht. Die Kommunikation ist <<im sozialen Raum situiert>
und die Teilnehmenden <verhandeln Bedeutungen, schaffen neue Bedeutungen, Unter-
schiedlichkeiten und Gegensätzlichkeiten von Meinungen ebenso wie Konsens> (eben-
da). Indem sie eine <denkende Miniaturgesellschaft> darstellen (Fan & Tafoya, 1992,
zitiert nach Markova, 2003, S. 223), öffnen die Gruppeninterviews <<ein Fenster auf die
Bil&rng und Weiterentwicklung von sozialen Vorstellungen, Überzeugungen, Wissen
und Ideologien, die in der Gesellschaft präsent sinö (ebenda).

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

I DieseArbeit gibt eine erste Etappe derAnalyse wieder, die Teil eines Dissertationsprojekts unter der Leitung
von Frangois Audigier und Francia Leutenegger (Universität Genf) ist.
2 Diese Kategorisierung basiert auf den Arbeiten von Audigier (2000), wo ausserdem auch die ethischen
Kompetenzen erwähnt 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 Zustände oder Absichten
eines Subjekts. Er ist eingebettet in eine Aktivität (Bakhtine, 1984), d.h. er ist kons-
truiert im Hinblick auf einen Empf?inger und das, was dieser gesagt hat oder sagen

könnte. Dies lässt sich auch mit derAussage vereinen, dass das Individuum <<mehrzah-

lig> (l'individu est pluriel) ist (Lahire, 1998): Seine Handlungslogiken sind multipel,
verweisen auf verschiedene Welten (Goodman, 1992; Boltartski & Thövenot, 1991)
und seine Aussagen sind der Instabilität der Positionierungen (positions önonciatives)
(Vion, 2001) unterworfen. Insofem sind die Kompetenzen, zusammengesetzt aus Wis-
sen nnd Handlungsfühigkeit, die in einer Situation gezeigl werden, immer abhängig
von dieser bestimmten Situation und nicht auf andere, auch nicht auf ähnliche, Kon-
texte überhagbar. Ausserdem muss unterschieden werden, was zum Speziellen und was
zum Allgemeinen gezählt wird. Die Arbeiten des Anthropologen Barth (1981) zeigen,
dass <<es normalerweise einen grossen und systematischen Unterschied gibt zwischen
der Art, wie Individuen Generalisierungen über die makroskopischen Eigenschaften
ihrer Umwelt formulieren, und deq'enigen, wie sie ihre soziale und physische Umwelt
als Gesamtheit von Handlungsgelegenheiten konzeptualisiereru> (Barth, 1981, zitiert
nachAudigier & Häberli, 2004, S. 8).

3 Das soziale Denken der Schülerinnen und Schüler

Das soziale Denken der Schulkinder bezeichnet <<das Denken über Soziales, das heisst,
die Art, wie jeder über das soziale Leben denkt, und das, was wir benutzen, wenn wir
über andere nachdenken oder mit ihnen kommunizieren, sei es mündlich oder schrift-
licb (Audigier & Häberli,2004, S. 8). Drei Erklärungsebenen sind deutlich geworden
im Rahmen einer Untersuchung über junge Menschen aus sehr unterschiedlichen so-
zialen und kulturellen Kontexten (Delval, 1994r. Auf der ersten Ebene ist die Wahr-
nehmung der Realität unmittelbar und soziale Beziehungen werden nur interpersonell
wahrgenommen, es fehlt die Fähigkeit zu erfassen, was soziale Systeme sind. Auf der
zweiten Ebene können die jungen Menschen reale Einschränkungen wahrnehmen und
soziale Beziehungen und interpersonelle Beziehungen differenzieren. Ein erstes Ver-
ständnis dessen, was ein soziales System ist, wird dadurch möglich. Die dritte Ebene
schliesslich erlaubt das Bewusstsein der Möglichkeiten und sozialen Beschränkungen,
das Verständnis der komplexen Beziehungen zwischen verschiedenen Systemen sowie
das Gewahrsein der ideologischen Beeinflussungen und Verzemrngen und der Werte-
konflikte. Gleichzeitig wird es dadurch auch möglich, die Komplexität von Entschei-
dungsprozessen zu erfassen.

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

4 Die Studie untersuchte soziale Mobilität, Geld und Arbeit.
5 Die Arbeit von Guimelli (1999) beispielsweise gibt dazu einen guten Überblick.
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(Lautier, 1997; Cariou,2003). Die Analogie erlaubt es einem Individuum, ein neues

Objekt mit etwas schon Bekanntem zü verbinden: Es werden also die Operationen
von Annäherung und Distanzierung angewandt. Die Kategorisierung ermöglicht es,

Handlungen, Objekte, Situationen oder Akteure zu klassifizieren und zuzuordnen, um
<Ordnnng ins Chaos der Welt zu bringeru> (Audigier & Häberli, 2004,5.1).

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 Überlegungen aus

dem Bereich des gesrmden 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 lnterviews

Um das soziale Denken der Primarschüleriruren und Primarschüler zu untersuchen, ha-
ben wir acht angehende Waadtländer Lehrpersonen gebeten, für ihre Praktikumsklas-
sen eine Unterrichtseinheit zum Thema Ernährung zu gestalten und diese durchzufüh-
ren.6 Nach diesem Unterricht wurden Gespräche von circa zvvarvigMinuten Dauer mit
Gruppen (groupes naturelsT) von freiwillig teilnehmenden Schülerinnen oder Schülem

feweils drei Mädchen und drei Jungen pro Klasse), die einen ähnlichen kulturellen
Hintergrund hatten, durchgeführt (Wibeck, Adelswärd & Linell, 2004). Das erste Ziel
dieser Gespräche bestand darin, dass die Kinder ihre Meinung über die Unterrichtsein-
heit mitteilen konnten,8 zweitens ging es darum, ihre Gedanken und Weltbilder, also ihr
soziales Denken, zu erfassen.

Es muss erwähnt werden, dass diese Gespräche in Abwesenheit der Praktikantinnen
und Praktikanten und der Klassenlehrperson stattgefirnden haben. Es wurde mitgeteilt,
dass die gesammelten Daten nur für wissenschaftliche Zwecke verwendet würden. Aus-
serdem haben wir die Gespräche entsprechend der Fachliteratur nt Kleingruppenge-
sprächen (Wibeck, Adelswärd & Linell, 2004) in fünf Teile gegliedert: Was ist wichtig

6 Die Unterrichtseinheiten wurden in sechs Klassen der Stufen 3 und 4 und in zwei 6. Klassen im Kanton
Waadt zwischen Oktober und Dezember 2008 durchgeführt. 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 1 6

Stunden) wie auch die Inhalte betrifft: Es wurden z.B. die unterschiedlichen Emährungsgewohnheiten, die
Produktionssysteme, die Produktelabels oder der Zusammenhang zwischen Emährung und Klimaerwärmung
behandelt. Gemeinsam war aber allen Unterrichtseinheiten die Ausrichtung auf nachhaltige Entwicklung.
Die in dieser Arbeit zitierten Gespräche fanden im Januar und Februar 2009 statt.
7 Eines der Charakteristika der <groupe naturel>> besteht darin, dass man sich auf ein kollektives Gedächtris
stritzen kann (Wibeck, Adelswärd & Linell, 2004).
8 DieserAspekt wird in diesem Beitrag nicht behandelt.
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in Bezug auf Ernährung? Was ist im Unterricht vorgekommen? Was ist die Bedeutung
der Geografie, der aktuellen Weltlage und der Weltlage in Zukunft?

Zuerst wurden die sechzehn Gespräche vollständig transkribiert. Um eine erste Über-
sicht über die Gesamtheit der Daten zu gewinnen, wurden anschliessend Übersichtsta-
bellen erstellt. Abgesehen von der thematischen Strukturierung der Gespräche werden
auf diese Weise die verschiedenen verwendeten Vorstellungen, die behandelten Un-
terrichtsinhalte zlm Thema Emährung, die intellektuellen Aktivitäten, die typischen
Prozesse des sozialen Denkens, die diskursiven Strategien und die Bezüge zu den akti-
vierten Weltsichten deutlich. Diese verschiedenen Daten wurden anschliessend mittels
der dialogischen Inhaltsanalyse von Interaktionen (Wibeck, Adelswärd &Linell,2004)
aufgeschlüsselt.

Die Gestaltung des Gesprächsrahmens der Schülerinnen und Schü-
ler in der lnteraktion

Aus dialogischer Sicht bedeutet das Geben einer Antwort in einem Gespräch nicht nuq
dass eine Aufgabe gelöst werden muss, sondem im weitesten Sinn das Involviertsein
in eine komplexe soziale Aktivität. Die Schülerin oder der Schüler bezieht Elemente
des Kontexts mit ein, um die Aufgabe zu interpretieren und die Situation zu definieren.
Ausserdem wird sie oder er sich auf frühere Erfahrungen und Kenntnisse abstützen, um
einen Rahmen zu konstruieren (Goffrnan, 1991), der die Frage und entsprechend auch
die Antwort plausibel macht.

Der unten stehende Ausschnitt I zeigt einige der <Rahmungsstrategien> auf. Die Schü-
ler haben die Aufgabe, sich Gedanken zur Frage nt machen, ob die Emährun g in Zu-
kunft gleich oder anders aussehen wird wie heute.

Ausschnitt 1 : 3. Klasse (Luc, Alonso, Alberto, 13'15)
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Einverstanden. Und das, was wir assen werden, ist das das Gleiche wie heute oder ist das
etwas anderes?

Das Gleiche wie heute.

(Überschneidung\ Das wird das Gleiche sein.

Die Ernährung wird sich deiner Meinung nach nicht verändem?

Weil die Nahrung, wenn .. . Wenn wir jeden Tag Karotten essen würden, da wird sich
nichts ändern, die Karotten bleiben gleich.

Einverstanden.

Man kann die Karotten 
^iaht 

ändeltr:' Vachen)

Die Emäihrung wlrd gleich bleiben wie heute, seid ihr damit einverstanden?

Mmh, mmh, ja.

Forsch6r

Luc

Alonso

Forscher

Alberto

Forscher

Alberto

Forschär

2 Schüler

210

211

212

213

214

215

216

217

218



Beide? Ja?

Eh ... (unverständliches Hüstem) äh, ja, äh ... man kann, wenn man in ein anderes Land
geht . . . Das ändert dann alles total. Man sieht neue Sachen und so . ..

Mmh, mmh.

Man sieht andere Häuser, man sieht andere Menschen

Mmh, mmh.

Andere Läden, neue Freunde, andere, andere ... alles.

Mmh, mmh.

Alles neu

Also da ... Aber wkd sich die Welt denn nicht verändem?

Nein.

Aus deiner Sicht?

Nein, aber...

Es wid immer noch Verschmutzung geben, imnpr noch Probleme, äh ...

Ja.

Wie heute

Ja, und ... Die Welt dreht sich weiter

Mmh, mmh.

Wenn es Tag is1. Heute ist es Tag. Sie dreht sich langsam, man fühlt es nicht und dann
wird es Nacht bleiben.

Mmh, mmh.

Weil sie sich dreht.

Forscher

Alberto

Forsch€r

Alberto

Forscher

Alberto

Forscher

Alberlo

Forscher

Alberto

Forscher

Alberto

Forscher

Alberto

Forscher

Alberto

Forscher

Alberto

Forscher

Alberto

219

220

221

223

224

225

226

227

228

229

230

zol

233

234

235

236

237

238
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Eine erste Strategie besteht darin, nicht auf die Frage einzugehen. Zu Begirur des Aus-
schnitts haben die drei Schüler kein Interesse daran, sich zu fragen, was die Nahrung
der Zukunft sein wird, weil Karotten immer Karotten bleiben. Die zukünftige Welt er-
scheint also undenkbar. Nach dem Insistieren des Forschers benutztAlberto eine zweite
Strategie, indem er das Problem verschiebt: Weil der Schüler sich eine Veränderung der
Ernährung nicht vorstellen kann, erwähnt er einen Landeswechsel. Vielleicht denkt er
an einen Umng oder an eine Reise? Dieser Ortswechsel erlaubt es aufjeden Fall, sich
neue Einkaufsläden und neue Sozialkontakte vorzustellen.

Ab der Gesprächseinheit 231 versucht der Forscher, implizit eine Verbindung z.wi-
schen der zukünftigen Ernährung und der globalen Umweltverschmutzungsproblema-
tik herzustellen. Diese Problematik ist von Luc in einem füiheren Gesprächsabschnitt
angesprochen worden. Aber die Schüler sind nicht bereit, diesen Bezug nt machen.
Alberto zum Beispiel bleibt in einer Welt, die ihm vertraut ist, indem er gedankliche
Assoziationen benutzt (<die Erde, sie dreht sich ...>). Wir können annehmen, dass er
die Erdrotation genügend gut kennt, um sich darauf ntbeziehen und das Gespräch
weiterzuführen.
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6 Die Verankerung der Diskurse in heterogenen Welten

Was oben stehend über die Gestaltung des Gesprächsrahmens gesagt wurde, könnte
zum falschen Schluss flihren, dass die Kinder in dieser Art von Gesprächen nichts ler-
nen und einfach das äussem, 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 Verankemngsprozess karrr als Strategie ge-

sehen werden, die die kognitive Integration des neuen Phänomens in Klassifikationen,
Typologien und das vertraute Vokabular erlaubt (Wibeck, Adelswärd & Linell, 2004).

Im ersten Ausschnitt haben die Schüler die Alltagswelt (wozu eventuell auch die Welt
der Ferien gehört) und in geringerem Ausmass die Welt der Astronomie einbezogen.
Die Erstgenannte ist im Allgemeinen in den Schülerdiskursen sehr präsent. Das gilt
auch für die Medienwelt. Im zweiten Ausschnitt sehen wir, dass Myriam sich zur
Illustration ihrer Idee, dass es nicht nur in weit entfernten Ländern arme Menschen
gibt, auf eine Femsehreportage abstützt. Um diese neue Idee zu unterstreichen, reiht sie
Beispiele aneinander. Sie distanziert sich von einem Stereotyp, indem sie die Kategorie
<armlreich> erweitert. e

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

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)

Und wenn ihr alt sein w€rdet, wie wird das Emährunggsystem dann funKionieren? Wenn
ihr Grossväer soid? Wie heut6, oder wird es anders sein?

Die Astronauten werden getrocknetes Zeug essen

Forscher

Alessio

142

183

e In Bezug auf diese Frage haben die Arbeiten von Delval (1994) gezeigt, dass Kinder im Alter zwischen
10 und 11 Jahren fühig sind, verschiedene Kategorien von ann oder reich zu unterscheiden. Sie begreifen
insbesondere, dass sich Armut auch anders als in sichtbaren Zeichen manifestieren kann: <<moreover,

extemal and visible features lose importance so that wealthiness and poverty might not manifest extemally.
Psychological features are now numerous but are still qualified; for exampie, some rich people can be very
generous or mean, whereas poor can be equally thieves or kind-hearted and friendip (S. 8 l).

MI

Hast du kützlich eino Reportage über den Hunger in der Welt gesehen?

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

Ja, du hast recht, im Gegensatz zu dem, was man denk€n könnte.

Forscher

Myriam

Forscher

24

26



Du denkst also, dass all6s gefriergetrocknet sein wird und dass man Wasser dazutut und
seine Mahlzeit so macht. Wird alles künstlich und chemisch sein? Weil das ist es, was die
Astronauten haben ... man fiigt Wasser hinzu und das wird dann Spagheüi Bolognese
oder Läsagne.

Ja, das wäre gut, erinnerst du dich an .Scoubidou" . .. Beim Abflug der NASA gibt es
Wassertropfen .. .

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 ...

Ja, genau

Aber weisst du

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

Das, das ist ... (unhörbai

Aber nein, Banane, sie nehmen so Breisachen, die Astronauten (/achen).

Nein, wirklich, die benutzen das

Ja wirklich. die benutzen so was?

Ja, sie benuuen das. Dann stellt sich die Frage, ob alle bereit wären, solche .. . Pulversa-
chen zu essen.

Forscher

Nestor

Alessio

Nestor

Axel

Nestor

Axel

Nestor

Axel

Nestor

Forscher

184

185

186

187

188

189

190

191

192

193

194
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Die Formuliemng von Alessio in Aussage 183 lässt vernuten, dass er sich nur die
Astronautennahrung als zukünftige Ernährungsform 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 möchte Nestor sich versichem, dass

er dasselbe meint wie sein Kamerad, indem er an die (Welt> von Scoubidou erinnert
(ein berühmter Hund, der vom japanischstämmigen amerikanischen Trickfilm-Regis-
seur Takamoto geschaffen wurde). Davon ausgehend stellt sich die Frage nach dem
Realitätsbezug (Aussage 189). Axel bringt sich ein und bestätigt die Aussage, dass

gefriergetrocknete Nahrung schon von denAstronauten gegessen werde, erläutert seine

Aussage aber nicht weiter.

Die Verknüpfirng mit der Tricldlmwelt, die die Kinder kennen, erlaubt eine interes-
sante Analogie: Die zukünftige Emährung könnte diejenige der heutigen Astronauten
sein, wobei, wie das Beispiel zeigt, ein gewisses Risiko für 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 Schülerinnen und Schüler zu untersuchen. Im vorhe-
rigen Beispiel konnte mithilfe der Analogie eine Hypothese über die Zukunft aufge-
stellt werden. Manchmal nähert sich die Analogie dem Vergleich, zum Beispiel wenn
sie ein Produktionssystem beschreibt (<die Fabrik ist wie ein kleiner roter Punkt, wie
eine Verschmutzwrg>>), Emotionen in Bezug auf soziale Ungerechtigkeiten hervomrft
(<die Armen sind mager wie ein Stecklein>), eine Haltung beschreibt (<Du bist wie
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Onkel Dagobert, du liebst das Geld!>), eine Veränderung von Vorstellungen bewirkt
(<Ich habe geglaubt, dass Zuckerrohr wie Bonbons isil) oder eine Aktivität in der Klas-
se beschreibt (<Beim Thema Nahrung haben wir über andere Länder gesprochen, wie
jetzrbei den Berufen>).

Die Kinder benutzen häufig protoflpische Beispiele, um ihre Ansichten zu illustrieren.
Sie sprechen zum Beispiel von Erdbeeren, wenn es um den Konsum von nicht saison-
gerechten Früchten geht, sie sprechen über Bananen oder Orangen, wenn es um den

Konsum von importierten Früchten geht, und sie sprechen über <McDonald's>-Essen,
wenn es um ungesunde Ernährung geht. In Bezug auf die Kategorie <reich,/arm> und
als Ergänzung zum obigen zweiten Ausschnitt soll erwähnt werden, dass die Begriffe
<Amerikaneo>, <Deutsche>, <<win> und <Dach> im Allgemeinen mit den Reichen asso-

ziiert werden, <Afrikanen und <Strasse> hingegen mit den Armen.

Wir haben schon auf einige Schüleraussagen hingewiesen, die sich explizit auf virtuelle
Diskurse beziehen (siehe oben, Ausschnitte 2 und 3). In den meisten Fällen handelt es

sich um zitierte Aussagen, die den Standpunkt der Schülerin oder des Schülers illustrie-
ren oder legitimieren. In einzelnen Fällen, die hier hervorgehoben werden sollen, wer-
den im Diskurs mehrere gegensätzliche Perspektiven (auch in direkter Rede) benutzt,
die die Komplexität der zu lösenden Aufgabe deutlich machen. Der unten stehende

vierte Ausschnitt z-sm Beispiel verweist auf eine früher erwähnte Femsehsendung und
integriert den Diskurs einer zukthftigen Gastgeberin, den Standpunkt des Grosspapas

und denjenigen der Sendung, die er gesehen hat, und schliesslich den Standpunkt der

Schülerin, der auf Unsicherheiten und Emotionen basiert.l0

Ausschnitt 4: 4. Klasse (Line, Elsa, Myriam, 1B'15)

Ja, ich habe auch von dieser Sendung gehört. lch 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. lch mag kerne Pillen, also das wird nicht gehen. Also ich weiss nicht, mein Gross-
papa droht mir, dass wir in 50 Jahren lnseKen essen werden (/achen). Manchmal hab ich
dann Angst und denke, vielleicht hat er recht? lch habe lieber Pillen als lnsekten.

Lrne107

Wenn die Schülerinnen und Schüler versuchen, auf die gestellte Frage zu antworten,
ihren Standpunkt zu entwickeln und diesen mit den schon bekannten <Welten> n)ver
knüpfen, tauchen Dissonanzen auf, die mit der Orchestrierung der Heteroglossie (or-
chestration de I'hötöroglossie, Bakhtine, 1978; Jaubert, 2007) zusammenhängen. So

sprechen einige Kinder von <cufs pastorab statt <ölevage pastoral> (Weidehaltung)
oder von einer <Region>>, die kein Fleisch isst, statt von einer <Religioru>, oder sie ver-
wechseln Herstellungsart (mode de production) und Herkunftsort (provenance).

r0 Im Rahmen der historischen Forschung haben Le Marec, Doussot und Vdzier (2009) gezeigt, dass die arran-
gierten Gespräche eine Distanzierung vom Alltagsverständnis bewirken, indem Distanz und Alterität durch

die Konstruktion der Intentionen der Personen und des Kontextes ihrer Handlungen überwunden werden

können.
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I Auf dem Weg zur Berücksichtigung der Komplexität

Die Überlegungen der Schülerinnen und Schüler köruren als nicht abgeschlossen be-
trachtet werden, insofern sie eng mit der Situation und der sie formulierenden Person
zusammenhängen (Grize, 1997). Diese Überlegungen können auf unterschiedlichen
Phänomenebenen betrachtet werden. Auch wenn eine Feinanalyse der vier Ebenen
nach Apothöloz (1984) gerechtfertigt wäre, beschränken 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 können und die in der Forschung oft belegt wurden, besteht darin, dass sie
sich dazu genötigt fühlen, einen klaren Standpunkt einzunehmen (Wibeck, Adelwärd
& 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 Überlegungen, die auf einfachen kausalen Schlussfolgemngen
beruhen und oft implizit sind. Ausserdem verweisen sie auf eine Kausalität, <ovo ein
Element als Ursache gesehen wird und das andere als Wirkung, nur weil sie nebenein-
anderstehen, gleichzeitig passieren, zur gleichen Kategorie gehören, sich ähnlich sind
oder, noch einfacher, je nach Absicht des Subjekts oder der Gruppe> (Guimelli, 1999,
S. 72). Normalerweise werden solche Überlegungen nicht infrage gestellt, da sie in der
gemeinsamen Kultw dieser Schülerinnen und Schüler verankert sind. Sie erlauben es

dadurch, eine vorgeschlagene Handlung zu rechtfertigen. Tabelle I stellt einige diesbe-
zügliche Beispiele zu Technologie, Konsumverhalten und der globalen Welt dar.11

Tabelle 1 : Einige Beispiele für Aussagen, die auf einfacher Kausalität beruhen

1l In den Tabellen I und 2 wurden die Aussagen der Schülerinnen und Schüler aus Platzgründen zusammen-
gefasst.
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Wenn di6 Nahrungsmittel importiert
werden, veechmutzt das dio
UrrN'velt.

Wenn Nahrungsmittel teurer
werden, müssen sie ihr Gehatt
€rhöhen-

Je mehr die Leute Papier ai
den Boden schmeissefl, desto
schmutdger wird die Erde und
dann könnte sie explodieren.

Die Umweft ist verschmutzt, weil es
zum Beispiel viel€ Leute gibt, die
ihr Auto zu oft benuäen.

Weiles bald l€in &döl mehr gibt,
sollten sie besser Sachen kaufen,
die von hier sind.

ln 80 Jahren werden wir nicht
dasselb€ essen, weil wir es nicht
mehr schaffen werden, dieselben
Pflarzen amubauen.

Wenn die Leute einen kleinen
schwazen Fbck aufeiner Banane
sehen, !rcllen sie sie nicht kaüen.

Es ist nicht die Scir:lcl der Länder,
weil si6 nicht ieden Tag schauen,
was die Migros bestellt.

Wenn man fe{te Spelsen ist, wird
rnan dick.

Wenn sie ein lnsektizid flnden, das
nicht giftig ist, verschmutzt es die
Umwett w€niger.

Wenn man etwas Öt<ologfcfres
ftir dle Flugaeuge findet, wird es
(weniger verpesten).

Wenn sie wenigerfettigs, aber
trotzdem feins Nahrungsmittel
machen können, wird es v\ieniger
übergs /icitigB Lsrts geben.

Wenn sis Biobenzin erfinden.
werden wir Sachen von anderswo
essen, ab6r es wird die Umw€lt viel
weniger belasten.
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Es gibt Umweltverschmutzung,
weil es viele Leute gibt, die den
Abfall nicht in den Kübel werfen.

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

ln einigen afrikanrschen Ländern
gibt es weniger Umweltverschmut-
zung, weil sie keine Autos haben.

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

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

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

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

Sie bezahlen zu viel Steuern, dann
können sie das Benzin nicht mehr
bezahlen, dann muss man mit dem
Velo reisen.

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

Hier ist es sehr verschmutzt,
weil wenn in den Städten die
Weihnachtsmänner auf gehängt
sind, werden ihre weissen Mützen
ganz grau.

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

lch lasse Reste au'f meinem Teller,

aber ich hätte es essen sollen, weil
es welche gibt, die nicht mal ein
Gramm Reis haben.

Die importierten Nahrungsmittel
sind verschmutz, weil sie durch
das Kerosrn 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 Ländern kom-
men, muss man den Leuten, die
sre anbauen, mehr Geld geben.

Der Transport von Nahrungs-
mitteh kann gefährlich sein, weil
es manchmal Spinnen in den
Früchten hat.

Man sollte versuchen, Nahrungs-
mittel nrcht zu verschwenden, weil
andere das gerne haben würden.

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

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

Vielleicht werden wir nie Grossväter
sein, weil die Wissenschaftler
sagen, dass der Planet in dreissig
Jahren wegen der Erwärmung
zerstört sein wird.

Wenn man 700 km2 Solarzellen in

die Sahara setzt, könnte das den
ganzen Planeten versorgen.

Ein zweiter, sehr häufiger Argumentationstypus ist induktiv (vgl. Tabelle 2). Nach-
dem die Schülerinnen und Schüler spezifische Situationen studiert haben, neigen sie

nämlich dazu, zu generalisieren. Nachdem die Kinder zum Beispiel ein Foto mit den

Nahrungsvorräten einer Familie in Mali angeschaut haben, äussem sie, dass <Afrika
seh.r arm ist, weil sie nur Mehl und Getreide haberu> oder <<weil sie zu fünfzehnt sind
und sehr wenig habeu. In der Interaktion wird zumeist zuerst die Schlussfolgerung ge-
äussert, sodass die vorausgehenden Überlegungen nur bruchstückhaft sichtbar werden.
Wenn sich Aussagen auf Schulwissen beziehen, werden sie nicht weiter ausgeführt.
Wenn sich eine Sichtweise aber auf ausserschulische Erfahrungen stützt, werden diese
erzählt, um die eigene Meimrng abzustützen (wie im Beispiel mit den kleinen Pillen in
Tabelle 2, linke Spalte). ImAllgemeinenzeigendie Ausserungen der Schülerinnen und
Schüler die Vielfalt der Emährungsweisen und Lebensstile auf, auch wenn die verwen-
deten Formulierungen verschieden sind.
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Tabelle 2: Einige Beispiele für Überlegungen, die auf lnduktion beruhen

ln unseren Daten konnten wir noch eine dritte, komplexere Argumentationsart finden,
die Widersprüche sichtbar macht. In Ausschnitt 5 schlägt Armie zum Beispiel eine
Rücl&ehr in die vorindustrielleZeitvor. Diese vorgefertigte Formulierung wird spontan
eingebracht und dann Stück für Stück infrage gestellt. In ihrer abschliessendenAntwort
stelltAnnie zweiArgumentationsstränge einander gegenüber: Der erste postuliert, dass

die gewohnten Verhaltensweisen so geändert werden müssen, 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 Schülerin auf ihreArt die Debatte um die Beziehung Mensch-Umwelt erfasst hat.
Wissenschaftlicher ausgedräckt könnte man von einer anthropozentrischen Perspektive
sprechen, die der Natur einen extrinsischen Wert zuspricht und die der ökozentrischen
Sicht gegenübersteht, die der Natur einen intrinsischen Wert zuspricht (Bimbacher,
2001). Im Verlauf der Diskussion scheint ein Konsens über 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 lässt
sie sich aufeine lokale, den Schülerinnen 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-
schlägt, den Preis für importierte Produkte zu erhöhen und einheimische Produkte zu
verbilligen, um deren Konsum zu erhöhen. Die Intervention des Forschers bringt den
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Di6 melsten Amen sind fleund-
licher, sio teilen mehr. Zurn Beispiel
hat meine Grossmutter ihnen im
Spital zu wn gegeben und das
Kind wotlte es teilen.

ln den arn€n Ländem wef,den diB
Leüq db auf cler Strasse leben,
g€schlagen und ins Geängnis
gestecld.

Aftika ist sehr arm, weil sie nur
Mehl und Getre&Je haben.

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

Die Japaner haben viel für vier
Personen.

Man sah das afril€nischs Land,
das nichts zu essen hatte.

Die Amerikan€r achten nicht auf
ihre Ernilhrung, si6 mögen die
neufalen Nahrungsmittel nicht, l(a-
rott€n, Geflüse, Hülsenfnichte. Sie
essen viel Fett und nachh€r 6i€ht
man zum Boispiel, dass eln Kind in
meinem Alter vierzig Kilo mehr als
ich wiegen kann.

Wr haben festgestelh, dass die-

ienigen, di6 mehr Geld und Essen
haben, weniger glücldich stnd, weil
sie auf don Fotos nie lächeln.

Wenn man sieht, wie das anfängt,
die Wssenschaft ... sie sind
dabei, ldeine Pillen zu erfinden,
dis allo Viamino enthalten, die
es fi.r eine Mahlzeit braucht. (Die

Sciülerin geht anschliessend auf
ein6 Fernsehsendung ein, in der
ein berühmter französischer Koch
verscfi iedene Haushafte besucht
und feststeltt, dass die Franzosen
nicht mehr gem essen, weil es
zu vielZdt braucht. Sie schliesst
daraus, dass wir in lünfrig Jahren
Piflen haben werden.)



Aber vorher wäre es vielleicht gut, wenn man es wieder ein bisschen so wie in früheren
Zeiten machen würde, also nicht einlach wie fruher, sondern noch weiter zurück, wo man
viel weniger Umweltverschmutzung hat.

(...)

Wärt ihr denn bereit, in die Epoche, dio man vorindustriell nennt, zurückzukehren, also
ohne Autos, Maschinen und Fabriken?

Ja, das ist natürlich schon nützlich, aber .. . es macht viel Dreck.

Man könnte ja Zug fahren, das verschmutzt schon viel weniger.

Mmh, mmh.

Gut, aber, ... wenn du in die Ferien nach Australien willst, ist es einfacher mit dem FIug-
zeug . .. aber ja . . .

Mmh, aber wärt ihr denn bereit, in die Zeit vor den Autos zur|ckzukehren, also das heisst,
das$ es keine Reisen im Flucrzzuo mehr qäbe?

Ja und nein.

Wie?

Einerserts ja, weil äh das macht weniger Umweltverschmutzung und so

Mmh.

Aber andererseits nein, weil die Frauen, die waren .. . Also die hatten weniger Rechte

Ok, einverstanden.

(Überschneidung)... Menschenrechle (lachen\.

Da gibt es viele ander6 Sachen, viole Nacht€ile ... nehmen wir mal an, wir verändern
einfach unser€ ... Lebensiveise, ja. Wir leben wie, äih, wie vor der lndustrialisierung, wie
ich sagte, marl bewegt sich ohn6 Autos fort, äh, man nimmt nicht das Flugzeug, um in
die Ferien zu gehen ...

Aber man sollte doch schon, äh

Jaha

Ja also, das ist .. . das ist nicht

Man hat

Das ist nicht leicht, auf all das zu verzichten.

Es gibt fferde

Du denkst, man solhe ... man sollte ... Warum sollte man diesen Lebensstil, diese Le-
bensgs/vohnheiten behalten?

Ja . .. ich werss nicht . .. Sonst könnte man nicht mehr reisen oder so, und man könnte
nicht, ja genau, Nahrungsmittel aus andern Ländern essen.

Ja genau.

Also, ja . ..

Das ist schon ein Nachteil, wenn man kein€ .., ich weiss nicht, ... Ananas oder Bananen
oder €xotischo Fnichte mehr essen kann. Würds dich das stören?

Mmh, mmh.

Aber man könnte das alles behalten, aber es gibt solche, die ihr Kind jeden Tag mit dem
Auto jn die Schule fahren, obwohl sie ganz nahe wohnen, aber wir, wir wohnen ganz
oben im Dor{ und wir gehen zu Fuss ...

Annie

Forscher

Vönus

Annie

V6nus

Annie

Forscher

M6linda

Forscher

Annie

Forscher

Annie

Forscher

Annie

Forscher

Annie

V6nus

Forscher

V6nus

ForschBr

Vönus

Forscher

V6nus

Forscher

V6nus
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Ausschnitt 5: 6. Klasse (M6linda, Annie, V6nus, 13'37)
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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 die Landwirte.
Das Installieren eines einfachen Systems erlaubt es Philippe, seine Meinung zu ändem
und als dritte Kategorie vonAkteuren die Politikerinnen und Politiker einzubringen.

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

I Häufig geäusserte ldeen und Haltungen der Schülerinnen und
Schüler

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 für die Handlungsvorschläge zur Lösung von Problemen des Um-
weltschutzes, sozialen oder ökonomischen Problemen in Erscheimrng. Manchmal beru-
fen die Kinder sich auf die Wissenschaftler, wenn es zum Beispiel um die Irreversibili-
tät der Klimaerw?irmung geht. Im aktuellen Stand der Datenanalyse zeigen sich zwei
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Tendenzen in den Aussagen der Schülerinnen und Schüler: Es gibt die zuversichtlichen
und die skeptischen.t2

Für die Zuversichtlichen, die die Mehrheit bilden, werden die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler (gleichges etü mit den Ingenieurinnen und Ingenieuren) neue Energie-
quellen und Möglichkeiten zur Speicherung von Energie erschliessen, Hybridautos,
Elektroautos oder sogar fliegende Autos erfinden. Ein <Bio>-Flugzeug könnte auch
auftauchen. Die möglichen Vorstellungen der zukünftigen Welt sind stark mit Moder-
nität assoziiert.

Für die Skeptischen werden die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler Pillen ent-
wickeln, die die Vereinzelung beim Essen zu sehr fürdem und nur den Interessen der
Reichen dienen, oder sie erlauben nur die Entwicklung von Produkten, die gesund-
heitsschädlich sind. Diese Kategorie von Schülerinnen und Schülem zieht deshalb
die traditionelle Mahlzeit im Familienkreis vor und betont Werte wie das gemütliche
Zusammensein und die Gemeinsamkeit beim Essen.l3 In dieser Kategorie findet man
auch diejenigen Kinder, die glauben, dass der Mensch nicht fZihig ist, die Probleme der
Klimaerwärmung zu lösen, dass der Pflanzenanbau nicht angepasst werden kann und
dass die Essgewohnheiten deshalb verändert werden müssen.

9.2 Der Bezug zum Konsum
Die an der Studie teilnehmenden Schülerinnen und Schüler 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 geführlich taxiert, denn die Lebensmittel könnten mit Kerosin
<verschmutzt>> werden, wenn <die Autos an den Lieferwagen vorbeifahren> oder weil
sie mit Spinnen <vergifteb> sind (siehe oben, Tabelle 1). Andere betrachten das Benzin
selbst als gef?ihrlich, <<weil wenn man zu viel einatmet, kann man sterbeu. Zubeachten
ist, dass nur die Kinder der 3. und 4. Klasse diese auf sichtbaren und unmittelbar wahr-
nehmbaren Aspekten beruhenden Erklärungen vorbringen. Die Wahlmöglichkeiten der
Konsumentinnen und Konsumenten nehmen einen grossen Platz rn den Diskussionen
ein. Viele finden, dass man beim Detailhändler 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 öpistömologie des sciences sociales) der Universität Genf an (für nähere Informationen,
siehe Audigier, Fink, Freudiger & Häberli, 20ll). Wir haben sie auf der Basis der Analyse der Gespräche

nachträglich konstruiert. Des Weiteren ist zu beachten, dass die Kategorien sich überschneiden köruren (ein

Schüler karrn z.B. zuversichtlich sein im Hinblick aufdie 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 jedermaru-rs Auf-
gabe ist, seine per definitionem eirzigartige Formel, die ihm persönlich entspricht, zu finden, und dies aus

einer möglichst grossen Angebotspalette) (S. 42). Die Französirmen und Franzosen hingegen stellen die
<Gemeinsamkeit (oder Gemütlichkeit) im Alltag in den Vordergrund, eine Konvivialität des Gewöhnlichen,
die in allen Kontexten wichtig genommen wird, sogar bei der Arbeib (S- 45).
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packungen zu limitieren, dass man sich für die Herkunft der Nahrungsmittel interes-
sieren sollte, dass man lokale, biologische Produkte berücksichtigen und ausgewogen
essen sollte, d.h. mindestens fünfmal Früchte oder Gemüse am Tag.ra Diejenigen, die
angeben, dass man nicht zu viel Fleisch essen sollte, geben häufig nur einen gesundheit-

lichen Risikofaktor (<das Fetb) als Begründung an, ohne auf die Aspekte der Umwelt,
soziale oder ökonomische Faktoren einzugehen. Für einen Teil dieser <<Überzeugteru>,

ist es wichtig, die Verschwendung zubegrenzen, <weil es Leute gibt, die das geme
nehmen würden>. Sie sehen sich selbst als begünstigt und privilegiert. Aus ihrer Sensi-
bilität fifu denungleichenZugangzurNahrung heraus machen sie Vorschläge dazu, wie
den benachteiligten Menschen geholfen werden könnte: Nahrung verteilen, Flughäfen
und Supermärkte bauen oder einen Verkauf in der Schule organisieren. Diese Kinder
scheuen sich nicht, ihr Ungerechtigkeitsempfinden, manchmal auch ihre Empörung
oder ihre Angst vor der Zukunft. zu zeigen. Diese Gruppe kann als überzeugt-humanitär
qualifiziert werden. Der Gruppe der Überzeugtenkawr man eine kleine Gruppe von
Vorstchtigen gegenüberstellen, die feststellen, dass man für das Vergnügen, aus Not-
wendigkeit oder für den Komfort auf Umweltideale, soziale oder ökonomische Ideale
verzichten kann. Des Weiteren gibt es die Gruppe der Konsumorientierten, die z.B.
denken, <dass man dank Biobenzin immer Sachen aus andem Ländern essen kann, dass

das aber viel weniger verschmutzen wird>. Es soll noch hervorgehoben werden, dass

der Kontext in denAussagen der Befragten nur selten differenziert wird. Dies bedeutet,
dass das, was hier richtig oder falsch ist, es auch in anderen Fällen sein sollte.

9.3 Der Bezug zur Welt
Wenn man die Schülerinnen und Schüler bittet, die Welt zu beschreiben, antworten
viele mit dem Begriff <<Umweltverschmutzung>. Diese Umweltverschmutzung zeigt
sich ganz konkret in den Aussagen der Jüngeren, z.B. wenn der Schnee im Stadtzent-
rum grau wird, wenn Papier auf dem Boden und in Wasserläufen liegt, Zigarettenstum-
mel herumliegen. Oft wird diese Form von Umweltverschmutzung mit der westlichen
Welt oder grossen Städten assoziiert.

Die Alteren haben meist verstanden, dass diese Verschmutzung unsichtbar ist, weil
sie sich auf globaler Ebene in der Form von Treibhausgasen manifestiert.l5 Unter die-
sen Kindem denken einige, dass der Mensch schuld daran ist, andere haben da Vor-
behalte. Eine Minderheit der Befragten hebt die Untätigkeit der <<Präsidenten> oder

to Kürzlich haben Arztinnen und Arzte sowie Sozialpsychologinnen und Sozialpsychologen die entspre-

chenden Kampagnen kritisien, da sie soziale Ungleichheiten vemachlässigten und gewisse soziale Schichten
ausschlössen, die weder Mittel noch Zeit hätten, sich täglich frische Früchte und frisches Gemüse zu besorgen.
Dies meint z.B. J.-D. Rainhom, Verantwortlicher für intemationale Gesundheit im Institut de hautes dtudes
intemationales et du d6völoppement (HEID) in Genf.
rs Ohne zwischen kindlichem oder erwachsenem Denken zu unterscheiden, hebt Mancebo (2006) hervor,
dass eine Vermischung zwischen Lebensqualität und Umweltqualit?it besteht. Sie basiere auf einer rein
utilitaristischen Sicht der Umweit, in der nur die unmittelbare Erfahrung bestimmt, was nützlich und damit
<gub ist.
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den entscheidenden Einfluss des Geldes hervor, die gewisse <Ungereimtheiteru> des

Verhaltens der Konsumentinnen und Konsumenten erkldren könnten. So lassen sich
also vier Kategorien von Schülerinnen und Schülern 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 härter werden wird>>, <<dass

die Sorrne von Wolken verdeckt werden wird, dass es keinen Sauerstoff mehr geben

wird, dass die Pflanzen absterben werderu>, dass die Erde <explodieren wird> oder dass

<die Kriege nie auftrören werden> (dre Pessimisren). Schliesslich seien die Idealisten
genannt, die <die Erde neu gestalten wollen, damit sie weniger verschmutzt isb>, und
dre Nostalgiker, die in die vorindustrielle Zeit zurückkehren wollen, wenn nicht sogar
in die <prähistorische Zeib>.

10 Schlussfolgerungen

Die Untersuchungsanordnung der Kleingruppen hat gezeigt, dass der Diskurs und der

Gedankenfluss der Schülerinnen und Schüler sich einem dynamischen Argumentati-
onsprozess arnähem, der oft einem <<unaufhörlichen Geplappen (babillage incessant)
gleicht (Wibeck, Adelswärd & 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 Überzeugungen 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 Kausalzusammenhänge abstützt. Einige
komplexere Überlegungen zeigen Widersprüche, unterschiedliche Wertesysteme und
Interessen derAkteure auf. Wenn verschiedene Handlungsvorschläge auftauchen, weil
ein einziger nicht ausreicht, um das Problem zu lösen, haben die Schülerinnen und
Schüler grosse Probleme, die unterschiedlichen Niveaus zu unterscheiden, d.h. Prioritä-
ten zu setzen oder zwischen globalen und lokalen Ebenen zu unterscheiden: Sie können
zum Beispiel vorschlagen, Geld zu spenden, um den Hunger in der Welt zu bekämpfen,
Supermärkte zu bauen, den Krieg zu beenden, Multimillionäre dant aufzufordern, für
die Armen zu spenden, oder auch die Erziehung zu fürdem. Diese Vorschläge beziehen
sich auf unterschiedliche Zeithorizorüe und es ist diese Berücksichtigung eines grös-

seren Zeithorizonts wie im letzten vorgeschlagenen Beispiel, die auf ein umfassenderes

soziales Verständnis hinweist (Delval, I 994).

Neben den kognitivenAspekten zeigl die gewählte Forschungsmethode auch einige so-

ziale Kompetenzen auf: fahigztt 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 ändern und
sich dessen bewusst zu sein. Im Rahmen einer Erziehung zur Nachhaltigkeit, die die

Suche nach Lösungen für die Probleme der Welt, die Vermittlung von Werten und den
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Umgang mit Komplexität ftirdem will (vgl. zu diesen drei Pfeilern LINESCO, 2005),
werden diese Kompetenzen zenlr al.

Damit eine solche Erziehung aber nicht ein frommer Wunsch bleibt, müssen drei Hin-
demisse, die in dieser Arbeit sichtbar geworden sind, berücksichtigt werden. Beginnen
wir mit der Schwierigkeit von Primarschülerinnen und Primarschülem, sich von Erklä-
mngen zu lösen, die auf dem unmittelbar Wahmehmbaren beruhen. Dies erschwert es

zum Beispiel sehr, sich auf die Zukunft zubeziehen. Die zweite Schwierigkeit besteht
darin, sich andere soziale Beziehungen vorzustellen als die in Raum und Zeit verorteten
interpersonellen Beziehungen. Ein Schüler hat sich beispielsweise darüber aufgeregt,
dass ein Opfer der weltweiten Nahrungskrise von 2008 seine Nahrung noch bezahlen
muss. Eine andere Schülerin verstand nicht, warum ein Grossverteiler weiterhin im-
portierte Produkte vertreibt, die unter ethisch fragwürdigen 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 erwähnt,
übernehmen die Schülerinnen und Schüler ziemlich schnell vorherrschende Regeln und
Normen der Gesellschaft (2.8. die Beschäftigung 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 Schülerinnen und Schüler weit
weniger als Erwachsene mit dem sozialen Leben, Vereinen, der Politik oder der Be-
rufswelt konfrontiert sind. Die Methode der Gruppengespräche versetzt die Befragten
in eine dem sozialen Leben ähnliche 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 für die
Erziehung zur Nachhaltigkeit vermittelt werden. Diese gehört zur politischen Bildung
und beruht nicht nur auf Vorschriften oder auf unreflektierten Handlungen.
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Zur aktuellen Rekrutierung von zukünftigen Primarlehrperso-
nen: Soziologisches Profil der Studentinnen und Studenten
der Pädagogischen Hochschule Wallis (2001 bis 2005)*

Daniöle P6risset Bagnoud und Paul Ruppen

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welches soziologische Profil
die Studierenden der Pädagogischen 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 rurterscheiden, welche tenden-

ziell den unteren sozialen Schichten zugeordnet werden konnten, gesellschaftlichen Schichten

also, die eine vertikale Mobilität anstreben. Die zweite Hypothese besagt, dass sich die Studie-

renden der PH-VS aus der bürgerlichen Mittelschicht rekrutieren, einer sozialen Schicht, die tra-

ditionellerweise eine horizontale Mobilität verfolgt. Die Ergebnisse der durchgeführten Umfrage

sttitzen tendenziell die erste Hypothese. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche

Auswirkungen die nunmehr tertiite Ausbildung von Lehrpersonen darauf hat, wie die Studie-

renden die organisatorischen und strukturellen Veränderungen zu Beginn des 21. Jahrhunderts

wahrnehmen.

Schlagwörter Rekrutierung Lehrerstudierende - Herkunftsprofil Lehrerstudierende - Vergleich

zwischen Lehrerseminar und Hochschule

1 Einleitung

Der stmkhrrelle Umbau der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist in den lndustrie-
staaten zu Beginn des 2l. Jahrhunderts abgeschlossen worden. In allen Ländern wurde
den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Veränderungen Rechnung getragen: Die
Anforderungen an dieAusbildung von Lehrerinnen und Lehrern aufallen Stufen des
Bildungssystems wurden erhöht und die Ausbildungsgänge an Hochschulen oder Uni-
versitäten verlegt. Beschlossen wurde die Abschaffrrng der Lehrerseminare. Die Profile
der damaligen Seminaristiruren 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
Lücke möchte der vorliegende Beitrag schliessen. Die empirische Grundlage dafür bil-
det die Befragung von fünf Studierenden-Kohorten der PH-VS, welche ihr Studium
zwischen 2001 und 2005 absolviert haben. Die Befragungen wurden jeweils im ersten

* P6risset Bagnoud, D. & Ruppen, P. (2006). Du recrutement actuel des futurs enseignantes et einseignants:
profil sociologique des dtudiantes et des dtudiants de la FIEP-VS (2011-2005). Formation et pratiques
d'enseignement en questions, 5, 115-13 1. - Aus dem Französischen übersetzt von Karin Casanova.
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Studienjahr durchgeführt. Die Sichtung der in Frankreich und in der Schweiz erschie-
nenen Befirnde erlaubt eine Einordnung der soziologischen Profile im Lichte bereits
erschienener Forschungsergebnisse zur selben Thematik.

Die institutionelle Geschichte der Lehrerinnen- und Lehrerausbil-
dung

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

Die Lehrerseminare wurden im I 9. Jahrhundert nt einer Zeit geschaffen, als sich demo-
kratische politische Systeme herauszubilden begannen. Wie der internationalen Fach-
literatur zu enürehmen ist, hatten diese Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dnng ähnliche Ziele,ungeachtet des politischen Systems und des religiösen Kontextes.r
Aufgabe der Lehrerseminarc (Ecoles Normales) war es, die ktinftigen Lehrerinnen und
Lehrer zu <<normieren>, die wiederum die Schülerinnen und Schüler, d.h. die zuHünf-
tigen Bürgerinnen, Bürger und Eltern <normieren> sollten.

Die Rekrutierung der Kandidatiruren und Kandidaten für diese Lehrfunktion wurde
massgeblich von der Funktion selbst mitbestimmt. Andererseits kann an den Bedin-
gungen für soziale Anerkennung - etwa am Gehalt - erkannt werden, dass der Beruf
nicht dazu gedacht war, den Lehreriruren und Lehrem einen Aufstieg aus ihrer meist
bescheidenen, ländlichen Herkunft zu ermöglichen.

2.2 Lehrerinnen- und Lehrerausbildung heute
In der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts wurden die Lehrerseminare in den Indus-
triestaaten abgeschafft und die Ausbildung von Lehrpersonen wurde an die Universität
oder - wie in der Schweiz und in Belgien - an pädagogische Hochschulen verlegt. In
Quebec hat der 1962 erschienene Bericht <Rapport Parenb die Verlegung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung an die Universität beschleunigt, welche bereits 19692 er-
folgte (Hamel,l99l,1995). In Frankreich ist das baccalauröat - also die allgemeine
Hochschulreife - seit 1977 Voraussetzffig für die Aufuahme in eine Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung. Nach der Abschaffirng der französischen Lehrerseminare wurden
Lehrpersonen an universitdren Instituten (Instituts universitaires de formation des
maitres, kurz: IUFM) ausgebildet, die 1989 offiziell an die Universitäten angegliedert
worden sind (Lethierry, 1994). Zu Beginn des 21. Jahrhunderts wurde die französische
Lehrerinnen- und Lehrerbildung noch einmal reformiert (siehe Collectif, 2005). In der

1 Als Überblick über den Forschungsstand für die frankofonen L2inder siehe insbesondere P6risset Bagnoud
(2003a) aber auch Pdrisset Bagnoud (2003b) und Hofstetter & Pdrisset Bagnoud (1998). Einen Überblick
über die Konzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im angelsächsischen und deutschsprachigen Raum
bieten vaa Essen & Rodgers (2003).
2 Hier muss erwähnt werden, dass diese Veränderungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den

angelsächsischen Teilen von Kanada bereits 1939 erfolgt sind (Hamel, 1995).
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Schweiz wurde die Reform der Lehrerbildungsinstitutionen in den l970er-Jahren ein-
geleitet. Eine wichtige Rolle spielte dabei der Bericht <Lehrerbildung von morgeru>3

der Kantonalen Erziehungsdirektorenkonfercnz (EDK) aus dem Jabr 1975. Die jüngs-
ten Reformen im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz sind
zwischen 2001 und 2003 beschlossen worden. Danach wurden kantonale, teilweise
regionale pädagogische Hochschulen eröffiret, die zur Aufrrahme des Studiums die
Matura voraussetzen. Eine Ausnahme bildet der Kanton Genf, der sein gesamtes Lehr-
personal seit 1994 an der Universität und nicht an pädagogischen Hochschulen aus-

bildet (Criblez, Hofstetter & Pdrisset Bagnoud, 2000; Pdrisset Bagnoud, 2002,2003a;
Perrenoud, 1994, 2000; Stauffer, I 998).

Der normative Charakter der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, welcher in den Leh-
rerseminaren auch durch das junge Eintrittsalter und das gymnasiale Niveau der Aus-
bildung unterstützt wurde, ging mit der Umstellung auf die pädagogischen Hochschu-
len verloren. Die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist im Zuge dieser Verändenrngen
in mindestens zwei Prurkten weiterentwickelt worden. Einerseits war mit der Reform
derAusbildung die Hoffirung auf einen Fortschritt im Bereich der Professionalisierung
verbunden - dies insbesondere, weil die Ausbildung neu die Ausübung einer Professi-
on ermöglichen soll. Die neue Lehrerinnen- und Lehrerbildung beinhaltet das Studium
von geistes- und sozialwissenschaftlichen Forschungserkenntnissen. Diese begrtinden
geteilte und weitervermittelte professionelle Normen und unterstützen autonomes und
eigenverantwortliches berufliches Handeln. Schliesslich ist die Ausübung einer Pro-
fession auch mit gesellschaftlicher Anerkenmrng verbunden (Bourdoncle, 1991, 1993,
2000; Carbonn eau, 1993 ; Paquay, 199 4; Lang, 1999 ; lli4arcy & Cattona4 2002).

Diese Weiterentwicklung des Professionalisierungsprozesses spiegelt sich teilweise
in den jüngsten 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 verändemde gesellschaftliche
Kontext mit seinerAusrichtung an Wettbewerb, Effizienz und Effektivität verlangt von
professionellen Akteurinnen undAkteuren die Fähigkeit zu grosserAutonomie undAn-
passungsfühigkeit, 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 uneingeschränkten sozialen Mo-
bilität für die gesamte Bevölkerung bisher nicht eingelöst worden ist (siehe Zusarn-
menfassnng in Duru-Bellat & van Zanten,2002, S. 60-64). Nach wie vor prägt die

3 Die Publikation ist unter dem Namen <LEMO-Berichb bekaffit.
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soziale Herkunft die soziale Mobilität der Menschen. Was die soziale Herkunft von
Primarlehrpersonen betrifit, so muss jedoch diflerenziert werden, insbesondere bei den
Frauen. Mit Bezug auf Maresca (1995) weisen Duru-Bellat und van Zanten (2002,
S. 151) daraufhin, dass im Jahr 1995 93oÄ der Lehrpersonen mit ein bis drei Jahren
Berufserfahrung weiblich sind, wohingegen der Anteil des weiblichen Personals bei
den sehr berufserfahrenen Lehrkräften (um die 30 Jahre Berufserfahrung) nur bei etwa
70%liegI.

Duru-Bellat und van Zarfien (2002, S. 152) zeigenunter anderem, dass die Feminisie-
rung des Primarlehrerberufs mit einer <Verbürgerlichung> einhergeht. In der Lehrper-
sonengeneration mit mehr als 20 Dienstjahren ist der Männeranteil im Vergleich zu den
darauffolgenden Generationen noch hoch. Auch kommen die Primarlehrpersonen die-
ser Generation vomehmlich aus einfachen Verhältnissen: 18 0/o der Primarlehrpersonen
haben Väter, die Arbeiter sind, 15 % Väter, die Angestellte sind. Die Lehrpersonenge-
neration mit zehn bis fünfzehn Dienstjahren stammt aus der Mittelschicht. 19% Cne-

ser Generation haben Väter mit mittelständischen Berufen, weitere 190lo stammen aus
Eltemhäusern, deren Vater einen akademischen Beruf ausübt bzw. die Position eines
leitenden Angestellten innehat. In der Primarlehrpersonengeneration mit weniger als
zehn Dienstjahren ist der Anteil weiblicher Lehrkräfte sehr hoch. Auch stammt diese
Generation vomehmlich aus den gehobenen sozialen Schichten: 27 oÄ derYäter derAb-
gängerinnen und Abgänger der IUFM im Jahr 1994 waren leitende Angestellte. Diese
<Verbürgerlichung> des Lehrpersonals wird durch die Forschungsarbeiten von Maresca
(1995) bestätigt. Die Aufschlüsselung nach Berufen der Ehepartner der Lehrer und vor
allem der Lehrerinnen ergab, dass 30oÄ der Partnerinnen und Parürer einen mittelstän-
dischen Beruf und weitere 27 %o einen akademischen Beruf ausübten bzw. die Position
einer leitenden Angestellten oder eines leitenden Angestellten innehatten.

Die Studierenden aus Familien mit beftiedigender Position in der gesellschaftlichen
Schichtung beantworten die Frage nach den Gründen für die Berufs- und Studienwahl
mit der Verfolgung von persönlichen Interessen (siehe Duru-Bellat & van Zanten,
2002, S. 153): der Wunsch, sich um Kinder zu kümmem, der Wunsch zu unterrich-
ten, die Vielfalt an Fächern, die nach dem Abschluss unterrichtet werden können, der
grosse Handlungsspielraum und damit die Autonomie in diesem Beruf. Auch die frei
verfügbare Zeit, die Ferien und die Vereinbarkeit mit dem Familienleben werden als
Gründe für die Berufswahl angegeben. Erwähnt werden müssen aber auch weniger
positive Gründe, die zur Ergreifirng des Primarlehrpersonenberufs geführt haben. Rund
Il%o der Primarlehrerinnen und Primarlehrer dieser Generation geben an, den Beruf
ergriffen zu haben, weil der eigentliche Berufswunsch nicht erfüllt 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 für die Berufswahl der jungen Lehre-
rinnen und Lehrer mit französischer Staatszugehörigkeit kaum noch eine Rolle spielen.
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Wenn auch Grände des sozialen Aufstiegs für die Entscheidung, Lehrerin oder Lehrer
zu werden, für junge Französiruren und Franzosen keine Rolle mehr spielen, so spielen

sie bei jungen Menschen aus anderen Bevölkerungsschichten in Frankreich gleichwohl
eine Rolle. Eine Studie, die imAuftrag der französischen Gewerkschaft IINSA-6duca-
tion durchgeführt wurde,a brachte ztttage, dass die Nachfrage nach Studiengängen, die
zum Lehrberuf führen, unter Einwandererkindem hoch sei und weiter steige. 17 .7 %o

der Praktikantinnen und Praktikanten des IUFM in Crdteil stammen aus Einwande-
rerfamilien, wovon wiederum 80% aus dem Maghreb kommen. Das Aufirahmever-
fahren, welches von der nationalen Bildungsbehörde eingerichtet worden ist, zeichnet

sich denn auch durch die Abwesenheit von Diskriminierung aus sowie durch die Mög-
lichkeit, gesellschaftlichen Erfolg arhaben. Die Situation der Lehramtsanwärterinnen
und -anwärter aus Einwandererfamilien erinnert damit deutlich an die Situation der
Lehrpersonengeneration aus bescheidenen Verhälbrissen, die noch ein Lehrerseminar
besucht hat.

3.2 Welche Lehrpersonen in der Schweiz?
Die eben für den Fall Frankreich beschriebenen Ergebnisse bezüglich sozialer Herkunft
und sozialer Mobilitat der Primarlehrpersonen treffen auch auf die Schweiz zu, wenn
auch die Datenlage weit weniger befriedigend ist. Bis in die l960er-Jahre hinein wurde
eine Ausbildung am Lehrerseminar als dem Gymnasium gleichwertig angesehen und
teilweise auch als <<Universität der Armeru> bezeichnet. Sie ermöglichte Söhnen und
Töchtem aus Bauern- undArbeiterfamilien eine höhere gesellschaftliche Position. Dies
erlaubte es, auf eine finanzielle Situation mit weniger Unsicherheit zu hoffen und am
sozialen Aufstieg teilzuhaben, d.h. eine Position zu er\angen, welche besser war als

diejenige des Vaters. Wenn auch die Mitglieder dieser ersten Lehrpersonengenerati-
onen mit ihrem Status häufig zufüeden waren - ihre Zugehörigkeit und ihr sozialer und
familiärer Habitus determinierten die individuellen Vorstellungen, die für ihre Situation
in der gesellschaftlichen Schichtung kennzeichnend sind (Vuille, 1978). Vuille (1978,

S. 39) präzisiert wie folgt:

Betrachtet man die Niveaus der Schulbildung dreier Generationen, legen die statistischen Daten offen,
dass die Primarlehrerausbildung einer Person die Wahrscheinlichkeit erhöht, dass ihre Nachkommen eine

universitäire Ausbildung absolvieren.

Die Entscheidung für eine Primarlehrpersonenausbildung war häufig 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 fünf Merkmale des kulturellen Habitus zusammen, wie
sie für die Familien von Lehrerseminaristinnen und -seminaristen in den l970er-Jahren
im Kanton Waadt typisch waren: altruistische Einstellung, Familiensinn, einfache und

a Veröffentlicht in <Le Monde> am 22. November 2004, Lettre de l'öducation Nr 468, Rubrik <Le point
avec ...>.
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(ehrliche) Lebensweise, Sinn und Achtung für die Arbeit sowie Verwurzelung in der
Natur.

Am Übergang zlxn neuen Jahrhundert haben Hutmacher, Raymarur und Spichiger-
Carlsson (2004) das gesellschaftliche Ansehen von I 6 verschiedenen akademischen Be-
rufen in der Schweizer Bevölkerung untersucht. DerPlatz, den die Lehrpersonen in der
gesellschaftlichen Stratifizierung einnahmen, unterschied sich dabei nach Schulstufe.
Auf den vier identifizierten Stufens werden die Gymnasial-, Sekundar- und Primarlehr-
personen auf Stufe zwei eingeordnet, genauso wie Journalistinnen und Joumalisten,
Bankangestellte und Elekhotechniker. Kindergärhrerinnen, Hauswirtschafts- oder
Handarbeitslehrerimen hingegen werden gleich wie Sozialarbeiteq Pflegefachfrauen
und medizinische Praxisassistentinnen auf Stufe eins eingeordnet - übrigens alles eher
Frauen- als Männerberufe.

Weiter legte die Untersuchung dar, dass Eltem, die für 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 Möglichkeit zum sozialen Aufstieg wahr - insbesondere nicht für junge
Männer. Die Attraktivität des Lehrberufs blieb stabil bei Mädchen aus Familien mit
höherer Bildung, für ihre Söhne aber sinkt sie. In den unteren Bevölkerungsschichten
mit tiefem oder mittlerem Bildungsniveau war hingegen eine signifikante Steigerung
derAthaktivität des Lehrberufs zu verzeichnen.

Bestätigt werden diese Ergebnisse durch eine Studie aus dem Jahr 2005, welche die be-
ruflichenAspirationen von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im Kanton Bem 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 flir Wahl-
f,ächer in den Bereichen Kunst, Musik (positive Korrelation) und Soziales entscheiden
und nicht für Mathematik, Wirtschaft und Naturwissenschaften (negative Korrelation)
oder etwa moderne Sprachen, die im Anschluss an ihren gymnasialen Abschluss ein
Studium an einer PH aufnehmen möchten. Damit reproduzieren diese Studentinnen
die Tradition der Generalistenausbildung an den Lehrerseminaren. Auffallend ist, dass
die Studentinnen (wir können hier die weibliche Form benutzen) tendenziell aus be-
scheidenen sozioökonomischen Verhältnissen 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 ländlichen Ge-
bieten. Als Gründe für die Berufswahl werden genannt: gute Vereinbarkeit des Berufes
mit dem Familienleben, Möglichkeit, die Leitung einer Gruppe zu übemehmen, breit
gefächerte Ausbildung sowie Verwirklichung von eigenen ldeen. Eine negative Korre-

5 Auf der höchsten, d.h. der vierten Snrfe sind Arztinnen und Arae sowie Anwältinnen und Anwälte 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 Persönlichkeit fordert rurd die
Erlangung von wissenschaftlichen Kompetenzen ermöglicht.

Bezüglich der Entwicklung der sozialen Position von Primarlehrpersonen legt die
zum Thema erschienene Forschungsliteratur also generell zwei Tenderuen nahe. Für
die neuen Primarlehrperson€n, welche mit ihrer Berufswahl die soziale Position ihrer
Herkunftsfamilie reproduzieren, ist eine <Verbürgerlichung> festzustellen. Für junge

Primarlehrpersonen, welche aus weniger privilegierten Schichten oder Einwanderer-
familien stammen, spielt der soziale Aufstieg als Grund für 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 struft:turellen Verändemngen der Institutionen an. Die
Schaffirng 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 Öffentlichkeit, aber auch ihre Verwaltung durch
die Politik nach wie vor stark prägt (P6risset Bagnoud & Ritz, 2005). Obwohl wir keine
systematischen Daten zu den Lehrerseminaristinnen und -seminaristen der letzten 20
Jahre haben, lassen sich doch einige Aussagen über 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
(Pörisset Bagnoud, 2003a). Auf diese Weise hat das Lehrerseminar die Funktion einer
intermediären Institution übemommen, welche die soziale Mobilität von Studieren-
den aus mehrheitlich l2indlichen Gebieten und alpinen Tälern des Kantons ermöglicht
hat. Der Transfer der Ausbildung auf die tertiäre Stufe (und der damit verbundene fast
zwangsläufige Weg über die gymnasiale Matura, welche im Kanton Wallis nur 20%
eines Jahrgangs erlangen) führt zur Frage, ob sich die soziale Herkunft der Anwärte-
rinnen und Anwärter auf ein Primarlehrpersonendiplom verändert hat. Aus welchen
sozialen Milieus stammen die Studierenden an der PH-VS? Wie viele von ihnen ver-
fügen über eine Matura? Wie hoch ist der Anteil der Studierenden, die den Weg über
das Vorbereitungsjahr wählen, d.h. andere Bildungswege hinter sich haben (Berufs-
lehre, Berufsmaturität, Fachmittelschulen usw.)? Wo wohnen die Familienmitglieder
der Studierenden und welchem sozioökonomischen Milieu sind sie zuzuordnen? Was
haben die Studierenden zwischen dem Abschluss ihrer allgemeinbildenden Schulzeit
und dem Eintritt in die PH gemacht? Aus welchen Gränden haben sie sich für 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 fünf Jahrgänge der PH-VS (Brig
und Saint-Maurice) geantwortet. Von den 385 Studierenden haben 339 den Fragebogen
zurückgeschickt, was einer Rücklaufquote von 88 % entspricht. Von den eingegangen
Fragebogen waren84.20Ä von weiblichen Umfrageteilnehmem, die restlichen 15.8%
von männlichen. 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 kön-
nen. Im Anschluss daran versuchen wir die Besonderheiten herauszuarbeiten und diese
zu analysieren.

5 Ergebnisse

5.1 SozioökonomischerKontext

Vorbildung
12.6% der Studierenden verfügen über eine kantonale oder eidgenössische Matura,
10.9% über eine Berufsmatura, 0.9Vo über ein Eidgenössisches Fähigkeitszeugnis
(EFZ)6 und 6.7% über den Abschluss einer nicht gymnasialen Mittelschule (Diplom-
und Handelsmittelschulen, Fachmittelschulen). Die übrigen 8.8% der Studierenden
haben entweder das Vorbereitungsjahr an der PH Freiburg, die sozialpädagogische Ma-
tura im Kanton Waadt oder das baccalauröa{ absolviert.

32.9% der Studierenden haben ihre Ausbildung an der PH direkt im Anschluss an ih-
ren Abschluss der allgemeinbildenden Schule begonnen. 21 9% haben ein Lücke von
einem Jahr zwischen allgemeinbildendem Abschluss und Aufrrahme des Studiums an

der PH, 39.2% eine Lücke von zwei bis 15 Jahren (12.8% eine Lücke von fünf Jahren).
Die Zwischenjahre wurden genutzt für ein Studium an der Universität (48.60Ä), um
einer bezahlten Arbeit nachzugehen (33 .6 %) oder um zu reisen (17 .6 %).

Wohnort
29.8o/o der Studierenden stammen aus urbanen, 70.2461% der Studierenden aus länd-
lichen Gebieten. (Die letzlere Kategorie ist damit überrepräsentiert, da der kantonale
Durchschnitt der Personen, welche in ländlichen Gebieten wohnen, bei 43.7 oÄ lieg!,
vgl. BFS, 2005a, S. ll). 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.

6 EFZ: Berufsbildungsabschluss nach einer drei oder vier Jahre dauemden Berufslehre, welche sich zusam-
mensetzt aus berufsbezogener Bildung in einem Betrieb und in der Berufsschule sowie allgemeinbildendem
Unterricht ebenda.
7 Französischer Abschluss, erworben an einer Privatschule.
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Ausbildung der Angehörigen
Wie Tabelle I zeigI, verfügen die Eltern der Studierenden - sei es die Mutter oder der
Vater - mehrheitlich über einen mittleren Bildungsabschluss. Obwohl die Abschlüsse
alle über die obligatorische Schule hinausgehen, weisen die Bildungsabschlüsse der
Eltern überwiegend auf Kompetenzen als qualifizierte Arbeiterirmen undArbeiter oder
Angestellte hin (EFZ). Die Mütter der Studierenden aus den urbanen Gebieten haben
zudem einen signifikant höheren Bildungsabschluss als die Mütter der Studierenden
aus den ländlichen Gebieten.8 Auch ist darauf hinzuweisen, dass l7 .4% der Väter und
17.6% der Mütter selber eine Lehrpersonenausbildung absolviert haben. Die Ehepart-
nerinnen und Ehepartner - wenn es denn solche gibt - verfügen hingegen über einen
hohen Bildungsabschluss (Universität oder Fachhochschule).

Tabelle 1: Ausbildung der Angehörigen

Ausbildung der Geschwister
Wie die Eltem verfügt auch die Mehrzahl der Geschwister, welche die obligatorische
Schule bereits abgeschlossen haben, über ein EFZ bzw. einen vergleichbarenAbschluss
(vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Ausbildung der Geschwister

E Signifikante Differenz, Chi-Quadrat-Test: p =.993.
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Freizeitaktivitäten
In ihrer Freizeit gehen die Studierenden der PH-VS am liebsten Aktivitäten in den Be-
reichen Sport und Musik nach. Auch das soziale Engagement zählt nt den häufigsten
Freizeitaktivitäten, wie aus Tabelle 3 ersichtlich wird.

Tabelle 3: Freizeitaktivitäten der Studierenden

5.2 BeruflicheAusrichtung

Berufliche Motivation
Die meistgenannten Argumente sind diesbezüglich die Arbeit mit Menschen, die sozi-
alen Werte, die Aufgabe der Lehrperson und das Bild des Berufes. Letzteres ist tenden-
ziellan die Rahmenbedingungen des Berufes gelcrüpft: Weiterbildung, Familienleben,
Teilzeitbeschäftigung, Stellensicherheit, Ferien usw. Die qualitative Frage in diesem
Fragebereich (<Geben Sie weitere Gründe an, weshalb Sie sich für ein Studium an der
PH entschieden haben>) haben insgesamt 34 Studierende beantwortet. In 67 yo, d.h.
in 23 Antworten werden Begriffe wie <Berufung>> oder <Kinderliebe>> genannt, es ist
die Rede von <<Leidenschaft> für diesen <<schönen Beruf>. Eine weitere Studierenden-
gruppe stellt den hohen Anteil an frei verfügbarer Zeit im Beruf in den Vordergrund,
welche die Ausübung weiterer Aktivitäten erlaubt (Familie und Freizeitaktivitäten, in
neun Antwoden). Weitere zwei Studierende geben als Grund für die Wahl der PH die
im Vergleich nt den Studiengängen an einer Universität (Master) kurze Ausbildungs-
dauer an (vgl. für eine Übersicht über die Antworten Tabelle 4).

Weiterführung des Studiums nach der pädagogischen Ilochschule
Nur 40% der Studierenden haben auf die Frage geantwortet, ob sie nach dem Ab-
schluss eine Weiterführung des Studiums planen. Von ihnen gaben26.3oÄ an,nachdem
Abschluss der pädagogischen Hochschule einen Masterabschluss anzustreben (Erzie-
hungswissenschaft, Musik, Heilpädagogik). l8% der Studierenden gaben den Wunsch
an, nach dem Studium an der PH einen weiteren Bachelorabschluss zu erwerben (Heil-
pädagogik oder Geisteswissenschaften). 55.6% streben eine andere Zusatzausbildung
an (Bereich Heilpädagogik, Kunst, Musik, Sport oder Psychomotorik).
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Tabelle 4: Berufliche Motivation der Studierenden

6 Diskussion

Die Ergebnisse unserer soziologischen Befragung an der PH-VS bestätigen bestimmte
Aspekte der Forschungsergebnisse, die wir zu Beginn des Beitrags für die Fälle Fran-
kreich und Schweiz dargelegt haben. Es sind dies zum einen die Feminisierung des

Berufes und zum anderen die erwähntenzwei Tendenzen im Bereich der sozialen Mo-
bilität. Für die PH-VS kann festgehalten werden, dass die Wahl des Lehrberufs als

Möglichkeit des sozialenAufstiegs für die Mittelschicht nach wie vor eine grosse Rolle
spielt, mehr noch als die <Verbürgerlichung>. Diese tritt zwar auf, jedoch in geringerem
Masse.

Wie überall in den Industriestaaten ist eine Feminisierung des Berufes zu beobachten.
Lag der durchschnittliche Anteil der Mdnner am französischsprachigen Lehrerseminar
im Wallis zwischen 1987 und 2000e noch bei2'7o/o (Pörisset Bagnoud, 2003c), so liegt
ihr Anteil an der PH-VS (französischsprachige Abteilung) nun noch bei 16.8% und
damit knapp über dem gesamtschweizerischen Dwchschnitt vonl5o/o (BFS, 2005b).

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

e Für das deutschsprachige Lehrerseminar in Brig liegen uns keine Daten vor. Aus diesem Grund können wir
keinen Vergleich imerhalb des Kaatons ziehen.
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us. Die Studierenden aus ländlichen Gebieten sind überrepräsentiert. Ihre Eltern und
Geschwister verfügen über Abschlüsse auf EFZ-Niveau, welche mit weniger sozialer
Anerkennung verbunden sind als universitäre Abschlüsse.ro Unsere Ergebnisse stim-
men somit überein mit denen von Denzler, Fiechter und Wolter (2005) (für den Fall
der Schweiz) oder denjenigen des Bundesamtes für Statistik (BFS, 2006a). Letztere
legen dar, dass Studierende an Universitäten häufiger mindestens einen Eltemteil mit
Universitätsabschluss 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 sozioökonomische Niveau der Diplomandinnen und
Diplomanden der tertiären Institution PH in einer aufsteigenden Dynamik befindet, ge-
nauso wie es in Frankreichnxzeit festgestellt wird.

Der Anteil an Familien der PH-Studierenden, welche in ländlichen Gebieten wohnen,
beträgt 70oÄ, ein Wert der signifikant (p:0.000) über dem kantonalen Durchschnitt
liegt. Weiter sind die Studierenden der PH gut ins gesellschaftliche Leben integriert.ll
Bei weniger als lo/o der Studierenden liegt die Immigration noch nicht lange zurück.
(Im Vergleich dazu: Der kantonale Durchschnittswert liegt in diesem Bereich bei etwa
I0oÄ, vgl. BFS, 2005a, S. I 1.) Etwa ein Viertel der PH-Studierenden (21 %) 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
Bern (Denzler, Fiechter & Wolter, 2005). Weiter engagieren sich die PH-Studierenden
in der Jugendarbeit und in karitativen Projekten.

Ein Drittel der Studierenden hat das Studium an der PH direkt im Anschluss an die
allgemeinbildenden Schulen aufgenommen, ein Viertel von ihnen hat ein Jafu pausiert.
Fast 40%o der Studierenden haben vor dem Eintritt in die PH während mindestens zwei-
er Jahre einen anderen beruflichen Weg erprobt. Für diese Gruppe von Studierenden
muss die Wahl des Lehrberufs möglicherweise als Zweitprojekt bezeichnet werden.
Das Studium an der PH wurde aufgenommen, weil der ursprünglich nach der allge-
meinbildenden Schule eingeschlagene Weg nicht weiterverfolgt werden konnte - aus

welchen Gründen auch immer.

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

l0 In Frankreich sind die Berufsgruppen der leitenden Angestellten, der akademischen sowie der
mittelst2indischen Berufe überrepräsentiert (Gambert & Borureau, 2005;Laag,2006).
rr Fär Daten zur Eingliederung von ausländischen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmem in den schwei-
zerischen Arbeitsmarkt vgl. die Schweizerische Arbeitskräfteerhebung 2005 (BFS, 2006b).

465



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 30 (3), 2012

die folgenden Bereiche: mit Menschen zu arbeiten, einen vielseitigen Beruf mit ho-
hem Anteil an eigenverantwortlichem Handeln auszuüben, Wissen zu vermitteln, an

der Sozialisation von Kindem mitwirken zu können sowie die eigenen Werte weiter-
zugeben. Die pragmatischeren, um nicht zü sagen instrumentellen Gründe, den Beruf
zu ergreifen, spalten die Studierendenschaft. Die Vorteile des Berufs im Hinblick auf
Weiterbildungsmöglichkeiten oder Vereinbarkeit von Beruf und Familie werden in der
Tat genannt. Zurückhaltender und nuancierter sind die Antworten, wenn es um weitere
Vorteile des Lehrberufes geht: die Möglichkeit der Teilzeitarbeit, die mögliche Wieder-
eingliederung ins Arbeitsleben nach einem mehr oder weniger langen Unterbruch, der
sichere Arbeitsplatz sowie die Ferien. Diese Vorteile werden wie erwähnt zurückhal-
tend und nuanciert bewertet, auch wenn sie nicht ganz verworfen werden. Die naive
Vorstellung vom Lehrberuf als <Beruflrng>, die mit <<Leidenschaft> und aus <Nächs-
tenliebe> und insbesondere <<Kinderliebe> ausgeübt wird, ist zweifelsohne ein Grund
für 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 Komplexität der
beruflichen Situation erfolgt. Weitere Herausforderungen in derAnfangsphase sind das

kontinuierliche Herantasten, die Beschäftigung mit sich selber (Bin ich überhaupt ge-
eignet?), die Diskrepanzzwischen Ideal und Realität imAlltag, die schwankenden Be-
ziehungen zu den Schülerinnen und Schülem (einmal zuviel Nähe, dann wieder zu viel
Distanz), die Schwierigkeiten bei derAnwendung von didaktischem Material usw.

Fiktive Vorstellungen vom Lehrberuf, welche mit den alltäglichen Herausforderungen
wenig gemein haben, sind in der öffentlichen Wahmehmung stark präsent. Dies fordert
insbesondere auch die neuen Lehrerbildungsinstitutionen heraus, die sich bewusst an

einer Professionalisierung, die wie erwähnt auf erziehungs- und geisteswissenschaft-
lichen Elementen aufbaut, orientieren.

7 Schlussfolgerung

Die Ausbildungsgänge von Lehrpersonen haben sich verändert und sind beachtlich
anspruchsvoller geworden. Diese Veränderungen sind wie erwähnt unter dem Druck
gesellschaftlichen und politischen Wandels entstanden. Die gestiegenen Ansprüche
zeigen sich in den Bereichen Effektivität, Rechenschaft, Autonomie, Verantworfung
und Professionalisierungsprozesse. Die Verlegung der Primarlehrpersonenausbildung
an die pädagogischen Hochschulen hat in der Schweiz 

^) 
einer deutlichen Erhöhung

des Bildungsniveaus der Studierenden in der Primarlehrpersonenausbildung geführt.
Trotzdem lässt sich eine Kontinuität zwischen dem soziologischen Profil der Lehrer-
seminaristinnen und -seminaristen und demjenigen der PH-Studierenden feststellen.
Hinsichtlich der Fragen a) nach der <Verbürgerlichung> und b) nach dem sozialen Auf-
stieg, welchen eine Ausbildung an der PH mit sich bringt, lässt sich flir das Wallis fest-
stellen, dass die Funktion derAusbildung im Hinblick auf einen sozialen Aufstieg eine
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grössere Rolle spielt. Aus denAngabennr den Berufen der Eltem lassen sich trotzdem
gewisse Tendenzen der <<Verbürgerlichung> des Berufes ablesen. Die Verlegung der Pri-
marlehrpersonenausbildung vom Lehrerseminar an die pädagogische Hochschule hat

zur Veränderung der Zusammensetzung der Studierenden geführt, eine Entwicklung,
die mit Blick auf Untersuchungen in Frankreich als normal betrachtet werden kann. Sie

hat keinen Bruch hervorgerufen. Diese Kontinuität ist auch in den Vorstellungen über
den Beruf auszumachen sowie in den Motivationsgründen für die Berufswahl.

Wenn früher das berufliche Handeln klar vorgeschrieben und geplant und die <<Be-

rufrrng> eine geradezu gesuchte Qualität von Lehrpersonen war (Pörisset Bagnoud,

2003a), so hat dieses in der öffentlichen Wahrnehmung immer noch sehr präsente Bild
des Primarlehrerberufes mit der heutigen Realität nicht mehr viel gemein. Nicht nur
die PH, auch der aktuelle gesellschaftliche Kontext, ia welchen das berufliche Handeln
von Primarlehrpersonen eingebettet ist (siehe insbesondere Marcel & Piot, 2005; Mar-
cel, Dupriez, Pörisset Bagnoud & Tardif, 2007), konfrontiert die Studierenden bzw die

Abgängerinnen und Abgänger mit einer Vielzahl komplexer Anforderungen. Es stellt
sich die Frage, ob es noch genügt, mit der Berufswahl einer <<Berufirng> nachzugehen
(war dies überhaupt je eine ausreichende Begrändung?), <<Kinder geme zu mögen>

(die - muss man es erwähnen? - nicht zur Erwiderung verpflichtet sind) und die Un-
tenichtslektionen gut vorzubereiten. Die sich verändemde Rolle des Staates beeinflusst
dabei die Veränderungsprozesse des schulischen Kontextes, aber auch die paradoxen

Prozesse der Professionalisierung. Einerseits zieht sich die Politik aus wichtigen Berei-
chen zurück, 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 überlässt 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 auszuüben, wel-
cher sich auf dem Weg der Professionalisierung befindet (Pdrisset 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 beschäftigt sind, eine Klasse überhaupt erst zu <<(er)fassen>

und zu <<halteru>, bevor sie diese <<führen> köruren. Die naiven Vorstellungen vom Be-
rufsalltag und seinen Prioritäten, die Leitung einer Klasse, der Umgang mit schwierigen
Schülerinnen und Schülem usw. werden verstärkt durch relativ schwache Kenntnisse
der erziehungswissenschaftlichen 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 Kultun>, die durch die bürokratischen
Autoritäten unterstützt wurde, und den Vorschlägen der beruflichen Autorität, auf die

sich die Verantwortlichen der Schulbehörden berufen. Diese Verändemngen sind nicht
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ohne Paradoxien (Pörisset Bagnoud, Gather Thurler & Barthassat, 2006). Der Bruch,
welcher auf der Ebene der Organisationen statffindet, ist zurückzuführen auf die jüngst
erfolgten gesellschaftlichen Veränderungen in den Industriestaaten, welche diesel-
be ideologische Richtung aufiveisen 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 (Pdrisset Bagnoud,
2007), weil sie weder in der Ausbildung noch im familiären oder gesellschaftlichen
Milieu damit in Berührung gekommen sind.

Die Verlegung der Primarlehrerausbildung auf die tertiäre Stufe hatte vermuten lassen,
dass dieser strukturelle Wandel zu einer Veränderung der Studierendenklientel führen
würde. Die Vermutung lag nahe, dass die zu Begirur der Lehrpersonenausbildung bes-
ser ausgebildeten Studierenden - ausgestattet mit kulturellem und symbolischem Ka-
pital, welches lange Studiengänge an der Universität begünstigt - vielleicht vertrauter
mit den neuen Konzepten wären, auf welchen das Schulsystem aufbaut. Unsere Un-
tersuchung zeigt jedoch, dass die Studierenden der PH-VS wie schon die Lehrersemi-
naristinnen und -seminaristen aus ländlichen Gebieten und der Mittelschicht rekrutiert
werden. Es könnte in diesem Kontext von Interesse sein, mittelfristig zu untersuchen,
welche Auswirkungen die Primarlehrerausbildung darauf hat, wie die Studierenden die
organisatorischen und strukturellen Veränderungen zu Beginn dieses 21. Jahrhunderts
wahrnehmen.

Literatur

BFS. (2005a). PISA 2003. Einflussfaktoren auf die kantonalen Ergebnisse. Neuenburg: Bundesamt für
Statistik.
BFS. (2005b). Die Ausbildung der hünftigen Lehrkräfte in der Schweiz. Studierende und Diplome.Neuen-
burg: Bundesamt für Statistik.
BFS. (2006a). La situationfnanctöre des ötudiantes et des ötudiants en Suisse en 2005. Neuenburg: Bun-
desamt für Statistik.
BFS. (2006b). Schweizerische Arbeitskräfteerhebung 2005 - Ausländertnnen und Ausländer auf dem
Arbettsmarh. Neuenburg: Bundesamt für Statistik.
Boudreau, P. (2001). Que se passe-t-il dans un stage rdussi? Revue des sciences de l'öducation, 27 (1),
65-84.
Bourdoncle, R. (1991). La professionnalisation des enseignants. Analyses sociologiques anglaises et
am6ricaines. La fascination des professions. Revue frangaise de pödagogie, 94 (I) 73-gl.
Bourdoncle, R. (1993). La professionnalisation des enseignants. Les limites d'un myihe. Revuefranqaise
de pödagogie, 105 (l),83-119.
Bourdoncle, R. (2000). Professionnalisation, formes et dispositifs. Recherche etformation, 35,117-132.
Carbonneau, M. (1993). Modöles de formation et professionnalisation de I'enseignement: analyse critique
de tendances nord-amdricaines. Revue des sciences de l'öducation, 20 (l),33-57.
Collectif. (2005). Enseigner, un mdtier qui s'apprend. l. Malaise dans la formation. Cahiers pödagogiques,
Nr.435,9-20.
criblez, L., Hofstetter, R. & P6risset Bagnoud, D. (Flrsg.). (2000). Laformation des enseignant(e)s:
Histoire et röformes actuelles. Die Ausbildung von Primarlehrerlnnen. Geschichte und ahuelle Reformen.
Bem: Lang.

468



Rekrutierung zukünftiger Primarlehrpersonen

Denzler, S., Fiechter, U. & Wolter, S.C. (2005). Die Lehrkräfte von morgen. Eine empirische Untersu-
chung der Bestimmungsfahoren des Berufswunsches bei bernischen Maturanden (Diskussionspapier der
Forschungsstelle für Bildungsökonomie (FfB), Nr. 6). Bem: Universität Bem.
Duru-Bellat, M. & van Zanten, A, (2002). Sociologie de l'öcole. Paris: Armand Colin.
Dutercq, Y. (Hrsg.). (2005). Les rögulations des politiques öducatives. Rerures: Presses Universitaires.
EDK. (1975). Zehrerbildung von morgen. Grundlagen, Strukturen, Inhalte. Bericht der Expertenkommissi-
on im Auftrag der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren. Hitzkirch: Comenius.
Gambert, P. & Bonneau, J. (2005). Portrait des enseignants du premier degrö. Interrogation de 1'000
enseignants du premier degrö en maijuin 2004 (Les Dossiers, 169). Paris: Ministöre de I'Education
nationale, de I'Enseignement supdrieur et de la Recherche, Direction de l'6valuation et de la prospective.

Hamel, T. (1991). Le döracinement des Ecoles normales. Qu6bec: IQRC.
Hamel, T. (1995). Un siäcle deformation des maitres au Quöbec. 1836-1939 (Cahrers du Qudbec,
collection psychopddagogie). Ville La Salle: Editions Hurtubise HMH Ltde.
Hofstetter, R. & P6risset Bagnoud, D. (1998). L 6cole de la dömocratie: <dducation nationale> ou
<Instruction publique>? Les projets pddagogiques de Genöve et du Valais (1 838-1 874) questionnös ä partir
du modöle thdorique de Condorcet. Education et recherche, 20 (3),402418.
Huberman, M. (1989). La vie des enseignan ts. Paris: Editions Delachaux et Niestl6.
Hutmacher, W. (2004). L'övaluation des enseignants, entre r6gulation bureaucratique et rdgulation
professionnelle. In L. Paquay (Hrsg.), L'övaluation des enseignants. Tensions et Enjeux (5.59-86). Paris:

L'Harmattan.
Hutmacher, W., Raymann, U. & Spichiger-Carlsson, P. (2004). Images, statut social et attractivitö des

professions enseignantes. Programme de recherche UNIVOX. Zürich: gfs/Genf: Universitd de Genöve,

FPSE.

Kellerhals, J. & Montandon, C. (1991). Les stratögies öducatives des familles: milieu social, dynamique

familiale et öducation des prö-adolescents. Neuenburg: Editions Delachaux et Niestl6.
Lang, V. (1999). La professionnalisation des enseignants. Sens et enjeux d'une politique institutionnelle.
Paris: PUF.

Lang, V. (2006). L'dvolution des identitds et du mdtier des enseignants: le cas des professeurs des 6coles en

France. Formation et pratiques d'enseignement en questions, 8,73-84.
Lessardo C. (2000). Evolution du mdtier d'enseignant et nouvelle rdgulation de I'dducation. Recherche et

formation, 35,91-116.
Lessard, C., Altet, M., Paquay L. & Perrenoud Ph. (Hrsg.). (2004). Entre sens commun et sciences

humaines. Quels savoirs pour enseigner? Brüssel: De Boeck.
Lethierry, H. (Hrsg.). (1994). Feu les Ecoles normales (et les IUFM?). Paris: L'Harmattan.
Marcel, J.-F., Dupriez, V., P6risset Bagnoud, D. & Tardif, M. (Hrsg.). (2007). Coordonner, collaborer,
coopörer: de nouvelles pratiques enseignanles. Brüssel: De Boek.
Marcel, J.-F. & Piot. T. (Hrsg.). (2005). Dans et hors de la classe. Evolution des espaces professionnels
des enseignants. Paris: INRP, didactiques, apprentissages, disciplines.
Maresca, B. (1995). Enseigner dans les 6coles. Enqu6te sur le mdtier d'enseignant. Les Dossiers
d' Education et Fonnations, 5 I, 49-50.
Maroy, C. & Cattonar, B. (2002). Professionnalisation ou döprofessionnalisation des enseignants? Le cas

de la communautö frangaise de Belgique (Les cahiers de Recherche en Education et Formation, Nr. I 8).

Louvain-la-Neuve: GIRSEF & CPU.
Nicolet, M. & Mangold, M. (2005). Standards de formation, dvaluation des systömes et ddveloppement de

la qualitö. SS&E, Retae suisse des sciences de l'öducation, 27 (1),9-12.
Paquay, L. (1994). Vers un rdf6rentiel de compdtences professiomelles de I'enseigrrNfi? Recherche et

formation, 15,'1-38.
Perrenoud, Ph. (1994). Former les enseignants primaires dans le cadre des sciences de l'6ducation: le
projet genevois. Recherche et formation, 1 6, 3940.
Perrenoud, Ph. (2000). Les Hautes dcoles pödagogiques entre la forme scolaire et la forme universitaire:
les enjeux. In R. Hofstetter, L. Cribiez (Hrsg.) & D. Pdrisset Bagnoud (Mitarbeit), Laformation des

enseignant(e)s: Histoire et röformes actuelles (S. 341-405). Bem: Lang.

469



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3),2012

P6risset Bagnoud, D. (2002). HEP nouvelles formations: c'est ouvert! Educateur, & dossier Hautes 6coles

pddagogiques, 6-9.
P6risset Bagnoud, D, (2003a). Vocation: rögent, institutrice. Jeux et enjeux autour de laformation des

enseignanß du Valais romand, 184G1996 (Cahler Vallesia Nr. 10). Sion: Archives cantonales.

P6risset Bagnoud, D. (2003b). Normalierure et catholique. Les Ecoles normales au Qu6bec et en Valais,
1850-1950. Annales Valaisanne, Bulletin annuel de la sociötö d'histoire du Valais romazd (SIIVR),
197-207.
P6risset Bagnoud, D. (2003c). La place faite aux femmes dans l'enseignement: une histoire sociale. Edu-

cateur, n" spöcial <Un siäcle d'öcole en Sußse romande (2)>,56-57.
P6risset Bagnoud,D. Q007). Innover et transformer sa pratique enseignante: un rapport aux normes. In
J.-F. Marcel, D. P6risset Bagnoud, V. Dupriez & M. Tardif(I{rsg.), Coordonner, collabore1 coopörer: de

nouvelles pratiques enseignantes (S. 77-90). Brüssel: De Boek.
P6risset Bagnoud, D.o Andreyo M., Steiner, E. & Ruppen, P. (2006). Former ä la pratique r6flexive:
les instruments de la HEP-VS. Enquete auprös des dtudiants. Formation et pratiques d'enseignement en

questions, 3, ll9-133.
P6risset Bagnoud, D., Gather Thurler, M. & Barthassat, M.-4. (2006). De l'obligation de rdsultats aux

rdsultats de l'obligation: de nouveaux paradigmes pour de nouveaux paradoxes. In J. Dolz, F. Audigier
& M. Crahay (Hrsg.), Recherche sur les curriculums: döveloppetnent et pilotage. Raisons öducatives, 10
(S. 23 l-248). Brüssel: De Boek.
P6risset Bagnoud, D. & Ritz, T. (2005). Les nouvelles formations d'enseignants, entre autoritö
bureaucratique et autoritö professionnelle. Le cas de la HEP-VS.Yortag gehalten am Kongress der

Schweizerischen Gesellschaft für Bildungsforschung (SGBF), Lugano, 21.-23. September 2005.
Saujat, F. (2004). Comment les enseignants ddbutants entrent dans le mötiet Formation et platiques
d'enseignement en questions, I ,97-106.
Stauffer, M. (1998). Projets de röforme de laformation des enseignantes et enseignants en Suisse. Vue

d'ensemble. Bem: CDIP.
van Essen, M. & Rodgers, R. (Hrsg.). (2003). Les enseignantes. Formations, identitös, reprösentations.
l9öme-20öme siäcles (no sp6cial de la rerue Histoire de l'6ducation). Paris: INRP.
Vuille, M. (1978). Les maitres d'öcole. Vevey: Delta.

Autorin und Autor

Daniöle P6risset Bagnoud, Pädagogische Hochschule Wallis, Staldort SfMaurice,
daniele.perisset@hepvs. ch
Paul Ruppen, Pädagogische Hochschule Wallis, Standort Brig, paul.ruppen@phvs.ch

470



BETTRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, s0 (3),2012

IKT bei Freiburger Lehrpersonen: lnformatikkenntnisse und
lntegrationsstufe*

J6röme A. Schumacher und Pierre-Frangois Coen

Zusammenfassung In diesem Beitrag werden die Ergebnisse einer Studie der Pädagogischen

Hochschule Freiburg vorgestellt. Untersucht wurden die Informatikkennürisse 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 IKT-Integration als innovative
Praxis dargelegt, ein lntegrationsmodell vorgestellt sowie der Begriff der Informatikkenntnisse
(alphabötisation informatique) erläutert. Im zweiten Teil werden die Messinstrumente sowie die

wesentlichen Ergebnisse präsentiert. Abschliessend werden einige Überlegungen und Vorschläge
zurAus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in Bezug auf die lKT-Integration dargelegt.

Schlagwörter 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 iber die Förderung der Nutzung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien in den Schulen> von 2001 (<Loi fdddrale
sur I'encouragement de l'utilisation des technologies de I'information et de la com-
munication dans les 6coles>, Conf6ddration suisse, 200I). Zu diesem Zweck wurde
eine Fachstelle für den IKT-Bereich (fri-tict) aufgebaut. Die drei Hauptaufgaben dieser
Fachstelle sind folgende: Schulzentren in Bezug auf die Informatikausstathrng zu bera-
ten, Lehrpersonen auszubilden und ein pädagogisches Netzwerk zu entwickeln. Diese
<Drei-Säulen-Politib (Conseil d'ötat du canton de Fribourg, 2001, S. 14) sollte eine
optimale lKT:-Integration garantieren. Zusätzlich zu diesem technischen Support bie-
tet die Fachstelle fü-tic 30-stündige 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: quelie alphabdtisation,
quelle(s) intdgration(s)? Formation et pratiques d'enseignement en questions, 7,51J1. - Aus dem
Französischen übersetzt von Jeanne Rey-Pelissier und Roger Gut.

' <<fri-tic>> steht für <<intögration des technologies de I'information et de la communication dans les öcoles

fribourgeoises>> [Integration von Informations- und Kommunikationstechnologien an Freiburger Schulen]
(Conseil d'6tat 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 verläuft die IKT-Integration?
Wie sieht die heutige Situation aus? Diese Fragen werden wir, gestützt auf eine Studie,
die 2005 bis 2006 bei Lehrpersonen vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe II durch-
geführt wurde, zu beantworten versuchen.

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

2.1 Von der Einführung 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 verändert hat: Wurde anfünglich hauptsächlich iber die Ein-

fihrung derIKT gesprochen, verschob sich der Diskurs hin zu Fragen derlKT-Integra-
tion.Diese semantische Verschiebung weist auf eine veränderte Problemwahrnehmung
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 verändert werden. Der Bezug zum Wissen
sowie die Machtverhältnisse in Lernsituationen (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 verändem (Charlier, Bonamy & Saunders,

2003), über die eigene Pädagogik nachzudenken (Peraya, 1999), eigene Vorstellungen
und Überzeugungen zu verändern (Larose & Karsenti, 2002) sowie Zusammenarbeits-
und Beurteilungsformen und den Bezug zum Wissen zu reflektieren. Irurovation kann
nicht mehr lediglich in einem traditionellen Curriculum gedacht werden (Duchäteau,

1999), da sie auch die Arbeitsbedingungen beeinflusst (Viens & Rioux, 2002). So zei-
gen die Erfahrungen im Projekt <Un colldgien, un ordinateur portable>>, das im ftaruö-
sischen Departement <<des Landes> seit 2001 durchgeführt wird, dass zudem institutio-
nelle, curriculare, pädagogische und didaktische Anpassungen notwendig sind (Conseil
gdndral des Landes, 2005). lllmliche Fragen werden momentan auch im Rahmen des

Projekts <One laptop per child> (OLPC, 2007) diskutiert.

2.2 Einlnnovationsmodell
Um die Prozesse bei der IK]:Einführung besser verstehen und beschreiben zu können,
haben wir ein Modell gesucht, das einerseits eine detailgetreue Annäherung an die ge-
nanntenAnforderungen, andererseits aber auch einen systemischenZtgangermöglicht,
um so allen Elementen Rechnung m tragen (Charlier, Daele & Deschryver, 2002).
Das von Depover und Strebelle (1997) entwickelte systemische knovationsmodell
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entspricht diesen Kriterien. Dieses Modell beschreibt drei Integrationsstufen der In-
novation: Aufirahme (adoption), Implementierun g (implantation) vnd Routinisierung
(routinisation).

- Die erste Stufe der Aufnahme ist charakterisiert durch die Entscheidung, die eigene
Praxis zu verändern, entweder aus eigener Überzeugung oder aufgrund eines äus-
seren Anstosses.

- Die Implementierungsstufekewtzeichnet sich durch das Einlassen in einen Prozess,
der zu einer Veränderung der pädagogischen Praktiken führt. Gleichzeitig wird auch
die Umgebung, in welcher diese Praktiken stattfinden, verändert.

- Die dritte Stufe der Routinisierung zeigl sich im regelmässigen Einsatz der neuen
Praktiken, und zwar ohne dass dafür ein extemer Support (2.8. Forschungsteam
oder pädagogische Unterstützung) notwendig ist.

Gestätzt auf die Befunde von Fullan (1.996), Charlier et al. (2003) und Lebrun (2002),
haben wir dieses Modell weiterenfwickelt. Es wurden vier Hauptebenen in das Irmo-
vationsmodell eingeführt: eine pädagogische Ebene, eine technologische Ebene, eine
psychologische Ebene und eine soziale Ebene. Diese - so postulieren wir - erstrecken
sich progressiv und kontinuierlich über die drei Integrationsstufen:

- Die ptidagogische Ebene nimmt Bezug auf die Durchführung und Organisation von
Lemaklivitäten.

- Die technologische Ebene bezieht sich auf die Fähigkeiten und Kermbrisse der
Lehrpersonen bezüglich IKT-Installation, Anwendung und Unterhalt.

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

- Die soziale Ebene verweist auf den (Un-)Abhängigkeitsgrad der Lehrpersonen
gegenüber Ressourcepersonen sowie auf den Bestand eines kollegialen Unterstüt-
zungsnetzwerks.

Tabelle t zeig! dieses von uns erweiterte Modell. Dieses Integrationsmodell wäre
nicht emzient, weilf Lehrpersonen nicht schon über elementare Computerkennürisse
verfügen wiirden. Forschungsergebnisse zeigen, dass minimale Informatikkenntnisse
(computer literacy) wichtig sind, damit sich Lehrpersonen überhaupt 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 &rch die Benutanng von
Textverarbeitungssoftware, Präsentationssoftware, Mailsoftware oder auch beim Vor-
gehen zur Speicherung von Informationen auf bestimmten Datenträgern in Gang ge-
halten. Larose und Karsenti (2002) stellen fest, dass sich nach der Demokratisierung
des Internetzugangs in den l99Oer-Jahren auch das Verständnis 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: lntegrationsstufen der lnnovation und Ebenen der lntegration (Coen & Schumacher, 2006)
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(digital literacy), wobei die zureite Vorstellung auf transversale Kompetenzen hinweist
sowie auf komplexe kognitive Strukturen, welche nötig sind, um Inhalte aus dem Inter-
net auszuwählen und zu beurteilen. Genügt es nach diesen Arurahmen, 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
pädagogischen Ziele der IKT-Integration kaum thematisieren. Gute Informatikkennt-
nisse führen daher nicht zwangsläufig zu einer pädagogischen Integration.

3 Methode

3.1 Forschungsfragen
Auf das oben dargelegte Modell gestützt, haben wir folgende Fragen aufgeworfen:

- Welche Informatikkenntnisse weisen Freiburger Lehrpersonen aufl
- Auf welcher IKT-Integrationsstufe befinden sich Freiburger Schulklassen?

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

3.2 Messinstrumente
Der Fragebogen, der den Stand der Informatikkenntnisse der Lehrpersonen misst, wur-
de von Larose und Karsenti (2002) entwickelt. Ursprünglich für Lehrpersonen aus Que-
bec entwickelt, wurde er dem schweizerischen Kontext angepasst. Dieser Fragebogen
erforscht mehrere Dimensionen, die mit den Informatikkenntnissen zusammenhängen:
Schätzung des IKT-Potenzials, positive und negative Einstellungen gegenüber IK!
Beziehung zwischen IKT und Professionalisierung, dem IKT-Einsatz im Unterricht
beigemessene Bedeutung, Vorteile für die Schülerinnen und Schüler, situierte tech-
nische Fähigkeiten, Schwierigkeiten bei der Klassenführung im Zusammenhang mit
IKI Behenschung der üblichen 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 (1991) entwickelt wurden. Die Lehrpersonen mussten zu drei Aussagen von
Kolleginnen und Kollegen Stellung nehmen, welche je eine Integrationsstufe (Aufnah-
me, Implementierung, Routinisierung) repräsentierten. 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 aufFranzösisch verfasst und anschliessend aufDeutsch übersetzt.
Zweisprachige IKT-Spezialisten konnten das technische und wissenschaftliche Voka-
bular überprüfen.
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3.3 Stichprobe
Da die zwei Fragebogen je 45 Minuten Zeit zwn Ausfüllen beanspruchen, haben wir
zwei Stichproben vonje 500 Lehrpersonen zusrunmengestellt (500 Lehrpersonen erhiel-
ten den Fragebogen zum Stand der Informatikkenntnisse, 500 Lehrpersonen bekamen

die Situationsvignetten). Dieses Vorgehen garantiert eine höhere Antwortqualität so-

wie eine höhere Rücklaufquote. Es handelt sich um eine stratifizierte Stichprobe nach

folgenden Kriterien: Schulstufe, Geschlecht und Unterrichtssprache. Die befragten
Lehrpersonen wurden im Doppelblindverfahren zufallig ausgelost. Dadurch war die
Anonymität gewährleistet. Keine Lehrperson erhielt beide Fragebogen; im Falle einer
doppelten Zielr;mg wurde erneut gezogen. Tabelle 2 zeig! die Aufteilung der Stichpro-
be.

Tabelle 2: Aufteilung der Stichprobe

Die Rücklaufquote ist mit 45oÄ befüedigend (44% frar die Integrationsstufen, 450lo

für die Informatikkenntnisse). Beide Stichproben sind signifikant repräsentativ für die
Stichprobe und können miteinander verglichen werden (X' 03):15 1.05, p : .005 für
die Stichprobe zu den Informatikkerrntnissen; X' 03):170, p: .005 für die Stichprobe
zu den lKT:-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-
abhängigen Variablen in Zusammenhang gebracht: Unterrichtssprache, Geschlecht,
Schulstufe, Alter und Anzahl Erfahrungsjahre mit IKT. Für 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 einführten. Die Skala setzt sich also aus

folgenden Stufen zusarnmen: l:Aufrrahme;2:Zwischenstufe I (zwischenAufriahme
und Implementierung); 3:Implementierung; 4:Zwischenstufe 2 (zwischen Imple-
mentierung und Routinisierung) ; 5 : Routinisierung.

4.1 Allgemeine Daten im Zusammenhang mit der IKT-lntegration
Der erste Teil beider Fragebogen beinhaltet generelle Fragen (Schulstufe, Schulort,
geschätzte Ausbildungszeit, geschätzte Anzahl Arbeitsjahre mit einem Computer, Zu-
gang zv den Computem in den Schulen usw.). Diese geben Auskunft über den aktu-
ellen Stand sowie die gegenwärtigen Möglichkeiten, in den Schulgebäuden 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 persönlichen Globaleinschät-
zung der befragten Lehrpersonen.

Geschätzte IKT-Ausbildungszeit nach Unterrichtssprache
Abbildung I zeigt, dass deutschsprachige Lehrpersonen sich alsbesserausgebildet ein-
schätzen als französischsprachige. Dieser Unterschied ist signifikant Q,. rr,,:6.91;
p:.009): Die IKT-Ausbildungszeit wird bei Deutschsprachigen etwa doppelt so hoch
geschätzt wie bei Französischsprachigen.
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Abbildung 1 : lKl-Ausbildungszeit nach Unterrichtssprache (in Stunden)
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Geschätzte IKT-Ausbildungszeit nach Schulstufe
Primarlehrpersonen (PS) widmen ihrer Ausbildung am meisten Zeit (F,r.ooor:3.199;
p:.023). Abbildung 2 zeigl, dass die anderen Lehrpersonen aus demKindergarten
(KG), der Sekundarstufe I (SEK D und der Sekundarstufe II (SEK II) ihre Ausbildungs-
zeit auf zwrschen zwei und vier Stunden schätzen (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: lKl-Ausbildungszeit nach Schulstufe (in Stunden)

Geschätzte IKT-Ausbildungszeit nach Geschlecht
Abbildung 3 weist einen signifikanten Unterschied Q,. ,nu,,:32.718; p:.001) zwischen
männlichen und weiblichen Lehrpersonen auf, wobei Mänher doppelt so viel Zeitindre
Ausbildung investiert haben. Die durchschnittliche Ausbildungszeit bei Frauen beträgt
etwa neun Stunden, bei Männern rund 19 Stunden.
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Computerzugang in den Schulen
Freiburger Schulen bieten in den meisten Fällen einen guten Zugang zu Computern.
Während Kindergärten und Primarschulen Computer in den Klassenzimmem bevorzu-
gen, verfügen die Schulgebäude der Sekundarstufen I und II über Computerräume. Auf
Kindergarten- und Primarschulstufe wird oft Kritik an der veralteten IKT-Infrastruktur
geäussert: u.a. langsame Mikro-Prozessoren oder Inkompatibilität mit neuer Software.
Fast alle Schulgebäude verfügen über einen ADSl-Anschluss. Es kommt bei Primar-
schulen und Kindergärten jedoch vor, dass nur ein Computer eine Internetverbindung
hat, welcher zudem oftmals im Lehrerzimmer steht.

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

Informatikkenntnisse nach Unterrichtssprache
Was die Unterrichtssprache betrifft, so können wir feststellen, dass französischspra-
chige und deutschsprachige Lehrpersonen einen ähnlichen Kenntnisstand aufiveisen.

Informatikkenntnisse nach Geschlecht
Das Geschlecht ist eine diskriminierende unabhängige Variable auf der Ebene der IKT-
Alphabetisierung. Männer weisen einen signifikant höheren Kenntnisstand auf, und
zwar in verschiedenen Dimensionen: Männer scheinen besser über das pädagogische
und didaktische Potenzial der IKT informiert zu sein (F,r.ror,:26.546; p:.000) und
sie sind gegenüber den IKT auch positiver eingestellt ({,. r,,.,:2.385; p:.000). Bei
technischen Problemen oder bei der Unterstützung der Schülerinnen und Schüler im
Rahmen von didaktischen Sequenzen schätzen sie sich als f?ihiger ein als die Frauen
(F,r.ror,:26.546; p: .000; situierte technische Fähigkeiten, vgl. Abbildung 4, I :selten
bis 5:oft). Schliesslich beherrschen sie auch gebräuchliche Software besser (Text-
verarbeitungssoftware, Tabellenkalkulationssoftware, Präsentationssoftware, Websei-
tenprogramme, Ton- und Bildbearbeitungssoftwarc: Fu.rro,:28.237; p:.000; siehe

Abbildung 5, I =kennt nicht/verwendet nicht bis 6:Expertin/Experte).
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3.4.1 _
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Lehrerinnen Lehrer

Abbildung 4: Situierte technische Fähigkeiten nach Geschlecht
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Informatikkenntnisse nach Schulstufe
Lehrpersonen aus höheren Schulstufen (Sekundarstufe I und II) verfügen über eine er-
weiterteVorstellungderlKT-Möglichkeiten (F,r.rrrr:3.306;p:.021;vgl.Abbildung6,
I : selten bis 5 : sehr oft). Diese Lehrpersonen'schätzen es, breite technische Expertise
vorweisen zu können, rurter anderem im Bereich den situierten technischen Fähigkeiten
(F,r.rrur:3.597; p:.014). Sie verwenden den Computer seit längerer Zeit, wd" mvar
sowohl'für private als auch für berufliche Zwecke (F,r.orr,:11.033;p:.001). Dage-
gen sind Primarschullehrpersonen am häufigsten davon überzeugt, dass IKT positive
Auswirkungen auf die Motivation der Schülerinnen und Schüler haben @ p, rsE:4.915;
p: .003; vgl. Abbildung 7, 1 :weiss nicht bis 5: sehr positiv).

BEFRAGE ZUR LEHRERBTLDUNG, 30 (3),2012

Letfferinn€n t€hrer

Abbildung 5: Technische Beherrschung der gebräuchlichen Software nach Geschlecht

3.24 

-

Abbildung 6: GeschätZes lKl-Potenzial nach Schulstufe

2.91 r 2:78 

-

KG

Abbildung 7: Geschätäe positive Auswikungen der IKT auf Schülermotivation nach Schulstufe
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Informatikkenntnisse nach Alter der Lehrpersonen
Lehrpersonen zwischen 26 und 35 Jahren weisen die positivste Einstellung gegenüber
IKT-Anwendung in der Schule auf ({, ,orr:2.485; p: .038; vgl. Abbildung 8, I :ne-
gative Einstellung bis 5:positive Einstellung). Diese Einstellung wird weniger po-
sitiv bei den Lehrpersonen über 36 Jahren. Zugleich kann man auch feststellen, dass
Junglehrpersonen weniger positiv eingestellt sind als diejenigen, die bereits über eini-
ge Jahre Erfahrung verfügen. Darüber hinaus können wir auch einen grossen Unter-
schied bei den geschätzten positivenAuswirkungen der IKT feststellen (F,r.rnr,,:3.656;
p:.003). Für Lehrpersonen zwischen 26 und 30 Jahren sind IKT ein motivi'erendes und
stimulierendes Lernmittel für die Schülerinnen und Schüler. Diese Vorstellung wird
von einigen Kolleginnen und Kollegen zwischen 31 und 35 Jahren geteilt, jedoch in
geringerem Masse. Vorstellungen über positive IKT-Effekte bei Lernprozessen sinken
progressiv, je älter die Lehrpersonen werden (vgl. Abbildung 9). So stellt man einen
eigentlichen Generationenbruch bei Lehrpersonen über 36 Jahren fest. Darüber hinaus
kann man in Abbildung 10 sehen, dass jüngere Lehrpersonen gebräuchliche Software
am besten beherrschen (F,r.rro,:4.285 ; p:.001). Dabei stellt man wiederum einen
Bruch zwischen jungen und älteren Lehrpersonen fest.
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Abbildung 8: Positive Einstellungen gegenüber IKT nach Alter
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Abbildung 9: Geschätäe positive Auswirkungen der IKT auf die Schülerinnen und Schüler nach Alter
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46 bis 68
Jahre

2.1,5

über 56
Jahre

Abbildung 10: Technische Beherrschung gebräuchlicher Software nach Alter

4.3 IKI-lntegration
In diesem Teil stellen wir die Integrationsstufe der IKT vor. Diese Resultate wurden auf
der Grundlage der von uns entwickelten Situationsvignetten Msi-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 ({,.,ru,:8.533; p:.004). Während französisch-
sprachige Lehrpersonen sich auf der Miitelstirfe 1 befinden, kommen deutschsprachige
Lehrpersonen der Implementierungsstufe nahe, welche eine konkrete Anwendung der
IKT im Feld sowie Anderungen der Unterrichtspraxis mit sich bringt.

Derrtsch Französisch

Untenichtssprache

Abbildung 1 1 : I Kl-lntegrationsstufe nach Unterrichtssprache

IKT-Integrationsstufe nach Geschlecht
Männliche Lehrpersonen sind in Bentg auf den IKT-Integrationsprozess signifikant
fortgeschrittener als ihre Kolleginnen (F,r" rnu.,=32.718; p:.001). Abbildung 12 zeigI,
dass Frauen sich nahe bei der Zwischensfufe 1 befinden, während Männer näher an die
Implementierungsstufe heranrücken.
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tdrcdnnen LehrBr

Geschlecht

Abbildung 1 2: lKl-lntegrationsstufe nach Geschlecht

IKGlntegrationsstufe nach Schulstufe
Ein grosser Unterschied besteht zw'ischen Kindergarten/Primarstufe und den Sekun-
darstufen I und II (F*r.rnor:5.721; p:.001). Während Lehrpersonen aus dem Kinder-
garten und der Primarschule progressiv die Mittelstufe I erreichen, befinden sich die
Lehrpersonen aus den Sekundarstufen schon über dieser Mittelstufe und rücken der Im-
plementierungsstufe näher. Lehrpersonen aus der Sekundarstufe I scheinen in diesem
IKT-Integrationsprozess am fortgeschrittensten zu sein (vgl. Abbildung l3).

2.7
2.4

1.8 1.9

KG PS SH(I SEKII

Abbildung 1 3 : I Kl-l ntegrationsstufe nach Schulstufe

IKT-Integrationsstufe nach Alter
Zwischen den Altersstufen zeigl 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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IKT-Integrationsstufe nach Anzahl Jahre Computererfahrung
Abbildung 15 zeig!, dass Lehrpersonen mit über zehn Jahren Computererfahrung im
IKT-Integrationsprozess signifikant fortgeschrittener sind (F,o. rnrr:9.485; p:.0001).
Sie befinden sich auf der Implementierungsstufe, während ihre Kolleginnen und Kolle-
gen, die weniger lange mit Computem arbeiten, zwischen der Auftahmestufe und der
Mittelstufe I stehen.
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Abbildung 1 5: lKl-lntegrationsstufe 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 Aufirahme und Implementierung befindet. IKT
werden allmählich 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 Altersguppen fanden wir keine sigrifikanten Unter-
schiede. Sämtliche Lehrpersonen (ausserjenen, die älter sind als 56 Jahre) liegen über
der Zwischenstufe I und nähem sich der Implementierungsstufe an. Diese Ergebnisse
stehen sicherlich im Zusammenhang mit dem generell zufriedenstellenden Niveau der
Informatikkenntni s se.

Trotz dieser grundsätzlich erfreulichen Feststellung muss auch festgehalten werden,
dass diese Innovation den einen wie ein <<Spaziergang) erscheint, während er für an-

dere einen <Marathonlauf> darstellt. In unserer Forschungsarbeit haben wir Faktoren
identifiziert, die diese Unterschiede erklären können. 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 Befirnd gestossen und haben zusätz-
lich festgestellt, dass <Experten> und <Nichtexperten> den Schülerirrnen und Schülem
je unterschiedliche Aktivitäten vorschlagen. Während 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 erhältlich sind:
CD-ROM, Übungsprogramme, ...), setzen Expertenlehrpersonen IKT interaktiver ein,
indem sie die Computer weniger fachspezifisch als vielmehr transversal nutzen. Ande-
re Autorinnen und Autoren stellen diesbezüglich fest, dass die Integration von IKT Zeit
brauche und dass fünf bis sechs Lem- und Erfahrungsjahre nötig seien, bis IKT regel-
mässig eingesetztwerden (Parks & Pisapia, 1994; Roblyer, Edwards & Hawiluk, 1997;
Dias, 1999). Aus diesem Grund gehen wir auch davon aus, dass sich die jetzige Kluft
zwischen den IKT-Früh- und Späteinsteigerinnen und -einsteigern in den kommenden
Jahren verkleinem dtirfte.

Auf den verschiedenen Schulstufen sind zurzeit noch starke Kontext- und Gewohn-
heitseffekte erkennbar. So wird Computem und anderen Technologien auf der Sekun-

darstufe seit vielen Jahren ein privilegierter Platz eingeräumt. Separate Informatikräu-
me existieren dort seit mehr als fünfzehn Jahren und so konnten sich entsprechende
Gewohnheiten entwickeln. Unserer Ansicht nach besteht zwischen den verschiedenen
Schulstufen ein tief greifender Kulturunterschied, welcher hauptsächlich auf die un-
terschiedlichen Vorstellungen der Lehrpersonen zurückzuführen ist. Lehrpersonen der
Kindergarten- und Primarstufe sind derAnsicht, dass es nichtAufgabe der Schule (und
damit auch nicht ihre Aufgabe) sei, den Gebrauch und die Integration der IKT zu für-
dem.

Unterschiede nach Geschlecht werden in Publikationen oft festgestellt. Zahlreiche Stu-
dien haben die Einstellung von Frauen gegenüber IKT erforscht. So stellen Lafortune
und Solar (2004) fest, dass Frauen weniger aufIKT zurückgreifen und dass sie diese

anders nutzen als Männer. Die Befunde zeigen auch, dass Frauen deutlich unregelmäs-
siger IKT anwenden, und erklären diesen Unterschied dadurch, dass eine grosse Zahl der
Männer den Computer sowohl als Arbeitsmittel wie auch zu Unterhaltungs- und Frei-
zeitzwecken nutzt. Demgegenüber brauchen relativ wenige Frauen den Computer auch
zu Unterhaltungszwecken. Ahnliche Resultate wurden von einem Forschungsteam der

Sozialwissenschaftlichen Fakultät der Universität Löwen (Belgien) gefunden (Broos
& Roe, 2002). Sie zeigen, dass Frauen generell eine negativere Einstellung gegenüber

Computern haben als Männer. Diese Einstellungsunterschiede sowie der unterschied-
liche Zeitumfang, der in die IKT-Weiterbildung investiert wird, sollten in der Weiter-
bildung besser berücksichtigt werden. Entsprechende Ausbildungen sollten denn auch
den Vorbehalten und Angsten von Lehrerirrnen im Umgang mit IKT vermehrt Rech-

mrng tragen. Dies scheint umso wichtiger zu sein, wenn man berücksichtigf, dass der
grösste Anteil der Lehrerinnen auf der Primarstufe tätig 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. Aufdieser Schulstufe zeigen sich zwischen den deutsch- und den

französischsprachigen Schulen klare Unterschiede in der Leitungsstrukhr. Im deutsch-
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sprachigen Teil des Kantons Freiburg wird jeder Schulkreis von einer Schulleiterin
oder einem Schulleiter geführt, die bzw. der zeitlich entlastet wird wrd sich um die
administrativen und logistischen Bereiche der Schule kümmert. Diese Schulleitungen
existieren im französischsprachigen Teil des Kantons noch nicht. Die Präsenz einer
für die Entrvicklung der Schule verantwortlichen Person könnte einen Einffuss auf die
IKT:Integration haben. Wie Depover und Sfrebelle (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 könnte für Lehrpersonen
deshalb alsAnlass wirken, sich auszubilden, Neuerungen einzuführen oder sich zumin-
dest an die Weisungen der Schulbehörden zu halten. Andere Hypothesen sind ebenfalls
denkbar, beispielsweise dass die Schulgrösse bei der Umsetzung der Innovation eine
Rolle spielt. Dies könnte ein Erklärungsansatz für die Unterschiede auf der Sekundar-
stufe I sein, da deutschsprachige Sekundarschulen im Schnitt zwei- bis dreimal weniger
Schülerinnen rurd Schüler aufirehmen als französischsprachige. Zu gtter Letzt spielen
möglicherweise auch Mentalitätsunterschiede eine Rolle. Sind deutschsprachige Lehr-
personen möglicherweise innovationsfreudiger, wagen sie mehr und engagieren sie sich
vielleicht stärker in der Weiterbildung? Dies alles wäre natürlich noch zu belegen!

6 Schlusswort

Jede Innovation hatAuswirkungen auf allen Systemebenen und verändert 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 wichtigerAspekt zu sein, wenn man IKT in der heutigen Schule
wirklich integrieren will. Computer und andere Informatikgeräte im Klassenzimmer
zu installieren reicht nicht aus, um Innovation zu bewirken. Dant braucht es eine Er-
neuerung, ein Überdenken und eine Umstnrkturierung der Schule in ihrer Gesamtheit.
Studien über Schulinnovation (Gather Thurler, 2000; Cros, 2004) zeigen einige Wege
auf und betonen wie wichtig es ist, dass sämtliche Akteure miteinbezogen werden: Von
Politikerinnen und Politikem über Lehrpersonen bis hin zu den Schülerinnen, Schülern
und Eltem. Gegenwärtig scheinen die Lehrpersonen an ihrem Arbeitsort, d.h. in ihren
Klassen mit ihren Schülerinnen und Schülern, Unterstützung nötig zu haben. Unsere
Resultate belegen den Beginn eines Integrationsprozesses . Jetzt gllt es, den Schwung
nicht zu verlieren. ZumZeitpunl<t, nt dem man glaubt, dass ein einzelner Impuls aus-
reiche, um einen nachhaltigen Effekt zu erzielen, denken wir im Gegenteil, dass eine
kontinuierliche und kontextualisierte Unterstützung wichtig ist, damit eine echte IKT-
Integration stattfinden kann.
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Forschung an pädagogischen Hochschulen - Kurzberichte.

Langzeitwirkungen der schulischen Integration von lernbehinderten
Kindern

Die Frage, ob für Kinder mit Schulschwierigkeiten eine Beschulung in Sonderklassen
angebracht sei, bewegt die Gemüter seit nunmehr rund drei Jahrzehnten, und seit etwa
ebenso langer Zeit beschäftigt sich das Heilpädagogische Institut der Universität Frei-
burg mit der Problematik. Die nun abgeschlossene Untersuchung zu den Langzeitfolgen
der schulischen Integration (bzw. Separation) konnte aufDaten zurückgreifen, die bis
ins Jahr i996 zurückgehen. Die im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds
(SNF) geörderten Programms IntSep (Inte$ation vs. Separation) durchgeführte Studie
zeigt anhand von Kindern mit Schulschwächen und solchen mit Migrationshintergrund,
deren Laufbahnen vom zweiten Schuljahr bis ins junge Erwachsenenalter untersucht
wurden, dass die Separation von schulschwachen und sozial benachteiligten Kindern
in Sonderschulen für Lernbehinderte die Chancen auf berufliche und soziale Integra-
tion im Erwachsenenalter deutlich verschlechtert: Ehemalige Sonderschülerinnen und
-schüler haben ein etwa vervierfachtes Risiko, drei Jahre nach Schulabschluss keinen
Zugangzt einem Beruf zu finden. Integrative Beschulung scheint auch allgemein zu ei-
ner besseren sozialen Integration zu führen, etwa indem sie die Entwicklung xenopho-
ber oder allgemein intoleranter Einstellungen bremst. Die Forschungsergebnisse lassen

aus der Sicht derAutorin und derAutoren bildungs- und sozialpolitische Schlussfolge-
nrngen zu; so setzt in ihren Augen das Postulat der Chancengerechtigkeit unter ande-
rem die Abschaffimg der Sonderklassen und Sonderschulen für Lernbehinderte 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: Universität Freiburg, Heilpädagogisches Institut; dann: Pädagogische Hochschule Bem, Institut
für Heilpädagogik; Michael Eckhart (michael.eckhat@phbern.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 Schulzeitfi)r die
soziale und berufliche Situation imjungen Erwachsenenalter (Beiträge zur Heil- und Sonderpädagogik,
Band 33). Bem: Haupt, 121 Seiten.

Für weitere Publikationen und Informationen siehe auch die folgende Website: http://www.schule-integra-
tion.ch./.

* 
Zoru--"ng".tellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF), Entfelder-

strasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, h@://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 Schulbehörden

Diese Untersuchung diente einer Vertiefung der Kenntnisse hinsichtlich der Erwar-
tungen, welche die Lehrerinnen und Lehrer, die Schulleitungen sowie die Mitglieder
lokaler Schulbehörden im Kanton Aargau an die exteme Evaluation der Schulen rich-
ten. Die Daten wurden ztJm einen in Gruppengesprächen 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 Erwarhrng gefüllt, es liessen sich so Hin-
weise darauf gewinnen, ob sich die Einstellungen gegenüber der extemen Evaluati-
on durch die Erfahrungen verändern. Dieser qualitative Teil wurde ergänzt durch eine
quantitativ auswertbare Online-Befragung.

Im Allgemeinen wird externe Evaluation als grundsätzlich gerechtfertigt und sinnvoll
erachtet. Dabei ist festzustellen, dass die Lehrpersonen hier deutlich zurückhaltender
urteilen als die Mitglieder der Schulpflegen (Schulkommissionen) oder der Schullei-
tungen. Interessanterweise sind Lehrpersonen, welche sich der Entwicklungsbedürf-
tigkeit ihrer Schule bewusst sind, der externen Evaluation gegenüber skeptischer ein-
gestellt; bei Schulleitungspersonen ist das Gegenteil der Fall: Sie erhoffen sich Inputs
für Reformen. Die Haltung der Lehrkräfte lässt dagegen eher auf geringe Reformfreu-
digkeit schliessen. Ob die Befragten schon eine externe Evaluation über sich haben
ergehen lassen oder nicht, scheint an der Haltung dieser Einrichtung gegenüber kaum
etwas zu ändern. Wo im quantitativen Teil die Antworten auf einer bipolaren Skala
gegeben werden mussten, überwiegt die negative Seite. So wird etwa geäussert, die
externe Evaluation werde insgesamtnr mehr Stress in der Schule führen. ZwFruge,
wie hilfreich die Evaluationsberichte bei der Lösung von festgestellten Problemen sein
könnten, liegen widersprüchliche Aussagen vor. Dieses Thema wird Gegenstand einer
Folgestudie sein. (12:025)

Institution und Kontakt
Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, Institut Forschung und Entwicklung (www.
fhnw.chlph/ife); Carsten Quesel (carsten.queselgfhnw.ch)

Publikation
Quesel, C,, Husfeldt, V. & Bauer, F. D. (201 1). Externe Schulevaluation aus der Sicht von Lehrpersonen,
Schulleitungen und lokalen Schulbehörden. Eine explorative Untersuchung zur Education Governance
im Kanton Aargau. Aarau: Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische Hochschule, 45 Seiten (PDF
unter: http://edudoc.ch/record/l 0 1 998).
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Geschlecht und Forschungsförderung

Diese Untersuchung zielte auf eine Bestandesaufirahme hinsichtlich der nach wie vor
bestehenden Unterschiede in den akademischen Laufbahnen von Männem und Frauen
in der Schweiz ab. Denn ungeachtet der Tatsache, dass mittlerweile mehr Frauen als

Männer ein Studium beginnen, steigen Frauen im Durchschnitt früher aus der Lauf-
bahn aus. Die Untersuchung verfolgt sowohl ein deskriptives wie auch ein erkldrendes
Ziel. lm deskriptiven Teil geht es darum, die Verlustraten für die beiden Geschlechter
nach Studienbereichen aufzugliedem und in ihrer chronologischen Entwicklung dar-
zustellen. Im explikativen Teil wird den Gründen für die Unterschiede in den Verlust-
raten nach Geschlecht nachgegangen. Dieser Teil untersucht insbesondere die Rolle
des Schweizerischen Nationalfonds (SNF), die Wirksamkeit seiner Förderung und die
geschlechterspezifischen Barrieren, die den Zugang zu seinen Forschungsmitteln be-
hindem. Des Weiteren werden die für eine akademische Laufbahn zentralen Faktoren
Mentoring, Networking, geografische Mobilitat und Publikationsoutput untersucht.
Nicht zuletzt analysiert die Studie auch die Bedeutung einer Familiengründung für den
Verlauf der Karriere.

Aus der Studie geht etwa hervor, dass sich die Doktoratsquoten zwischen den Ge-
schlechtem im betrachteten Zeitraum (1918-2006) einander angenähert haben, was
allerdings eher auf eine Tendenz bei den Männern zurückzuführen 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-
schlechtem hinsichtlich der Chance, zumZiel zu gelangen. In den Jahren, die aufdas
Doktorat folgen, erhalten Frauen aber weniger laufbahnspezifische Unterstützung, etwa
vonseiten der Lehrstuhlinhaberinnen und -inhaber. Und ein Mangel an Einführung in
die Sitten und Gebräuche des akademischen Milieus kann durchaus dazu beitragen,
die Fortsetzung der universitären Laufbahn zu geführden. (Ausführlichere Ergebnisse
flnden sich in der FORS-Meldung zu diesem Projekt: http://forsdata.unil.chlresearch/
inventory.asp, Ref.-Nr. 87 46.) (12:030)

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule Zürich, Abteilung Forschung und Entwicklung, in Zusammenarbeit mit dem

Btiro für arbeits- und sozialpolitische Studien (BASS), Bem, dem Bundesamt für Statistik, der Universität
Zürich, Sozialökonomisches Institut (SOI), und dem Service de la recherche en dducation (SRED), Genf;
Regula Julia Leemarur (regula.leemanngfhnw.ch)

Publikationen
Leemann, R.J., Boes, St. & Da Rino S. (2009). The <LealE Pipelinet in Switzerland: Wat is causing wo-

men to drop out of academic research and careers at senior levels? Paper presented at the 2'd Intemational

RESUP-OSPS Conference, Lausanne (PDF unter: http://edudoc.chlrecord/102001).

Leemann, R. J. & Stutz, H. (Hrsg.). (20 I 0). Forschungsjörderung aus Geschlechterperspehive - Zugang,

Bedeutung und lTirkung in wissenschaftlichen LauJbahnen. Zürich: Rüegger

Für weitere Publikationen siehe den Eintrag in der SK3F-Online-Datenbank.
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lntegration geistig behinderter Sonderschülerinnen und Sonderschüler in
Regelklassen der Zentralschweiz

In diesem Projekt, einerseits Forschung zur Beantworhrng eigener Fragestellungen
der Pädagogischen Hochschule ZentralschweizLuzem (Institut für Schule und Hetero-
genität), anderseits Auftragsforschung im Dienste einer Reihe sonderpädagogischer
Institutionen der Zentralschweiz, sollten gleichzeitig Indikatoren für die Beurteilung
der (Prozess-)Qualität 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 Hypothesenprüfung mittels Fragebogen.
In beide Phasen wurden die wichtigsten involvierten Personengruppen einbezogen:
die Eltern geistig behinderter Schulkinder, die Kinder selbst, die Regelklassenlehrper-
sonen, die Heilpädagoginnen und Heilpädagogen sowie die Schulleitenden.

Als zentrales Ergebnis des Projekts kann die Erkenntnis der Bedeutsamkeit der Rolle
der Regelklassenlehrpersonen für das Gelingen der Integration beschrieben werden.
Denn innerhalb der drei Personengruppen, die sich am direktesten mit der Erziehung
und Bildung behinderter Kinder befassen, stehen sie dem Kind mit einer Behinderung
gegenüber am wenigsten in der Pflicht. Im Gegenteil: Für sie ist jedes Kind mit einer
Behinderung in der Klasse tendenziell eine Mehrbelastung bzur. ein Risiko. Damit die
Integration gelingen kann, braucht es also von dieser Seite einen klaren Willensent-
scheid. Dieser kann durch verschiedene Faktoren begtinstigt werden, zum Beispiel
durch ein gutes Verhauensverhältnis zu den Eltem, eine optimale Unterstützung der
eigenen (Förder-)Arbeit mit dem integrierten Kind, eine <integrative Haltung> im
Team und eine Schulleitung, welche sich nach aussen wrmissverständlich für Integra-
tion ausspricht. (12:027 )

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule Zentralschweiz, Hochschule Luzem, Institut für Schule und Heterogenität
(ISH); Klaus Joller-Graf (klausjollerpphz.ch)

Publikation
Joller-Graf, K. & Tanner, S. (2011). Integration geistig behinderter Sonderschülerinnen und -schüler in
Regelklassen der Zentralschwe2 (Forschungsbericht Nr. 27).Lrzem: Pädagogische Hochschule Zentral-
schweiz, Hochschule Luzem, I27 Seiten (PDF unter: http://edudoc.chlrecord,/102000).

Evaluation des Projektes "EBAplus>

EBAplus hilft Jugendlichen bei der Suche nach einem Lehrbetrieb für eine Ausbildung
mit Berufsattest und begleitet sie in ihrem ersten Ausbildungsjahr durch Coaching und
Förderkurse. Das Projekt entstand im Auftrag des Amts für Wirtschaft und Arbeit des
Kantons Zänch in Zusammenarbeit mit dem Integrationsprogramm Impulsis (ehemals
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<<Nahtstelle>) und der Schule für Förderkurse Zürich (SFK). Die Interkantonale Hoch-
schule für Heilpädagogik (HfII) wurde damit beauftragt, die von 2009 bis 2011 lau-
fende Versuchsphase zu evaluieren. Primär ging es darum, den Nutzen von EBAplus
für die Berufsbildenden und für die Jugendlichen nt erfragen. Die Evaluation wurde
in zwei Phasen durchgeführt. Die erste Phase betraf das Matching, in welchem Lehr-
betriebe und Jugendliche zusarnmengeführt werden; die zweite Phase evaluierte die
Begleitung im ersten Lehrjahr. Die Datenerhebung erfolSe mit verschiedenen metho-
dischen Zugängenl. Es wurden einerseits Dossieranalysen der EBAplus-Jugendlichen
und andererseits Leitfadeninterviews mit EBAplus-Lernenden, Berufsbildenden,
EBAplus-Ausbildungsbegleiterinnen, Lehrpersonen der Schule für Förderkurse und
den Berufsfachschullehrpersonen durchgeführt. In den beiden Erhebungsphasen wur-
den Fragen zur schulischen Laufbahn und zu beruflichen Perspektiven der Lemenden,
zum Erstkontakt mit EBAplus und zur Zufriedenheit respektive zum Verbesserungs-
potenzial des Projekts gestellt. Weiter war die Zusammenarbeit ein wichtiger Aspekt,
einmal jene zwischen den EBAplus-Parfnem (Berufsbildende, Lernende, EBAplus-
Ausbildungsbegleiteriruren, 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 zufüeden - also
die beiden eigentlichen Klienten von EBAplus. Als lehrstellengenerierendes und aus-

bildungsplatzbegleitendes Pilotprojekt, aber auch als Bildungsprojekt erhielt EBAplus
vom Amt flir Wirtschaft und Arbeit den Auftrag fiir den weiteren Ausbau des Ange-
botes. Noch nicht geklärt ist die Einbindung der kantonalen Bildungsämter. (12:032)

Institution und Kontakt
Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik Zürich (HflI); Michaela Studer (michaela.studer@hfh.ch)

Publikation
Schellenbergo C. & Studer, M. (201 1). Evaluation des Projelctes EBAplus: Begleitung von Jugendlichen
wtihrend der beruflichen Grundbildung mit eidgenössischem Berufsattesr. Schlussbericht. Ztirich: Hoch-

schule für Heilpädagogik, 71 Seiten (PDF unter: hup://edudoc.ch/record/1 02002).

Macht ein Notebook-Obligatorium überhaupt noch einen Unterschied?
Ein Vergleich von Ansätzen und Umsetzungen an pädagogischen Hoch-
schulen

Seit über 20 Jahren existieren sogenannte Notebook-Hochschulen, wo alle über einen
tragbaren Computer verfügen müssen und wo Konzepte hinsichtlich technischeg orga-
nisatorischer und didaktischer Massnahmen definiert sind. Heute verfügen an Bildungs-
einrichtungen der Tertiärstufe nahezu alle Studierenden über 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 überlassen
ist, und Schulen, die diesbezüglich pr?izise 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 Pädagogischen Hochschule Zentralschweiz, die seit bald.zebn
Jahren Notebook-Hochschulen sind; als Kontrollgruppe dienten 37 Studierende der
Pädagogischen Hochschule Graubünden, 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%) lässt sich unter anderem folgem,
dass die Studierenden aus dem Bündnerland (von denen 84oÄ einNotebook ihr Eigen
nennen) ausserhalb der Lehrveranstaltungen in etwa dem gleichen Ausmass mit ihren
Computern arbeiten wie die Studierenden in den Notebook-Hochschulen der Zent'ral-
schweiz. Innerhalb von Lehrveranstaltungen wird der Computer in der Zentralschweiz
jedoch wesentlich häufiger benutzt als in Graubünden, allerdings ebenfalls deutlich
häufiger zu eher unterrichtsfremden Zwecken. Zudem verwenden die Bündner Studie-
renden insbesondere in den Praktika ihre Notebooks seltener. Somit zeigt sich wieder-
um, was schon in früheren Studien zutage getreten ist: Die Anwendungen bewegen sich
auf einer eher simplen Ebene; sollen die möglichen Mehrwerte wirklich erzielt werden,
gälte es komplexere und den technischen und didaktischen Möglichkeiten adäquatere
Anwendungsformen zu entwickeln . (12:026)

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule Zentralschweiz, Teilschule Schwyz, Institut für Medien und Schuie

Publikationen
Knüsel Schäfer, D. (2010). Evaluation des Notebook-Einsatzes an der PHZ: Bericht über die Ergebnisse
der Dozierenden- und Studierendenbefragung. Goldau: PHZ Schwyz, Institut für Medien und Schule,

77 Seiten (PDF verfügbar unter: http://edudoc. ch,/record/ 1 0 1 999).
Knüsel Schäfer, D. (201 1). Macht ein Notebook-Obligatorium überhaupt noch einen Unterschied? Ein
Vergleich von Ansätzen und Umsetzungen an pädagogischen Hochschulen. Beiträge zur Lehrerbildung,
2e (2),209-233.

Schule im alpinen Raum - Teilprojekt <Adaptive Schulmodelle als Faktor
der regionalen Entwicklung"

Im Rahmen des Programms INTERREG IV der Europäischen Union wurde das Pro-
jekt <Schulen im alpinen Raum> durchgeführt, an welchem eine österreichische und
drei schweizerische Regionen beteiligt waren: Vorarlberg, Graubiinden, St. Gallen und
das Wallis. Das ZieI bestand insbesondere darin, Entwicklungen anzustossen im Zu-
sammenhang mit Fragen wie: Welche Bedeutung hat das Überleben von Dorfschulen
für Berggebiete? Was kann man vorkehren, um ^r Sicherung dieses Überlebens bei-
zutragen? Das St. Galler Teilprojekt begleitete die Lehrpersonen von Projektschulen
aus von Abwanderung bedrohten Regionen bei der Entwicklung ihrer adaptiven Lehr-
kompetenz. Konlcet meint dies die Fähigkeit, aus Kindem verschiedener Alters- oder
Niveaugruppen zusalnmengesetzte 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 primär auf die Ebene der Vemetzung der Schulen
und die Haltung der Lehrpersonen gegenüber Massnahmen zur Differenzierung des

Unterrichts beschränkten, was zrun Teil auch mit der relativ kurzen Projektzeit zu-
sammenhängen mag. Die Umsetzung der Differenzierung unterscheidet sich irurerhalb
der Schulen, nicht aber zwischen den Schulen. Sie hängt von der individuell wahrge-
nornmenen pädagogischen Teamqualität und indirekt auch von der Schulleitung ab. Im
Bereich der Teamqualität zeigen sich signifikante Veränderungen über die Zeit. Die
Teamqualität wird auch darm gestärkt, wenn die Schulleitung das Projekt nicht aktiv
unterstützt und das Team sich selber auf den Weg machen muss. Signifikante Effekte
von Differenzierungsmassnahmen liessen sich bei den Schülerinnen und Schülem sta-

tistisch nicht nachweisen. (12:029)

Institution und Kontakt
Pädagogische Hochschule St. Gallen (wuw.phsg.ch); Robbert Smit (robbert.smit@phsg.ch)

Publikation
Smit, R., Humpert, W., Obertüfer-Gabler, R., Engelio E. & Breuer-Brodmühler, M. (2011). Ditre-
renzierung als Chance für kleine Schulen: empirische Befunde im L2ingsschnitt. In R. Müller, A. Keller,
U. Kerle, A. Raggel & E. Steiner (Hrsg.), Schule im alpinen Raum (5.435-488). Innsbruck: Studienverlag.

Evaluation der Zürcher Mentoring-Programme <lthaka> und (lncluso"

Im Kanton Zijnch laufen zwei Programme, welche von der Volksschule abgehenden
Jugendlichen durch Mentoring beim Finden eines Ausbildungsplatzes helfen wollen:
das Programm <<Ithaka>>, hinter dem die kantonale Berufsberatung steht, und das nur in
den Städten Zürich und Winterthur aktive Projekt <Incluso>> der Caritas. Beide werden
vom Bundesamt für Berufsbildung und Technologie (BBT) mitfinanziert. Sie verfolgen
zwar dieselbenZiele, deruroch gibt es gewisse Unterschiede. So konzentriert das Ca-
ritas-Programm seine Anstrengungen auf Jugendliche mit nicht schweizerischen'Wrr-
zeln. Die beiden Projekte wurden im Zeitraun August bis Dezember 2011 evaluiert,
wobei es für <Ithaku bereits die zweite Evaluation war (für die erste siehe Information
10:080). Es sollten vor allem zwei Fragen beantwodet werden: Wie steht es mit der
Nachhaltigkeit der vom Mentoring bewirkten Effekte? Reichen die angebotenen Hilfen
oder bedarf es zusätzlicheq allenfalls völlig anderer Unterstützungsangebote? Für 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 intemetbasierte Befragung
einbezogen.
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87 Va der befragten Jugendlichen steckten in einerAusbildung oder hatten bereits eine
berufliche Grundbildung beendet. Die Chancen auf eine erfolgreiche Integration in
den Arbeitsmarkt scheinen also intakt zu sein. 8Vo du Jugendlichen sind ohne Grund-
bildung berufstätig; bei ihnen besteht eine gewisse Gefahr, arbeitslos zu werden. Drei
Viertel der Jugendlichen von <Ithaka>> und <Incluso>> und auch 79 Vo der Mentorinnen
und Mentoren sind mit der damaligen Begleitung zufrieden. 407o pflegen weiterhin
Kontakt zueinander.

Damit ein Mentorat gelingt, empfehlen sich anscheinend insbesondere die folgenden
drei Punkte: Mitsprache bei der Tandembildung; Nachbetreuung auch über die ers-
te Phase der Lehrzeit hinweg; Anschlusslösungen wie etwa das 10. Schuljahr sollten
nicht als Grund dafür betrachtet werden, das Mentoring zu beenden. (12:036)

Institution und Kontakt
Interkartonale Hochschule für HeilpädagogkZnich (HfH); Michaela Studer (michaela.studerghfh.ch)

Publikation
Studer, M. (2011). Langzeit-Auswirkungen von Mentoringf)r Jugendliche beim Übergang Schule - Be-
rufsausbildung: Follow-up der Evaluation des Mentorings <Ithaka> und Evaluation des Mentorings
<Incluso>. Schlussbericht. Zürich: Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik, 69 Seiten (PDF unter:
http://edudoc.chl 1 02003).

Forschung an pädagogischen Hochschulen

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten
Die Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SI(BF) nimmt Forschungsprojekte aus
pädagogischen Hochschulen und weiteren Ausbildungsstätten für Lehrpersonen in die <Information Bil-
dungsforschung> auf. Durch die Aufnahme in diese Forschungsinformation und -datenbank erfahren die
Projekte eine nationale rmd intemationale Verbreitung. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsfor-
schung ist erreichbar unter: http://www.skbf-csre.ch/de/bildungsforschung/datenbanV.
Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) können 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 Erungenschaft. Eine genetische Er-
kenntnistheorie im Dialog. Münster: Lit Verlag, 164 Seiten.

1978 publizierte Hans Aebli seinen Artikel <Von Piagets Entwicklungspsychologie
zur Theorie der kognitiven Sozialisatiou. Kublis Studie (Denken als soziale Emrn-
genschaft> liest sich in gewissem Sinne wie ein gut begründeter und ausführlicher
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 für Bildung und Pädagogik. Sie

wird in der Absicht ergänzt und differenziert, den oft kritisierten Gegensatz von Natur-
und Geisteswissenschaften zu überbrücken (S. 9). Das ist ambitioniert. Nach der nicht
immer leichten, aber stets anregenden und lohnenden Lektüre darf man feststellen: Die
Umsetzung dieses Vorhabens gelingt Kubli sehr gut.

SeinAnliegen ist es, in allgemeinerArt erkldren zu können, wie Denkleistungen zustan-

de kommen, wie menschliches Denken sich entwickelt und wie das Denken und seine

Entwicklung erzieherisch angeregt werden können. Kubli ergänzt die Theorie Piagets,

welche die Grundlage bildet, um den Akzent der ausdrücklichen 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 nimmt, ist seinAnsatz ein neukantianischer. Dem-
entsprechend sucht er, bevor er aufdie 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 (Kopernikus, 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 Vemunft die Frage zu beantwoden
versucht, wie reine Mathematik möglich sei bzw. wie synthetische Urteile a priori mög-
lich seien. Von Kant ntPiagel ist es dann mr noch ein kleines Sttick Weg.

Piaget, der mit seiner Idee, dass jedes erkennende Subjekt seine Schemata an die Um-
welt heranträgt, um sie dann durch Akkommodationsprozesse zu schärfen und wei-
terzuentwickeln, eine Art dynamischen Kantianismus realisiert hat, beschreibt die
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Voraussetzungen und Entwicklungspotenziale ontogenetischer, individueller Denk-
entwicklung. Als Naturwissenschaftler konzentriert sich Kubli bei der Darstellung
der kindlichen Denkentwicklung auf das räumliche 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 pädagogischen Psy-
chologin und dem geschulten pädagogischen 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 Jürgen 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 nachdrücklich auf die Bedeutung des Dialogischen, des Sozialen, des
Emotionalen und der sprachlichen Codierung für die Entwicklung von Denkprozessen
hin. Für das menschliche Erziehungshandeln, angefangen beim Entdecken der Welt bis
hin zurAneignung der Regelwerke von Moral und mitmenschlichem Handeln, kommt
dem Erzählen, dem Einbetten in Narrationen, eine grosse Bedeutung zu. Experimen-
tieren allein reicht - so könnte man Kublis Werk zusammenfassen - in der Schule
nicht aus, um Kinder zu bilden. Es braucht eine Polyphonie des Denkens, es braucht
verschiedene Zugänge und es dient der Erkenntnis, wenn Beobachtetes emotional ver-
ankert, sprachlich codiert und auch historisch verortet wird. Junge Menschen mit den
ursprünglichen Fragen der grossen Naturwissenschaftler oder Philosophen vertraut zu
machen, sie auf die ursprünglichen Dilemmata hinzuweisen und zu versuchen, etwas
von deren gedanklichen Problemen zu vermitteln, wirkt bildend (S. 153). <DerAkt der
Verständigung>, so schreibt Kubli, <ist ein kreativerAkt, sowohl seitens der Sprechen-
den als auch seitens derAngesprochenen. ... 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 aufdie Sache gerichtet sind> (S. 150). Lernen kann nur
stattfinden in der Auseinandersetzung mit anderen.

Fritz Kublis Studie kommt nicht mit grossem Getöse und der Ankündigung revolutio-
näreq neuer Erkenntnisse daher, wie wir das in den letzten zehn Jahren zum Beispiel
von der Neuropädagogik her kennen. Sie ist eine fein und akkurat geführte Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Weltdeutungen und Pädagogiken. Sie erinnert an das,
was der Pädagogik seit Piaget bekarurt, aber noch lange nicht im Vollsinn verwirklicht
ist: Der Anspruch, in bildender Absicht kognitive Sozialisation zu initiieren und zu
betreiben, in rekursiven Prozessen Verständnis zu ermöglichen und so Kinder und Ju-
gendliche zum Denken annJregenund sie zu begleiten.

Michael tr'uchs, Prof. Dr., LeiterAusbildung Primarstufe, PHZLuzem, Pfistergasse 20, Postfach 7660,
6000 Luzem 7, Michael.fu chs@phz.ch
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Buchbesprechungen

Reusser, K., Pauli, C. & Waldis, M. (Hrsg.). (2010). Unterrichtsgestaltung
und Unterrichtsqualität. Ergebnisse einer internationalen und schwei-
zerischen Videostudie zum Mathematikunterricht. Münster: Waxmannn
361 Seiten.

Was ist der Mehrwert von intemationalen Leistungsvergleichen und aufivendigen
Videoaufzeichmrngen von Mathematikstunden? Was bringen nach zehn und mehr Jah-
ren die Auswerhrngen der PISA- und TIMSS-Studien den Schulen und ihren Lehrper-
sonen? Welchen Nutzen können eine berufstätige Lehrerin und ihr Kollege aus den prä-
sentierten Befunden ziehen? Darüber wird unter dem Stichwort datengestützter bzw.
forschungsbasierter Rückrneldungen an Schulen seit Längerem intensiv diskutiert.
Gefordert wird, dass Schulen und ihren Lehrpersonen Forschungsergebnisse so prä-
sentiert und kommentiert werden, dass sie die Daten für ihren Prozess der Schul- und
Unterrichtsentwicklung nutzen können - als Beitrag zu einer datengestützten Schul-
entwicklung.

Damit wird ein Standpunkt eingenommen, der internationalen oder nationalen
(Video)Studien mehr abzugewinnen veffnag, als Indikatoren für die (nationale) Steu-

enrng von Bildungsinvestitionen. Es sollen Prozessmerkmale untersucht und inter-
pretiert werden, welche den Lemprozess der Schülerinnen und Schüler des Näheren

beschreiben und erklären. Die Lern- und Schulleistungen als abhängige Variablen sol-

len auf die Anteile der ihnen vorgeordneten und mitbestimmenden Faktoren des Lern-
prozesses zurückbezogen werden (Rahmenbedingungen der Schulen, soziokultureller
Kontext der Schülerinnen und Schüler und auch deren Dispositionen wie beispielsweise
motivationale Faktoren, das didaktische und das klassenbezogene Vorgehen von Leh-
rerinnen und Lehrem). 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, hängt
stets vom Ziel der beabsichtigten Forschung und den einer Forschungsmethode in-
härenten Modellarurahmen ab. Mit jeder angewandten Methode werden Daten in einer

spezifischen Weise interpretierbar - aber mit jeder Methodenwahl sind auch Begren-
zlrngen der Aussagequalität in Kauf zu nehmen. Dies gilt auch für das Vorgehen bei
den hier publizierten Vergleichsuntersuchungen. Die auf Längsschnittmessungen und
Mehrebenenanalysen aufbauenden Auswerhrngsverfahren der empirisch-quantitativen
Lehr- und Lemforschung gelten heute als Standard. Kritisch mitzudenken ist dabei,

dass diese Rechenmodelle selbst aufAnnahmen aufbauen, welche dem Charakter von
Unterrichts- und Lernprozessen nicht generell gerecht werden können. Beim Versuch

beispielsweise, das Bedingrxrgsgefüge schulfachlicher Leistungen aufzukldren, er-

bringen die Modellrechnungen zwar Hinweise auf bedeutsame Einflussvariablen und
Zusammenhänge zrvischen 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 Schüler- oder ein Lehrerver-
halten über verschiedene Tageszeiten (oder auch Quartale und Semester), verschiedene
Lerngruppierungen und Fachinhalte usw hinweg zeitstabil zeig! - 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, nämlich der TIMSS 1999 Video Study und einer
damit verbundenen gesamtschweizerischen Videostudie, gehen mit diesen forschungs-
methodischen Schwierigkeiten und Begrenzungen sorgfültig um und vermitteln eine
Gesamtdarstellung der videobasierten Untersuchung des Mathematikunterrichts, unter
anderem mit den folgenden Beiträgen:

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 aufuendigen Transkriptionen und zu entwickeln-
den Codiersysteme der Videostudie zum Mathematikunterricht vor, welche um Leis-
tungsmessungen und Befragungen der unterschiedlichen Akteure ergänzt wurde. Kurt
Reusser und Christine Pauli fassen grundlegende und aktuelle Befunde der Lehr- und
Lemforschung für die Erörterung von Unterrichtsqualität und -wirksamkeit zusammen
und umreissen dabei auch die Problematik von Sicht- und Tiefenstnikturen des Unter-
richtsgeschehens. Sie berichten ferner über die Unterrichtsgestaltung im internationa-
len Vergleich sowie über die Perspektive der Lehrpersonen aufden eigenen Unterricht.
Alle drei Herausgebenden thematisieren zusammen mit Urs Grob die Erfassung von
Unterrichtsqualität und legen dazu Beflrnde aus der Perspektive der Schülerinnen und
Schüler vor. Isabelle Hugener und Kathrin Krammer bearbeiten (teilweise zusarnmen
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 prüfen Effekte auf fachliches Engagement und
Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler: Während sich einerseits das Un-
terrichtserleben für die Entwicklung von Engagement und Lemmotivation tendenziell
als bedeutsam erweist, gilt dies andererseits für die Leistungsentwicklung nw unter der
Bedingung, dass das mathematische Selbstvertrauen (als Schülerkontrollüberzeugung)
nicht berücksichtigt wird - eine spannend nachzulesende Modellinterpretation.

Der sorgf?iltig vorbereiteten Publikation sind nicht nur Mathematikdozierende und Bil-
dungsforschende als interessierte Leserinnen rmd Leser zu wünschen!

Stefan Albisser, Prof. Dr., Pädagogische Hochschule Zürich, Campus Lagerstrasse 2, 8090 ZüLrich,

stefan.albisser@phzh. ch
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Terhart, E., Bennewitz, H. & Rothland, M. (Hrsg.). (2011). Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf. Münster: Waxmann,825 Seiten.

Auf insgesamt weit mehr als 800 Seiten äussem sich im <Handbuch der Forschung
zum Lehrerberuf> der Herausgebenden Ewald Terhart, Hedda Bennewitz und Martin
Rothland 56 Forschende aus allen Regionen des deutschen Sprachraums (und angren-
zenden Läindern) zu einschlägigen internationalen und eigenen Forschungsbefunden
über einen aus der gegenwärtigen Gesellschaft nicht mehr wegzudenkenden Beruf:
Lehrerin/Lehrer. Aus der Fülle der Beiträge sollen einige Eindrücke zu den aufgearbei-
teten Forschungslinien skjzziert werden, die als überraschende Lichtzeichen oder als

kritische Auslegung zum Er-Lesen des Handbuches herauszufordem sollen.

Der Einstieg erfolgt <historiscb> mit Beiträgen ntr Professionalisierungsgeschich-
te, die auch die Berufsrollen weiblicher und männlicher Rollenträger thematisieren,
und endet mit der Erörterung der dem Beruf inhärenten widersprüchlichen und damit
<<belastenden> Aspekle der Berufsarbeit. Die Forschungen zu Belastung und Bean-
spruchung im und durch den Beruf als Lehrerin oder Lehrer hinterlassen einen zwie-
spältigen 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 müsste. 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 Fo rschungskonzeptebieletMayr einen Überblick über den Persönlichkeits-
ansatz in der Berufsforschung und fokussiert dessen Implikationen für Rekrutierung
und Ausbildung von Berufspersonen. Nicht immer erweisen sich Merlanale als not-
wendige Voraussetzungen einer erfolgreichen berufsbiografischen Entwicklung. Nicht
lineare Zusammenhänge wie zu wenig/zu viel <<des Guten> müssten in Bezug auf valide
Erfolgskriterien der Berufsarbeit vermehrt untersucht werden. Im folgenden Abschnitt
gelingt Helsper eine sehr lesenswerte Darstellung des struhurtheoretischen Zugangs
zur Professionalitrit, welche als Grundlage eines <gädagogischen Arbeitsbündnisses>

die Neugierde und den Wissensdrang der Lernenden sieht. Nahtlos daran anschlies-
send liest sich die kulturtheoretische Perspektive Berurewitz', 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 berufsbiografsche Forschung umfasst Aspekte der Berufswaäl (Rothland) sowie
Forschungen zum Berufseinstieg und zu den daran anschliessenden, eher wenig er-
forschtenBerufsphasen. Professionalisierungim BerufseinsllegstellenKeller-Schneider
und Hericks als Entwicklungsaufgaben dag welche eigentlich erst als individuell ange-
nommene Herausforderung eine Kompetenzentwicklung auslösen (dieser Zugang wäre
auch kritisch in die oben angeführte Belastungsdiskussion aufzunehmen).

Forschungen zur Lehrerbildung vnd nr Kognitionen und Emotionen von Lehrpersonen
bilden weitere Kapitel, die qualitativ unterschiedli ch die Wirlcsamheit von Weiterbildung
(hervorragend von Lipowsl<y), Wissens- und Kompetenzmodelle Q.{euweg; Blömeke;
Frey & Jwrg) sowie berufiiche Überzeugungen und Selbsn',irksamkeit 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 Leaming, bis zu aktuellen, gross
angelegten Efektivitdts- und videografischen Studien Die Analysen fokussieren auch
die Interpretation der Differenz zwischen Oberflächenmerkmalen und Tiefenstruktu-
ren, ohne dem sirurstiftenden (oder den Sinnaufbau verwehrenden) Prozess im Lemen
näherzukommen. Deutungen, welche den Rahmen des videografischenAnalyseverfah-
rens überschreiten, gelingen nicht und lassen den Eindruck derAnhäufung 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 Erörterung des eige-
nenAngebots-Nutzungs-Modells schafft den Schritt zu simkonstituierendenAspekten
des Lernprozesses 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 Grä-
sel verorten Forschungen nx Lehrerko op eration 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 garne Buchkapitel zun Lehrerhandeln liest sich
als aktuelle Standortdarstellung und ist vor allem deshalb sehr sparrrend, weil Kiel eine
sehr konstruktive Diskussion der Beiträge 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 Schmöker zigig durchforstet und das Handbuch auch als
Nachschlagewerk genutzt werden könnte. Ein kleiner Trost: Diese Suchfunktionen las-
sen sich individuell in der inzwischen als E-Book erhältlichen Version des Handbuches
realisieren.

Stefan Albisser, Prof. Dr., Pädagogische Hochschule Zürich, Campus Lagerstrasse 2, 8090 Zürich,
stefan.albisserpphzh.ch
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Buchbesprechungen

Truttmann, P. (2011). Die Macht der Beziehung. Die eigenen Gefühle ge-
stalten - Schule im 21. Jahrhundert. Gelnhausen: Wagner-Verlag, 1zt4 Sei-
ten.

Ein Plädoyer für die Bedeutung menschlicher Beziehungen? Karur der Mensch seine
Gefühle 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: PaulA. Trutt-
mann, Physiker und Psychologe, hat viel vor. Ihm geht es um zentrale Zusammenhän-
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 Gefühl? Worauf könnte sich denn das vernunftbegabte
Wesen Mensch stützen, wenn es sich entwickeln wollte? Diesen Fragen müssen wir
uns stellen, wenn wir von der Gefühlsgestaltung als Garanten für eine bessere Schule
sprechen wollen. Und diese Diskussion ist längst überfüllig. Warum?> (S. 1l).

Mit <überf?illig> meint Truttmam die wissenschaftsgeschichtliche Tatsache, dass <seit
Charles Darwin, Sigmund Freud, Alfred Adler und C. G. Jung> (S. l1) viele Erkennt-
nisse zusammengetragen worden sind, welche die Tragweite früher Kindheitserleb-
nisse belegen und begründen. Charakterliche Stärken und liebenswürdige Seiten des

Menschen sind für Truttmann ebenso Folgen der individuellen Lebensgeschichte wie
Schwächen oder charakterliche Defizite. Vor diesem Hintergrund gibt es keine <Schul-
digen> mehr, sondern nur noch <Opfen, die allerdings dem Lauf der Geschichte nicht
rettungslos ausgeliefert sind, sondern die im Gegenteil in den Lauf der Geschichte
tatkräftig eingreifen können. Mit dem Titel <Macht der Beziehung> spricht Truttmann
genau diese Möglichkeiten von uns Menschen an, in hilfreichen Beziehungen weiter-
zukommen, sich selber besser zu erkennen, <die eigenen Gefühle gestalten> zu können.
Und die <Schule im 21. Jahrhunderb ist ein idealer Ort, um persönlich weiterzukom-
men, denn der <<schwierige Schüler ist oft. mein schwieriger Schüler. Der Lehrerkollege
hat mit ihm oft vielleicht keine Probleme, vielleicht können 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 Lekttire dieses Buches einbeziehen sollen.
Wie dieses persönliche <Sich-Einbezieheru> gehen kann, zeigt Truttmann immer wie-
der- und dies ist eine besondere Stärke 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, über sich selbst nachzudenken, um
in Abgrenzung oder Zustimmung ein schärferes Profil Ihres eigenen Gefühlshaushalts
zu erlangen. / Allerdings bleiben wir mit diesem Verfahren immer noch stark auf der
Ebene der Vemunft. Tiefgreifende Gefühlsveränderung benötigt einen anderen Men-
schen: benötigt die Macht der Beziehung! - Wenn Sie sich verändem wollen, suchen
Sie sich einen Menschen, der Ihnen wohlgesonnen ist: einen Lehrer mit Kopf, Herz und
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Hand> (S. l8). <Die Macht der Beziehung> ermöglicht <<Wege zum Schüleo>, <<zu sich
selbsb> und <<zu uns allen>. Mit diesen drei Wegrichtungen - in Wirklichkeit gehören

sie zusammen - sind die Hauptkapitel zwei, drei und vier genarmt.

In Kapitel 2 <Wege zum Schülen> weist Truttmann auf ablehnende Emotionen oder

unreflektierte Bilder bei der Lehrperson hin, welche den Ztgang m den Schülerin-
nen und Schülern erschweren. Die Fachliteratur weist eindringlich auf die Gefahren
solcher Vorgänge hin, so zum Beispiel Gert Lohmarur in seinem Buch <Mit Schülem
klarkommen> (Berlin: Cornelsen 2003) : <Die Pathologisierung störenden Schülerver-
haltens stellt eine grosse Verführung dar,hat sie doch den Vorteil, dass sowohl Lehrer
als auch Schüler (wie auch Eltem!) von eigener Verantwortung entlastet werden: Der
häufig störende Schüler wird hier zur allgemeinen Ursache, zum Problemfall. Aber er
ist nicht bösen Willens, sondern hat schlichtweg einen Defekt, für den dann nicht mehr
der Lehrer, sondem ein Therapeut zuständig ist. Auch die Betonung solcher Ursachen,
die ausserhalb des Unterrichts zu suchen sind, entlastet den Lehren (S. l5).

Dass die Lehrperson nicht bei dieser für 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 selbsb> rückt er nämlich
die Veränderung der eigenen Gefühle ins Zentrum. Eine biografische Analyse karur den
störenden Schüler oder die störende Schülerin plötzlich 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 zählt. Wer in einer Minderheit aufivächst, läuft oft Gefahr,
Autoritäten zu bewundern und sich ihnen zu unterwerfen oder dann eine vermeintliche
Schwäche durch Überkompensation oder übersteigerte Anstrengungen (aus der Welt zu
schafferu>: Beide Varianten sind der persönlichen Entwicklung nicht ftirderlich, führen
nicht in die mitmenschliche Gemeinschaft und sind keine <<Wege zu uns allen>. Damit
ist die vierte und letzte Kapitelüberschrift genannt: Abschliessend fasst Truttmann in
vier übersichtlichen und prägnanten Unterkapiteln die wissenschaftliche Entwickhurg
seit Darwin, Galilei, Freud, Adler, Jung, Porfmann, 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 persönliche Lebensgeschichte mit der
Geschichte verbinden will, findet in Truttmanns Buch willkommene Anstösse.

Jürg Rüedi, Prof. Dr. phil., Dozent für Erziehungswissenschaft, Fachhochschule Nordwestschweiz,
Pädagogische Hochschule, lnstitut Primarstufe Liestal, Benzburweg 30, ,M10 Liestal, juerg.rueedipflrrw.ch
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Neuerscheinungen

Allgemeine Pädagogik

Elkana, Y. & Klöpper, H. Q0l2). Dte Universität im 2I . Jahrhundert. Für eine neue Einheit von Lehre,
Fors c hung und Ges ells c haft. Hamburg: Körber-Stiftung.
Kluge, S. & Lohmanno I. (Red.). (2012). -rahrbuchf)r Padagogik 2012. Schöne neue Leitbilden Frankfurt
am Main: Peter Lang.
Rekus, J. (Hrsg.). (2012). Allgemeine Pddagogik am Beginn ihrer Epoche. Frankfurt am Main: Peter Lang.
Riethmüller, C. (2012). Der Pädagoge als Künstler: John Deweys pragmatistische Äl.sthetik und ihre pdda-
gogischen P otenziale. Hambwg'. Diplomica.

Bildungsforschung / Unterrichtsforschung / Schultheorie

Beinke, L. (2012). Berufsorientierung - ein Slrs/enx. Frankfurt am Main: Peter Lang.
Bohl, T., Kleinknecht, M., Batzel, A. & Richey, P. (2012). Adgabenkultur in der Schule. Eine verglei-
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Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
Diehr, B. & Schmelter, L. (Hrsg.). (2012). Bilingualen Unterricht weiterdenken. Programme, Positionen,
Perspektiven. Frankfurt am Main: Peter Lang.
Gut-Glanzmann, C. Q0I2). Modellierung und Messung experimenteller Kompetenz. Analyse eines large-
scale Experimentiertests. Berlin: Logos.
Helfmich, F., Hoya, F. & Förster, S. (Hrsg.). (2012). Bedingungen des Lehrens und Lernens in der Grund-
schule. Bilanz und Perspektiven Wiesbaden: Springer VS.
Kiel, E. (Hrsg.). (2012). Eniehung sehen, analysieren und gestalten. Bad Heilbrurur: Julius Klinkhardt.
Nkambou, R., Mizoguchi, R. & Bourdeau, J. (Hrsg.). (2012). Advances in intelligent tutoring systems.

Wiesbaden: Springer VS.
Pfadenhauer, M, & Kunz, A, M. (Hrsg.). (2012). Kompetenzen in der Kompetenzerfassung. Ansätze und
Auswirkungen der Vermessung von Bildung. Weinheim: Beltz Juventa.
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Warwas, J., Harder, P. & Sembill, D. (Hrsg.). (2012). Kultur der Schule - Schule der Kultur(en). Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Didaktik / Fachdidaktik / Medlendidaktik

Lennon, P. (Hrsg.). (2012). Learner autonomy in the English classroom. Empirical studies and ideas for
teachers. Frankfurt am Main: Peter Lang.
Meistero D., von Gross, F. & Sander, A. Q012). Fachgebiet Medienpädagogik. Weinheim: Beltz Juventa.

Oelgeklaus, H. (2012). Den Klimawandel unterrichten. Untersuchung zum Pedagogical Content Know-
ledge (PCK) von Lehrkräften zum Thema Klimawandel. Hamburg: Dr. Kovac.
Schlipphack, l. (2012). Generative Grammatikfi)r die Schule. Marbwg: Tectum.
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Klein, U. & Heitzmann, D. (Hrsg.). (2012). Hochschule und Diversity. Theoretische Zugänge und empi-
rische Bestandsaufnahme. Weinheim: Beltz Juventa.
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