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Editorial

«Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe», heisst es in
den Standards fiir Lehrerbildung der deutschen Kultusministerkonferenz. Das Postulat
reiht sich ein in die Forderung nach lebensbegleitendem Lernen, betont aber gleich-
zeitig die Besonderheit des Lehrberufs. Lehrerinnen und Lehrer als Experten fiir das
Lehren und Lemen finden in ihrem eigenen Weiterlernen eine besondere Aufgabe.

Die berufliche Weiterbildung kennt mit dem Begriff der Professionalitit ihren zentralen
Referenzrahmen. Dieser wird durch verschiedene Orientierungspunkte markiert: von
den Aufgaben- und Handlungsfeldern mit den dafiir notwendigen Kompetenzen iiber
die Struktur padagogischen Handelns bis hin zu (berufs-)biografischen Entwicklungen.
Die Weiterbildung reagiert damit auf die «unfertige Ausbildung» ebenso wie auf sich
stets verdndernde Anforderungen.

Professionalitit und Professionalisierung sind denn auch die Leitthemen der Beitrige
zur beruflichen Weiterbildung von Lehrpersonen, die wir in diesem Heft publizieren:

In einer Einleitung skizzieren Kurt Reusser und Peter Tremp das aktuelle Diskussi-
onsfeld «Berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen». Ausgehend von Forschungs-
ergebnissen zur Wirksamkeit von Weiterbildung werden Fragen gestellt nach Zielset-
zungen, Formaten und Verantwortlichkeiten. Dabei wird auf die gesteigerte Erwartung
an die Weiterbildung von Lehrpersonen hingewiesen, um Unterricht und Schulen wei-
terzuentwickeln.

Bruno Leutwyler und Erich Ettlin betonen in ihrem Beitrag das Potenzial eines ge-
meinsamen Referenzrahmens fiir die Aus- und Weiterbildung. Eckpunkte bilden Pro-
fessionsstandards, die sich mit verschiedenen Niveaustufen beschreiben lassen und
damit Orientierung fiir die Ausbildung wie auch fiir die Weiterbildung bieten. Zwar
sind mit einem solchen Unterfangen auch Risiken verbunden, die aber, so die Autoren,
durch die Chancen — nicht zuletzt fiir den Lehrberuf insgesamt — deutlich aufgewogen
werden.

Silvio Herzog thematisiert Weiterbildungsangebote als Antworten auf berufsbiogra-
fische Entwicklungs- und Lemprozesse. Biografisch orientierte Weiterbildung hat dann
die berufliche und persénliche Entwicklung von Lehrpersonen im Auge. So verstan-
dene Weiterbildung wird damit zu einem zentralen Element eines umfassenden Kon-
zepts der Weiterbildung von Lehrpersonen.

Christine Bockelmann sieht Weiterbildung im Kontext der Personalentwicklung. Da-
bei werden verschiedenen Funktionen unterschieden, welche Weiterbildungsmassnah-
men haben kénnen. Insbesondere betont die Autorin, dass die Einzelschule als pida-



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (1), 2008

gogische Einheit auch bei Weiterbildungsanstrengungen konzeptionell beriicksichtigt
werden muss.

Mandy Schiefner und Peter Tremp unterstreichen die Notwendigkeit von Kohi-
renz in den Weiterbildungsangeboten. Die zentrale didaktische Aufgabe besteht damit
hauptsichlich in der Gestaltung eines «Konzepts Weiterbildung», das die einzelnen
Angebote in einen ordnenden, explizit gemachten Rahmen eingliedert.

Anton Strittmatter erlidutert die Position des Berufsverbandes der Lehrerinnen und
Lehrer (LCH). Er sieht zum einen in der neu positionierten Weiterbildung erfreuliche
Entwicklungen, konstatiert aber zum andern, dass weiterhin alte Hypotheken mitge-
schleppt werden.

Cornelia Grisel identifiziert anhand eines systematisch untersuchten Weiterbildungs-
projekts einige Merkmale wirksamer Weiterbildungsformate. Sie betont dabei insbe-
sondere die Fachgruppe als Weiterbildungs-Einheit und den notwendigen Konsens
iiber die zu verfolgenden Ziele.

Im Forum verdffentlichen wir zwei Beitrdge, welche zwar die Ausbildung von Lehr-
personen thematisieren, gleichzeitig je aber implizit auch Fragen an die Weiterbildung
aufwerfen. Andrea Lanfranchi geht — anhand von Fallvignetten im sonderpadago-
gischen Bereich — der Frage nach, wie sich Problemwahmehmung und Massnahme-
planung zwischen Studierenden und Praktikem unterscheidet. Die Studie beschreibt
damit gleichzeitig einen Ausschnitt einer méglichen Evaluation der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und stellt implizit auch Fragen nach Handlungslogiken im berufsprak-
tischen Alltag. Esther Kamm und Christine Bieri untermehmen den Versuch, zen-
trale Orientierungspunkte fiir die Masterarbeit zu kliren, welche den Abschluss einer
forschungsorientierten Ausbildung darstellt. Damit orientieren sie sich hauptsichlich
an professionstheoretischen Uberlegungen. Eine so konzipierte Masterarbeit kénnte
gleichzeitig als Element des Ubergangs von der Ausbildung zur beruflichen Weiterbil-
dung verstanden werden, wie diese im Themenschwerpunkt vorgestellt wird.

Peter Tremp, Anni Heitzmann, Helmut Messner, Alois Niggli, Christine Pauli,
Kurt Reusser
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Diskussionsfeld «Berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen»

Kurt Reusser und Peter Tremp

Lehrkrifte miissen sich lebenslang und kontinuierlich fortbilden, um ihre Berufs-
fihigkeit zu erhalten und ihre Kompetenz weiterzuentwickeln. Was macht Fort-
und Weiterbildungen' fiir Lehrkrifte und Schulen erfolgreich? Die Forschung zur
herkommlichen Fortbildung von Lehrpersonen zeichnet ein Kkritisches Bild von
deren Wirksamkeit. Eine international gefiihrte Diskussion wirft dazu mannigfal-
tige Fragen auf. Einige davon werden — im Sinne einer Ordnung des Diskussions-
feldes — nachfolgend angesprochen. Zentrale Punkte beziechen sich dabei auf die
Ziele und Strategien, sodann auf die Formate, Verfahren und Werkzeuge einer
innovativen Fort- und Weiterbildung im Dienste der Personal-, Unterrichts- und
Schulentwicklung.

Mit der Zusammenfiihrung der Aus- und Weiterbildung in den Pidagogischen Hoch-
schulen wurden vormals getrennte Verantwortungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung institutionell einheitlich geregelt. Den regionalen und kantonalen, teils uni-
versitiren Zentren der Lehrerbildung obliegt es, die professionelle Entwicklung von
Lehrpersonen mit Angeboten sowohl zur Grundausbildung als auch zur Weiterbildung
zu begleiten. Grundfragen der beruflichen Weiterbildung und damit der Erhaltung der
Berufsfahigkeit miissen fortan in diesem neuen Kontext beantwortet werden. Gewan-
delt hat sich aber nicht nur die institutionelle Situierung der Fort- und Weiterbildung. In
den vergangenen Jahren sind auch deren Strukturen, Konzepte, Strategien, Inhalte und
Methoden ins Visier geraten. So gibt es Stimmen und Forschungsliteratur, die vor allem
herkdmmlichen Formaten von Weiterbildung kritisch gegeniiber stehen und Zweifel
an deren selbstverstindlich angenommener Wirksamkeit nihren. Und es gibt eine
wachsende Zahl von Studien, welche neue Strategien, Verfahren und Methoden der
beruflichen Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen vorschlagen und erproben. Ins-
gesamt ldsst sich von der Fort- und Weiterbildung als von einem komplexen, in seiner
Bedeutung bisher unterschitzten, dynamischen Handlungsfeld sprechen. Unbestritten
ist, dass Professionalitéit in jedem hoheren Beruf nicht allein durch die Grundausbildung
erworben wird. Bedenkt man, dass es 10 Jahre braucht, um in einem anspruchsvollen
Berufsfeld eine umfassende «Expertise» zu erlangen, und stellt man den gleichzeitigen
Wandel des schulpddagogischen Feldes in Rechnung, so lasst sich die Bedeutung einer
rekurrenten, die berufliche Lebensspanne umfassenden Weiterbildung ermessen.

! Nicht iiberall im deutschsprachigen Raum werden die Termini «Fortbildung» und «Weiterbildung» gleich
verwendet. Deshalb und angesichts der Dynamik im Diskussionsfeld verwenden wir sie hier austauschbar
und ohne Anspruch auf klare Trennscharfe.
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1. Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit von Lehrerweiterbildung

In der Forschungsliteratur wird der kontinuierlichen Weiterbildung von Lehrkréften

eine zentrale Rolle fiir die gesamte Schulentwicklung zugewiesen. Gleichzeitig wird

eine mehr oder weniger grundlegende Verénderung ihrer Strukturen und Formen gefor-

dert. Fortbildungen wiirden die in sie gesetzten Erwartungen héufig nicht erfiillen bzw.

die durch Kurse bescheinigten Fihigkeiten wiirden selten erreicht. Auch konne kaum

von Nachhaltigkeit gesprochen werden, wie auch Transfereffekte hiufig ausblieben.

Kritisiert wird international, dass Lehrkrifte meist kurzfristig angelegte, unverbunden

nebeneinander stehende, extern organisierte Kursangebote wahrnehmen, die sie gemdiss

ihrem personlichen Interesse auswihlen. Dieses Interesse ist oft wenig spezifisch; auf

der anderen Seite sind die Kursangebote ebenso heterogen wie diffus. Gegeniiber der

Gewichtung individueller Bediirfnisse spielt der Bedarf der Schule an Qualifizierung

ihrer Lehrkrifte dabei eine geringe Rolle. Hawley und Valli (1999) fassen (aus ame-

rikanischer Sicht) die Kritik an den konventionellen, meist vorwiegend akademischen

Formen der Lehrerfortbildung wie folgt zusammen: Sie seien «shallow and fragmen-

ted; private, individual activity; brief, often one-shot sessions: offer unrelated topics,

expect passive teacher-listeners; atheoretical; expect quick visible results» (S. 134).

Auf der Basis einer umfangreichen Sichtung der Literatur formulieren die Autoren fol-

gende Prinzipien fiir eine effektive professionelle Fortbildung von Lehrpersonen:

— Ausrichtung an Zielen, Standards und Schiilerleistungen;

— Orientierung an von den Lehrpersonen wahrgenommenen und anerkannten Bedjirf-
nissen und Defiziten;

— Schulbasiert und in die tidgliche Berufsarbeit eingebunden;

— Kooperative Probleml$sung und Lehrerarbeit in Teams und Netzwerken;

— Kontinuierliche Anlage und Unterstiitzung durch externe Expertise;

— Einbezug von aus multiplen Evaluationsquellen stammenden Riickmeldungen zu
Schiilerleistungen und Lehrerhandeln;

— Ergebnisbezogenes und prozessnahes Verstdndnis der im Unterricht zu erwerbenden
Kompetenzen;

— Teil eines langfristig angelegten, mit Lernfortschritten und Riickschldgen rech-
nenden Verdnderungsprozesses mit fachlicher Unterstiitzung.

Mit Darling-Hammond (1998) und Lipowsky (2004; vgl. auch Garet et al., 2001; Adey

et al., 2004) lisst sich der Forschungsstand zur Wirksamkeit wie folgt zusammenfas-

sen: Fortbildungen sind vor allem dann erfolgreich, wenn sie

— nahe am Unterricht und an Prozessen des Schiilerlemens, d.h. situiert erfolgen,

— auf die jeweilige Schule und die Bediirfnisse der Klasse zugeschnitten sind,

— einen definierten (fach)didaktischen Fokus und damit ein klares Ziel aufweisen,

— sich Uber einen lingeren Zeitraum erstrecken,

— aus einer Kombination von Input-, unterrichtsbezogenen Trainings-, Reflexions-
und Feedbackphasen bestehen,
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— zum gegenseitigen Austausch und zur Kooperation — sowohl innerschulisch als auch
schuliibergreifend — anregen,

— problemorientiert entlang konkreter inhaltlicher Aufgaben gestaltet werden,

— auf Forschungsergebnissen basieren,

— an den kognitiven Wissensvoraussetzungen und den Uberzeugungen der Lehrkrifte
ankniipfen,

— durch Beratungs- und Coaching-Angebote unterstiitzt und begleitet werden.

Angebote, die zu keiner Verbesserung der tiglichen Praxis beitragen, werden kaum
verwertet und bleiben unbeachtet. Es ist deshalb folgerichtig, dass die Bedeutung ex-
terner Kurse und Tagungen in den letzten Jahren relativiert wurde gegeniiber Lehrer-
fortbildungen, welche schulintern, «on the job» und damit bezogen auf die spezifischen
Erfordemisse der jeweiligen Schulen und Kollegien durchgefiihrt werden (vgl. Bockel-
mann, in diesem Heft).

2. Akteure, Strategien und Angebotsformate

Die inhaltliche Ausrichtung der beruflichen Weiterbildung von Lehrpersonen muss sich
an zwei Eckwerten orientieren: zum einen am Leistungsauftrag der Schulen, zum ande-
ren an den notwendigen Kompetenzen der Lehrpersonen. Diese Eckwerte gelten zwar
auch fiir die grundsténdige Ausbildung, werden aber fiir die Phase der beruflichen Titig-
keit dadurch pointiert, dass die Lehrpersonen unterschiedliche berufliche Erfahrungen
mitbringen sowie an individuellen Schulen unterrichten, die einen spezifischen Wei-
terbildungsbedarf aufweisen. Die Angebote konnen sich zadem an unterschiedlichen
Zielen orientieren. Die Bandbreite erstreckt sich dabei von der Vermittlung von orien-
tierendem Kontextwissen oder der Initiierung pragmatischer Handlungskompetenzen
bis zu <Aufschnauf>- und Problembearbeitungskursen, die sich im Bereich der Berufs-
gesundheit bewegen. Den verschiedenen Zielen gemeinsam ist, dass Weiterbildung als
Anrecht und als berufsethische Selbstverpflichtung — nicht als «Privatsache» — gesehen
wird, sowohl gegeniiber den anvertrauten Lermenden als auch gegeniiber der Schule als
gesellschaftlich beauftragter Institution (vgl. Strittmatter, in diesem Heft).

Die Zusammenfiihrung von Aus- und Weiterbildung in der Pddagogischen Hochschule
weckt zudem Synergieerwartungen zwischen Ausbildung und Weiterbildung. In der
Modularisierung bietet sich ein Organisationsprinzip an, welches die Planung gemein-
samer Bausteine fiir Aus- und Weiterbildung erlaubt. Allerdings zeigen sich deutliche
Unterschiede in den Angebotsformaten. Es stellt sich die Frage, inwiefern diese ge-
rechtfertigt sind. Welches sind Grundbedingungen fiir produktive Lernprozesse in un-
terschiedlichen Phasen der beruflichen Entwicklung? Braucht es je unterschiedliche
Strategien und Angebotsformate? Wie werden berufliche Erfahrungen in Weiterbil-
dungsangeboten beriicksichtigt? Unterscheidet sich die Didaktik der Weiterbildung
von jener der Grundausbildung? Oder auch: Welche Anforderungen gelten fiir Kurs-
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leiterinnen und Kursleiter? Sodann stellen sich Fragen in Bezug auf eine mégliche
inhaltliche Kohéirenz von Aus- und Weiterbildung, verkniipft mit Uberlegungen zu
verschiedenen Phasen der beruflichen Entwicklung: Welche berufsbiografischen Ent-
wicklungsaufgaben lassen sich definieren und welche unterstiitzenden Angebote lassen
sich daraus fiir eine lebenslaufbezogene Aus- und Weiterbildung ableiten, damit eine
produktive Berufslaufbahn gelingt (vgl. Herzog, in diesem Heft)?

Die berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen bewegt sich — was die Verantwortung
und Steuerung betrifft — zwischen den Polen individueller Wahlfreiheit und Bediirfnis-
orientierung einerseits und institutioneller Bedarfsorientierung andererseits. Dabei sind
verschiedene Akteure beteiligt. Nebst individuellen Lehrpersonen sind dies Bildungs-
direktionen, Einzelschulen (Schulleitung und Team), Schulbehdrden, Pddagogische
Hochschulen und Berufsverbinde. Damit stellen sich Fragen nach dem Einfluss und
den Steuerungsmoglichkeiten der verschiedenen Akteure und nach ihrem Zusammen-
spiel. Dies zeigt sich etwa im Umfang der Verpflichtung zu beruflicher Weiterbildung,
im vorgesehenen Ort ihrer Durchfiihrung, an der inhaltlichen Ausrichtung und Verant-
wortung, am verfligbaren Zeitbudget und an den zur Verfiigung stehenden Finanzmit-
teln bzw. dem Ort ihrer Allokation. Die Generierung der Konzepte und Angebote kann
die verschiedenen Akteursgruppen unterschiedlich einbeziehen. Damit stellt sich die
Frage, wie es gelingen kann, ein Angebot zu entwickeln, das auf die Erforderisse und
den Bedarf moglichst vieler abgestimmt ist und dem sich ausbreitenden Wildwuchs an
parallelen Formaten (z.B. in der Deutschschweiz) entgegentritt. Es sind damit auch
die Angebotsformate angesprochen: Die Biindelung in Zertifikatsprogramme kann als
Ausdruck dafiir gesehen werden, dass Bestitigung, Rechenschaftslegung und Verwert-
barkeit allgemein wichtiger werden. Die Frage ist, ob mit der Organisation der Weiter-
bildung in grosser angelegten Programmen (NDK, NDS, MAS) das bisherige, struktu-
rell und inhaltlich diffuse «Kurswesen» verschwindet. Von der Forschung her ist klar:
Wenn Weiterbildung lediglich punktuell angeboten und mit keinen Transferstrategien
verbunden wird, sind Effekte auf der Unterrichtsebene kaum zu erwarten. Auch der
personliche Gewinn ist wenig dauerhaft. Deshalb ist es wichtig, vermehrt Langzeit-
und Intensiv-Formate der Weiterbildung zu entwickeln. Diese Formate besitzen das Po-
tenzial, zu erwerbende Kompetenzen nicht bloss akademisch einzufithren, sondern mit
ausreichend Zeit auch durchzuarbeiten, zu tiben und auf Praxisprobleme anzuwenden.
Gemeint sind damit vermehrt ganzheitliche Strategien und strukturierte Programme mit
expliziten professionsbezogenen Entwicklungszielen, die sich iiber evaluatives Feed-
back steuern lassen.

3. Verfahren, Formen und Instrumente
Individualistische Berufskulturen und darauf abgestimmte, traditionelle Weiterbil-

dungsformate geniigen nicht, um die Unterrichtspraxis zu verdndern. Seit einigen
Jahren zeichnet sich denn auch ein Wandel von extern angebotenen, punktuellen und
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individuellen Formen zu extern oder intern gestalteten, vermehrt langzeitlichen und
kooperativen Formen der Weiterbildung ab. Angebote sollen zudem vermehrt «on de-
mand» abgerufen werden konnen, wenn der Bedarf geklart ist und formulierte Ent-
wicklungsziele vorliegen. So lassen sich Ressourcen zielgerecht einsetzen und Streu-
effekte vermeiden.

Unter dem Einfluss veridnderter Vorstellungen iiber die berufliche Entwicklung und
das professionelle Lernen von Lehrpersonen (Messner & Reusser, 2000) sind in jiin-
gerer Zeit Instrumente entwickelt worden, deren Anwendung bekanntermassen zu
Verbesserungen des Unterrichts fithrt bzw. einen Unterschied macht zwischen guten
und verbesserungsbediirftigen Schulen. Dazu gehdren neben dem schon ldnger be-
kannten Instrumentarium «Lehrer erforschen ihren Unterricht» (Altrichter & Posch,
1996) verschiedene Formen der kooperativen Unterrichtsentwicklung (innerschulische
oder schuliibergreifende Lermngemeinschaften und kooperative Netzwerke; Rolff, 2001;
Ostermeier, 2004), Formen des fachdidaktischen Mentorings und Coachings (Staub,
2004) sowie der videobasierten Unterrichtsreflexion und -entwicklung (Reusser, 2005).
Die Werkzeuge zeichnen sich u. a. dadurch aus, dass sie auf konkrete und motivierende
Weise die (fachbezogene) Analyse und Reflexion eigenen Unterrichts férdern, den Di-
alog und die Kooperation mit Kollegen anregen und zur Erweiterung des berufsbezo-
genen Handlungsrepertoires beitragen. Solche — auch aufwendige — Fortbildungsin-
strumente erdffnen Lehrpersonen die Moglichkeit, ihr professionelles Handeln unter
die Lupe zu nehmen und auf Entwicklungsziele gerichtete Verdnderungen in Gang zu
setzen. Theoretisch lassen sich die Verfahren unter den Begriff des situierten und refle-
xiven Lemens bringen. Sie kénnen dadurch charakterisiert werden, dass didaktisches
Handlungswissen in authentischen und sozialen Praxiskontexten erworben und damit
die Entstehung von «trigem» Wissen verhindert wird.

4. Schlussbemerkungen

Kontinuierliche berufliche Weiterbildung soll einen Mehrwert erbringen. Dieser kann
verschiedene Bereiche betreffen, und er kann sowohl individuell als auch institutio-
nell sein: von der individuellen Berufszufriedenheit {iber eine Kompetenzsteigerung
im «Kemgeschift Unterricht» bis zum kollektiven Nutzen im Rahmen der Gestaltung
einer einzelnen Schule als pidagogischer Handlungseinheit. Weiterbildung stellt ein
Erfordernis in allen Berufsfeldern dar. Allerdings sind die Realisierungsformen glo-
bal unterschiedlich. So stellt sich etwa die Frage, was wir von der beruflichen Weiter-
bildung von Lehrpersonen in anderen Landern lernen konnen. Oder von der Weiter-
bildung von Arztinnen und Arzten oder Anwiltinnen und Anwilten, also von andem
vergleichbaren Professionen (vgl. Allemann-Ghionda & Terhart, 2006). Padagogische
Hochschulen bieten Weiterbildungsmoglichkeiten an. Diese richten sich meistens an
Lehrpersonen. Welche anderen Adressatengruppen wiren ebenfalls denkbar? Welches
Kemwissen von Pidagogischen Hochschulen ist auch flir andere Berufsgruppen rele-
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vant? Wem kann das Wissen der Padagogischen Hochschulen niitzlich sein? Oder ver-
stehen sich die Pddagogischen Hochschulen «lediglich» als Zentren der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung?
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Standardsin der Weiterbildung-Perspektiven einesintegralen
Steuerungskonzeptes

Bruno Leutwyler und Erich Ettlin

Die mit der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einhergehende
Forderung nach einer systematischen Verbindung von Aus- und Weiterbildung
ist bis anhin noch kaum eingelést. Nach wie vor lassen sich beachtliche Kul-
turunterschiede in den verschiedenen Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung beobachten. Vor diesem Hintergrund entwirft der vorliegende Beitrag einen
gemeinsamen Referenz- und Steuerungsrahmen, welcher es erlaubt, die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung integral zu konzeptualisieren. Ausgangslage dafiir
bildet eine entwicklungsbezogene Perspektive auf Professionsstandards, welche
die biographische Dimension der Lehrerinnen- und Lehrerbildung betont. Da-
rauf aufbauend umreisst der vorliegende Beitrag die mdgliche Umsetzung eines
solchen Referenzrahmens im Bereich der Weiterbildung und diskutiert die damit
verbundenen Chancen und Risiken. Das abschliessende Fazit wird zeigen, dass
den Professionsstandards als Referenzrahmen fiir Aus- und Weiterbildung ein
grosses Potenzial zuzuschreiben ist.

1. Einleitung

Die Weiterbildung fiir Lehrpersonen wurde mit der Tertiarisierung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung in den meisten Kantonen in neue Strukturen eingebunden. Die da-
mit verbundene Neuansiedlung der Weiterbildung an Padagogischen Hochschulen hat
zum ersten Mal in der Schweiz Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen institutionell
zusammengefiihrt, was nun eine umfassende und einheitliche Gestaltung der gesamten
Lehrerinnen- und Lehrerbildung erméglicht. Standen bei der Integration der Weiter-
bildungsstellen in die Pddagogischen Hochschulen zunichst insbesondere strukturell-
organisatorische Fragen im Vordergrund, werden nun zunehmend inhaltliche Aspekte
diskutiert. Einer dieser inhaltlichen Aspekte, die es vermehrt zu diskutieren gilt, bezieht
sich auf ein zentrales Postulat der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung:
auf die grosse Hoffnung, die institutionelle Zusammenfiihrung von Aus- und Weiterbil-
dung vermdge auch die inhaltliche Abstimmung von Grundausbildung und beruflicher
Weiterbildung neu zu gestalten.

Diese Hoffnung auf eine verstarkte Kohédrenz von Aus- und Weiterbildung hat sich aller-
dings noch kaum erfiillt. Nach wie vor ist von deutlichen Kulturunterschieden zwischen
Aus- und Weiterbildung auszugehen. So unterscheiden sich Grund- und Weiterbildung
beispielsweise in ihren Ausrichtungen: Auf der einen Seite haben die Ausbildungen an
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Padagogischen Hochschulen den Anspruch der Wissenschaftsorientierung einzulosen,
auf der anderen Seite sind viele Weiterbildungskurse primir verwertungsorientiert ge-
staltet.! Dennoch — und wohl fast paradoxerweise — zeigen sich Unterschiede zwischen
Aus- und Weiterbildung auch bei der Umsetzung von neu erworbenen Kompetenzen:
Wihrend die Ausbildung mit ihren beachtlichen Praxis- und Reflexionsgefassen die
Umsetzung mindestens explizit bearbeitet, wird die Schnittstelle Weiterbildung/eigene
Unterrichtstétigkeit als «wenig optimal» (Landert, 1999, S. 157) bilanziert — ein Be-
fund, den der aktuelle Bildungsbericht zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung nach wie
vor stiitzt (vgl. Lehmann, Criblez, Guldimann, Fuchs & Périsset Bagnoud, 2007, S. 99).
Weiter zeigen sich Unterschiede zwischen Aus- und Weiterbildung auch bei der Steu-
erung: Ist die Grundausbildung meist relativ eng gefiihrt mit kiaren Auflagen, welche
die Studierenden zu erfiillen haben, fehlt es in der Weiterbildung weitestgehend an Ver-
bindlichkeiten. In vielen Kantonen sind zwar amtierende Lehrpersonen grundsitzlich
zur Weiterbildung verpflichtet, diese Verpflichtung ist allerdings mit Ausnahme der ob-
ligatorischen Teilnahme an schulinternen Fortbildungsveranstaltungen meist sehr un-
verbindlich gehalten. Dies fiihrt zu einer weitestgehenden Beliebigkeit bei der Nutzung
der Weiterbildungsangebote. Nun wurde Beliebigkeit — auf einer anderen Ebene — zwar
auch bei den Angeboten der Ausbildung identifiziert und kritisiert (vgl. Oelkers & Oser,
2001, S. 17). In der Zwischenzeit zielen allerdings viele Padagogische Hochschulen auf
mehr Verbindlichkeit in der Ausrichtung der Ausbildung, indem sie diese an Kompe-
tenzmodellen orientieren (fiir eine Ubersicht vgl. Lehmann et al., 2007, S. 85f.). Dieser
Kompetenzorientierung in der Ausbildung steht in der Weiterbildung eine weitgehende
Orientierung an Inhalten gegeniiber — unabhingig davon, ob diese Inhalte aufgrund
individueller Vorlieben und Bediirfnisse, aufgrund eines Bedarfs in Schulen oder auf-
grund kantonaler oder regionaler Entwicklungen generiert werden.

Nun miissen solche Kulturunterschiede zwischen Aus- und Weiterbildung nicht per se
problematisch sein. Es gibt gute Griinde fiir diese Unterschiede, so dass die Verschie-
denheit der Gestaltung in einigen Fallen gerechtfertigt sein mag. Dennoch steht sie
im Widerspruch zur Forderung nach einer systematischeren Verbindung von Aus- und
Weiterbildung im Zuge der Etablierung Padagogischer Hochschulen. Ein integrales
Konzept der gesamten Lehrerinnen- und Lehrerbildung setzt ndmlich einen gemein-
samen Referenz- und Steuerungsrahmen voraus, welcher fiir die Gestaltung der Aus-
und der Weiterbildung leitend ist. Die an verschiedenen Pddagogischen Hochschulen
fur die Ausbildung erarbeiteten Kompetenzmodelle kénnen dabei die Grundlage fiir
einen solchen Referenzrahmen bilden, indem sie aufzeigen, was von einer Lehrperson
in verschiedenen Stadien der Berufslaufbahn erwartet werden darf.

Ziel des vorliegenden Beitrages ist es, auf der Grundlage von Kompetenzmodellen bzw.
Professionsstandards einen gemeinsamen Referenzrahmen fiir Aus- und Weiterbildung

! Davon auszunehmen sind insbesondere die zu Masterstudiengédngen (MAS) oder Zertifikatslehrgingen
(ZLG oder CAS) gebiindelten Weiterbildungen, die tiber kurzfristige Kurse hinausgehen.
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zu skizzieren, der es erlaubt, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung integral zu konzep-
tualisieren. Dafiir werden im néchsten Abschnitt einerseits Professionsstandards aus
einer berufsbiographischen Perspektive dargestellt und andererseits deren mdgliche
Nutzbarmachung fiir die Gestaltung der Weiterbildung umrissen. Damit wird deutlich,
dass der vorgeschlagene gemeinsame Referenzrahmen primér von einer Kultur der
Ausbildung her gedacht wird (also kompetenz- und nicht inhaltsorientiert, vgl. oben).
Der darauf folgende Abschnitt {iber Chancen und Risiken wird deshalb differenziert
diskutieren miissen, welche Implikationen ein solcher Referenzrahmen insbesondere
fiir die Weiterbildung mit sich bringt. Das abschliessende Fazit wird allerdings zei-
gen, dass den Professionsstandards als Referenzrahmen fiir Aus- und Weiterbildung ein
grosses Potenzial zuzuschreiben ist.

2. Professionsstandards als gemeinsamer Referenzrahmen

Fiir die Ausbildungsgéinge an den Pddagogischen Hochschulen wurden in den letzten
Jahren verschiedene Kompetenzbeschreibungen bzw. Standardmodelle entwickelt, die
als Referenzrahmen fiir die Ausbildung dienen (vgl. Lehmann et al., 2007, S. 85f.).
Damit wurde zwar auch fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Paradigmenwech-
sel von einer primir curricular ausgerichteten Input- zu einer kompetenzorientierten
Outputsteuerung eingeleitet. Wieweit allerdings entsprechende Kompetenzmodelle
bereits eine effektive Steuerungsfunktion iibernommen haben, bleibt an dieser Stelle
offen. Klar ist hingegen, dass der Anspruch auf eine solche Steuerungsfunktion auf die
Ausbildung beschrankt bleibt und bis anhin noch nicht fiir die Phasen der Berufsein-
fithrung und der Weiterbildung fortgeschrieben wurde. So ist bspw. auch kaum geklart,
auf welche Grundlage die personalverantwortlichen Rektorate und Schulleitungen der
Volksschulen die Personalentwicklung ihrer Lehrpersonen abstiitzen.

Professionsstandards als Form von Kompetenzmodellen stellen Orientierungsmarken
der Kompetenzentwicklung dar und bieten insofemn einen Referenzrahmen fiir die in-
dividuellen Entwicklungen. Ein Standard bezeichnet dabei gleichzeitig eine Zielvor-
gabe, also was eine Lehrperson konnen sollte, und das Mass der Erreichung, also wie
gut es jemand tatséchlich schon kann. So ist ein Standard bedeutungsvoll, weil er eine
hilfreiche Grundlage bietet, um den Grad einer Zielerreichung zu beobachten und zu
erfassen. Zentral flir das Verstidndnis der Professionsstandards als Referenzrahmen
sind zudem die drei unterschiedlichen Dimensionen von Standards, die Ravitch (1995,
S. 7f.) voneinander abgrenzt: erstens die Dimension des «contents», die den Gehalt
einer Kompetenz festlegt, zweitens die Dimension der «performance», welche den je-
weiligen Erreichungsgrad definiert, sowie drittens die Dimension der «opportunity to
learn», welche die Kldarung der Lernarrangements beschreibt. Damit wird definiert, in
welchem Rahmen, mit welchen Mitteln und in welchem Zeitraum eine Kompetenz zu
erreichen ist.
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Wie so verstandene Professionsstandards als Referenzrahmen eingesetzt werden kon-
nen, wird in der Folge am Beispiel der Professionsstandards der Pddagogischen Hoch-
schule Zentralschweiz — Hochschule Zug aufgezeigt. Diese Professionsstandards der
PHZ Zug — die bis anhin auch erst fiir die Ausbildung eine Steuerungsfunktion bean-
spruchen — wurden auf der Grundlage der INTASC-Standards entwickelt (PHZ Zug,
2004; INTASC, 2001). Sie gliedern die fiir die Bewiltigung des Berufsauftrages néti-
gen Kompetenzen in zehn Kompetenzbereiche und beanspruchen damit, die gesamte
Breite des Berufsfeldes abzudecken:
Die Lehrperson®

1. versteht und strukturiert die Fachinhalte,
versteht und unterstiitzt Entwicklungsprozesse,
versteht und beriicksichtigt Unterschiede im Lernen,
versteht und verwendet Unterrichtsstrategien,
moderiert und leitet Lernprozesse an,
kommuniziert und prdsentiert,
plant und evaluiert,
beobachtet, beurteilt und fordert,
reflektiert ihre eigene Berufserfahrung,
nimmt Einfluss auf das Umfeld.

SOV NA AW

~

Fiir die notwendige Prazisierung dieser Professionsstandards werden beobachtbare In-
dikatoren formuliert, die sich in der Regel an der «best practice», d. h. an der Tétigkeit
der Expertin oder des Experten orientieren. Sollen Professionsstandards nun aber als
Referenzrahmen und damit als Steuerungsgréssen fiir Aus- und Weiterbildung dienen,
ist die grosse Spannweite zwischen der Kompetenz von Novizen und derjenigen von
Expertinnen zu beriicksichtigen und in Form von unterscheidbaren Kompetenzniveaus
zu beschreiben. Professionsstandards stellen deshalb nicht nur eine Zielgrosse dar, son-
dem sie beschreiben auch den Erreichungsgrad. Die entscheidende Frage «How good
is good enough?» (Ravitch, 1995, S. 7) ist je nach Berufserfahrung unterschiedlich zu
beantworten. Was bei einer Absolventin oder einem Absolventen der Ausbildung als
«good enough» gelten mag, gilt fiir eine Lehrperson mit 15-jdhriger Berufserfahrung
unter Umstédnden nicht mehr als «good enoughy. Professionsstandards, die als Referenz-
rahmen fiir Aus- und Weiterbildung gelten wollen, beschreiben deshalb, welches Kom-
petenzniveau in welcher Phase der Berufslaufbahn erwartet und eingefordert werden
darf. Dies soll am Beispiel des Professionsstandards 8 der PHZ Zug veranschaulicht
werden: Dieser Standard «Die Lehrperson beobachtet, beurteilt und fordert» formuliert
folgende Zielvorstellung: «Die Lehrperson versteht und verwendet gezielt unterschied-
liche Beurteilungssysteme, um die kognitive, soziale und persénliche Entwicklung der
Kinder und Jugendlichen fortlaufend einzuschétzen, zu sichem und zu férdern» (PHZ
Zug, 2004, S. 13). Dieser Standard ist in vier Indikatoren differenziert, fiir die je ent-

2 Fiir detailliertere Erlauterungen vgl. www.zug phz.ch =>Ausbildung => Lehrerln werden =>Ausbildungs-
standards.
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sprechende Niveaustufen definiert sind. Damit ist die Grundlage geschaffen, um sich
dariiber zu einigen, welche Niveaustufe in welcher Berufsphase als «good enough»
gelten darf (vgl. Tabelle 1). Die in Tabelle 1 beschriebenen Niveaustufen beschreiben
aufeinander aufbauende Stadien der Professionalitit, wobei die Stufe 0 jeweils bereits
fiir Novizen als «not good enough» gilt und die Stufe 3 Expertentum beschreibt — ein
Expertentum, das zicht am Ende der Ausbildung erreicht werden muss, das aber als
Anforderung fiir Professionalitit in spiteren Phasen der Berufslaufbahn durchaus ein-
gefordert werden darf,

Tabells 1: Indikatoren und entsprechende Niveaustufen des Professionsstandards «Dis Lehrper-
son beobachtet, beurteilt und férdert» (dunkelgrau unterlegte Felder reprasentieren den Kompe-
tenzstand, der am Ende der Ausbildung als «good encugh» gilt; wettere Eriduterungen im Text)

Die Lehrperson... 0 1 2 3
... beurteilt und be- | verwendet Beurtei- | satzt Instrumente verflgt (iber ein entwickelt
wertet differenziert | lungs- und Bewer- | der Selbst- und breiles Repertoire theotiegestinzt
tungsinstrumente Framdbeurteilung an differenzierten sachgerechte,
undifferanzien &in und bewartet Beurteilungs- und | situationsadaquate
Kompetenzen und iy Bewertungs- und
Laistungen kriten- menten und setz1 Beurtailungsinstru-
enbezogen diese Instrumente mente und bezieht
Ziel- und sachge- die Lemenden in
recht ein salbstbewertende
Aktivitaten ein
.. [Grddert durch setzl Bawertung nimmit Bewertung setzl forderdiagnos- | verfigt dber ein
Beurteilung und und Beurteilung und Beurtellung als | tische Instrumente | breites Repertoire
Bewertung die nichl in den Kontext | Ausgangspunkt fir | im Zusammenhang | an férderdiagnos-
kognitive, soziale von Fordermass- die Forderung der | mit Beurteilung tischen Instru-
und personliche nahmen enzelnen Kompe- und Bewertung zur | menten und setzt
Entwicklung fenzbergiche der Fordarung der ver- diese lernfordernd
Lemendean schiedenen Kompe- | und subjektorlen-
tenzbereiche ain lert &in
... verwendet trans- | gibit den Lemenden | gibt die Kriterien verfligt Uber cliffe- verfigt fur jeden
parente Beurtei~ die Kritetien der und Leistungs- renzierte Kriterien- Kompetenzbersich
lungskriterien Bewertung und Be- | nrmen der rastern, macht diese | Ober spezifische
urtellung nicht ocler | Beurteiing bekannt | transparent und Kriterienraster und
nur unzureichend und setzt sie im baut den Untemicht | kann diese unter
bekannt Unterricht um und die Beurtellung || Einbezug der Ler-
konsequent daraufl | nenden situations-
aul gerechl adaplieran
... dokumentiert dokumentiert die sammielt die beur- sammelt und trifit lernzielor-
und kommuniziert Grundlagen der lelungsrelevanten dokumentiert entierte, aul das
Beurteilung und Bewerlung nur Dokurmente und systematisch Daten | Individuum bezo-
Bewertung unvolistancig und aitt den Lemenden | Uber die Entwick- gene Lamvereinba-
bespricht Lem- und | und deren Erzie- lung der Lemenden | rungen, lberprift
Leistungsverhalten | hungsberechtigten | und fihrt mit den und bespricht diese
nicht Riickmeldung Giber | Lernenden und regelmassig mit den
das Lem- und Lei- | Erzishungsberech- | Lernenden und den
stungsverhalten tigten regelmassig Erziehungsberach-
Lemberatungs-~ und | ligten
-beurteilungsge-
sprache
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Aus Tabelle 1 wird deutlich, dass bspw. beim Indikator «Die Lehrperson dokumentiert
und kommuniziert Beurteilung und Bewertung» die Niveaustufe 1 als «good enough»
fiir Novizen betrachtet wird. Die entsprechende Kompetenz ist damit aber noch nicht
in hohem Ausmass erreicht, die weitere Entwicklung der Professionalitdt beinhaltet
das Erreichen der Niveaustufen 2 und 3. Die berufspraktischen Ausbildungsgefisse
sowie die fachlichen, didaktischen und erziehungswissenschaftlichen Module in der
Ausbildung richten ihre Ziele und Inhalte auf das Erreichen des Kompetenzniveaus 1
aus. Wiirden diese Professionsstandards als Referenzrahmen auch fiir die Weiterbil-
dung dienen, wiren in der Weiterbildung Lernarrangements — in der Terminologie von
Ravitch: «opportunities to learn» (vgl. oben) — zu gestalten, welche auf das Erreichen
der Kompetenzniveaus 2 und 3 referieren.

3. Konsequenzen fiir die Weiterbildung

Wiirde ein solches auf Entwicklung angelegtes Verstindnis von Professionalitit im
Lehrberuf als gemeinsamer Referenzrahmen fiir Aus- und fiir Weiterbildung genutzt,
hitte dies vor allem fiir die Organisation der Weiterbildung weitreichende Konse-
quenzen. Beispiele fiir die Umsetzung solcher Modelle der Berufs- und Karriereent-
wicklung findet man insbesondere in der angelsdchsischen Praxis in grosser Zahl (so
bspw. in England, Schottland, Wales, Australien, aber auch in Belgien und den Nieder-
landen; fiir eine Ubersicht vgl. Ingvarson & Kleinhenz, 2006). Die Weiterbildung von
Lehrpersonen bekommt in diesen Modellen eine wesentlich héhere Verbindlichkeit.
Wo das Erreichen eines bestimmten Kompetenzniveaus zudem mit einem Voranschrei-
ten in der Berufshierarchie verkniipft wird, gewinnt die Weiterbildung auch an Attrak-
tivitdt. Ein auf Entwicklung angelegtes Verstindnis von Professionalitét, wie es in Pro-
fessionsstandards formuliert ist, kann jedoch auch als Referenzrahmen fiir die Aus- und
Weiterbildung genutzt werden, ohne damit gleich lohnwirksame Hierarchiestufen im
Berufsstand assoziieren zu miissen. Dennoch miisste eine Umsetzung eines solchen
gemeinsamen Referenzrahmens Verdnderungen auf verschiedenen Ebenen bedingen.

Auf der Ebene des Systems wiirde sich die Generierung von Angeboten stirker auf
die Entwicklung von Kompetenzen ausrichten als auf die Inhalte. So wire zu fragen,
welche Bildungsangebote eine Lehrperson vom Niveau eines kompetenten Anféngers
auf das Niveau einer fortgeschrittenen Lehrperson bringen. Der Einsatz von Standards
miisste dazu fithren, Aufgaben und Angebote zu formulieren, anhand derer entspre-
chende Kompetenzen geiibt, gefordert und entwickelt werden kénnen. Auf der System-
ebene wiren sodann konkrete Verbindlichkeiten festzusetzen, bspw. eine Anordnung,
dass innerhalb bestimmter Fristen systematisch an der Weiterentwicklung eines be-
stimmten Standards zu arbeiten wire. Oder es wiirden Kompetenzniveaus definiert, die
nach bestimmten Karrierephasen zu erreichen wéaren. Denkbar sind auch Modelle, wel-
che die Zertifizierung eines hoheren Kompetenzniveaus erméglichen oder gar bedingen
(vgl. dazu auch Girmes, 2006, S. 69). In diesem Zusammenhang wére bspw. auch iiber
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befristete oder gestaffelte Lehrberechtigungen nachzudenken. Gestufte Professions-
standards legen damit eine zentrale Basis, um Laufbahnentwicklungen zu strukturieren
und an den konkreten Anforderungen des Berufsfeldes auszurichten.

Auf der Ebene der einzelnen Schulen wiirde ein solcher gemeinsamer Referenzrahmen
zu einem wichtigen Steuerungsinstrument fiir die Personalentwicklung. Personalverant-
wortliche und Lehrpersonen wiirden dabei eine transparente Grundlage zur Verfligung
haben, anhand derer (iber das Ausmass an Professionalitdt und iiber deren Entwicklung
in der individuellen Berufsbiographie diskutiert werden kann. Gestufte Professions-
standards zeigen dabei den Lehrpersonen und den Personalverantwortlichen den von
der professionellen Gemeinschaft gewiinschten Weg der Berufssozialisation und der
idealtypischen kontinuierlichen Kompetenzentwicklung auf.

Auf der Ebene der einzelnen Lehrpersonen schliesslich wiirde ein solcher Referenz-
rahmen Hinweise zur individuellen Standortbestimmung und zur Laufbahngestaltung
ermoglichen. Lehrpersonen wiirden mit gestuften Professionsstandards iiber ein ver-
bindliches Instrument zur Reflexion der eigenen Arbeit und der eigenen Professiona-
litdt verfiigen, das sie bspw. im Rahmen individueller Kompetenzportfolios nutzen
kénnten.

4. Chancen und Risiken

Eine konsequente Orientierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an einem solchen
gemeinsamen Referenzrahmen hitte also insbesondere fiir die Weiterbildung und das
Weiterbildungsverhalten weitreichende Konsequenzen. Da das Denkmodell aus einer
Kultur der Ausbildung aufgespannt ist, wéren die Implikationen fiir die Ausbildung
weniger einschneidend. In der Folge werden nun einige zentrale Chancen und Risiken
diskutiert, welche mit einer Orientierung der Weiterbildung an den Professionsstan-
dards verbunden wéren.

Als grosse Chance stellt sich die Orientierungsfunktion der Professionsstandards dar.
Erstens wiirde ein solcher gemeinsamer Referenzrahmen den Erwartungshorizont fiir
berufliche Entwicklungen definieren, indem er klare und idealerweise auch prézise
Anspriiche iiber die Ausbildung hinaus definiert. Innerhalb der Ausbildung mag die-
ser Referenzrahmen zur besseren Uberpriifbarkeit bereits vorhandener Zielsetzungen
beitragen, fiir die Weiterbildung aber wiirde er neue Anspriiche generieren, «Mdglich-
keitsriume» fiir berufliche Entwicklungen aufzeigen und damit die Entwicklung und
die Erweiterung der beruflichen Kompetenzen auch im Rahmen der Berufstatigkeit
in systematischer Form verlangen (vgl. Girmes, 2006, S. 69; Terhart, 2006, S. 29).
Die Anforderungen an die berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen wiirden damit
konzeptionell transparent, sie wiirden sich an — empirisch und normativ begriindeten —
«Entwicklungsaufgaben» (Trautmann, 2004) orientieren, die sich aus objektiven An-
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spriichen der Berufstitigkeit ableiten. Professionsstandards liefem insofern die Grund-
lage, die Weiterbildung von Lehrpersonen zu ent-individualisieren und systematisch zu
institutionalisieren.

Aus der gleichen Orientierungsfunktion leitet sich auch eine zweite grosse Chance
eines solchen gemeinsamen Referenzrahmens ab: Professionsstandards — wenn sie
denn unter Einbezug aller Stakeholders erarbeitet werden — entspringen einem gemein-
samen Verstindnis von Professionalitit und stehen insofern fiir ein in Kompetenzen
Ubersetztes Leitbild des Lehrberufs. Fin gemeinsames Verstindnis von Professionalitit
ermdglicht eine gemeinsame Sprache der verschiedenen Akteure, eine klarere Kommu-
nizierbarkeit von Professionalitdt und konnte damit Sicherheit verleihen (vgl. Terhart,
2006, S. 311.). Insofern kommt einem gemeinsamen Referenzrahmen auch die Chance
fiir die Profession zu, einen Beitrag zur Stirkung des Berufsbildes zu leisten, wenn
klar und einheitlich definiert ist, iiber welche fundamentalen Kompetenzen erfolgreiche
Berufsleute verfiigen.

Die Orientierungsfunktion des gemeinsamen Referenzrahmens erméoglicht eine dritte
Chance: Professionsstandards haben beachtliches Steuerungspotenzial. Uber die Be-
schreibung von Kompetenzen und Kompetenzgraden erlauben gestufte Professionsstan-
dards Orientierungspunkte, an denen die Angebote der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
auszurichten wiren und die gleichzeitig eine Unterstiitzung fiir die Personalentwick-
lungsaufgaben von Schulleitungen darstellten. Insofern kommt einem gemeinsamen
Referenzrahmen auch die Chance zu, eine gezieltere Férderung der im Beruf stehenden
Lehrpersonen sowie eine Harmonisierung und Transparenz der Personalentwicklung in
Schulen zu erméglichen.

Eine vierte Chance entspringt ebenfalls der Orientierungsfunktion des gemeinsamen
Referenzrahmens: Professionsstandards erlauben eine systematische Evaluation und
Bewertung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie allfillige Vergleiche zwischen
verschiedenen Systemen. Auch wenn die hier diskutierten Professionsstandards gerade
nicht Standards fiir die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung darstellen, so
leisten gemeinsam getragene Professionsstandards doch einen wichtigen Beitrag, um
das Defizit an empirisch gesichertem Wissen im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung zu entschirfen (vgl. Terhart, 2006, S. 34).

Diesen Chancen eines gemeinsamen Referenzrahmens fiir Aus- und Weiterbildung ste-
hen allerdings auch gewisse Risiken gegeniiber. Auf einer iibergeordneten Ebene wire
als Risiko zu betrachten, dass die als Chancen genannten Aspekte gar nicht realisiert
werden kdnnen, wenn bei einer allfdlligen Implementierung kein Konsens erzielt und
deshalb keine umfassende Akzeptanz gefunden werden kénnte. Die Chancen stellen
insofern begriindbare, plausible Hoffnungen dar, denen aber auch Risiken oder Be-
firchtungen gegeniiberstehen.
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Als ein erstes Risiko sind allenfalls Missverstindnisse liber die Funktion von Stan-
dards zu befiirchten, Missverstindnisse oder unterschiedliche Interpretationen, die zu
unfruchtbaren und blockierenden Konfrontationen fiihren kénnten. So werden Stan-
dards immer wieder mit Standardisierung gleichgesetzt: Professionsstandards wiirden
das vielseitige und reichhaltige Bild des Lehrberufs verengen, vereinheitlichen und
damit unsachgemiss vereinfachen (vgl. dazu Terhart, 2006, S. 36 f.). Damit wiirden
Kontroll- und Steuerungsmdglichkeiten iberschitzt und eine prinzipiell nicht mog-
liche Technologisierbarkeit unterstellt (vgl. dazu Luhmann & Schorr, 1982). Solche
Unterstellungen werden dem Wesen der Professionsstandards allerdings nicht gerecht:
Uber die Beschreibung erforderlicher und anzustrebender Kompetenzen werden Vo-
raussetzungen definiert, die fiir eine erfolgreiche Bewiltigung des komplexen, tatsich-
lich nur wenig standardisierbaren und deshalb nicht einseitig steuerbaren beruflichen
Handelns von Lehrpersonen nétig sind. Professionsstandards sind gerade nicht Pro-
zessstandards und beschreiben deshalb keine idealtypischen Ablaufe, sie geben nicht
vor, wie Lehrerinnen- und Lehrerbildung stattfinden soll und fithren deshalb nicht zu
einer Monokultur. Vielmehr suchen Professionsstandards ein gemeinsam getragenes
Bild davon zu beschreiben, welche Voraussetzungen fiir Professionalitdt im Lehrberuf
unerldsslich sind, und ermdglichen damit eine Orientierung, in welche Richtung ein
berufsbezogener Kompetenzaufbau sinnvoll ist.

Als ein zweites Risiko konnte eine Verengung des Bildungsverstdndnisses befiirch-
tet werden. So beinhalten Standards mit ihrer starken Kompetenzorientierung eine
gewisse Gefahr der Funktionalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, bei der
andere Bildungsaspekte vernachlissigt wiirden (vgl. dazu bspw. Reichenbach, 2007).
Eine solche Kritik an verinderten Leitvorstellungen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung bezieht sich allerdings auf das Grundanliegen der Tertiarisierung insgesamt und
ist nicht als spezifische Kritik an einem gemeinsamen Referenzrahmen von Aus- und
Weiterbildung zu verstehen. Wurde die dem urspriinglichen seminaristischen Konzept
entsprechende Personlichkeitsbildung mit der Reform der Ausbildung durch eine an
wissenschaftlichen Kriterien orientierte Einiibung professioneller Handlungskompe-
tenzen abgeldst (Oelkers, 2002), beabsichtigt nun ein einheitlicher Referenzrahmen auf
der Grundlage von Professionsstandards die Fortfiihrung der Tertiarisierung: Insofern
kann ein einheitlicher Referenzrahmen als eine Vollendung der ideellen Grundlagen
der Reform fiir die gesamte Lehrerinnen- und Lehrerbildung verstanden werden.

Vor diesem Hintergrund ist allerdings als drittes Risiko auf die Ausblendung entschei-
dender Persénlichkeitsmerkmale hinzuweisen, wenn sich Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung an Professionsstandards orientiert. Die Bedeutung der gesamten Persdnlichkeit
einer Lehrperson fiir den beruflichen Erfolg ist denn auch nicht zu unterschétzen und
wird in verschiedenen empirischen Befunden bestitigt (bspw. Mayr, 2006; Lipowsky,
2003). Einige Aspekte der zweifellos wichtigen Persénlichkeitsmerkmale kénnen zwar
in Professionsstandards mitgedacht oder als iibergeordnete personale Kompetenz vo-
rausgesetzt sein, eine umfassende Beriicksichtigung der personennahen Eigenschaften
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erfolgreicher Lehrpersonen ist in diesem Denkrahmen aber kaum méglich. Kritisch ist
zu dieser Befiirchtung allerdings anzumerken, dass es auch ohne die Professionsstan-
dards als Referenzrahmen keineswegs klar ist, in welchem Ausmass Personlichkeits-
merkmale in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen bearbeitet werden — und
wenn, mit welchem Erfolg. So gelten bspw. die in Mayrs Studie (2006) als relevant
identifizierten Merkmale wie Extraversion, psychische Stabilitit oder Selbstkontrolle
nur sehr begrenzt als férderbar innerhalb von reguldren Aus- und Weiterbildungs-Set-
tings (Amelang & Bartussek, 2006). Obwohl die dritte Beflirchtung trotzdem nicht
als unbegriindet zuriickgewiesen werden kann, ist die Kritik als spezifische Kritik an
Professionsstandards allerdings auch in diesem Fall zu relativieren. Es ist eine gene-
relle Kritik, respektive eine generelle Riickfrage an Mdoglichkeiten der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und verweist damit auch mehr auf Fragen der Eignungsabklirung
und -priifung als auf die Planung eines gemeinsamen Referenzrahmens fiir Aus- und
Weiterbildung. Um solche Einwinde zu beriicksichtigen, diirfte ein gemeinsamer Re-
ferenzrahmen nicht den Anspruch erheben, dass séimtliche Weiterbildungsaktivititen
ausschliesslich innerhalb dieser Professionsstandards vollzogen werden miissen.

5. Fazit

Diese Gegenilbersteliung von Chancen und Risiken, von Hoffnungen und Befiirch-
tungen, weist auf ein grosses Potenzial eines solchen gemeinsamen Referenzrahmens
hin. Professionsstandards in ihrer entwicklungsbezogenen Perspektive betonen explizit
die biographische Dimension der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und erméglichen
eine transparente, zielgerichtete und systematische Gestaltung der berufsbegleitenden
Weiterentwicklung von Lehrpersonen. Eine konsequente Orientierung an Kompe-
tenzen und Kompetenzentwicklungen wiirde zudem einen zentralen Kulturunterschied
zwischen Aus- und Weiterbildung verringemn. Die Abkehr von der Tendenz zur Belie-
bigkeit hin zu einer systematischeren Orientierung an den Anspriichen der Profession
enthilt das Potenzial, den Lehrberuf zu stirken, weil jede starke Profession klare Richt-
linien dariiber hat, welche wichtigen und entscheidenden Kompetenzen fiir eine hohe
Professionalitét nétig sind. Eine Profession kann nur an Ansehen gewinnen, wenn fun-
damentale Kompetenzen fiir erfolgreiche Berufsieute klar und einheitlich definiert sind
und wenn die Entwicklung genau dieser Kompetenzen zu einem zentralen Bestandteil
der Weiterbildungskultur wird. In diesem Zusammenhang ist auch auf die Erfahrungen
zu verweisen, die in den USA mit einer konsequenten Orientierung an Professionsstan-
dards gesammelt wurden. Diese Erfahrungen zeigen nimlich, dass die US-amerika-
nische Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit der Einfiihrung von Standards in den frithen
1990er-Jahren keineswegs technologisch verkiirzt oder das Bildungsverstandnis nur
verengt wurde, wie dies das Uberblickswerk «Trivializing Teacher Education» (John-
son, Johnson, Farenga, Ness & Apple, 2005) unterstellt. Viel eher hat die Einfihrung
von Professionsstandards dazu beigetragen, Professionalitit im Lehrberuf vermehrt an
wissenschaftliche Kriterien zu binden. Mit ihrer theoretischen Durchdringung und der
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empirischen Absicherung dienen Professionsstandards inzwischen als wichtige und an-
erkannte Referenz im Kampf gegen eine Deregulierung des Lehrerarbeitsmarktes, bei
der vorwiegend die Schulleistungen der Schiilerinnen und Schiiler eine Regulations-
funktion {ibernehmen wiirden (Mintrop, 2006, S. 100 ff; Zeichner, 2006).

Zurzeit liegen zwar noch keine befriedigenden Verfahren zur verldsslichen Erfassung
beruflicher Kompetenzen vor, womit eine Kemfrage im Zusammenhang mit der Kom-
petenzorientierung nach wie vor ungeldst bleibt. Auch wenn breite Kreise skeptisch
sind, wieweit empirische Anndherungen an eine valide (und Skonomisch vertretbare)
Erfassung entscheidender Lehrkompetenzen iiberhaupt moglich seien, darf dies nicht
als Prijudiz gegen eine systematischere Gestaltung der Weiterbildung interpretiert wer-
den. Je stirker der Entscheid, in welchen der definierten Kompetenzbereiche fiir eine
Lehrperson nun Weiterentwicklungen angezeigt sind, auf der subjektiven Einschitzung
der einzelnen Lehrperson beruht, umso stirker bleibt die Verantwortung fiir die biogra-
phische Entwicklung in der Autonomie der einzelnen Lehrpersonen und umso grésser
ist das Potenzial des gemeinsamen Referenzrahmens, fiir anstehende Entwicklungsauf-
gaben objektive Anspriiche der Berufstitigkeit mit subjektiven Bediirfnissen einzelner
Lehrpersonen zu kombinieren.

Ziel dieses Beitrages war es, das grosse Potenzial eines gemeinsamen Referenzrah-
mens fur eine umfassend gedachte Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufzuzeigen.
Professionsstandards ermoglichen die dafiir notwendige Orientierungsfunktion und
liefern damit den Ankniipfungspunkt fiir eine inhaltliche Verbindung von Aus- und
Weiterbildung. Die konkrete Ausgestaltung der Professionsstandards mit sinnvolien
Kompetenzabstufungen steht allerdings noch an. Die offenen Fragen, welche Kompe-
tenzbereiche mit welchen Kompetenzaspekten in welchen Kompetenzabstufungen wie
indikatorisiert werden sollen, sind nicht allein auf empirischer Basis zu kldren. Dafiir
sind auch Grundfragen zum Berufsverstindnis und zu Rollenerwartungen zu disku-
tieren — Grundfragen, die nur normativ und deshalb unter Einbezug moglichst aller
Anspruchsgruppen zu kldren sind.
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Zur biografischen Orientierung der Weiterbildung
Silvio Herzog

In der neueren Literatur wird die Gewinnung von Professionalitiit explizit als ein
sich je individuell vollziehender berufsbiografischer Entwicklungs- und Lernpro-
zess verstanden (Reh & Schelle, 2000). Der Weiterbildung kommt die Aufgabe zu,
diesen Prozess von Lehrpersonen zu begleiten. Der vorliegende Beitrag geht auf
der Grundlage von Erkenntnissen der empirischen Lehrerbiografieforschung der
Frage nach, welche Aspekte in dieser Begleitung beriicksichtigt werden miissen
und formuliert Forderungen an die biografisch orientierte Weiterbildung.

Um die Bedeutung des biografischen Ansatzes fir die Weiterbildung zu bestimmen,
gehe ich in diesem Beitrag in vier Schritten vor. Als Grundlegung setze ich mich erstens
mit dem biografischen Ansatz als wissenschafistheoretisches Konzept auseinander. Die
aus diesem Diskurs erarbeitete analytische Folie wird dann zweitens verwendet, um
konzeptionelle Primissen flir die Orientierung an der gesamten Berufsbiografie, die
Begleitung von biografischen Ubergingen und der beruflichen Mobilitit von Lehr-
personen sowie fiir die Berticksichtigung vielfdltiger und sich verdndemder Kontexte
beruflichen Handelns aufzufiihren. Im dritten Schritt begebe ich mich von der konzep-
tionellen auf die didaktische Ebene und leite Folgerungen fiir das biografische Lemen
im Rahmen institutioneller Settings ab. Die Erweiterung des Betrachtungswinkels auf
andere Orientierungen von Weiterbildung schliesst meinen Beitrag ab und verweist auf
die Bedeutung der Personalentwicklung fiir die Weiterbildung insgesamt und biogra-
fische Angebote im Besonderen.

1. Zum multiplen Zeit- und Raumverstandnis des biografischen An-
satzes

Der «biografische Ansatz» zeichnet sich durch seine doppelte Bedeutung aus. Dies
lasst sich aus dem Begriff «Biografie» ableiten: Wahrend Bios, aus dem Griechischen
stammend, «Leben» oder «Lebensform» bedeutet, ist Graphe mit «Schrift» zu tiber-
setzen. «Biografie» ist demnach als Lebensbeschreibung zugleich Gegenstand (Leben)
und Methode (Beschreibung) (Marotzki, 2001). Obwohl die beiden Ebenen in einem
dialektischen Verhiltnis stehen, ist im Sinne der Fragestellung in den folgenden Aus-
fithrungen eine Fokussierung auf die inhaltliche Komponente erforderlich. Damit in-
teressiert nicht primér, wie der Zugang zu diesen Lebensgeschichten gefunden werden
kann, sondern welche Auspragung diese haben.
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Mit Konzepten lebenslanger Verdnderung aus der Entwicklungspsychologie, der Sozi-

alisationstheorie und auch aus der Pddagogik lassen sich Lebensgeschichten auf zwei

Ebenen beschreiben (Herzog, 2007, S. 56ff.): auf der Achse der Zeit und in Feldern

des Raums. Die Zeit findet in dreifacher Weise zur Erfassung von Lebensgeschichten

Verwendung.

1. Mit thr kdnnen Lebenslaufe strukturiert werden. Wir gliedemn die Lebensbeschrei-
bung in unterschiedliche Abschnitte, Etappen oder Phasen und bestimmen ihre Dau-
er. Stufen- und Phasenmodelle iiber die Lebensspanne erfreuen sich in der Psycho-
logie und Pidagogik grosser Beliebtheit.

2. Anders als im Sinne eines Zeitplans kann die Zeit auch dazu genutzt werden, einzelne
Ereignisse oder Situationen zu situieren. Ereignisse konnen im Kontext des Lebens-
alters der einzelnen Person betrachtet werden (ontogenetische Sicht). Berufseinstieg
und Pensionierung oder auch die Geburt eines Kindes weisen eine hohe Korrelation
mit dem chronologischen Alter auf. Weiter sind fiir die zeitliche Verortung von Si-
tuationen wirtschaftliche, gesellschaftliche, politische und auch wissenschaftliche
Einfliisse der Zeitgeschichte zu beachten. Sie zeigen sich beispielsweise in verdn-
derten Rahmenbedingungen des Schulegebens oder in verénderten Lebenskontex-
ten von Schulkindem. Und schliesslich kennen wir non-normative Ereignisse, die
nicht jeden betreffen und nicht auf bestimmte Zeitrdume bezogen sind. Sie sind von
der Normierung her sozusagen «zeitlos». Berufliche Verdnderungen sind Beispiele
hierfir.

3. Sind die beiden oben genannten Zeitbegriffe eher physikalischer Art, bezieht sich
die dritte Verwendung auf ein qualitatives Zeitverstindnis. Die «modale» Zeit, wie
sie Herzog (1988) versteht, ist fuir die individuelle Handlung bedeutsam, indem sie
die verschiedenen Zeitmodi zusammenfuihrt: Vergangenheit (Erfahrungen) und Zu-
kunft (Ziele, Absichten) werden zueinander in Beziehung gesetzt, um in der Ge-
genwart zu handeln. Wer also gegenwartiges Handeln von Personen verstehen will,
muss sowohl Lebensgeschichte als auch Lebenspline des Individuums kennen.

In Ergénzung zu zeitlichen Dimensionen dient die zweite Dimension: diejenige des
Raums. Der Ansatz stammt aus der dkologisch orientierten Sozialisations- und Ent-
wicklungstheorie. So wird im Sinne von Bronfenbrenner (1978) das Subjekt in einen
sich verdndernden sozialen und 6kologischen Kontext gestellt. Betont werden die Be-
deutung unterschiedlicher Lebenswelten und vor allem der Ubergang von einem Kon-
text in den anderen. Im Rahmen der Berufsbiografie sind beispielsweise die Wechsel
von der Schule in den Beruf, von einer Arbeitsstelle zu anderen oder vom Erstberuf in
den Zweitberuf gemeint. Beriicksichtigt werden aber auch private Lebenskontexte wie
Familie oder Freizeit. Um individuelles Handeln zu verstehen, miissen diese sozialen
Bedingungen erfasst werden, so dass die Moglichkeits- und Entwicklungsrdume des
Individuums sichtbar werden. Eine Weiterbildung, die sich im beschriebenen Sinne
biografisch ausrichtet, setzt sich sowohl mit biografischem Lernen als auch mit bio-
grafischer Entwicklung auseinander und befasst sich in differenzierender Weise mit
den unterschiedlichen zeitlichen Pragungen und den Lebenskontexten der Lebensge-
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schichten von Lehrerinnen und Lehrern. In welcher Weise diese zeitlichen und rdum-
lichen Differenzierungen in der Weiterbildung verwendet werden kénnen, wird in den
folgenden Ausfiihrungen mit Bezugnahme auf Ergebnisse der empirischen Lehrerbio-
grafieforschung skizziert.

2. Orientierung an der gesamten Berufsbiografie

Seit den spiten 1980er-Jahren ist eine Verlagerung des Fokus der Lehrerforschung vom
Berufseinstieg auf das gesamte Berufsleben zu beobachten: «Lehrer-Werden und Leh-
rer-Bleiben als lebenslange Prozesse» (Terhart, 1990, S. 247). Zur Darstellung dieses
Entwicklungsgangs sind in der Lehrerforschung zumeist Phasenmodelle verwendet
worden. Grosse Rezeption fand das Phasenmodell von Sikes, Measor und Woods
(1985), das fiinf Phasen unterscheidet: eine Erdffnungsphase (bis zum 29. Lebensjahr),
eine Phase des Niederlassens (30 bis 40 Jahre), eine «Plateaun-Phase (40 bis 55 Jah-
re) und eine Phase der Vorbereitung auf den Riickzug aus dem Berufsleben (iiber 55
Jahre).

Bis heute grosse Beachtung findet auch das Modell von Huberman (1991). Aufgeteilt
nach Berufsjahren, sind nach Huberman die ersten beiden Phasen bei allen Lehrper-
sonen gleich: Auf den Berufseinstieg (1. bis 3. Berufsjahr), bei dem das «Uberleben»
und «Entdecken» als zentrale Motive wirksam sind, folgt eine Phase der Stabilisierung
(4. bis 6. Berufsjahr). Wichtig sind in dieser zweiten Phase Anspriiche nach Unabhin-
gigkeit, Autonomie und Emanzipation. Nun verzweigen sich die Entwicklungslinien:
Auf die Stabilisierung folgt entweder eine Zeit der Experimente und des Aktivismus
oder eine Phase des Selbstzweifels und der (eher negativen) Neubewertung des Berufs.
Erst in dieser dritten Phase (7. bis 18. Berufsjahr) kénnen auch Prognosen iiber den
Ausgang einer Berufskarriere gestellt werden. Fiir diejenigen Lehrpersonen, die von
Selbstzweifel geplagt werden, bieten sich schliesslich zwei Losungen an: eine positive
im Sinne von «frischem Wind» und eine negative im Sinne einer «Nicht-Lésung», d. h.
die Haltung «Man-kann-nichts-machen». In der Stichprobe von Huberman, die Se-
kundar- und Gymnasiallehrkrifte aus den Kantonen Genf und Waadt umfasst, iiberwog
der Anteil derjenigen, die den zweiten, resignativen Weg gegangen sind. Wobei die
Lehrerinnen alles in allem mit ihrer Karriere besser zurechtkamen als die Lehrer.

Mit Phasenmodellen iiber die gesamte Berufsdauer erhilt die biografisch ausgerich-
tete Weiterbildung eine erste wichtige Orientierung. Zu betonen ist vor allem ihr heu-
ristischer Wert der Beschreibung von Entwicklungsverldufen und der Strukturierung
von Problemfeldern. Erkennbar wird, dass sich Lehrerinnen und Lehrer im Verlauf
ihrer Berufsbiografie beziiglich ihrer Einstellung, ihres Selbstvertrauens und auch ihrer
Kompetenzen verdndermn. Weiterbildung muss demnach Angebote generieren, welche
die Bediirfnisse der gesamten Berufsdauer abdecken. Langzeitweiterbildungen, die
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ihre Wirksamkeit als fachliche und persdnliche Standortbestimmungen immer wieder
unter Beweis gestellt haben (Herzog, Riiegg, Herzog & Schénbéchler, 2001; Landert,
1999), sind zentrale Elemente dieser Ausrichtung. Aber auch kiirzere Vollzeitkurse im
Bereich der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Weiterbildung miissen sich
auf unterschiedliche Alters- und Geburtskohorten von Lehrpersonen einstellen. Die Re-
zeption von Phasenmodellen birgt aber auch Gefahren — hauptsachlich dann, wenn sie
als normative Richtgrossen flir einzelne Personen verwendet werden. Da sich individu-
elle Verldufe in hohem Ausmass von solchen allgemeinen Beschreibungen unterschei-
den kénnen, ist die Orientierung an allgemeinen Zeitplinen fiir eine am individuellen
Entwicklungsverlauf der Lehrperson ausgerichtete Weiterbildung und Beratung kaum
dienlich. Weder in der Zulassung zu Weiterbildungen noch in der Beratung von Lehr-
personen diirfen deshalb Phasenmodelle als kriteriale Gréssen der Entscheidung he-
rangezogen werden. In diesem Verstindnis ist auch Abschied von einem sich {iber die
ganze Berufsbiografie erstreckenden «Aufbau» — im Sinne eines Stufenmodells — von
Wissen und Fertigkeiten zu nehmen. Solche Modellverstellungen vermégen hdchstens
der Beschreibung einzelner, zeitlich begrenzter Sequenzen zu geniigen. Thnen folgen
aber wieder andere Sequenzen, die — z.B. bedingt durch neue Erkenntnisse und An-
forderungen — den «Neubau» von Wissen erfordem. Biografische Weiterbildung ist
demnach lebenslauforientiert, ohne der Gefahr einer normativen Interpretation allge-
meiner Zeitplane und dem Bild einer in Stufen erfolgenden beruflichen Entwicklung
zu unterliegen.

3. Begleitung von Ubergiangen im beruflichen Verlauf

Mit Busshoff (1998) kann davon ausgegangen werden, dass es weniger die stabilen
Phasen als die Ubergiinge sind, welche den Lebenslauf des Menschen prigen. Solche
Ubergéinge unterscheiden sich im Grad ihrer Institutionalisierung und auch in der In-
tensitdt, wobei Letztere stark von der subjektiven Wahmehmung geprigt wird. Aus-
gewihlte «Zustandswechsel» beruflicher Tétigkeit sollen nachfolgend kurz beziiglich
ihrer Relevanz fiir die Weiterbildung beschrieben werden. Den Ubergingen in Form
von beruflicher Mobilitdt wird unter Abschnitt 4 besondere Beachtung geschenkt.

3.1 Von der Ausbildung in den Beruf

Keine Phase der Berufskarriere von Lehrpersonen ist intensiver erforscht worden als
der Berufseinstieg. Untersucht wurden Veridnderungen sowohl aus sozialisations- bzw.
entwicklungstheoretischer als auch aus stresstheoretischer Perspektive (Larcher Klee,
2005; Zingg & Grob, 2002). Erkenntnisse zum Riickfall in traditionelle Denk- und Ver-
haltensweisen sowie zum vielbeschriebenen «Praxisschock» geben deutliche Hinweise
darauf, dass die Weiterbildung fiir diese Personengruppe ein spezifisches Angebot zur
Verfligung stellen muss. Aus biografischer Sicht ist besonders zu beachten, dass es sich
hier um einen Ubergang handelt, bei dem eine junge Lehrperson ihre Position durch ei-
nen Wechsel ihrer Rolle und ihrer Lebensbereiche verindert. Dies bedeutet, dass Kon-
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zepte der Berufseinfilhrung auf die Vermittlung der Lebenswelten (Bezugspersonen,
Strukturen oder Kulturen) zwischen der Ausbildung und der Schule der Einsteigenden
zu achten haben.

Auf eine weitere zentrale Priamisse zur Begleitung des Berufseinstiegs haben Herzog,
Herzog, Brunner und Miiller (2007) anhand ihrer Studie mit Primarlehrpersonen des
Kantons Bern hingewiesen: Die Autoren konnten zwar mit der Beschreibung des beruf-
lichen Wohlbefindens iiber die gesamte Berufstatigkeit bestétigen, dass rund 40 Prozent
aller «Tiefs» in die ersten fiinf Berufsjahre fallen und der Berufseinstieg fiir viele zu
einer besonders belastenden Berufsphase wird. Weil aber auch rund 40 Prozent aller
«Hochs» in den ersten Berufsjahren durchlebt werden, greift eine ausschliesslich auf
Stressreduktion fokussierte Berufseinfithrung deutlich zu kurz. Weiterbildung muss in
diesem Segment auch auf die Hochgefiihle der Junglehrkréfte eingehen konnen, die
nach einer langen Ausbildung «endlich» in den Beruf einsteigen diirfen. Konzepte der
Berufseinfithrung haben dem m. E. bis heute kaum Beachtung geschenkt. Der theore-
tischen und konzeptionellen Bearbeitung dieser Realitit traue ich jedoch hohes Innova-
tions- und Wirksamkeitspotenzial fiir die Begleitung des Berufseinstiegs zu.

Schliesslich gilt es, die Frage zu kldren, inwiefem die Tertiarisierung der Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern den Ubergang veridndert. Dazu gibt es bis heute noch
keine aussagekriftige Datengrundlage, dafiir aber Prognosen: In Anbetracht dessen,
dass es auch in der «neuen» Ausbildung ein Ubergang mit verinderten Lebenswelten
und Bezugspersonen sein wird und dass die emotionale Heftigkeit des Einstiegs Uiber
viele Jahre der seminaristischen Ausbildung konstant hoch geblieben ist (Herzog, 2007,
S. 212), kann m. E. nicht von einer Abnahme der Bedeutung der Berufseinflihrung aus-
gegangen werden. Allerdings wird die Berufseinfithrung ihre Konzepte den verdnderten
Bedingungen sowohl in der (berufspraktischen) Ausbildung als auch in den Unterstiit-
zungssystemen vor Ort anpassen miissen.

3.2 Vom Unterbruch zum Wiedereinstieg

Zeitlich deutlich weniger determiniert als der Berufseinstieg sind Ubergiénge, die von
einem Unterbruch (z.B. aufgrund von Familienarbeit, Zweitausbildung, Erwerbslosig-
keit, anderer Erwerbstitigkeit) zuriick in den Lehrerberuf fiihren. Studien, die solche
«Briiche» im Berufsleben untersucht haben (Herzog, 2007; Mayring, Konig, Birk &
Hurst, 2000), belegen deutlich, dass eine Begleitung in Form von Supervisionen und
Weiterbildungen zwingend notwendig ist. Gelingt diese Begleitung, kénnen Wieder-
einsteigerinnen und Wiedereinsteiger ihre im Unterbruch gesammelten Erfahrungen
fiir ihre persénliche Entwicklung, aber auch fiir die Entwicklung des Unterrichts und
der Schule in bedeutsamer Weise einbringen.
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3.3 Vom Beruf in den Ruhestand

In Anbetracht dessen, dass Lebensverldufe immer stirker um das Erwerbssystem he-
rum organisiert werden, ist neben dem Ubergang von der Ausbildung ins Berufsleben
auch der Ubergang vom Berufsleben in den Ruhestand mit Lebensereignissen verbun-
den, die von allgemeiner biografischer Relevanz sind. Wenn wir mit Terhart (1994, S.
41) fragen, was in der Forschung iiber iltere Lehrpersonen bekannt ist, dann hat seine
Antwort auch heute noch, nach iiber 14 Jahren, grosse Giiltigkeit: «fast gar nichts».
Die letzten Jahre im Beruf und die Pensionierung werden meist lediglich dann the-
matisiert, wenn sie — wie im Falle von Burnout — problematisch sind. Auch auf diese
Tatsache muss die Weiterbildung reagieren. Eine Reduktion der Angebote fiir iltere
Lehrpersonen auf die Privention und Intervention im Zusammenhang mit Erschdp-
fungen wiirde aber weder einem grossen Teil der Lehrerschaft noch dem Berufsimage
dienen. Wahrscheinlich wiirde eine Entpathologisierung der letzten Berufsjahre auch
dazu beitragen, die Weiterbildung in diesem Segment neu zu positionieren und ihr den
notwendigen Stellenwert zu geben.

4. Berufliche Mobilitidt von Lehrpersonen als Chance

Bereits die oben genannten Ubergiinge der Erwerbslosigkeit und des Unterbruchs wei-
sen darauf hin, dass Berufsbiografien nicht linear verlaufen. In dem Masse, wie die
Individualisierung der Gesellschaft auch den Lehrerberuf erfasst, werden die Karriere-
entscheidungen der Lehrpersonen riskanter und ihre beruflichen Lebenswege vielfil-
tiger. Uberginge in Form von Berufs- oder Stellenwechseln pragen die Biografie, auch
bei Lehrpersonen. Dies belegt die Studie von Herzog et al. (2007) deutlich und for-
dert, dass sich Schulbehorden und Schulleitungen, Beratungspersonen, aber auch die
Lehrerbildung vom Kontinuitéitsparadigma «Einmal Lehrerin, immer Lehreriny» verab-
schieden miissen. Die Suche nach neuen beruflichen Perspektiven, welche gemiss die-
ser Studie vor allem flir Ménner ein Hauptmotiv fiir das Verlassen ihres angestammten
Berufs ist, ist so fiir die Erhohung der Attraktivitit des Berufs und der Qualitit von
Schulen ein wichtiger Wegweiser. Mit der Differenzierung des Berufsfeldes haben Kan-
tone und Schulen oder auch der Verband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH)
auf diesen Umstand in Form von Forderungen reagiert. Eine konzeptionell verankerte
Vorstellung, welche Auspragungen und auch Grenzen diese Differenzierung haben soll,
liegt allerdings noch nicht vor. So gilt es Gefahren wie die «Diplomhascherei» von
Lehrpersonen, eine durch die Spezialisierung erschwerte Zusammenarbeit oder etwa
eine Verstiickelung von Aufgaben emst zu nehmen. Obwohl diese Ausserungen, die
von Lehrpersonen als Reaktion auf den Expertenbericht «Lehrerbildung von morgen»
(EDK, 1978) vorgebracht wurden, heute in der Lehrerschaft eine positivere Deutung
erhalten (Leutwyler, Sieber & Diebold, 2005), machen sie die erforderliche Sensibilitit
im Aufbau einer neuen Struktur und Kultur deutlich.
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Der Weiterbildung kommt deshalb in diesem Kontext nicht lediglich eine begleitende,
sondern auch eine innovative Aufgabe zu. In Form von zertifizierten Weiterbildungen
qualifiziert sie Personen inhaltlich wie formell fiir die neuen Aufgaben in Schulteams.
Sie tut dies, indem sie in Form von Zertifikats- und Diplomlehrgingen sowie Weiterbil-
dungsmasterstudien flir Spezial- und Kaderfunktionen ausbildet. Zertifizierte Weiter-
bildungen sind im Sinne der Bologna-Reform auf eine Modularisierung ausgerichtet,
die weitgehend flexible Bildungswege ermdglichen soll (Born, 2006). Dieser relativ
junge Angebotsbereich befindet sich in einer dynamischen Aufbauphase. Eine Steue-
rung oder auch ein systematisches Qualititscontrolling konnte m. E. bisher noch nicht
etabliert werden. Auch ist nach wie vor offen, welche Auswirkungen die Zertifizierung
und Modularisierung auf das Weiterbildungsverhalten von Lehrpersonen generell und
auf den qualifikationserhaltenden, kursorischen Bereich im Speziellen haben werden.
All diese Fragen sind aber von grosser Bedeutung, will die Weiterbildung aus Sicht der
einzelnen Lehrperson und der Schule als Institution wichtige biografische Aufgaben
nachhaltig wahmehmen.

5. Beriicksichtigung vielfaltiger und sich veréandernder Kontexte

Die berufliche Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern ist, wie einleitend in Anleh-
nung an Bronfenbrenner (1978) grundgelegt, vom subjektiven Verhalten und Handeln
in unterschiedlichen sozialen und 6kologischen Kontexten geprigt. Um Lehrpersonen
in ihrem Handeln verstehen und somit auch weiterbilden zu kénnen, ist das Wissen um
diese Kontexte bedeutsam. Eine ausschliesslich auf die Person bezogene Ausgangslage
wiirde der in diesem Beitrag vorgeschlagenen biografischen Orientierung nicht gerecht
werden. Lehrpersonen bewegen sich in unterschiedlichen «Mikrosystemeny, um in der
Sprache von Bronfenbrenner zu bleiben. Beispiele solcher Systeme sind die Klasse,
Lehrerteams, berufliche und private Vereinigungen und auch die Familie. Hinzu kom-
men weitere Systeme auf der Exo- und Makroebene, welche den Lebenskontext von
Lehrpersonen beeinflussen: Es sind dies die Kommunikationsnetzwerke und auch 6ko-
nomische, soziale, erzieherische, juristische, wissenschaftliche und politische Systeme.
Sie alle beeinflussen die Moglichkeits- und Entwicklungsrdume von Individuen, ohne
sie zu determinieren. Diese Rahmenbedingungen individuellen Handelns sind nicht
statisch, sondemn verdndern sich wie auch die Person selbst.

Fiir die Weiterbildung bedeutet dies, dass sie sich mit den sich wandelnden Lebenskon-
texten auseinandersetzen muss. Um Entwicklungen zu begleiten, muss sie die unter-
schiedlichen Funktionen, Verldufe und Lebenskontexte in einem integrativen Rahmen
betrachten. Sie hat auch die Aufgabe, die Lehrpersonen auf mogliche Widerspriiche
zwischen den Ebenen und Bereichen hinzuweisen — so zum Beispiel, wenn der Unter-
richtsstil einer Lehrkraft nicht mehr den sich verdindemden Voraussetzungen der Schul-
kinder entspricht. Fachpersonen fiir Weiterbildung brauchen dazu Wissen um Verande-
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rungen des Schulehaltens, tiber sich wandelnde Anspriiche von Politik und Gesellschaft
an Lehrpersonen sowie iiber entwickelte Kulturen und Strukturen in den Schulen vor
Ort. Sie miissen zudem iiber den aktuellsten Stand der Wissenschaft zu den relevanten
schulischen Themen informiert sein. Gerade weil Lehrpersonen die Integration von
Erkenntnissen aus dem letztgenannten, wissenschaftsbezogenen Makrosystem (noch?)
schwer fillt, braucht die Weiterbildung didaktische Vorstellungen zur Aufbereitung und
Vermittlung neuerer Erkenntnisse und ihrer Integration in praxisbezogene Wissenssy-
steme der Lehrpersonen und Schulleitungen.

Und schliesslich muss die Weiterbildung sich verdndernde Verhéltnisse und Formen im
privaten Umfeld der Lehrpersonen beriicksichtigen. Dies gilt es besonders zu erwih-
nen, weil diese Forderung auf einer Besonderheit des Lehrerberufs beruht: der engen
Verflechtung von beruflichen und privaten Aspekten einer Biografie. Die Besonderheit
liegt nicht darin, dass sich im Einzelfall private und berufliche Anteile einer Biografie
iiberlagern — das kann in jedem Beruf geschehen —, sondern darin, dass der Lehrer-
beruf strukturell so angelegt ist, dass er im Uberschneidungsfeld der beiden Bereiche
liegt. Pddagogische Berufsarbeit ist Vermittlungsarbeit — zwischen Natur und Kultur,
Familie und Gesellschaft, Vergangenheit und Zukunft, Kindern und Erwachsenen, Sein
und Sollen. Die Vermittlungsarbeit ist konstituierendes Element einer pidagogischen
Professionalitit und macht sie von klassischen Professionen different (Herzog et al.,
2007, S. 346ff.). Weiterbildungen diirfen deshalb Erfahrungen aus privaten Lebens-
welten nicht ausschliessen, sondern miissen sie gezielt in das berufliche Lemen inte-
grieren. Die Bedeutung des privaten Hintergrunds emst zu nehmen, bedeutet auch, bei
der Ansetzung und Formierung von Angeboten auf die Bedingungen und Belastungen
von teilzeitlich arbeitenden Lehrpersonen so weit als moglich Riicksicht zu nehmen.
So kommt erfahrungsgeméss die Modularisierung und Flexibilisierung bei Zusatzaus-
bildungen insbesondere Frauen zugute, die aufgrund ihrer Familienarbeit an besondere
Rahmenbedingungen gebunden sind. Biografische Weiterbildung ist in diesem Sinne
auch «geschlechtersensibel». Die Komplexitit der dargestellten Aufgaben im integra-
tiven Rahmen von Person, Schule, Politik, Kultur, Gesellschaft, Wissenschaft und Fa-
milie weist auf die Bedeutung hoch- und breitqualifizierter Fachpersonen fiir die Kon-
zeption und Durchfiihrung biografisch orientierter Weiterbildung hin. Dies gilt auch
und in besonderem Masse, wenn es — wie im folgenden Abschnitt —um die didaktische
Umsetzung des biografischen Lernens geht.

6. Biografisches Lernen und institutionelles Timing

Bereits in der Einleitung zu diesem Beitrag ist darauf hingewiesen worden, dass Pro-
fessionalitdt qua Kompetenz, in komplexen Situationen richtig entscheiden und souve-
rin handeln zu kdnnen, im Falle des Lehrerberufs in hohem Masse iiber biografische
Lemnprozesse entsteht. Grundlegend ist hierbei die Erkenntnis, dass nicht die in der
Praxis gewonnene Erfahrung als solche kompetent macht, sondern allein die aufgear-

30



Zur biografischen Orientierung der Weiterbildung

beitete und reflektierte Erfahrung dies tut. Der Grundausbildung und der Weiterbildung
kommt in diesem Aufarbeitungsprozess und somit in der Anleitung und Begleitung
des biografischen Lernens eine wichtige Aufgabe zu. An dieser Stelle kann keine um-
fassende lerntheoretische Abhandlung zum biografischen Lernen dargestellt werden.
Hierfiir verweise ich u.a. auf die Ausfihrungen von Messner und Reusser (2000a).
Vielmehr werden im Folgenden die bis anhin gewonnenen Erkenntnisse genutzt, um
ausgewdhlte Blicke auf dieses didaktische Konzept zu werfen.

Fiir das biografische Lernen elementar ist das in Abschnitt 1 dargestellte qualitative
bzw. modale Zeitverstdndnis. So darf es in der Biografiearbeit als Mittel der Reflexi-
on nie lediglich darum gehen, Vorerfahrungen aufzubereiten. Vielmehr miissen auch
Absichten und Ziele der Lehrpersonen erkannt und zu den Erfahrungen sowie zum
Lerngegenstand in Beziehung gesetzt werden. Dieser Ansatz ist fiir die Didaktik der
institutionalisierten Lehrerbildung von besonderer Bedeutung. Er bildet aber auch die
Grundlage der Annahme, dass die Lehrperson als biografische Akteurin aktiv und re-
flektiert mit Angeboten der Weiterbildung umgeht.

Lehrerinnen und Lehrer werden nicht erst im Kontext der Ausbildung zu Lehrpersonen.

Die der Ausbildung vorausgehenden Erfahrungen, beispielsweise als Schiiler bzw.

Schiilerin oder als Leiter bzw. Leiterin von Jugendgruppen, prigen die Finstellungen

und Interessen von Studierenden bereits nachhaltig, so dass auch die Lehrerausbildung

nicht umhin kommt, die Biografiearbeit ebenfalls in ihr didaktisches Repertoire zu inte-

grieren. Dazu gibt es bereits fundierte und praxiserprobte Vorstellungen (Burri, 1995).

Allgemein fillt auf, dass Aus- und Weiterbildung in den letzten Jahren vermehrt auf

dhnliche didaktische Konzepte rekurrieren, wenn auch erfahrene Lehrpersonen reich-

haltigere bzw. zumindest iiber ldngere Zeit gesammelte, berufsfeldspezifische Erkennt-
nisse mitbringen. Auch die Instrumente der biografischen Arbeit, wie beispielsweise
das Portfolio, finden in beiden Leistungsbereichen ihre Anwendung, auch wenn sie
zum Teil in Ausbildung (Winter, 2005) und Weiterbildung (Imgriith, Reber & Schweg-
ler, 2007) unterschiedlichen Zielsetzungen folgen. Eine lange Tradition kennt die Aus-
einandersetzung mit der Frage, in welcher Berufsphase die Bearbeitung spezifischer

Inhalte von wem (Aus- oder Weiterbildung?) begleitet werden soll. Diese Frage nach

dem institutionellen Timing kann aus unterschiedlichen Perspektiven beantwortet wer-

den. Eine Antwort aus biografischer Sicht geben Messner und Reusser (2000a, S. 277)

mit Bezug auf ihre Betrachtung des beruflichen Lernens als lebenslangem Prozess:

Die Grundausbildung soll, so die Autoren, «die Voraussetzungen fiir den erfolgreichen

Berufseinstieg im Sinne einer Starthilfe sichem [...] — nicht mehr, aber auch nicht

weniger.» Erweitert auf die berufliche Entwicklung lasst sich diese Einschitzung in

vierfacher Weise validieren.

1. Die Einschitzung scheint mir wichtig und richtig, um Studierenden aufzuzeigen,
dass eine erfolgreiche und befriedigende Berufsbiografie an das lebenslange Lemen
gekniipft ist und Weiterbildung nicht lediglich Pflicht, sondern vor allem person-
liches Recht ist.
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2. Sie ist zudem sehr tauglich, wenn es darum geht, Ausbildungsverantwortliche zur
kritischen Priifung des Curriculums und der Kompetenzerwartungen der Grundaus-
bildung anzuregen. Die Weiterbildung konnte mit ihren Angeboten gute Dienste
zur Entlastung einer m. E. immer noch stark auf die Formel «Ausbildung +Prakti-
ka=fertiger Lehrer» ausgerichteten Grundausbildung bieten.

3. Die «Starthilfe» kann sich aber nicht lediglich darauf beschrénken, die Ausbildung
auf die Bewiltigung der ersten Berufsjahre zu richten und der Weiterbildung, in
zeitlich komplementirer Weise, die Bewiltigung und Entwicklung der weiteren
Berufsjahre in Verantwortung zu geben. Eine ausschliesslich in der Zeitachse ent-
faltete Arbeitsteilung erachte ich als zu simpel. Folglich ist «Starthilfe» auch so zu
verstehen, dass die Ausbildung die Studierenden betreffend Wissen, Einstellungen
und Handlungskompetenzen so vorzubereiten hat, dass die Weiterbildung darauf
Bezugnehmen und somit aufbauen und vertiefen kann.

4. Bleibt auf den Umstand hinzuweisen, dass das Konzept der «Starthilfe» wohl im
Kontext der Tertiarisierung der Lehrerbildung und im Rahmen der Bologna-Reform
einen erweiterten Konnex erhdlt. In diesen Entwicklungen gewinnen Abschliisse
und ihre Positionierung in der Hochschullandschaft an Bedeutung. Dies ist nicht
nur fir die Padagogische Hochschule als Institution wichtig, sondem auch fiir das
Berufsimage und den beruflichen Werdegang von Lehrerinnen und Lehrem. Die
gehobenen Anspriiche an den formalen Abschluss bergen m. E. aber die Gefahr, dass
die (kiinftige) Vergabe von «Master»-Titeln zu einer ungerechtfertigten Trivialisie-
rung der Begleitung der weiteren beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen fithren
kdnnte.

Die aufgefiihrten Gedanken zeigen, dass das biografische Timing fiir die Pddagogischen
Hochschulen eine Aufgabe mit hohem Komplexititsgrad darstellt. Deshalb ist der sy-
stematisierte und kontinuierliche Dialog zwischen Ausbildung und Weiterbildung von
tragender Bedeutung. Es ist ein Dialog, der in konzeptionelle Vorstellungen miinden
muss, wie Aus- und Weiterbildung unter einheitlicher Zielsetzung und in auf inhalt-
licher, methodischer und personeller Ebene kontinuierlicher sowie komplementarer
Weise die Begleitung des «Lehrerwerdens als lebenslanger Prozess» gestalten kénnen.

7. Andere Orientierungen von Weiterbildung und ihr verbindendes Ele-
ment

Wie in diesem Beitrag aufgezeigt, bezieht sich die biografisch orientierte Weiterbildung
auf die berufliche und personliche Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrem. Diese
Orientierung ist — und dies gilt es abschliessend zu betonen — nicht die einzige Zielop-
tik von Weiterbildung an Pddagogischen Hochschulen. Als strukturierender Authinger
koénnen auch die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken verwendet werden. Angebote
in diesem Segment sind expliziter als biografische Lemarrangements auf Unterrichis-
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entwicklung ausgerichtet. Weiterbildungen kénnen sich aber auch am System «Schulex»
orientieren. Im Mittelpunkt einer systemisch orientierter Weiterbildung steht die Frage
danach, welche Unterstiitzung und Impulse die Schule als Organisation braucht.

Mit dem dargestellten Verstidndnis biografisch orientierter Weiterbildung werden die
Uberlappungsbereiche mit einer fachwissenschaftlichen und systemisch orientierten
Weiterbildung gross. Und dennoch lassen sich aus den verschiedenen Perspektiven un-
terschiedliche Akzentuierungen bei den Inhalten, den Formen oder auch den Adressaten
von Weiterbildungsangeboten ableiten. Die unterschiedlichen Orientierungen miissen
daher als komplementire Elemente einer umfassenden Weiterbildung betrachtet wer-
den. Damit sie aber aufeinander abgestimmt und addquat gewichtet werden, sind sie
vor allem zueinander in Beziehung zu setzen. Als Bindeglied zwischen individueller
Biografie und der Entwicklung von Unterricht und Schule kénnte die Personalentwick-
lung dienen. Sie bringt die persénliche Perspektive der einzelnen Lehrperson mit den
Interessen der Schule und der Wissenschaft zusammen und fiihrt sie in einen individu-
ellen Entwicklungsplan iiber. In dieser Aufgabe vereint sich die Selbstverantwortung
der Lehrperson mit der Fithrungsaufgabe der Schulleitung und der Unterstiitzung von
Fachpersonen der Weiterbildung und Beratung — eine Partnerschaft, die fiir die insti-
tutionalisierte Weiterbildung grundlegend ist. Denn erst, wenn Lehrpersonen die bio-
grafischen Angebote auch gezielt nutzen und die Impulse in ihren Berufsalltag trans-
ferieren, ist biografische Weiterbildung nicht nur ein Konzept, sondern ein praktisches
Element des beruflichen Lernens als lebenslanger Prozess.
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Individuelle Weiterbildung im Kontext der Personalent-
wicklung - Uberlegungen zu unterschiedlichen Funktionen

Christine Bockelmann

Das Angebot an Weiterbildungen fiir Lehrpersonen ist gross. Gleichzeitig wird
im Bildungsbereich vermehrt das Konzept der Personalentwicklung thematisiert.
Damit stellt sich zum einen die Frage, in welcher Beziehung Weiterbildung und
Personalentwicklung zueinander stehen, und zum anderen, welche verschiedenen
Funktionen der Besuch von Weiterbildungen aus der Perspektive der Personal-
entwicklung haben kann. Der Beitrag schligt hier eine mégliche Differenzierung
vor und betont die Notwendigkeit, individuelle Weiterbildungsaktivitiiten in den
Kontext der Entwicklung der lokalen Schule zu stellen.

1. Lebenslanges Lernen und Weiterbildungsmarkt

Der Weiterbildungsmarkt fiir Lehrpersonen expandiert, und fiir die im Schulfeld Tati-
gen wichst die Selbstverstindlichkeit, Weiterbildungen zu besuchen. Die Griinde dafiir
diirften vielfiltig sein. Ein bekannter Faktor ist sicher, dass sich aufgrund der Dynami-
sierung von Entwicklungen in allen Gesellschaftsbereichen die (implizite) Aufforde-
rung an alle Menschen verstérkt, sich kontinuierlich weiterzuqualifizieren. Dafiir steht
heute der Begriff des «Lebenslangen Lemens», und Borkowsky und Zuchuat (2006,
S. 7) stellen in einer Publikation des Bundesamtes fiir Statistik fest: «Der Erwerb von
Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen von hohem Niveau und die kontinuierliche Ak-
tualisierung und Weiterentwicklung der erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten sind
Voraussetzung fiir die persénliche Entwicklung Aller und fiir die Teilhabe an allen Be-
reichen der Gesellschaft. Das lebenslange Lernen versteht sich als Antwort auf diese
Anforderungen.» Ein anderer Faktor ist vermutlich, dass das Angebot an Weiterbil-
dungen vielfiltiger geworden ist und die vielen Ausschreibungen die Botschaft verstér-
ken, dass Weiterbildung etwas Wichtiges ist. Dabei diirfte eine Rolle spielen, dass alle
Hochschulen den Auftrag haben, sich auch in diesem Angebotssegment zu profilieren,
und sich deshalb vermehrt auf dem Weiterbildungsmarkt positionieren.

Mit dem Verweis auf das Konzept des «Lebenslangen Lemens» oder mit dem zu-
nehmenden Angebot lisst sich allerdings kaum begriinden, warum im Einzelfall im
beruflichen Kontext die eine oder die andere Weiterbildung besucht wird und warum
Schulleitende Lehrpersonen darin unterstiitzen, eine bestimmte Weiterbildung zu be-
suchen. Vielmehr diirften sich Uberlegungen zur Frage lohnen, in welcher Beziehung
Weiterbildung zum immer hiufiger thematisierten Konzept der Personalentwicklung
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steht und welche verschiedenen Funktionen der Besuch einer Weiterbildung in diesem
Zusammenhang haben kann.

2. Weiterbildung im Kontext der Personalentwicklung

Weiterbildung wird oft mit Personalentwicklung in Beziehung gebracht und mitunter
auch mit ihr gleichgesetzt. Personalentwicklung hat jedoch ganz allgemein das Ziel, die
Mitarbeitenden zu befahigen, ihre Arbeiten erfolgreich und effizient zu bewiltigen und
sich neuen Herausforderungen moglichst selbstbewusst und motiviert zu stellen, Damit
umfasst Personalentwicklung weit mehr als den Besuch von externen Weiterbildungen
bzw. Weiterbildungen sind ein Instrument der Personalentwicklung neben anderen.

Definitionen von Personalentwicklung gibt es sehr viele. Im Anschluss an Holling und
Liepmann (2004) kann Personalentwicklung als Oberbegriff fiir alle systematischen
Aktivitdten einer Organisation verwendet werden, die darauf abzielen, die beruflichen
Qualifikationen ihrer Mitarbeitenden im Hinblick auf die Ziele der Organisation zu
fordern. Dabei wird der Begriff der Qualifikation sehr weit gefasst und schliesst neben
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen der Beschiftigten auch deren Motivation,
Einstellungen und Bindungen an die Organisation mit ein. Personalentwicklung ist zum
einen darauf ausgerichtet, dass sich die Leistung der Gesamtorganisation verbessert. Es
geht darum, solche Qualifikationen zu fordem, welche im Hinblick auf die Organisati-
onsziele wichtig sind. Zum anderen muss Personalentwicklung allgemein die Potenzi-
ale der Mitarbeitenden und deren Entwicklung im Blick haben, damit eine Organisation
langfristig Erfolg hat und die Mitarbeitenden motiviert und leistungsfihig bleiben. Per-
sonalentwicklung ist also ein Konzept, das primér von der Fiihrung einer Organisation
aus gedacht wird. Weiterbildungen werden aber nicht nur besucht, um sich im Hinblick
auf die aktuelle Berufstitigkeit in einer bestimmten Organisation weiterzuqualifizieren.
Eine bestimmte Weiterbildung kann auch von jemandem besucht werden, der sich weit-
gehend unabhingig von den Zielen seines aktuellen Arbeitgebers qualifizieren mdchte
— zum Beispiel im Hinblick auf einen Stellen- oder Berufswechsel. Hier hat diese Ak-
tivitit dann nicht direkt etwas mit Personalentwicklung zu tun, auch wenn der aktuelle
Arbeitgeber durchaus auch davon profitieren diirfte.

Die Vielfalt moglicher Personalentwicklungsinstrumente ist gross. Zu denken ist zum
Beispiel an die systematische Einfilhrung in neue Arbeitsfelder, an die Anreicherung
oder Vergrosserung des Aufgabenspektrums, um eine adéquate Herausforderung zu
bieten, einen tempordren Arbeitsplatzwechsel, um Einblicke in angrenzende Arbeits-
felder zu erhalten und die eigene Arbeit in einem grosseren Kontext reflektieren zu
konnen, die Erméglichung von Teamarbeit, um von Kolleginnen und Kollegen lernen
zu kénnen oder Supervision oder Coaching, um Lernen und Entwicklung in Bezug auf
aktuelle berufliche oder arbeitsplatzbezogene Themen zu unterstiitzen. Zur Personal-
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entwicklung gehdren aber auch Teamsupervisionen, gemeinsame Weiterbildungen im
Team, gegenseitige Unterrichtsbesuche, kollegiale Beratung usw., um Fragestellungen
zu bearbeiten, welche die Lehrpersonen vor Ort gemeinsam betreffen, Assessments
oder andere berufliche Standortbestimmungen, um ausgehend von einer Analyse die
weitere berufliche Entwicklung planen zu kénnen, und natiirlich externe Kurse, Ta-
gungen, Seminare oder Weiterbildungen mit formalen Abschliissen.

Die Bedeutung der externen Kurse, Tagungen, Seminare oder Weiterbildungen! fiir das
Gesamtgebiet der Personalentwicklung wurde in den letzten Jahren etwas relativiert
(z.B. Becker, 2000; Sonntag, 2000). Dies liegt unter anderem daran, dass Weiterbil-
dungen, welche ausserhalb des Arbeitskontextes durchgefiihrt werden, oft nicht dazu
fiihren, dass sich Mitarbeitende fiir Anforderungen qualifizieren, die sie ganz spezi-
fisch fiir ihre Arbeitstitigkeit bendtigen. Oder akzentuiert ausgedriickt: Die Teilnah-
me einzelner Mitarbeitender an externen Weiterbildungsveranstaltungen fithrt oft zu
einem wenig spezifischen Effekt auf die konkrete Arbeitstitigkeit. Verstarkt wird dies
dadurch, dass gerade im Lehrberuf der Besuch von externen Weiterbildungsveranstal-
tungen oft weitgehend «Privatsache» ist. Dadurch wird das erworbene Wissen hiufig
nicht fiir die Schule als Ganzes fruchtbar gemacht, sondern verbleibt bei derjenigen
Person, welche die Weiterbildung besucht hat (Scherp & Eckholm, 2005). Strukturen,
in welchen Lehrerinnen und Lehrer im Team iiber ihre besuchten Weiterbildungen be-
richten und ein Wissenstransfer ins Team stattfindet, sind noch wenig etabliert (Buhren
& Rolff, 2002).

Ein weiterer Punkt ist die zunehmende Thematisierung der Bedeutung des Lemens «on
the job», das heisst das Lemen im Vollzug der Arbeit: Die Zeit, die wir in speziellen
Weiterbildungsveranstaltungen verbringen, ist verschwindend klein im Vergleich zur
Zeit, wahrend der wir an unserem Arbeitsplatz sind, und hier finden denn auch zentra-
le Lernprozesse statt. Die Frage, welche Herausforderungen und Lemméglichkeiten
die eigene Arbeitsplatzsituation bietet, ist von immenser Bedeutung fiir die berufliche
Qualifizierung, oder andersherum formuliert: Berufliche Qualifizierung ist zu einem
grossen Teil an die konkrete Arbeitssituation gebunden.

3. Funktionen von externer Weiterbildung im Rahmen der Personalent-
wicklung

Trotz der Relativierung der Bedeutung von externen Weiterbildungen im Kontext der
Personalentwicklung erfullt diese Form der beruflichen Qualifizierung innerhalb der
Personalentwicklung zentrale Funktionen. Diese lassen sich folgendermassen differen-
zieren (Bockelmann & Maider, 2007, S. 160 ft.):

! Aus Griinden der Lesbarkeit wird im Folgenden vereinfachend und zusammenfassend nur noch pauschal
von «externen Weiterbildungen» gesprochen. Der Begriff «extern» wird zur Differenzierung von organisa-
tions- bzw. schulinternen Weiterbildungen verwendet.
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1) Erwerb von aktuellem Expertinnen- und Expertenwissen, welches zuriick in die ei-
gene Schule getragen werden kann,

2) Erwerb einer spezifischen Qualifikation, welche eine Lehrperson befdhigt, die Funk-
tion einer Expertin oder eines Experten fiir ein bestimmtes Fachgebiet innerhalb der
Schule zu tibernehmen,

3) Erweiterung des Ficherspektrums, das unterrichtet werden kann, oder Erdffoung
von Moglichkeiten des Stufenwechsels,

4) Ausgleich spezifischer Liicken in der eigenen Fachkompetenz,

5) Gewinnung von reflexivem Abstand zum Alltagsgeschehen sowie Vernetzung mit
Lehrpersonen aus anderen Schulen oder mit Fachpersonen aus anderen Berufen.

3.1  Erwerb von aktuellem Expertinnen- und Expertenwissen, welches zu-

rick in die eigene Schule getragen werden kann

Organisationen bendtigen flir ihre Entwicklung nicht nur die interne Vernetzung und
Nutzung der Kompetenzen ihrer Mitarbeitenden. Sie sind fiir den Erhalt ihrer Lei-
stungsfahigkeit ebenso darauf angewiesen, neue Impulse und Ideen von aussen zu er-
halten. Dies gilt auch fiir Schulen und 1sst sich nicht nur durch schulinterne Weiterbil-
dungen erreichen, bei denen der Fokus auf der gemeinsamen Umsetzung neuer Impulse
in die eigenen Strukturen und Prozesse liegt. Vielmehr geht es darum, dass Lehrerinnen
und Lehrer durch externe Veranstaltungen aktuelles Expertenwissen erwerben und es
in ihre Schule zuriick tragen. Dabei sind zwei Bewegungen denkbar, bei denen Lehr-
personen zu einer Art «Multiplikatorinnen» und «Multiplikatoren» fiir die Verbreitung
ihrer Weiterbildungserfahrungen werden kénnen:

— Lehrpersonen werden aufgrund eines aktuellen Bedarfs oder einer anstehenden Ent-
wicklung von der Schulleitung beauftragt, sich ein bestimmtes Expertenwissen zu
erwerben, welches sie anschliessend in die Schule einbringen.

— Lehrpersonen haben ein individuelles Interesse an einer externen Veranstaltung und
kldren mit der Schulleitung, in welcher Hinsicht das Expertenwissen fiir die Schule
von Bedeutung sein kénnte. Durch entsprechende Strukturen wird filir einen Riick-
fluss der Inputs zuriick zu den Kolleginnen und Kollegen gesorgt.

Fiir den Riickfluss von Weiterbildungserfahrungen in die Schule ist es wichtig, geeig-
nete Strukturen festzulegen, welche sicherstellen, dass Lehrpersonen aktuelles Exper-
tenwissen anderen prisentieren und zur Verfligung stellen kénnen. Sonst ist die Gefahr
gross, dass der Besuch externer Veranstaltungen Privatsache bleibt, auch wenn deren
Besuch mit der Schulleitung abgesprochen ist. Méglich sind regelméssige « Weiterbil-
dungsborsen», der Einbezug in padagogische Sitzungen oder der Einbezug in schulin-
terne Weiterbildungen (vgl. Atzesberger, Osinger & Schmid-Waldmann, 2005).
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3.2 Erwerb einer spezifischen Qualifikation, welche eine Lehrperson be-
fahigt, die Funktion einer Expertin oder eines Experten fiir ein be-
stimmtes Fachgebiet innerhalb der Schule zu Gibernehmen

Durch den Besuch von umfangreicheren externen Weiterbildungen (z.B. Zertifikats-

lehrginge oder Masterstudiengidnge) kdnnen Lehrpersonen zu Expertinnen und Exper-

ten fiir ein bestimmtes Fachgebiet werden. Bekannt sind in verschiedenen Kantonen
zum Beispiel schulinterne Experten fir Gesundheitsforderung, fiir Gewaltpriavention,
fiir Begabungsforderung oder fiir Informatik. Mit dem Ausbau der Weiterbildungsan-
gebote der Fachhochschulen werden die Volksschulen in absehbarer Zeit auch iiber
Expertinnen und Experten beispielsweise fiir Unterrichtsentwicklung, Schiilerinnen-,
Schiiler- und Elternpartizipation oder fiir bestimmte Fachdidaktiken verfiigen konnen.

Diese Entwicklung ergibt viel Sinn: Die dusserst vielféltigen Anforderungen an Schu-
len und ihre Lehrerinnen und Lehrer setzen Begrenzungen in Bezug auf die Frage, wie
sehr sich eine einzelne Lehrperson in eine bestimmte Thematik vertiefen kann. Die zu-
gleich hohen Anspriiche, welche an die Professionalitit in den verschiedenen Fachge-
bieten gestellt werden, fiihren dazu, dass ein Druck in Richtung von Spezialisierungen
unter den Lehrerinnen und Lehrem einer Schule entsteht. Nicht mehr eine einzelne

Lehrperson kann allen Anforderungen auf dem gewiinschten Niveau entsprechen, son-

dern die Schule als Ganzes muss iiber die notwendigen Kompetenzen verfiigen. Damit

die Kompetenzen von Expertinnen und Experten filir die Schule als Ganzes fruchtbar
werden konnen, sind folgende Punkte zu beachten:

— Unter der Fithrung der Schulleitung muss gemeinsam geklért werden, welche Rolle
und Funktion Expertinnen und Experten innerhalb einer Schule ibernehmen kon-
nen.

— Die Schule als Ganzes muss sich dariiber verstindigen, zu welchen Themengebieten
es sinnvoll und notwendig ist, eine Expertinnen- oder Expertenrolle zu definieren.

— Ausgehend von der Interessenlage der einzelnen Lehrpersonen muss letztlich die
Schulleitung entscheiden, welche Lehrerin oder welcher Lehrer die Rolle eines Ex-
perten fiir ein bestimmtes Themengebiet iibernimmt.

Der erste Punkt ist alles andere als einfach zu klaren, denn die Frage von Rollen- und
Funktionsspezialisierungen im Schulfeld beriihrt Grundfragen des Berufsversténdnisses
von Lehrpersonen (vgl. Leutwyler, Sieber & Diebold, 2005). Weiter diirften — wenn
iiberhaupt — in vielen Kantonen nur in geringem Ausmass Ressourcen zur Verfiigung
stehen, um den Expertinnen und Experten ihre Arbeit innerhalb der Schule speziell
zu entschiddigen. Trotz der zum Teil schwierigen Bedingungen kann aber Folgendes
festgehalten werden:

— Expertinnen und Experten fiir bestimmte Fachgebiete innerhalb der Schule kén-
nen eine Form von «Consulting» bzw. von Fach- oder Expertenberatung anbieten.
Damit ist gemeint, dass sich Lehrpersonen mit ihren individuellen Fragen zum be-
treffenden Fachgebiet an sie wenden kdnnen und fachliche Unterstiitzung erhalten.
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Wichtig ist, diese Form der Beratung von Counseling-Beratungsformen wie Super-
vision oder Coaching klar zu unterscheiden.

— Expertinnen und Experten kénnen die Kolleginnen und Kollegen der Schule regel-
méssig liber neue Entwicklungen, interessante Materialien oder Publikationen zu
ihrem Fachgebiet informieren, damit sich andere moglichst gezielt kundig machen
konnen.

— Expertinnen und Experten kdnnen die Leitung von schulinternen Projekten in threm
spezifischen Fachgebiet iibernehmen (beispielsweise ein Unterrichtsentwicklungs-
projekt oder eine thematische Projektwoche fiir die gesamte Schule, die Etablierung
eines Elternrates etc.).

Man kann aber durchaus auch die Frage stellen, ob es in bestimmten Fachgebieten nicht
sinnvoller ist, bei Bedarf externe Expertinnen und Experten hinzuzuziehen, als diese
innerhalb der Schule zu etablieren. Die Vorteile liegen auf der Hand: Exteme Experten
sind unabhéngig und kénnen neue Perspektiven von aussen einbringen. Sie stehen in
keinem personlichen Verhiltnis zu den Lehrpersonen der Schule und sind damit in
keine «alten Geschichten» verwickelt, welche ihre Rolle als Expertinnen oder Exper-
ten beeintrichtigen kénnten. Die Schule muss keine ldngere Verpflichtung eingehen,
sondern kann die Zusammenarbeit nach Bedarf wieder beenden. Interne Fachpersonen
haben aber auch Vorteile: Sie sind mit den Gegebenheiten in der Schule vertraut und
koénnen daher spezifischer unterstiitzen. Sie wissen besser, welche Ressourcen vorhan-
den sind und kénnen sie daher einfacher nutzen. Weiter sind sie schnell und unkom-
pliziert ansprechbar und bieten eine gewisse Gewiahr, dass eine Thematik innerhalb
der Schule kontinuierlich weiterentwickelt wird. Und schliesslich: Die Funktion einer
internen Expertin oder eines internen Experten ist fiir eine Lehrperson eine Form der
Anreicherung oder Erweiterung des Arbeitsfeldes, was unter dem Fokus der Personal-
entwicklung cine wichtige Perspektive ist.

3.3 Erweiterung des Facherspektrums, das unterrichtet werden kann, und
Er6ffnung von Mdéglichkeiten des Stufenwechsels

Da heute in der Lehrerinnen- und Lehrergrundausbildung oft nicht mehr die Lehrbefa-
higung fiir alle Schulfiacher erworben wird, gewinnen externe Weiterbildungen zum Er-
werb zusitzlicher Lehrbefdhigungen an Bedeutung. Das Unterrichten weiterer Schulfa-
cher im Verlaufe der Berufsbiographie wird zu einer Moglichkeit der Anreicherung oder
Erweiterung des Arbeitsfeldes, welche das eigene Kompetenzspektrum kontinuierlich
vergrossert. Weiter werden heute systematischer Weiterbildungen in Bezug auf Stufen-
wechsel angeboten: Vorschul-, Primarschul- und Sekundarschullehrpersonen haben die
Maoglichkeit, durch spezifische Weiterbildungen eine Lehrbefdhigung fiir die je anderen
Schulstufen zu erlangen und so ihre Einsatzmoglichkeiten innerhalb der Schule zu ver-
grossem. Dies diirfte angesichts der mancherorts sinkenden Schillerinnen- und Schii-
lerzablen auch fiir die Personalplanung der Schulleitungen ein wichtiger Faktor sein.
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3.4 Ausgleich spezifischer Liicken in der eigenen Fachkompetenz

Externe Weiterbildungen konnen dazu dienen, spezifische Liicken in der eigenen Fach-

kompetenz auszugleichen:

— Lehrpersonen stellen fest, dass sie sich auf einem bestimmten Gebiet zu wenig si-
cher fiihlen und besuchen eine entsprechende Weiterbildung;

— in einem Mitarbeitendengespriach wird deutlich, dass auf einem bestimmten Gebiet
ein Entwicklungsbedarf besteht, und es wird mit der Schulleitung vereinbart, dass
eine Lehrerin oder ein Lehrer eine entsprechende Weiterbildung besucht;

— in einem Beurteilungsverfahren wird festgestellt, dass es einen Handlungsbedarf in
Bezug auf einen bestimmten Bereich der Fachkompetenz gibt, und der Besuch einer
Weiterbildung wird als geeignete Massnahme beschlossen.

3.5 Reflexiver Abstand zum Alltagsgeschehen, Vernetzung mit Lehrper-
sonen aus anderen Schulen oder mit Fachpersonen aus anderen Be-
rufen

Der Besuch einer externen Veranstaltung kann auch heissen, Abstand zum Alltagsge-

schehen zu nehmen. Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sollten Gelegenheit haben, von

Zeit zu Zeit eine Metaposition zu ihrer Alltagsarbeit einzunehmen und sich mit fach-

lichen Themen unabhingig von interen Verflechtungen und gewohnten Vorgehenswei-

sen auseinanderzusetzen. Hiufig ermoglicht dies, Bestehendes zu hinterfragen und neue

Visionen zu entwickeln. Dazu tragen nicht nur die Inputs der externen Fachpersonen

bei, welche eine Weiterbildung leiten. Sehr kostbar ist auch der in Weiterbildungen in

der Regel stattfindende Austausch mit Lehrpersonen aus anderen Schulen oder — wenn

Weiterbildungen ausserhalb des Bildungsbereichs besucht werden — der Austausch mit

Fachpersonen aus anderen Berufen. Externe Weiterbildungen haben hier das Potenzial,

die fachliche Offenheit und den Mut, neue Wege zu begehen, zu férdern.

4. Fazit

Exteme Weiterbildungen sind ein mogliches Instrument der Personalentwicklung,
welches eine Reihe wichtiger Funktionen erfiillen kann. Viele Lehrerinnen und Lehrer
besuchen hiufig Weiterbildungsveranstaltungen. Sie tun dies traditionell primér ent-
sprechend ihren persdnlichen beruflichen Entwicklungsbediirfnissen. Geht man davon
aus, dass sich Schulen jedoch als Ganzes weiterentwickeln miissen, sollten die indi-
viduellen Weiterbildungsaktivititen in den Kontext der Personalentwicklung gestellt
und damit auch an den Bediirfnissen der Schule als Ganzes ausgerichtet werden. Da-
bei ist es wichtig, die unterschiedlichen Funktionen von externen Weiterbildungen zu
thematisieren sowie die individuelle Motivation der Lehrpersonen wo immer moglich
zu unterstiitzen. Letztlich ist es auch fiir die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer beftie-
digender, wenn die in einer Weiterbildung erworbenen Kompetenzen explizit in der
Schule gefragt sind und nicht im Bereich der privaten beruflichen Qualifizierung ver-
borgen bleiben.
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Vonseiten der Weiterbildungsanbieter konnte dies unterstiitzt werden, indem die Funk-
tion einer Weiterbildungsteilnahme thematisiert wird bzw. Angebote auf die unter-
schiedlichen Funktionen hin ausgerichtet werden. Weiter ist es sinnvoll, Fragen der
Personalentwicklung in der Aus- und Weiterbildung von Schulleitenden einen genii-
gend grossen Platz einzurdumen sowie qualifizierte Beratungsangebote zu dieser The-
matik bereitzustellen.

Eine deutliche Wirkung von individuellen Weiterbildungsaktivititen auf die Entwick-
lung der lokalen Schulen kann jedoch nur erzielt werden, wenn die Funktion von Schul-
leiterinnen und Schulleitern im Bereich der Personalfiihrung strukturell gestirkt wird.
Nur so wird es letztlich méglich sein, die individuelien Qualifikationen, welche durch
den Besuch von externen Weiterbildungen erworben werden, verbindlich fiir die Schu-
len fruchtbar zu machen. Dies ist primir eine Frage der in den verschiedenen Kanto-
nen formal noch sehr unterschiedlich festgelegten Aufgaben, Verantwortlichkeiten und
Kompetenzen der Schulleitenden.
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Weiterbildung als Angebot zur Professionalisierung - Impulse
aus der Didaktik

Mandy Schiefner und Peter Tremp

Weiterbildungsangebote unterstiitzen die Professionalisierung von Lehrpersonen.
Der Beitrag regt mit einigen Impulsen aus der Didaktik dazu an, Weiterbildung
vor allem unter dem Begriff der Professionalisierung zu sehen, die inshesondere
einen strukturierenden Rahmen entwirft und Xohirenz sicherstellt. Diese Ko-
hiirenz fokussiert unterschiedliche Ebenen, sie betrifft in struktureller Hinsicht
das Verhiiltnis von Aus- und Weiterbildung ebenso wie von formellem und infor-
mellem Lernen, zeigt sich aber auch methodisch in der Grundhaltung des For-
schenden Lernens.

1. Professionalitiat und Lehrerweiterbildung

Weiterbildung von Lehrpersonen darf als zentrales, weit herum geteiltes Postulat gel-
ten, das sich ebenso in die allgemeinen Forderungen nach lebensbegleitendem Lemen
integriert, wie es sich als Antwort auf Herausforderungen des Lehrberufs, seiner Aus-
bildungsginge und Laufbahnstruktur verstehen lasst. Entsprechend ist die Weiterbil-
dung von Lehrpersonen auch in européischen und schweizerischen bildungspolitischen
Dokumenten wichtiges Thema. Weiterbildung dient der professionellen Entwicklung
von Lehrerinnen und Lehrem. Diese wird durch eine Reihe von Faktoren beeinflusst,
welche zum einen mit der Person der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer zusammen-
hingen, zum anderen durch Faktoren, die eher mit den institutionellen Merkmalen des
Arbeitsplatzes Schule resp. den beruflichen Aufgaben verbunden sind. Die Angebote
zur beruflichen Weiterbildung von Lehrpersonen finden entsprechend unterschiedliche
Ansatzpunkte. Und: Nicht alle Probleme des Berufs lassen sich durch Weiterbildung
16sen.

Professionalitit ist ein berufsbiografisches Entwicklungsprojekt und Referenzpunkt
von Aus- und Weiterbildung. Unter Professionalitit kann dabei das Zusammenspiel
von deklarativem und prozeduralem Wissen, von Werten, Uberzeugungen, subjektiven
Theorien, motivationalen Orientierungen und metakognitiven Fahigkeiten der Selbst-
regulation (Baumert & Kunter, 2006; Messner, 2007) verstanden werden. Professiona-
litét zeigt sich auf der Handlungsebene (beispielsweise ein flexibles Handeln und eine
komplexe Routine in unterschiedlichen Lehr-Lernsituationen anzuwenden) ebenso wie
auf der (distanzierten) Reflexionsebene (Entscheidungen begriinden, Erfolge und Miss-
erfolge erkliren kdnnen etc.) und integriert somit unterschiedliche Wissensformen.
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Mit Ausbildung alleine lisst sich so verstandene Professionalitit nicht erreichen. Die
Ausbildung von kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern verfolgt lediglich das Ziel, die
Studierenden als Novizen zum Berufseinstieg zu beféhigen. Dazu gehért beispielswei-
se, dass sie fachbezogene Lemngelegenheiten selbstindig gestalten, Lemleistungen ein-
schétzen und soziale Prozesse moderieren konnen, wobei dies in dieser Phase hiufig
mit grossem Planungsaufwand verbunden ist und sich noch kaum Routinen entwickelt
haben. Diese «Befdhigung zum Berufseinstieg» impliziert eine Notwendigkeit von be-
ruflicher Weiterbildung. «Weiterbildungsbefahigung» als Aufbau einer entsprechenden
beruflichen Grundhaltung wird damit zu einem weiteren zentralen Ziel der Ausbil-
dung.

Eine Zielsetzung von beruflicher Aus- und Weiterbildung hingt direkt mit der Struktur
des beruflichen Einstiegs zusammen. Ein Vergleich mit anderen Studiengingen und Be-
rufen, etwa mit Arztinnen und Arzten, macht auf unterschiedliche Mbglichkeiten des
Berufseinstiegs aufmerksam: Der Studienabschluss in Medizin befihigt neu lediglich
zur medizinischen Weiterbildung, nicht mehr zur selbstéindigen klinischen Praxis. Hier
spielt beim beruflichen Einstieg nach dem Studium die Einflihrung in die Experten-
kultur an Ort und Stelle des beruflichen Tuns eine wichtige Rolle, die zudem an einen
kontinuierlichen Ausbau von Aufgabenfeldern und Verantwortlichkeiten gekniipft ist.
Im Gegensatz zu diesen «sanften» Einstiegen wihlt der Lehrberuf die anspruchsvolle
Variante: Der Berufseinstieg verlangt eine eigenverantwortliche Titigkeit von Beginn
weg bei gleichzeitig nur sehr geringer Sichtbarkeit der beruflichen Titigkeit fiir Exper-
tinnen und Experten.

Orientierungspunkte fiir Uberlegungen zur Weiterbildung von Lehrpersonen, die sich
an «Professionalitdty ausrichtet, bietet beispielsweise die systematische Analyse der
beruflichen Aufgabenfelder. So sind die notwendigen Berufskompetenzen, die Oser
(Oser, 2001) als Standards beschreibt, in zwdIf «thematische Einheiten» gruppiert, die
als Aufgabenfelder von Lehrerinnen und Lehrern gelesen werden kénnen. Ahnlich bei
Girmes (2006): Hier werden zehn Kompetenzen mit den zugehdrigen Aufgaben von
Lehrprofessionalitdt beschrieben. Solche Aufgabenfelder finden zudem pointierte Ak-
tualisierungen durch neue Herausforderungen und verinderte Anforderungen. Einen
anderen Orientierungspunkt bieten Uberlegungen zur Struktur der Lehrtatigkeit. So
beschreibt beispielsweise Helsper (1999) «konstitutive professionelle Antinomien des
Lehrerhandelns». Zudem wird insbesondere auf ein «didaktisches Technologiedefizit»
(Treml, 2000, S. 95-101) und die Unsicherheit und Ungewissheit pidagogischen Han-
delns hingewiesen, die sich in notwendigen Handlungsenttiuschungen und im notwen-
digen Aufbau eines «enttiuschungsfesten Habitus» ausdriicken.!

! Kritisch dagegen allerdings Tenorth (2006), der die gelingende Praxis gegeniiber der Ratlosigkeit der
(Professions-)Theorie betont. Diese miisste — so sein Postulat — sensibel sein gegeniiber den Besonderheiten
des padagogischen Feldes,
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Berufsbiografische Entwicklungsmuster bieten eine weitere mogliche Orientierung fiir
die berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen (zusammenfassend Messner & Reus-
ser, 2000). Hier lassen sich Modelle, welche sich eher an der Kompetenzentwicklung
orientieren, unterscheiden von Modellen, welche stirker die Person und ihre Einstel-
lung zur beruflichen Aufgabe ins Zentrum riicken. So beschreibt beispielsweise das
Novizen-Experten-Paradigma verschiedene Phasen einer beruflichen Entwicklung,
die sich durch zunehmende Routinisierung einerseits und Flexibilisierung andererseits
charakterisieren ldsst. Die Kompetenzentwicklung zeigt sich dabei insbesondere als In-
tegration verschiedener Wissensformen, die zunehmend versiert und situationsaddquat
zur Geltung kommt. Starker personenorientiert sind Modelle zu «Berufsidentititen»,
die ebenfalls verschiedene Stadien und gleichzeitig unterschiedliche Entwicklungsver-
ldufe unterscheiden, die zu professioneller Gelassenheit oder aber zu problematischer
Resignation oder beruflicher Verkrampfung fiihren kénnen. Hier spielen Selbstwirk-
samkeitesiiberzeugungen und Definitionen der beruflichen Aufgabe eine wichtige Rol-
le. Eine Besonderheit des Lehrberufs liegt freilich dann, dass bereits der Novize iiber
reichhaltige Schulerfahrungen aus seiner eigenen Schulzeit verfugt. Die Méchtigkeit
der dadurch geprigten Bilder von Schule und Unterricht zeigt sich nicht zuletzt in den
Befunden, die mangelnde Reformkraft der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beklagen
oder einen «Praxisschock» konstatieren.

Weiterbildung hat also verschiedene Orientierungspunkte, an denen sie sich ausrichten
kann. Sie umfasst alle Anstrengungen und Bemiithungen von Lehrerinnen und Leh-
rern, ihr berufsbiografisches Entwicklungsprojekt voranzutreiben sowie die darauf
abzielenden institutionalisierten Formen. Diese weite Definition schliesst traditionelle
Kursangebote fiir Lehrerinnen und Lehrer ebenso ein wie schulinterne Entwicklungs-
projekte und individuelle Fachlektiire. Einbezogen sind also eine Vielfalt von Aneig-
nungspraktiken und -situationen einerseits und eine Reihe von expliziten und impli-
ziten Bildungseinrichtungen andererseits. Solche Weiterbildungsbemiihungen reihen
sich ein in Entwicklungen, die sich allgemein beobachten lassen, wie etwa die Neu-
formierung des Verhiltnisses von formellem und informellem Lemen oder der Lem-
kulturwandel mit den mediengestiitzten Formen raum- und zeitunabhingigen Lemens.
Insgesamt zeigt sich darin die gesellschaftlich und biografisch selbstverstindliche (und
modeme) Bezugnahme auf Welt im Modus lernender Aneignung (Kade et al., 2007,
S. 63), die sich im «lebensbegleitenden Lernen» als Postulat wie auch als Forderung
ausdriickt. Berufliche Weiterbildung wird hier als notwendige und fiir Professionen
unabdingbare Weiterentwicklung verstanden, welche Professionalisierung bezweckt.
Weiterbildung reagiert damit auf die «unfertige Ausbildung» ebenso wie auf verdnderte
Anforderungen. Diese ergeben sich im Lehrberuf beispielsweise aus neuen schulischen
Inhalten wie auch aus spezifischen erzieherischen Problemstellungen oder verinderten
institutionellen Bedingungen. Entsprechend wird beispielsweise in den Standards fiir
Lehrerbildung der deutschen Kultusministerkonferenz betont: «Lehrerinnen und Leh-
rer verstehen ihren Beruf als stindige Leraufgabe» (KMK, 2004, S. 12).
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2. Weiterbildung entwerfen

Didaktik beschéftigt sich mit der Verkniipfung von Lehren und Lemen. Zwar kann
iberall und allzeit gelernt werden, ohne dass Lehre stattfindet. Und: Lehre kann Lernen
nicht bewirken. Dennoch tut Lehre «als ob». «Lehre wartet nicht auf den fruchtbaren
Zufall, sondern macht ihn wahrscheinlich» (Treml, 2000, S. 84).

Diese systematische Planung des fruchtbaren Zufalls kennt unterschiedliche Hand-
lungsebenen: Von der Planung von Weiterbildungsstrukturen iiber die Durchfiihrung
einzelner Angebote bis zur Bereitstellung von Selbstlernmaterialien. Dafiir sind jeweils
die Zielsetzungen ebenso zu beriicksichtigen wie beispielsweise der Adressatenkreis.
Didaktik umfasst damit eine ganze Reihe von Fragestellungen, die im einzelnen Lem-
angebot kohérente Antworten finden miissen. Dies ist auch immer abhingig von der
Ebene, auf der didaktische Fragestellungen diskutiert werden miissen. Solche didak-
tischen Fragen stellen sich freilich bei der Grundausbildung ebenso wie bei der be-
ruflichen Weiterbildung. Allerdings sind die Problemstellungen anders fokussiert und
die Realisierungsméglichkeiten unterschiedlich vorstrukturiert. So ist beispielsweise
die Weiterbildung noch kaum verbindlich geregelt und die Auswahlmdglichkeiten fur
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind deutlich grésser als bei der Grundausbil-
dung. Entsprechend riicken bei der Weiterbildung andere Fragestellungen in den Vor-
dergrund.

Didaktik der (Lehrer-)Weiterbildung beschiftigt sich primédr mit Angeboten, welche
das Lemen von Lehrpersonen im Rahmen ihres beruflichen Entwicklungsprojekts be-
treffen. Der Begriff der «Didaktik der Weiterbildungy» scheint uniiblich, kennt aber sehr
wohl seine Entsprechungen. So thematisieren beispielsweise die «Didaktik der Grund-
stufe» oder die «Didaktik der Gymnasialstufe» Uberlegungen zu Lehren und Lernen
auf der jeweiligen Stufe. Allerdings stellt sich die Frage, welches der spezifische Fokus
der jeweiligen Stufendidaktiken sein soll, oder ob es sich allenfalls lediglich um eine
Anwendung einer «Allgemeinen Didaktik» auf die entsprechende Stufe handelt. Diese
Frage lidsst sich auch anders formulieren: In welchen didaktischen Fragen lisst sich
«das Weiterbildungsspezifische» am deutlichsten finden? Denn: dass sich die Lehre an
den Adressaten auszurichten hétte, ist zwar hiufiges Postulat der Erwachsenen- resp.
Weiterbildung, gehort aber auch zu den Standardpostulaten der Allgemeinen Didaktik.
In seinen Reflexionen zur Erwachsenendidaktik unterscheidet Tietgens in Anlehnung an
Flechsig und Haller (1975) finf Ebenen von didaktischen Fragestellungen: Neben den
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen die Ebene der Lehrplidne und Schulkonzepte.
Diese beiden Ebenen thematisieren vor allem gesellschaftliche und bildungspolitische
Aspekte der Erwachsenenbildung. Beiden Ebenen folgen Ebenen, die stirker an die
Weiterbildungsveranstaltung gekoppelt sind: die Aufgabenbereichs-, Veranstaltungs-
und Verfahrensdidaktik. Die Ebene der Aufgabenbereichsdidaktik ist dabei fiir Flechsig
und Haller die zentrale Ebene, auf der sich «das Erwachsenenbildungsspezifische am
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iiberzeugendsten lokalisieren» lisst (Tietgens, 1992, S. 13). Hier stehen disponierende
und koordinierende Aufgaben im Vordergrund, da die Weiterbildung — etwa im Ver-
gleich zur grundstindigen Ausbildung — wenig Abstimmung und Kohirenz kennt. Fiir
die Didaktik der Lehrer-Weiterbildung liesse sich diese Uberlegung dhnlich anstellen:
Eine zentrale Herausforderung zeigt sich gerade in der Gestaltung eines kohidrenten
Rahmens vielfiltiger Weiterbildungssituationen und -angebote und der Anerkennung
von entsprechenden Weiterbildungsleistungen. Dies schliesst die Festlegung von Qua-
litdtsanforderungen an die einzelnen Angebote und deren Kohirenz hinsichtlich eines
Professionalisierungsbegriffes ebenso ein wie Uberlegungen zur Dokumentation er-
brachter Leistungen.

Im Folgenden legen wir einige didaktische Grundiiberlegungen dar, die sich speziell bei
der Weiterbildung von Lehrpersonen ergeben. Wir riicken dabei eine didaktische Hand-
lungsebene ins Zentrum, die unseres Erachtens besonderer Aufmerksamkeit bedarf:
die Ebene der Konzeption von Weiterbildungsangeboten insgesamt. Referenzpunkt
ist Professionalitit, das «Konzept Weiterbildung» macht also Aussagen dariiber, wie
die einzelnen Angebote den Prozess der Professionalisierung unterstiitzen. In diesem
«Konzept Weiterbildung» liegt denn auch der professionelle (und wissenschaftliche)
Anspruch der Weiterbildung selber. Hier wird ein Angebot verantwortet und die di-
daktischen Fragen nach Zielsetzungen, Auswahl der Inhalte, Lernformaten etc. werden
expliziert. Voraussetzung daftir ist inhaltliche Expertise, also ein vertieftes Verstindnis
der Sache, um die es geht. Professionalitit ist damit gerade auch fiir die Weiterbil-
dungsanbieter gefordert. Dabei ist gleichzeitig zu beachten, dass die Adressatinnen und
Adressaten dieser Weiterbildungsangebote Lehrpersonen sind, also Expertinnen und
Experten fiir Lehren und Lernen, die gerade diese Expertise weiterentwickeln wollen.
Dies ist hdufig mit einer hohen Erwartung an die konkrete Realisierung von Weiterbil-
dungsangeboten verbunden.

Didaktische Impulse fiir die Weiterbildung bewegen sich im Rahmen von Uberle-
gungen, wie sie beispielsweise mit dem «Didaktischen Dreieck» markiert sind: Es geht
um Zielsetzungen und Strukturierung der Inhalte, um die beteiligten Akteure und ihre
Beziige zueinander und zur Sache oder um Aneignungsprozesse und unterstiitzende
Angebote. Der Unterschied zur Ausbildung zeigt sich insbesondere in einem anderen
Verhiltnis von Bildungsangebot und beruflicher Tatigkeit und damit anderen Méglich-
keiten der Reflexion gemachter Erfahrungen bei gleichzeitig gegeniiber der Ausbil-
dung deutlich geringerem Verpflichtungscharakter. Hier wollen wir folgende Aspekte
herausgreifen: Weiterbildung kann unterschiedlich formalisiert erfolgen. Somit stellen
sich verschiedene Fragen nach der Verkniipfung von Formaten. Dies betrifft sowohl die
Ubergiinge zwischen Ausbildung und beruflicher Tatigkeit als auch die Verbindung von
formellen und informellen Lemprozessen. Die unterschiedlichen Lernsituationen und
Lermnorte bieten dartiber hinaus unterschiedliche Moglichkeiten, was beispielsweise Ex-
plizierung und Theoretisierung der konkreten Berufspraxis betrifft. Hier stellt sich die
Frage nach der Bedeutung von Wissenschaftlichkeit in der Weiterbildung. Indem wir
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Weiterbildung als Auseinandersetzung von Personen mit Sachen und ihren Beziigen
verstehen, stellen wir abschliessend die Frage nach der Bedeutung der Personlichkeit
und der angemessenen Begrifflichkeit fiir die Adressaten.

2.1 Einfihrung und Entwicklung der Berufskultur: Innovationen durch Irri-
tationen

Die Weiterbildung von Lehrpersonen kann als Abfolge von Professionalisierungsan-
lassen verstanden werden, welche eine doppelte Funktion erfiillen miissen: Zum einen
geht es um die Einflihrung und Einiibung in die Berufskultur, die nur an Ort und Stelle
der Berufsausiibung tiberhaupt geschehen kann, oft implizit bleibt und daher nicht der
Ausbildung an Hochschulen iibertragen werden kann. Eine besondere Herausforderung
zeigt sich hier in der Verkniipfung des Berufswissens von erfahrenen Lehrpersonen (be-
wihrte Praktiken und Routinen und somit die Weitergabe von Berufswissen) mit dem
«Ausbildungswissen» der Novizinnen und Novizen. Zum anderen bietet die Weiterbil-
dung eine Gelegenheit zur Innovation. Solche Innovationen werden oft von aussen an-
gestossen, zum Beispiel von Wissenschaft oder Anspruchsgruppen, die zuerst biswei-
len als Irritationen erlebt werden. Was Radtke fiir die Grundausbildung fordert, ist in
der Weiterbildung zentral: «Einiibung der wissenschaftlichen Ausbildung ist nicht die
Eintibung in dieses, in der Berufskultur gepflegte Denken, das leicht in einer (Harmonie
der Tduschungen> enden kann, sondem dessen Irritation, die eine Voraussetzung von
Innovation ist. Die geht nicht von praktischen Erfahrungen oder den Bediirfnissen der
Praxis aus, sondem von wissenschaftlicher Disziplin und methodologischer Reflexion»
(Radtke, zitiert nach Hedtke, 2000, S. 8). Allerdings kann auch der erfahrungsbasierte
Austausch solche Irritationen ausldsen: «Als besonders fruchtbar fiir die Verénderung
unterrichtsbezogener Kognitionen erweist es sich, wenn Lehrkrifte Diskrepanzen zwi-
schen eigenen Uberzeugungen und eigenem Handeln erleben und wenn sie mit Ar-
gumentationsmustern, subjektiven Theorien und Uberzeugungen anderer Lehrkrifte
konfrontiert werden» (Lipowsky, 2004, S. 474). Hier kénnen auch in der Weiterbildung
videografierte Unterrichtsdokumentationen unterstiitzend beigezogen werden.

Damit sind auch unterschiedliche Lermorte angesprochen, die in der Weiterbildung eine
Rolle spielen miissen. Im Vordergrund stehen zum einen die eigene Schule als Ort, wo
Erfahrungen gemacht, Anregungen umgesetzt, Fragen generiert und iiberpriift werden
koénnen, zum anderen die Hochschule als Ort der methodischen Distanzierung durch
Wissenschaft. Dazwischen liegen Praxiszirkel, die einen (begleiteten) Erfahrungsaus-
tausch und die gemeinsame praktische Erarbeitung konkreter unterrichtlicher Problem-
stellungen bezwecken. Diese Orte haben je ihre spezifischen Starken und ergénzen sich
daher gegenseitig.

2.2 Auf Lernsituationen hinweisen: Formelles und informelles Lernen ver-
kntpfen

Weiterbildung kennt eine vielféltige Palette an Formaten. Sie reicht von einzelnen

Kursen iiber schulinterne Entwicklungsarbeiten bis hin zur individuellen Lektiire von
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Fachliteratur. Weiterbildungsformate und -settings sind gerade in Richtung informelles
Lemen in einer Aufldsung resp. Neuorientierung begriffen. Wahrend man bisher im-
mer davon ausging, dass Weiterbildung intendiert sein muss, um als solche definiert zu
werden, gibt es in letzter Zeit eine breitere Diskussion, welche die Bedeutung des in-
formellen Lemens betont: «Informelles professionelles Lemen meint dabei aber keine
beildufige Einsozialisation in (auch vielfach problematische) Handlungsroutinen. Viel-
mehr ist damit die Nutzung von Lernméglichkeiten gemeint, die eine reflektierende
Auseinandersetzung mit dem Beruf erst ermdglichen: Etwa die regelméssige Rezeption
von Fachliteratur, verschiedene Formen des professionellen Austauschs oder die Nut-
zung des Internets zur Wissenserweiterung» (Heise, 2007, S. 515).

Dieses informelle Lernen kennt allerdings das Problem, dass es sowohl berufsstruktu-
rell wie auch individuell bisweilen gar nicht als berufliche Weiterbildung interpretiert
wird. Dies wird beispielsweise im Vergleich verschiedener Berufe deutlich. So zeigt
eine Studie von Heise, dass — obwohl Lehrpersonen in empirischen Studien zumeist
eine geringe Weiterbildungsaktivitit bescheinigt wird — «sich Lehrkrifte im Vergleich
zu anderen akademischen Berufen eher iiberdurchschnittlich an informeller Weiterbil-
dung beteiligen» (Heise, 2007, S. 528).

Lehrpersonen kennen offensichtlich eine Reihe von informellen Lerngelegenheiten,
die sie auch nutzen. Damit stellt sich die Frage nach der Verkniipfung von informeller
und formeller Weiterbildung: Was kann informell gut gelemt werden, welches ist die
Stirke des formalisierten Lemens? In welchem Verhiltnis stehen diese beiden Lem-
arten zueinander? Welche formalisierte Unterstiitzung erhéht die Wirksamkeit infor-
mellen Lernens?

Eng mit dem Verhiltnis von informellem und formellem Lemen hingt die Frage nach
dem individuell Mdglichen zusammen resp. nach der notwendigen Unterstiitzung bei
individuellen Weiterbildungsvorhaben. Oder umgekehrt: Was kann selbstéindig ge-
leistet und entwickelt werden? Und beispielsweise: Wo gerit eine Lehrperson immer
wieder in altbekannte, vielleicht aber einschrinkende Muster, die alleine nicht durch-
brochen werden kénnen?

Eine Konzeption von Weiterbildung hat entsprechend auf vielfdltige Lernsituationen
hinzuweisen. Sie kann Impulse vermitteln, wie das Weiterlemen im Beruf individuell
oder in Gruppen gestaltet sein kann. Die formalisierten Angebote — diese konnen so-
wohl am Arbeitsplatz Schule wie auch an separierten Orten stattfinden, Einzelpersonen
oder das Team ansprechen und unterschiedliche Formate wie Kurse oder Coaching
beinhalten — kénnen zudem aufzeigen, wie Situationen informell genutzt und in forma-
lisierte Weiterbildung integriert werden konnen. Als «Briickenangebot» konnen dabei
Selbstlernmaterialien, Selbst-Einschitzbdgen etc. dienen.
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2.3 Integration von Wissensformen: Theoretisierung und praktisches Tun,
Explizierung von Implizitem

Das Studium von (zukiinftigen) Lehrerinnen und Lehrem zielt vor allem auf «Praxis-
befdhigung» ab. Dies hat sich auch in Pddagogischen Hochschulen kaum gedndert.2
Praxis ist hier entsprechend auch der Zweck von Theorie (Hedtke, 2000, S. 2): Der
«Praxis» wird insgesamt eine gréssere Dignitdt zugeschrieben als der «Theorie» und
von Studierenden wird — hinldnglich bekannt — «Praxisbezug» eingefordert. «Praxisy,
so scheint es, bleibt in der Ausbildung immer knapp.

In der beruflichen Weiterbildung wird zwar bisweilen ebenso «Praxisbezug» gefordert,
gleichzeitig aber ist Weiterbildung in anderer Art und Weise in «Praxis» eingebettet als
die Ausbildung. Durch die Zugénge zur Weiterbildung tiber resp. wihrend einer prak-
tischen Tiétigkeit wird hier ein anderer Fokus auf «Praxis» gelegt. Es geht nicht mehr
so stark darum, diese Praxistitigkeit zu erlemen und Kompetenz grundlegend aufzu-
bauen, sondern vor allem darum, Praxiserfahrungen zu reflektieren?, ein Stiick weit zu
theoretisieren und damit eine professionelle Distanzierung zum unterrichtspraktischen
Geschehen zu erméglichen. Und umgekehrt: Die praktische Berufsarbeit in der Schule
bietet die Moglichkeit der Einiibung neuer Praxisformen, die an Weiterbildungsanlis-
sen kennengelernt werden.

Gleichzeitig bietet diese «Praxisumgebung» vielfaltige Lemsituationen fiir Lehrper-
sonen. Dabei meint Lernen mehr als «Erfahrungen machen»: Erfahrungen allein ma-
chen héufig nicht nachhaltig klug, erst die Reflexion der Erfahrung und der Vergleich
mit Modellen guter Praxis erlauben die ordnende Strukturierung und zeigen Ansatz-
punkte der Optimierung. Die praktische Tatigkeit bietet eine Fiille von Beobachtungs-
gelegenheiten und vielfiltige Moglichkeiten einer systematischen Datenerhebung, die
als Basis einer Planung von Weiterbildungsvorhaben genutzt werden kénnen. Dabei
kann beispielsweise die notwendige Integration der verschiedenen Wissensformen
ebenso iiberpriift werden wie die Konsistenz von Handlung und Haltung. Solche Uber-
legungen werden hiufig unter dem Begriff der reflexiven Praxis diskutiert und prinzi-
piell auch fiir die Grundausbildung postuliert. Der Begriff betont den Ausgangspunkt
dieses Konzepts: die Praxis, die durch nicht leicht erkennbare Bedingungen beeinflusst
ist. Die Reflexion hat zum Zweck, solche Uberlegungen explizit zu machen und sie
gleichzeitig mit Konzepten der Wissenschaft und Modellen guter Praxis zu verglei-
chen. Die berufliche Weiterbildung mit ihrer ausgepriigten Verankerung im beruflichen
Handeln bietet hier spezifische Moglichkeiten der Bearbeitung der multiplen Wissens-
basis der Lehrtitigkeit und deren Konsistenz.

2 Wiihrend in der Medizin iiber unterschiedliche «Tracksy diskutiert wird, die entweder in die klinische
Praxis oder aber in die biomedizinische Forschung fiihren, werden solche Modelle an den Pidagogischen
Hochschulen noch immer selten diskutiert.

3 «(Reflectere» meint wirtlich «zuriickwendeny. Die «Reflexion» kommt nun in der Weiterbildung zu ihrer
eigentlichen Bedeutung.
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2.4 Den Mehrwert wissenschaftlicher Zugange nutzen: Forschendes Ler-
nen in der Weiterbildung

Praktisches Handlungswissen und wissenschaftliches Wissen sind unterschiedlich
strukturiert und kennen unterschiedliche Kriterien des Gelingens: beim einen die
Angemessenheit, beim anderen die Wahrheit. Diese beiden Wissensarten lassen sich
entsprechend dieser unterschiedlichen Logiken nicht einfach ineinander iiberfiihren.
Professionswissen kann dann definiert werden als «eigenstandiger Bereich zwischen
praktischem Handlungswissen, mit dem es den permanenten Entscheidungsdruck teilt,
und dem systematischen Wisssenschaftswissen, mit dem es einem gesteigerten Be-
griindungszwang unterliegt» (Dewe et al., 1992, S. 81). Das Professionswissen inte-
griert Angemessenheit und Wahrheit, die Professionalisierung 1dsst sich damit als Aus-
einandersetzung mit den entsprechenden Strukturdifferenzen beschreiben. Notwendig
sind entsprechend Lemgelegenheiten, die diese Unterscheidung zum Thema machen
und verdeutlichen (Wildt, 2000). Wissenschaft hat damit die Funktion, zum einen die
Logik des praktischen Wissens zu verdeutlichen, zum anderen auch, die Praxis aus Di-
stanz auf Wahrheit hin zu befragen. Mit « Wissenschaft» kann hier eine besondere Form
der Wissensbildung verstanden werden, die in ihren Methoden und Theorien den be-
sonderen Rationalititskriterien der Reproduzierbarkeit, Nachpriifbarkeit, Begriindung
und sprachlichen Klarheit geniigen muss. Wissenschaftliches Tun zeigt zwei sich er-
ginzende Grundhaltungen. Zum einen neugieriges Fragen, zum anderen disziplinierte
Priifung durch methodisches Vorgehen. Forschendes Lernen ist damit auch in der be-
ruflichen Weiterbildung ein wichtiger Zugang: Den (eigenen) Unterricht erforschen
und {iberpriifen. Im Rahmen von (kleinen) Forschungsprojekten kénnen Lehrpersonen
«in Auseinandersetzung mit aktuellen Forschungsproblemen die Methoden und the-
oretischen Perspektiven ihrer Dispziplin kennen[lernen]» (Markowitsch, Messerer et
al., 2004, S. 31) und (eigene) Praxis priifen. Dabei geht es nicht nur um das Lernen
von Handwerkswissen, sondem «forschendes Lemen meint die Einfiihrung in die Wis-
senschaft im Medium wissenschaftlicher Reflexion und Arbeitsformen. Gelemt wird
Forschungshandwerk ebenso wie disziplindres Wissen» (Reiber & Tremp, 2007, S. 3).
Ziel der Methode Forschendes Lemen in der (Lehrer-)Weiterbildung ist es, «in theorie-
geleiteter Reflexion Wissen erschliessen und erzeugen zu kénnen, offene Fragen selbst-
standig erkennen und beantworten und sich immer aufs neue mit ungeldsten Problemen
auseinandersetzen zu kénnen» (Markowitsch et al., 2004, S. 31). Forschendes Lemen
verlisst so die Handlungsperspektive zugunsten einer systematischen Beobachterper-
spektive. Damit wird ein Stiick weit Lehrexpertise weiterentwickelt, die sich nicht zu-
letzt darin ausdriickt, Handlungen zur Sprache zu bringen und Entscheidungen unter
Beriicksichtigung von theoretischen Befunden und plausiblen Alternativen begriinden
zu konnen.

Im Habitus des Forschenden Lernens kann dann auch die verbindende Klammer gese-
hen werden, welche Aus- und Weiterbildung verkniipft. Forschendes Lernen konnte so
als zentrales Merkmal einer Profession gesehen werden, welche sich — wissenschafts-
basiert — mit Lernen beschiftigt.
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2.5 Personliche Auseinandersetzung: Die Personen der Weiterbildung
Unterricht ist ein personales Geschehen, der individuelle Unterrichtsstil durch perso-
nale Faktoren stark geprigt. Die Person ist also in der Lehrer-Weiterbildung auch un-
ter dem Aspekt personenbezogener Professionalisierungsziele zu sehen. Nun kommen
aber bisweilen gerade solche personalen Faktoren der eigenen professionellen Ent-
wicklung in die Quere. Gleichzeitig aber lassen sich solche Faktoren, welche den Kem
einer Person beriihren, nur schwer modellieren. Hierin liegt auch ein Grund fiir die
bisweilen bescheidene Nachhaltigkeit bestimmter Aus- und Weiterbildungsangebote,
da diese eben gerade Verdnderungen auf der Persénlichkeitsebene fordern — und damit
auch Zeit beanspruchen miissen. Neben allgemeinen Personlichkeitsfaktoren lassen
sich einige berufsbezogene nennen, die fiir die erfolgreiche berufliche Tatigkeit von ei-
niger Bedeutung sind. Kelchtermans schreibt in diesem Zusammenhang vom «personal
interpretative framework» (Kelchtermans, in press), also einem Set von mentalen Re-
prisentationen, zu welchen beispielsweise ein «professional self» gehért. Dieses bein-
haltet Fragen nach dem beruflichen Selbstverstindnis ebenso wie nach der Selbstwirk-
samkeit (was betrachtet eine Lehrperson als berufliche Aufgabe, wie erfolgreich schitzt
sich eine Lehrperson ein etc.). «Fortbildungsangebote sind offenbar besonders dann
wirksam, wenn sie an den kognitiven Voraussetzungen und an den Uberzeugungen der
Lehrerinnen und Lehrer ansetzen» (Lipowsky, 2004, S. 474). Allerdings sind Verin-
derungen hier nur mithsam zu erreichen (entsprechende Weiterbildungsangebote ha-
ben mit einiger Resistenz zu rechnen), und Weiterbildungserfolge sind bisweilen kaum
sichtbar resp. erscheinen hiufig unspektakulir.

Bildungsprozesse sind Auseinandersetzungen von Personen: Eigene Standorte und Be-
ziige zu Sachen werden geklért. Ob und wie sehr sich Weiterbildung in diesem Rahmen
versteht, zeigt sich nicht zuletzt in den fiir ihre Adressaten gewihlten Begriffen. Diese
Frage der Begrifflichkeit impliziert auch die Erwartungs- und Lernhaltungen. Insbeson-
dere geht es dabei um die Frage, welche Beteiligung erwartet und welche Formen der
Zusammenarbeit gepflegt werden. So erinnert beispielsweise der Begriff Studierende
zum einen an die Verhéltnisse der Ausbildung und klare Hierarchisierung, zum anderen
—wortlich — von lat. studens («strebend (nach), sich interessierend (fiir), sich bemiihend
umy) an Eigeninteresse und Lemnbemiihen.* Werden «Lehrpersonen in Weiterbildung»
als Kunden angesprochen, richtet sich das Augenmerk vor allem auf die Konsumati-
on von Dienstleistungen oder Produkten. Der Kunde ist Hauptperson, Referenzgrosse
wird die Kundenzufriedenheit, die ein emeutes Konsumieren der Ware beabsichtigt.
Kundenbeziehungen sind zudem als Geldgeschifte konzipiert. Der Begriff Koopera-
tionspartner betont vor allem die Zusammenarbeit und die Ko-Konstruktion in Wei-
terbildungszuammenhéngen. Damit wird zum einen der Lemprozess als individueller
Konstruktionsprozess unterstellt, zum anderen aber auch die unterschiedlichen Funkti-
onen der beteiligten Personen: Kooperation ist gewinnbringend fiir alle Beteiligten, die

# Fiir Jitte und Schilling (2005) steht bei der Bezeichnung «Studierende» die mikrodidaktische Ebene im
Vordergrund, beim Begriff «Teilnehmende» hingegen die makrodidaktische.
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als gleichwertige Partner verstanden werden, die allerdings unterschiedliches Wissen
und Koénnen einbringen. Solche begrifflichen Fragen machen deutlich, dass mit der
Konzeption der Lernenden auch die Rollen und das notwendige Selbstverstindnis der
Lehrenden definiert werden. Damit wird gleichzeitig der Personenkreis vordefiniert,
der fiir diese Aufgabe in Frage kommt. Die unterschiedlichen Begrifflichkeiten haben
auch Auswirkungen auf die Form von impliziten Sichtweisen auf Weiterbildung.

3. Koharenz der Weiterbildungsangebote

Der konzeptionelle Rahmen pddagogischer Weiterbildung ist bereits eine wichtige
Vorstrukturierung von Erfolgschancen. Hier sind insbesondere Fragen der Kohédrenz
zentral, die verschiedene Felder miteinander verbinden: So ist zum Beispiel die kon-
zeptionelle Verkniipfung von Aus- und Weiterbildung ein wichtiges Thema, das nicht
allein durch die Integration bestimmter Weiterbildungsangebote in die Piddagogischen
Hochschulen bereits geldst ist. Kohdrenz 1dsst sich aber auch iiber Leitideen wie etwa
derjenigen des Forschenden Lernens herstellen, welche als verbindende Klammer {iber
verschiedene Weiterbildungsangebote dienen kénnen. Insgesamt ldsst sich Kohdrenz
nur in einer konsequenten Ausrichtung auf ein explizit gemachtes Konzept von Pro-
fessionalitit erreichen. Eine zentrale Aufgabe der Didaktik liegt entsprechend auf einer
Ebene, die einen vorstrukturierenden Rahmen schafft fiir einzelne konkrete Angebote,
die als solche in vielfiltigen Formaten daherkommen kdnnen. Um diese Kohérenz zu er-
reichen, ist ein Professionsmodell als Grundlage fiir die Konzeption von Weiterbildung
notwendig. Dieses enthilt Aussagen zu fachlichen Kompetenzen, fachdidaktischen,
piadagogisch-didaktischen und sozialen Kompetenzen, die wihrend der Weiterbildung
erreicht werden sollen. Weiterbildungsangebote miissen somit ausweisen, was sie zur
Kompetenzentwicklung in dem zugrunde liegenden Modell beitragen. Dies ist neben
der Kohirenz des Angebots in zweifacher Hinsicht relevant: Zum einen ist dies eine
Hilfe fiir Nachfragende in der Weiterbildung, denn sie kénnen so erfahren, zu welchen
Bereichen sie im Rahmen der Weiterbildung unterstiitzende Angebote erwarten kon-
nen. Zum anderen stellt ein zugrunde liegendes Kompetenzmodell fiir die Anbieter
von pidagogischer Weiterbildung eine wertvolle Hilfe dar, um zu iiberpriifen, welche
Bereiche in ihrem Weiterbildungsprogramm abgedeckt sind und wo sich blinde Flecke
auftun. So ist beispielsweise zu vermuten, dass im Bereich des (schul-)fachlichen Wis-
sens weniger Angebote zu finden sind als im fachdidaktischen Bereich.

Zudem hilft ein solches zugrunde liegendes Professionsmodell und somit ein kohd-
rentes Weiterbildungsangebot auch bei der Profilbildung von Weiterbildungsinstitu-
tionen. Denkbar sind z.B. unterschiedliche Professionalisierungsmodelle und somit
unterschiedliche institutionelle Ausrichtungen und Angebote. Vermehrte Explizierung
und Transparenz kidmen auch den Lehrerinnen und Lehrem zugute, die sich um ihre
Professionalisierung bemiihen.
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Die Professionalitdt und die Schulqualitat starken. Aspekte
einer Weiterbildungspolitik aus Sicht des Berufsverbandes
LCH

Anton Strittmatter

Es gibt auch aus Sicht des Dachverbands Schweizer Lehrerinnen und Lehrer
(LCH) erfreuliche Entwicklungen im Bereich der Weiterbildung. Dass die Ter-
tiarisierung der Grundausbildung auch die Weiterbildung neu situiert, macht
Sinn. Nur laufen — teils unter neuen Etiketten — noch allzu viele Hypotheken aus
friiheren Epochen des Weiterbildungsverstindnisses sowohl in der Lehrerschaft
wie auch bei den bildungspolitischen Instanzen und Behérden mit. Und ein paar
gute Ansiitze als Antwort auf neue Erkenntnisse oder Herausforderungen sind in
der Praxis noch ungeniigend aufgenommen worden. Der nachfolgende Beitrag
nennt Stirken und Schwichen beim Namen und formuliert einige Postulate, die
der LCH ausdauernd schon seit Jahren vertritt.

«Sténdige Weiterentwicklung ist fiir Fachleute des Lernens selbstversténdlich und findet
in allen Phasen der Berufsbiographie ihren Niederschlag, also in der Grundausbildung,
der Berufseinfiihrung, der Weiterbildung im Beruf und beim Alterwerden im Beruf.
Weiterbildung ist ein unverzichtbarer Pfeiler der Berufszufriedenheit und der Berufs-
attraktivitit — wie auch der Schulqualitét.» So steht es im Ingress des Positionspapiers
«Fiinf Brennpunkte der Weiterbildung» des Zentralvorstandes des LCH von 2002.! Der
LCH hat in den letzten Jahren immer wieder die Bedeutung der Weiterbildung flir den
Beruf und fiir die Schule betont, u.a. im Berufsleitbild von 1993/1999, in den Standes-
regeln von 1999, zuvor schon in der «Fortbildungs-Charta» von 1996 und auch wieder
im «Manifest fiir ein leistungsfahiges Bildungswesen» von 2005. Der Verband hat sich
iiberdies an Foren der interkantonalen Zusammenarbeit im Bereich Weiterbildung ak-
tiv beteiligt, so etwa im Rahmen der Schweizerischen Konferenz der Verantwortlichen
fir die Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer (SKLWB) oder von Arbeiten der
Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK).

1. Drei Interessenlinien und viel Ungereimtes

Die Interessen des Berufsverbandes liegen auf der Hand. Es geht immer um drei An-
liegen:

! Alle in diesem Beitrag zitierten Grundlagendokumente des LCH konnen auf der Homepage des Verbandes
(www.Ich.ch) entweder heruntergeladen oder beim Zentralsekretariat bestellt werden.
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a) Um die gute Versorgung der Lehrerinnen und Lehrer mit qualitativ hochwertigen,
wirksamen, bediirfnisgerechten und gut erreichbaren Weiterbildungsangeboten.

b) Um einen Status der Weiterbildung, welcher die Professionalitit der Lehrberufe
wiirdigt, stirkt und weiterentwickelt.

¢) Um das traditionelle, iiber rein «gewerkschaftliche» Interessen hinaus gehende En-
gagement des Berufsverbandes fiir eine hochwertige 6ffentliche Schule, die auf gut
qualifiziertes, den wechselnden Herausforderungen gewachsenes Personal ange-
wiesen ist.

Die drei Interessen sind — auf diesem Abstraktionsmiveau — im Grundsatz nirgends
bestritten und durchaus kohirent. Blickt man auf die Alltagspraxis des Handelns von
Lehrpersonen, der Schulleitung und der kommunalen und kantonalen Schultrdger-
schaften, wird diesen Leitideen aber sehr unterschiedlich nachgelebt.

Es wire einerseits von Zustdnden zu berichten, die sehr weitgehend moderne Erkennt-
nisse wiirdigen. Da gibt es zahlreiche Schulen, in denen Professionelle Lerngemein-
schaften im Werk sind, welche tiber ausreichende Einkaufsmittel fiir individuelle und
gemeinschaftliche Weiterbildungen verfligen, in welchen die persénliche Weiterbil-
dungsplanung ein Dialogthema ist und Gelemtes wirksam ausgetauscht wird, in wel-
chen Problemsituationen und Entwicklungsprojekte als qualifizierende Erfahrungen
genutzt und in welchen individuelle und Team-Portfolios (Inventare von nutzbaren

Kompetenz-Spezialititen der Kollegiumsmitglieder) gepflegt werden. Anderseits herr-

schen manchenorts Zustinde, die immer noch in alten unguten Vorstellungen stecken

oder neue ungute Muster pflegen:

— Da laufen Tausende von Lehrpersonen immer noch mit dem alten Testatheftli aus
den frithen Siebzigerjahren herum. Ansitze fiir professionellere Portfolio-Formen
sind bislang regelmaissig versandet.

— Da haben Schulleitungen die Pflicht, erbsenzéhlend die quantitative (!) Kontrolle
des Absolvierens von Weiterbildungshalbtagen bei allen Lehrpersonen vorzuneh-
men.

— Da gibt es in einzelnen Kantonen noch Lehrpersonen, die sich vollig unbehelligt
jahrelang in Weiterbildungsabstinenz iiben oder ebenso unbehelligt zum 20. Mal
denselben Hobbykurs auf Staatskosten besuchen diirfen.

— Daliegt das Geld fiir die Weiterbildung nach wie vor oder wieder vermehrt in Form
von Produktionsmitteln bei den Anbietern (Weiterbildungsstellen, Padagogische
Hochschulen) statt in Form von Einkaufsmitteln bei den Schulen und Lehrper-
sonen.

— Da haben Weiterbildungsprogramme fiir die Einfiihrung von verordneten Neue-
rungen (z.B. neue Lehrmittel oder Beurteilungssysteme) immer noch eine viel zu
kurze Laufzeit, und langzeitliches Nachfassen ist nicht vorgesehen.

— Da pflegen einige Kantone prohibitive finanzielle Selbstbehalt-Regelungen fiir die
Lehrpersonen, die so bei nicht besoldungswirksamen Weiterbildungen in der Privat-
wirtschaft uniiblich sind.
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Noch immer haben Formen der Qualifizierung, welche nicht den herkémmlichen
Kurs-Schemen folgen (z.B. Selbststudium, Professionelle Lemgemeinschaften),
Miihe mit der Anerkennung, sowohl an den Schulen wie auch auf behérdlicher Sei-
te.

Noch sind wenige Schulleitungen qualifiziert und real erméchtigt, eine professio-
nellen Anspriichen geniigende Personalentwicklung zu betreiben. Teilweise werden
sie in dieser Funktion gar korrumpiert durch unsinnige Schemen der «Mitarbeiter-
beurteilungy.

Und schliesslich ist ein grassierender Wildwuchs von Nachdiplomausbildungen und
Zertifikaten quer durch die Deutschschweiz zu beklagen — mit Diplomabschliissen,
die vom Schulsystem nie bestellt oder interkantonal nicht kompatibel sind.

Der berufsethische Ansatz: Weiterbildung als Verpflichtung

Die Haltung der Professionalitit, die der LCH vertritt, siecht Weiterbildung als Ver-
pflichtung und als Anrecht. Der Begriff der Verpflichtung wird hier als ethischer Be-
griff in der Tradition der Aufklirung verstanden. Lehrerinnen und Lehrer stehen in

ein
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er Verpflichtung

gegeniiber den ihnen anvertrauten Schiilerinnen und Schiilern: Abhingige Kinder
und Jugendliche haben ein Anrecht darauf, dass ihre (ja nicht frei wihlbaren) Lehr-
krifte sich weiterbilden, sich weiterentwickeln, ihre Aufgabe auf dem Stand der
heutigen Erkenntnis wahmehmen, ihnen — auch erzieherisch — das bieten, was sie
brauchen.

gegeniiber der Schule als Betriebsgemeinschaft: Sich weiterbilden heisst auch,
Teil des stindig lernenden, lemwilligen und auf Lermnen angewiesenen Organismus
Schule zu sein, seinen Beitrag an die Weiterentwicklung der eigenen Schule und des
Schulwesens zu leisten.

gegeniiber anderen Partnern: Die Eltern und andere Partner (z. B. in den schulischen
Spezialdiensten) haben ein Anrecht darauf, dass sich ihre Partner, die Lehrkrifte,
um neuere Entwicklungen kiimmern, ihnen gleichzeitig informiert-selbstbewusst
und offen-problemldseorientiert begegnen und dass die Lehrkrifte sich um eine fiir
die Zusammenarbeit mit ihnen geeignete Sprache des Redens iiber Lemen, Lern-
schwierigkeiten, Unterricht und Erziehung bemiihen.

gegeniiber sich selbst: Sich weiterbilden, sich weiterentwickeln, innehalten, die ei-
genen Ressourcen stirken sind wesentliche Voraussetzungen zur Gesunderhaltung
in diesem Beruf.

gegeniiber dem Berufsstand: Berufe, die emst genommen werden wollen, zeichnen
sich unter anderem durch professionelle Weiterbildung und eine ethische Selbst-
verpflichtung zur Weiterbildung aus. Wer sich nicht oder nicht serids weiterbildet,
schadet auch dem Berufsstand.

gegeniiber dem Aufiraggeber Gesellschaft und ihren Behérden: Die Lehrerschaft
und die Schule sind heute stirker gezwungen, sich der Gesellschaft und den Be-
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horden gegeniiber zu erkliren, mit ihnen in einen Dialog, in Aushandlungen, in
Konfliktgespriche zu treten. Das setzt entsprechende Fahigkeiten auf beiden Seiten
voraus.

Diese Maximen versteht der LCH als berufsethische Selbstverpflichtung. Dem ent-
spricht das Postulat der weitgehenden Selbstfiihrung der Lehrpersonen; anders herum
wird jegliche misstrauensgesteuerte, kleinlich kontrollierende und so de-professio-
nalisierende Géingelung der Lehrpersonen abgelehnt. Als Preis dafiir bejaht der LCH
eine professionell angelegte Rechenschafislegung beziiglich der individuellen Weiter-
bildung. Die Zeiten sind vorbei, in denen die Weiterbildung als «geheime» individu-
elle Privatsache gehandhabt werden durfte. Lehrerinnen und Lehrer treten heute im
Konzept der Professionellen Lemngemeinschaft in einen offenen Austausch iiber ihre
Weiterbildungspline und iiber die gewonnenen Erkenntnisse aus Weiterbildungen und
lassen ihre Weiterbildungspraxis — bei aufkommenden Fragezeichen — auch in Frage
stellen.

3. Der betriebliche Ansatz: Weiterbildungsressourcen als Bringschuld
der Schule

Es gehort heute zu den Standards der Betriebsfiihrungs-Lehre, dass fiir eine hochwer-
tige Weiterbildung der Mitarbeitenden gesorgt wird. Dazu gehéren die Bereitstellung
ausreichender Zeitgefisse (in der Arbeitszeit oder mit Kompensationsméglichkeiten),
die volle Finanzierung betrieblich erforderlicher oder niitzlicher Weiterbildung, die
Schaffung von Arbeits- bzw. Zusammenarbeitsstrukturen mit Lemeffekt sowie die In-
tegration des Themas Weiterbildung in die Personalfilhrung und Personalentwicklung
(z.B. in Laufbahn- und Perspektivengespriachen).

Die drei Hauptschwierigkeiten bei der Ubertragung solcher betrieblicher Standards auf

die Schulen bzw. die Lehrerschaft sind:

— Die immer noch bestehenden Unklarheiten in der Definition von «Arbeitszeity. Da
herrschen sowohl in Teilen der Lehrerschaft wie auch bei Schulleitungen und Be-
hérden bisweilen noch bizarre Vorstellungen. Zwar hat sich inzwischen ein breiter
Konsens iiber die plus/minus 5% Weiterbildung vom Total der Jahresarbeitszeit he-
rausgebildet (= ca. 97 Stunden von den total 1'950 Stunden, was etwa 12 Arbeitsta-
gen entspricht); aber im praktischen Vollzug zeigen sich dann unveréndert die alten
Konflikte. Diese haben letzlich damit zu tun, dass die weltrekordverdichtige Anzahl
Pflichtstunden fiir die Lehrpersonen in der Schweiz wihrend der Unterrichtswochen
keinerlei «Feierabend-Reserven» erlaubt, dass die Organisation bzw. die Konzentra-
tion aller Weiterbildungen ausschliesslich in den Schulferien an Grenzen der Prakti-
kabilitit und der Zumutbarkeit stosst und dass zudem niemand an Unterrichtsausfal-
len interessiert ist. Bis hier allseitig annehmbare Losungen gefunden werden und ein
entsprechender Kulturwandel stattgefunden hat, wird noch einige Zeit vergehen.
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Das Uberlappen der «betrieblichen Einheiteny. Die schulisch Sinn machende Be-
triebseinheit wire die Einzelschule oder wenigstens ein Betriebsverbund von zwei
oder drei kleineren Schulen. Da gibt es aber (bei den Volksschulen) noch die Be-
triebseinheit Gemeinde/Stadt und die Betriebseinheit Kanton. Wihrend bei den
Gymnasien und Berufsschulen die finanziellen Ressourcen weitgehend — als Ein-
kaufsmittel fiir Weiterbildungen — bei den Schulen liegen, sieht das im Volksschul-
bereich anders aus. Auch wenn genaue Zahlen fehlen, es diirften dort bloss etwa 5
bis 10 % der Mitte] fiir die Finanzierung von Weiterbildungen bei den Schulen selbst
oder bei den Gemeinden liegen, hingegen rund 90 % bei den kantonalen Anbieter-
Stellen (Zentralstellen, heute meist Abteilungen von Pidagogischen Hochschulen).
Einige dieser Zentralstellen offerieren auch massgeschneiderte Angebote fiir Schu-
len oder bezahlen — gewissermassen als Bank — mindestens Teile der von den Schu-
len auf dem freien Markt eingekauften Weiterbildungen.

Und schliesslich unterscheidet sich, wie schon erwahnt, die Personalfiihrungs-Situa-
tion an den meisten Schulen von sonst iiblichen betrieblichen Betriebsverhiltnissen.
Es hat — angesichts der ultraflachen Qualifikationen-Hierarchie an Schulen — durch-
aus seine Berechtigung, dass Schulleiter sich nicht in gleicher Art um die fachliche
Qualifikation der Lehrpersonen kiimmern, wie das ein «Meister» in einem Gewer-
bebetrieb mit seinen fachlich minderqualifizierten Angestellten tun kann bzw. muss.
Andererseits kénnen und miissen Schulleitungen dafiir sorgen, dass die Professio-
nalitdt der Selbstentwicklung der Lehrpersonen gestirkt wird, dass die individuelle
Weiterbildung vermehrt in dialogischer Auseinandersetzung (z.B. in Peer-Groups)
geplant und ausgewertet wird und dass allféllige Untitige oder in extremis Einsei-
tigkeiten pflegende Lehrpersonen mit ihrem Verhalten konfrontiert werden. In er-
ster Linie hat sich die Schulleitung aber um ein lemf6rderliches Betriebsklima, um
Strukturen in der Art «Professioneller Lerngemeinschaften», um die Beschaffung
von schuleigenen Weiterbildungsressourcen, um das Teamportfolio (komplemen-
tire Zusammensetzung des Kollegiums beziiglich Spezialkompetenzen) und um die
gute Verbindung von Schulentwicklung und Weiterbildung zu kiimmern.

Ein paar Postulate aus Sicht des Berufsverbandes
s den bisherigen Erwégungen lassen sich folgende Postulate begriinden:

Individuelle Weiterbildung mit Planung und Rechenschaftslegung

Lehrpersonen planen ihre Weiterbildung im Rahmen ihrer mehrfachen Berufsaufgaben
und Verantwortung, also beziiglich der eigenen Entwicklung, der Schulentwicklung,
einer koordinierten Einsatzplanung (Wer plant was und braucht dafiir welche Mittel?).
Dafiir braucht es
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Die Lehrpersonen geben sich selbst Rechenschaft liber Bedeutsamkeit, Arbeitsprozess,
Ergebnisse und Wirkungen und lassen Kolleginnen und Kollegen daran teilnehmen.
Sie legen dariiber so weit Rechenschaft ab, als die Weiterbildung der Auftragserfiil-
lung dient und 6ffentliche Gelder beansprucht. Die Rechenschaftslegung geschieht aus-
schliesslich im Rahmen eines professionellen Dialogs mit dafiir befahigten Peers bzw.
Schulleitungsbeauftragten.

4.2 Schule als Lernort fiir Lehrpersonen konzipieren

«Lernen am Arbeitsplatz» gilt schon seit Jahrzehnten in der ganze Weiterbildungslite-
ratur als nahe liegender und wirksamer als der vorwiegende Besuch irgendwelcher ex-
terner Kurzkurse von einigen Halbtagen. Mit Konzepten wie «Professionelle Lernge-
meinschaft» (z. B. Bonsen & Rolff, 2005; Strittmatter, 2006), «Team-Portfolio» (z.B.
Ender & Strittmatter, 2004), «Lehrer erforschen ihren Unterricht» (z.B. Altrichter &
Posch, 2006) oder «Fachdidaktisches Coaching» (z. B. Staub, 2004, 2006) und «Video-
basierte Unterrichtsreflexion» (z. B. Reusser, 2005) oder mit webbasierten Formen des
Peer-Coaching (z. B. Sieland & Rahm, 2007) sind heute die Umsetzungsformen daftir
vorhanden. Es braucht aber die Bekanntmachung dieses Repertoires bei den Schul-
leitungen sowie die Bereitstellung der dafiir an den Schulen verfligbaren personellen,
zeitlichen und finanziellen Ressourcen.

4.3 Intensiv- und Langzeitweiterbildung ausbauen

Aus dem Forschungsprojekt »Wirksamkeit der Lehrerweiterbildung» (Landert, 1999)
resultiert die Empfehlung, dass eine Verlagerung der Weiterbildung notwendig ist.
Diese soll von punktuellen, zufillig gewahlten Kursen zu nachhaltigen Formen mit
geklartem Bedarf, mit Vor- und Nachbereitung, mit Vernetzung in der persénlichen
und Schulentwicklung, mit ausreichend Zeit fiir die Erarbeitung und den Transfer in
den Schulalltag und fiir Lemkontrollen etc. sowie mit der Wiirdigung des Gelemnten
im Berufsfeld gehen. Der LCH unterstiitzt die Empfehlung, die auf wirksame Art mit
Langzeitweiterbildungen von mehreren Monaten ca. alle 10 Jahre durch Freistellungen
fiir eine Vollzeitweiterbildung eingeldst werden kann.

4.4 Ausriistung aller Schulen mit Weiterbildungsmitteln

Jede Schule, jedes Schulhaus verfiigt iiber ein Weiterbildungskonzept. Es schafft einen
unterstiitzenden Rahmen flir die individuelle Weiterbildung und die Rechenschaftsle-
gung dariiber. Zudem sorgt die Schule fiir Synergien unter den Lehrpersonen und die
Nutzung der Moglichkeiten gemeinsamer Weiterbildungen.

Die einzelne Schule braucht fir die Erfullung dieser Aufgaben eine entsprechende
Ausriistung: Zeit, Kompetenzen und Knowhow sowie selbst verwaltete Budgetposten-
bzw. Einkaufsmittel fir die Weiterbildung sind die eine Seite. Dabei achtet der Kanton
auf eine ausgleichende Ausriistung mit Mitteln zwischen den Gemeinden. Auf der an-
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deren Seite soll Weiterbildung im Konzept Arbeitszeit integriert und fest einberechnet
werden. In den meisten Kantonen bedingt dies eine deutliche Senkung der Pflichtlek-
tionen-Zahl.

Der LCH fordert neben der Verlagerung der Weiterbildungs-Mittel von den Anbietern
zu den Nutzern (Schulen/Lehrpersonen) auch insgesamt deutlich hohere Investitionen
des Arbeitgebers in die Weiterbildung. Diese soll — als Faustregel fiir die iiber ein Be-
rufsleben lang aktive Lehrperson — nochmals den Betrag der Grundausbildungskosten
an der Pddagogischen Hochschule erreichen.

4.5 Offener Markt statt Monopolisierung

Der LCH wendet sich gegen jegliche Angebotsmonopole, welche beispielsweise iiber
eine Zertifizierung zu einer engen Normierung des Weiterbildungsfelds fithren und da-
mit die Autonomie der Lehrpersonen und der Schulen sowie das Innovationspotenzial
einer freien Angebotsentwicklung beschneiden konnten. Professionelle brauchen ei-
nen Angebotsmarkt und konnen damit auch verantwortungsvoll umgehen. Allerdings
sind Fachstellen erforderlich, welche sich um eine Marktiibersicht bemiihen und dieses
Wissen den Lehrpersonen und Schulen zur Verfiigung stellen. Der LCH befurwortet
fiir die Weiterbildung eine Vielfalt der Anbieter in einem offenen und beruflich auch
durchmischten Markt. Die aktuelle Entwicklung im stark wachsenden Weiterbildungs-
markt ist allerdings auch kritisch zu beobachten. Die Kriterien fiir diese Beobachtung
sind: die garantierte Vielfalt der Anbieter, deren Qualifikation, die Qualititsstandards
der angebotenen Weiterbildung und die Zertfizierungs- und Diplomierungsmacht der
Anbieter. Unter dem Anspruch der Professionalisierung ist der Ansatz der persénlichen
Portfoliofithrung mit der Dokumentation der individuell erworbenen Kompetenzen ei-
ner durchmodularisierten Zertifikate-Buchhaltung vorzuziehen. Die Erfahrung zeigt,
dass modularisierte Konzepte zwar eine freie Wahl und individuelle Bildungsverliufe
versprechen, dies aber zu oft nicht einhalten kdnnen. Wir sind von einer gegenseitigen
Anerkennung der Aus- und Weiterbildungen noch weit entfernt. Bei bestimmten Quali-
fizierungsvorhaben kann eine starke Modularisierung, d. h. die Aufstiickelung in belie-
big kombinierbare kleinere Einheiten, gar qualitdtsmindernd sein, wenn ein kohirenter,
lehrgangsartiger Aufbau zum Erreichen der komplexen Bildungsziele erforderlich ist.
Soweit grundsitzlich die Offenheit bzw. Angebotsvielfalt gewihrleistet bleibt, befiir-
wortet der LCH Bemiihungen um eine regionale Koordination der Weiterbildung und
insbesondere um die Bildung von Kompetenz-Zentren bzw. -Netzwerken.
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Die Anregung zur Kooperation im Rahmen von Fortbildungen:
unterschiedliche Wege

Cornelia Grasel

Der Aufsatz geht der Frage nach, wie Lehrerfortbildungen so gestaltet werden
konnen, dass sie die Lehrkrifte zu einer Zusammenarbeit bei der Unterrichts-
planung und -reflexion anregen. Dazu werden Ergebnisse aus zwei Forschungs-
projekten zur Unterrichtskonzeption Chemie im Kontext vorgestellt. In einer
ersten Studie wollten wir die Lehrkrifte mit schriftlichen Leitfragen dazu an-
regen, stirker zusammenzuarbeiten; diese Intervention hatte aber keinen Effekt
auf die Kooperation der Lehrkriifte. Als wirksamer erwies sich die Anregung zur
Zusammenarbeit durch vorbereitende Besuche in den Fachgruppen der Schulen,
die an den Fortbildungen teilnahmen. Aus unseren Befunden formulieren wir vier
Merkmale, die bei der Gestaltung von Kooperationsanregungen beachtet werden
sollten.

1. Ein erstaunlicher Widerspruch

Ausgangspunkt unserer Arbeiten' war ein gewisses Erstaunen {liber das «Standard-
formaty» von Lehrerfortbildungen fiir naturwissenschaftliche Fécher. Dieses bestand,
zumindest vor ein paar Jahren in Deutschland, aus schulextern angebotenen Veran-
staltungen, die von Lehrerinnen und Lehrem individuell besucht wurden. Die Dau-
er dieser Veranstaltungen beschrénkte sich haufig auf einen Tag oder zwei Tage; eine
Vernetzung mit der Unterrichtspraxis und der jeweiligen Schulentwicklung sowie eine
Evaluation der Umsetzung der Fortbildungsinhalte fanden — wenn iiberhaupt — nicht
konzeptionell gestiitzt statt. Dieses vorherrschende Format von Lehrerfortbildungen
erstaunte uns deswegen, weil es in vielen Punkten einen Widerspruch zu den Erkennt-
nissen der empirischen Forschung zu Lehrerfortbildungen darstellt. Forschungen zu
Lehrerfortbildungen sind zwar noch relativ «jung» und empirische Ergebnisse wurden
bisher vorwiegend im angloamerikanischen Raum gewonnen (vgl. Borko, 2004; Garet,
Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001). Aber dennoch liegen einige tibertragbare
Ergebnisse zur Frage vor, wie Fortbildungsmassnahmen gestaltet werden sollen, damit
sie sich in einer Verdnderung des Unterrichts niederschlagen.

! Die hier berichteten Arbeiten entstanden im Rahmen eines DFG-Projektes zu Lehrerfortbildungen, das
im Schwerpunktprogramm «Bildungsqualitét von Schule» geférdert wurde (Projektleitung: Prof. Dr. Ilka
Parchmann, Prof. Dr. Reinhard Demuth, Prof. Dr. Comelia Grésel). Ich danke allen Projektbeteiligten fiir die
fruchtbare Kooperation, besonders meiner Kollegin Ilka Parchmann und Christian Prébstel!
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Wenn in diesen Arbeiten von «Veranderung des Unterrichts» gesprochen wird, dann
ist damit keine Verinderung auf der «Oberfliche» gemeint, wie z. B. die Nutzung einer
bestimmten Unterrichtsmethode, die Einfithrung eines naturwissenschaftlichen Experi-
ments oder eines neuen Mediums. Vielmehr geht es um weiterreichende Verinderungen,
beispielsweise um eine grossere Problem- und Verstdndnisorientierung oder um einen
anderen Umgang mit Schiilervorstellungen bzw. Fehlem. Diese Verinderungen — und
das wird vor allem in den internationalen Forschungsarbeiten betont — zielen letztlich
auf eine Leistungssteigerung bei den Schiilerinnen und Schiilern ab. Die Leitfrage un-
seres Projektes war, wie Fortbildungen fiir Chemielehrerinnen und Chemielehrer so
gestaltet werden konnen, dass sie zu einer Veranderung des Unterrichts fithren.

2. Merkmale wirksamer Lehrerfortbildungen

Insgesamt kann auf der Basis der vorliegenden Studien bezweifelt werden, ob kurz-
fristige Fortbildungen fiir Lehrkréfte eine geeignete Moglichkeit darstellen, ihr Unter-
richtshandeln zu veridndemn (vgl. Fishman, Marx, Best & Tal, 2003). Die Lerinhalte
aus den Fortbildungen stellen gegeniiber den bestehenden Handlungsroutinen und

Handlungserfahrungen ein «Inselwissen» dar, das Gefahr lduft, im Unterricht bedeu-

tungslos zu bleiben. Fortbildungen, die sich auf die Veréinderung des Unterrichts aus-

wirken, haben folgende Merkmale (Grésel, Probstel, Freienberg & Parchmann, 2006,

S.311):

— Langfristigkeit: Fortbildungen, die sich auf die Verdnderung des Unterrichts auswir-
ken, sollten langfristig angelegt sein. In der Regel wird davon ausgegangen, dass die
Fortbildungen sich mindestens tiber 3 bis 6 Monate erstrecken sollen, wobei sich
Phasen der Vermittlung und Reflexion (z.B. Workshops) mit Praxisphasen abwech-
seln.

— Situierung: Damit es zu einer Anwendung von neuem Wissen kommt, das in Fort-
bildungen erlemt wurde, miissen die Fortbildungsinhaite an die bestehenden Bedin-
gungen an den Schulen (z.B. Lehrpline) sowie an die Bediirfnisse der Lehrpersonen
angepasst werden. Diese Situierung gelingt besser, wenn die Fortbildungsinhalte
mdglichst nah am Lehr-Lemgeschehen liegen, also prinzipiell einen hohen Unter-
richtsbezug aufweisen. Allerdings sollen die Inhalte offen fiir Verinderungen und
Adaptionen sein, damit sie von den Lehrkriften akzeptiert und umgesetzt werden.
Beispielsweise kommt es bei festgelegten «Trainingsmanualen» hiufig zu Akzep-
tanzproblemen bzw. Abweichungen (Grédsel & Parchmann, 2004).

— Anregung zur Kooperation: Ein drittes Merkmal, auf das wir uns im Folgenden kon-
zentrieren, ist die Anregung zur Kooperation. Damit ist gemeint, dass Lehrkréfte in
den Fortbildungen dazu angeregt werden, sich mit Kolleginnen und Kollegen iiber
den Unterricht und dessen mogliche Verbesserung auszutauschen. Die Bedeutung
dieser Kooperation wird damit begriindet, dass eine Verdnderung des Unterrichts
eine diskursive Auseinandersetzung erfordert. Die zunéchst allgemeinen Konzepte
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und Inhalte der Fortbildung werden im Gespréach geklért und an die jeweiligen Rah-
menbedingungen adaptiert. Die Zusammenarbeit von Lehrkriften unterstiitzt zu-
dem eine nachhaltige Anderung der Unterrichtspraxis. Viele Studien weisen darauf
hin, dass neue Unterrichtskonzepte nur dann langfristig realisiert werden, wenn sie
im Kollegium Resonanz gefunden haben.

3. Unser Projekt

Es gibt verschiedene Fortbildungsformate, die es erméglichen diese Kennzeichen zu
realisieren. Eine weitverbreitete Moglichkeit stellen langfristig zusammenarbeitende
Lehrergruppen dar, die von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern begleitet und
beraten werden. Dieser Ansatz der Lerngemeinschaften (communities of learning) wird
in zahlreichen Projekten mit Erfolg umgesetzt, auch in einem Teilprojekt von Chemie
im Kontext. Allerdings sind Lermgemeinschaften sehr aufwendig, sie erfordern von al-
len Beteiligten viel Zeit und Engagement und sind daher nur schwer als Standardformat
fiir Fortbildungen zu verwenden. Im hier dargestellten Projekt haben wir daher ver-
sucht, eher traditionelle Fortbildungen, die aus zwei Workshops mit einer dazwischen-
liegenden Praxisphase bestanden, zu optimieren. Insbesondere gingen wir der Frage
nach, inwieweit im Rahmen dieser Fortbildungen die Kooperation von Lehrkriften
unterstiitzt werden kann.

3.1 Der Inhalt der Fortbildungen: Chemie im Kontext

Der Inhalt unserer Fortbildungen war die Unterrichtskonzeption Chemie im Kontext,
die hier nur kurz skizziert werden kann (Parchmann, Demuth, Ralle, Paschmann &
Huntemann, 2001): Im Zentrum jeder Unterrichtseinheit von Chemie im Kontext stehen
Anwendungsfelder («Kontextey») fiir naturwissenschafiliches Wissen. Diese Kontexte
kénnen alltagsnah sein (z.B. «Ein Mund voll Chemie»), sie kénnen aber auch gesell-
schaftlich relevante Fragestellungen oder einen Bezug zur Forschung in den Vorder-
grund stellen (z.B. «Das Wasserstoffauto als Fahrzeug der Zukunft?»). Anhand der
Kontexte formulieren die Schillerinnen und Schiiler (Forschungs-)Fragen, die sie im
weiteren Verlauf des Unterrichts selbst untersuchen. Dazu konnen sie beispielsweise
Experimente durchfiihren oder verschiedene Informationen (z.B. aus dem Internet) zu-
sammentragen und analysieren. Dieses Vorgehen erlaubt ein vergleichsweise grosses
Ausmass an selbstgesteuertem Lemen; wichtig ist, dass der Kontext nicht als «Auf-
hianger» oder «Motivator» zu Beginn einer Unterrichtseinheit genutzt wird, sondem
tatsdchlich den Leitfaden fiir die nachfolgenden Schritte darstellt. Schliesslich wird
das Prinzip der Basiskonzepte realisiert. Basiskonzepte stellen die zentralen Begriffe
dar, die die (Schul-)Chemie strukturieren (z.B. «Chemisches Gleichgewicht», «Dona-
tor-Akzeptor»). Ein Ziel von Chemie im Kontext ist es, aus einzelnen Kontexten die-
se Basiskonzepte zu erarbeiten und dieses Verstindnis durch die Erarbeitung weiterer
Kontexte zu vertiefen. Die Phase des Unterrichts, in der eine Briicke von den Kontex-
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ten zu den Basiskonzepten geschlagen wird, in der das Wissen also systematisiert und
abstrahiert wird, wird stirker durch die Lehrperson angeleitet und strukturiert.

3.2 Die Anreicherung einer traditionellen Fortbildung mit einer Koopera-
tionsanregung

In der ersten Phase des Projektes boten wir eine Fortbildung in den bestehenden Struk-
turen von Programmen von Landesschulbehdrden an (Grésel, Parchmann, Puhl, Baer,
Fey & Demuth, 2004). Im Gegensatz zu den meisten anderen Veranstaltungen umfasste
unser Angebot zwei Workshops, die im Abstand von vier Monaten stattfanden, sich also
iiber eine lingere Zeitspanne erstreckten. Inhalt der Fortbildung war die Gestaltung von
Unterrichtseinheiten zum «Chemischen Gleichgewichty fiir die 11. Klasse nach den
Prinzipien von Chemie im Kontext. Dieser Inhalt bot sich an, da im betreffenden Bun-
desland neue Rahmenrichtlinien kontextorientierten Unterricht fiir diese Jahrgangsstu-
fe vorsahen. Um eine Situierung der Fortbildungsinhalte zu ermdglichen, gaben wir
keine «fertigen» Unterrichtseinheiten vor. Wir préasentierten den Lehrkréften vielmehr
den konzeptionellen Rahmen, ein Beispiel fiir eine kontextorientierte Unterrichtsein-
heit und verschiedene «Konstruktionswerkzeuge» flir entsprechende Unterrichtsein-
heiten (u.a. Experimente und Hinweise fiir deren Integration in den Unterricht, eine
Computersimulation zum Chemischen Gleichgewicht und eine Stationenarbeit). Der
zweite Workshop diente vor allem dazu, die Unterrichtserfahrungen der Lehrpersonen
mit Chemie im Kontext aufzugreifen und zu reflektieren.

Die zentrale Fragestellung dieser ersten Studie lautete, inwieweit eine Anregung zur
Kooperation in diese eher traditionelle Fortbildung integriert werden kann und welche
Auswirkungen dies hat. Dazu fithrten wir ein Feldexperiment durch und verglichen
eine Version der Fortbildung mit Kooperationsanregung mit einer Version ohne diesen
Zusatz. Beide Versionen der Fortbildungen wurden mit zwei Lehrergruppen durchge-
filhrt. Die Kooperationsanregung bestand aus der Aufforderung, sich an der Schule
mit einer anderen Lehrperson zusammenzuschliessen und mit ihr gemeinsam Unter-
richtseinheiten nach den Ideen von Chemie im Kontext zu planen und Erfahrungen mit
dem Unterricht zu besprechen. Dazu wurden verschiedene Leitfragen prisentiert, die
gemeinsam beantwortet werden sollten, und die vor allem die Lernprozesse und das
daraus resultierende Verstindnis des Chemischen Gleichgewichts thematisierten. Die
Kooperationsanregung in dieser Studie war also insgesamt eher vorsichtig gestaltet.
Der zentrale Grund fiir diese Vorsicht war die vielfach publizierte Annahme, dass Lehr-
personen ein besonders ausgeprigtes Bediirfnis nach Autonomie hitten und sich ein
«Zwang zur Kooperation» negativ auf die Bereitschaft zur Zusammenarbeit auswirkt
(z.B. Altrichter, 1996). Die Ergebnisse unserer Studie zeigen, dass die Kooperations-
anregung ihren Namen zu Unrecht trug: Die Lehrpersonen in den beiden Gruppen un-
terschieden sich nach der Fortbildung weder in der Intensitét noch in der Qualitét der
Zusammenarbeit mit anderen. Die schriftlichen Leitfragen der Kooperationsanregung
hatten aber eine andere Wirkung: Die Schiilerinnen und Schiiler der Lehrkréfte, die die
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Leitfragen der «Kooperationsanregung» erhielten, hatten einen deutlich hdheren Wis-
senszuwachs als die Schiilerinnen und Schiiler der Vergleichsgruppe. Die Befunde las-
sen sich also so zusammenfassen: Die Leitfragen regten nicht, wie geplant, die Zusam-
menarbeit der Lehrkrifte an. Sie wirkten sich aber positiv auf den Unterrichtserfolg,
also das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler aus. Wir nehmen an, dass die Fragen
moglicherweise als Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung verwendet wurden. Die
Leitfragen konzentrierten sich vor allem auf die Beziehungen zwischen Kontexten und
dem Basiskonzept des Chemischen Gleichgewichts — und diese Verbindung ist eine
zentrale Voraussetzung fiir das Gelingen kontextorientierten Unterrichts.

Ein weiterer Befund der ersten Studie war etwas, was man als «Resonanzeffekt» be-
zeichnen kdnnte: Inwieweit in den Kollegien iiber die Inhalte unserer Fortbildung dis-
kutiert wurde, war davon abhingig, wie intensiv die Kooperation in den betreffenden
Kollegien bereits vor der Fortbildung war. Die Fortbildung hat also an jenen Schulen
mehr Resonanz gefunden, in denen bereits Kooperationsstrukturen und -gewohnheiten
bestanden (Grisel et al., 2004).

3.3 Die Verankerung von Fortbildungen in der Fachgruppe

In der zweiten Phase unseres Projektes griffen wir diesen Resonanzeffekt auf: Wir
planten diesmal eine Anregung zur Kooperation, die bereits vor der eigentlichen Fort-
bildung ansetzte. Dazu wurden die Fachgruppen? einige Wochen vor der Fortbildung
bei einem Treffen besucht. Bei diesem Treffen wurde der Inhalt der Fortbildung vorge-
stellt und eine Diskussion dariiber angeregt, welche Ziele sich die gesamte Fachgruppe
in Bezug auf das Thema der Fortbildung setzen konnte. Dieser Schwerpunkt auf die
Zielsetzung hatte zwei Griinde: (1) In der arbeits- und organisationspsychologischen
Literatur wird betont, dass eine fruchtbare Zusammenarbeit davon abhingt, inwieweit
eine Gruppe gemeinsame Ziele hat (Spiess, 2004). (2) In einer von uns durchgefiihrten
Interviewstudie im Rahmen eines anderen Projektes dusserten Lehrpersonen hiufig,
dass eine fehlende gemeinsame und transparente Zielstellung ein wichtiger Hinde-
rungsgrund fiir die Zusammenarbeit an Schulen sei (Griisel, Fussangel & Parchmann,
2006).

Um die gemeinsame Zielbildung in den Fachgruppen zu erleichtern, verdnderten wir
den Inhalt der Fortbildungen: Wir riickten die Umsetzung der Nationalen Bildungs-
standards fiir das Fach Chemie, die zum damaligen Zeitpunkt zum ersten Mal stattfand
bzw. stattfinden musste, in den Vordergrund. Zwischen den Bildungsstandards und der
Konzeption Chemie im Kontext lassen sich grosse Uberschneidungen finden. Dement-
sprechend stand in der Fortbildung die Frage im Vordergrund, wie Chemie im Kontext
dazu genutzt werden kann, die Bildungsstandards umzusetzen. Die Fortbildungen wa-

2 In Deutschland werden Lehrpersonen, die an einer Sekundarschule dasselbe Fach unterrichten, in einer
«Fachgruppe» zusammengefasst.
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ren formal dhnlich aufgebaut wie in der ersten Studie: In einem ersten Workshop wur-
den Beispieleinheiten prisentiert und es wurde in die Bildungsstandards sowie Chemie
im Kontext eingefihrt. Der zweite Workshop wenige Wochen spater konzentrierte sich
wiederum auf die Reflexion der eigenen Erfahrungen.

Wiederum wurden zwei Versionen der Fortbildung miteinander verglichen: die Fortbil-
dung mit vorbereitenden Fachgruppenbesuchen und eine Version ohne diese Besuche.
Unsere Befunde zeigen, dass diese Version der Anregung der Lehrerkooperation wirk-
samer war: Der Austausch tiber die Fortbildungsinhalte war in den Fachgruppen, die
vorher besucht wurden, etwas intensiver als in den anderen Fachgruppen. Differen-
zierte Analysen legen nahe, dass vor allem é&ltere Lehrpersonen von der Kooperations-
anregung profitierten: Bei den &lteren Lehrkrdften wurde vor allem die Intensitit der
Zusammenarbeit unterstiitzt — beispielsweise gaben sie an, sich den Kolleginnen und
Kollegen gegeniiber besser 6ffnen zu kénnen.

4. Wirkungsvolle Kooperationsanregungen

Das zentrale Ziel unseres Projektes war es, eine Kooperationsanregung zu gestalten,

die dazu geeignet ist, die Zusammenarbeit von Lehrkrdften an Sekundarschulen im

Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen anzuregen (Grésel, Probstel, Freienberg &

Parchmann, 2006, S. 324-325). Aus unseren Daten und aus der Analyse der bestehen-

den Forschungsliteratur kénnen wir vier Merkmale formulieren, die bei der Gestaltung

von Kooperationsanregungen beachtet werden sollten:

1. Die Fachgruppe als Einheit. In der erziehungswissenschaftlichen Literatur wird die
Fachgruppe hdufig als die organisatorische Einheit an Sekundarschulen betrachtet,
in der die Zusammenarbeit besonders intensiv ausgepragt ist. Empirisch ist das zwar
nicht zu halten, und es lassen sich durchaus viele Fachgruppen identifizieren, in de-
nen nur formal und organisatorisch kooperiert wird (Grasel et al., 2006b). Dennoch
scheinen Fachgruppen als Einheit fiir unterrichtsbezogene Zusammenarbeit beson-
ders geeignet: Der gemeinsame fachliche Hintergrund bietet eine Basis fuir Diskurs
und Auseinandersetzung und erleichtert die Bildung gemeinsam getragener Ziele.

2. Gemeinsam getragene Ziele. Die Befunde der Organisationspsychologie, die in an-
deren beruflichen Zusammenhingen gewonnen wurden, erwiesen sich auch fiir die
Zusammenarbeit von Lehrpersonen als bedeutsam: Wenn Lehrkrifte zur Koope-
ration angeregt werden sollen, dann ist besonderes Augenmerk auf die Frage zu
richten, wie gemeinsam getragene Ziele erreicht werden konnen. Dies beinhaltet
zum einen Konsens dariiber, was erstrebenswerte und fiir alle bedeutsame Ziele sein
konnen. Zum anderen ist darauf zu achten, dass das Ziel gemeinsam besser erreicht
werden kann als durch individuelle Anstrengung. West (1990) hat einige weitere
Merkmale formuliert, die bei der Formulierung von Zielen beachtet werden sollten:
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Sie sollten klar sein, also von allen Mitgliedern der Gruppe verstanden werden, und
schliesslich sollten sie realistisch sein, also mit Anstrengung erreichbar.

3. Handlungsmoglichkeiten aufzeigen. Anregungen zur Kooperation zeigen dann Wir-

kung, wenn sie mit konkreten Aufgaben und Handlungsmdglichkeiten verbunden
sind. Dies versuchten wir beispielsweise in der Anregung der zweiten Studie zu
berlicksichtigen, indem wir konkrete Arbeitsauftrige fiir die Kooperation formu-
lierten.

4. Autonomie wahren. Nicht nur Lehrkriften ist das Gefiihl der Eigenstindigkeit wich-

tig. Es zeigt sich auch generell, dass die Zusammenarbeit so gestaltet werden soll,
dass ein gewisses Mass an Autonomie fiir einzelne Gruppenmitglieder bestehen
bleibt. Bei der Anregung zur Kooperation achteten wir dementsprechend darauf,
den Lehrkréften die Organisationsformen fiir die Zusammenarbeit selbst zu liber-
lassen. Ferner bestanden bei der Realisierung der Unterrichtseinheiten ausreichende
Freirdume.

Diese vier Merkmale konnen Hinweise dafiir bieten, was bei der Gestaltung von Fort-
bildungen zu beachten ist, die nicht nur fiir individuelle Lehrpersonen Kompetenzen
vermitteln, sondern auch eine Zusammenarbeit in Schulen unterstiitzen wollen. Eine
fortbildungsbezogene Zusammenarbeit ist dabei vor allem dann wichtig, wenn Quali-
fizierungen nicht nur kurzfristige Effekte haben, sondem sich langfristig in der Praxis
verbreiten sollen.
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Einfluss der Ausbildung auf die sonderpadagogische Problem-
wahrnehmung von Studierenden

Andrea Lanfranchi

Der folgende Beitrag berichtet iiber die Replikation eines Teilprojekts der WASA-
Studie («Wachstum des sonderpidagogischen Angebots im interkantonalen Ver-
gleich») bei Studierenden der Schulischen Heilpidagogik an der Hochschule fiir
Heilpidagogik (HfH) in Ziirich. Diese Studie befasste sich mit den Mechanismen
der Versetzung von Schulkindern in Sonderklassen und Sonderschulen, resp. ih-
rer Zuweisung zu schulischen und pidagogisch-therapeutischen Fordermassnah-
men (Lanfranchi & Jenny, 2005). Der Vergleich der Ergebnisse von Studierenden
mit jenen der Hauptstichprobe aus 6 Kantonen hat signifikante Unterschiede auf
verschiedenen Ebenen ergeben: In der Bearbeitung von Fallbeispielen lassen sich
die Studierenden weniger als Lehrpersonen von ethnischen Zuschreibungen be-
einflussen und zu benachteiligenden Handlungsabsichten verleiten. Tendenziell
steigern sie ihre integrativen Einstellungen im Verlauf des Studiums.

1. Ausgangslage

In der Deutschschweiz hat sich ein sehr differenziertes, historisch gewachsenes System
besonderer Schulungsformen fiir behinderte und von Behinderung bedrohte Kinder
etabliert. Die differenzielle Heilpddagogik hat dazu beigetragen, dass das Wissen in
Theorie und Praxis professioneller Unterstiitzung dieser Kinder ein hohes qualitatives
Niveau beziiglich Diagnostik, Schulung und Therapie erreicht hat.

Sonderklassen und -schulen machten urspriinglich dort Sinn, wo die Regelschule nicht
fiir Kinder mit besonderen Bildungs- und Erziehungsbediirfnissen eingerichtet war.
Friiher ging man davon aus, dass die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler nach einer
gewissen Zeit der gezielten Forderung in einer Sondereinrichtung wieder in das regu-
lare Schulumfeld integriert werden kénnen. Wie sich gezeigt hat, gelang das jedoch nur
in vereinzelten Féllen (Kummer, 2004; Filippini, 2005; Strasser, 2006). In der Folge
nahm die Kritik am System separierter Schulungsformen in den 90er-Jahren stark zu.
Dies fiihrte zu zahlreichen Untersuchungen iiber die Effekte schulischer Separation
und Integration, wobei der Schwerpunkt zunéchst auf der Situation von Kindern mit
Lembehinderung lag (Bichtold, Coradi, Hildbrand & Strasser, 1990; Bless, 1995; Hi-
berlin, Bless, Moser & Klaghofer, 1990), und sich spéter auf die Sttuation von Kindern
mit Verhaltensproblemen verlagerte (Preuss-Lausitz, 2004). Inzwischen verlangt das
Bundesgesetz iiber die Beseitigung von Benachteiligungen von Menschen mit Behin-
derungen (BehiG vom 13. Dezember 2002, Art. 20 Abs. 2): «Die Kantone fordem,
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soweit dies moglich ist und dem Wohl des behinderten Kindes oder Jugendlichen dient,
mit entsprechenden Schulungsformen die Integration behinderter Kinder und Jugend-
licher in die Regelschule.» Gleichzeitig zog sich die Schweizerische Invalidenversi-
cherung ab dem 1. Januar 2008 aus der Finanzierung der Sonderschulung zuriick und
iiberldsst diese den Kantonen (Gesetz iiber die Neugestaltung des Finanzausgleichs
und der Aufgabenteilung zwischen Bund und Kantonen, NFA). Im Schlepptau dieser
Neuerungen auf Bundesebene beginnen die Kantone ihre Gesetzgebung zu revidie-
ren und sich konzeptionell auf eine integrative Ausrichtung der 6ffentlichen Schule zu
konzentrieren. So schreibt zum Beispiel der Kanton Ziirich im neuen Volksschulgesetz
vom 7. Februar 2005 im Zweckartikel 33 vor: «Die sonderpddagogischen Massnahmen
dienen der Schulung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen padagogischen
Bediirfnissen. Die Schiilerinnen und Schiiler werden wenn mdglich in der Regelklasse
unterrichtet.»

Separationsquoten

In der Schweiz nimmt die Zahl der Schulkinder, die sonderpddagogischen Einrich-
tungen zugewiesen werden oder Stiitz- und Férdermassnahmen beanspruchen, stetig zu.
Im europiischen Vergleich weist die Schweiz mit 6.2 % die hdchste Separationsquote
auf (Deutschland 4.6 %, Frankreich 2.6 %, Schweden 1.3 %, vgl. European Agency,
2003, S. 10). Besonders Lernende mit Migrationshintergrund werden iiberproportional
hiufig separiert. Aufgrund einer solchen Sonderpidagogisierung der Bildung fliessen
immer mehr finanzielle Mittel in ein paraschulisches System, das den Lernerfolg der
ausgesonderten Schulkinder anscheinend nicht zu verbessern vermag. Begriindet wird
diese Entwicklung individuell durch Lem- und Leistungsstdrungen, Verhaltensauffal-
ligkeiten oder Integrationsprobleme der betroffenen Kinder. Systemische Aspekte auf
der Ebene der Schule, wie frithe Selektion und institutionelle Diskriminierung (Gomol-
la & Radtke, 2002), ja sogar Willkiir bei Allokationsentscheidungen im Bildungsver-
lauf (Kronig, 2007) werden dabei nur am Rande beriicksichtigt. Hier stellt sich auch die
Frage nach der Unterrichtsqualitit in heterogenen Lerngruppen, das heisst nach dem
Professionalisierungsgrad von Lehrpersonen im Umgang mit Diversitdt in all ihren
moglichen Komponenten: kulturell, sozial, sprachlich, leistungsméssig, etc. (Lanfran-
chi, 2002).

Wirksamkeit von Lehrerbildung

Wir gehen davon aus, dass Inhalte und Qualitit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
entscheidend sind fiir die Entwicklung fachlicher Kompetenzen in der pddagogischen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit besonderen Lem- und Verhaltensvorausset-
zungen und entsprechenden Forderbediirfnissen. Leider ist es aber so, dass wir iiber die
Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ganz allgemein sehr wenig wissen
(trotz voller Biicherregale; z. B. Combe & Helsper, 1986; Dick, 1994; Oser, 1997; Ter-
hart, 1991). Uber die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Bezug auf
spezielle Wissens- und Handlungsbereiche wie die Sonderpadagogik ist noch weniger
bekannt. Dazu Oelkers (1993): «Wir wissen nicht, ob und wenn ja in welchen Dimen-
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sionen oder Grossenordnungen unsere Lehrerbildung «wirksam» ist. Insofern liegen
<empirische Fakten> nur auf der Ebene der positiven Beschreibung vor, nicht jedoch im
Blick auf spezifischere Fragen der Effektivitdty» (S. 2).

Sonderpidagogik in der Lehrerbildung

Wenn wir die oben erwéhnte, rasante Expansion sonderpadagogischer und oft separa-
tiver Massnahmen beriicksichtigen, und davon ausgehen, dass sich Lehrpersonen in
ihrer Integrations-, resp. Aussonderungspraxis stark voneinander unterscheiden (vgl.
Greminger, Tarnutzer & Venetz, 2005), stellen sich folgende Fragen: Welche Kennt-
nisse haben die Lehrpersonen in Bezug auf Kinder mit Schulschwierigkeiten erworben,
und wie gelingt thnen die Umsetzung des Gelemten? Wurden in der Ausbildung — wie
von der EDK (1999) vorgeschrieben — «Aspekte der Sonderpidagogik und der inter-
kulturellen Padagogik» (Art. 3, Absatz 6) beriicksichtigt, und wenn ja in welcher Aus-
pragung und mit welcher Intensitidt? Wie das folgende Beispiel zeigt, lassen sich diese
Komponenten sehr unterschiedlich gestalten. An der Pidagogischen Hochschule Ziirich
werden in einem einzigen Modul mit 1.5 ECTS Basiskenntnisse der Sonderpiddagogik
vermittelt. Angenommen, eine angehende Lehrerin wihlt nach diesem Grundmodul
andere Pflichtwahlangebote als den méglichen Schwerpunkt «Schulische Sonderpida-
gogik» (9 bis 18 ECTS, in Kooperation mit der Interkantonalen Hochschule fiir Heil-
padagogik Ziirich): Diirfte dies geniigen, um spiter handlungskompetent mit der He-
rausforderung der heutigen, integrativ ausgerichteten Schulpraxis umgehen zu kénnen?
Dafiir miisste die Lehrerinnen- und Lehrerbildung mindestens folgende Aspekte von
Sonderpiddagogik vermitteln: Grundfragen der Behinderung sowie der Integration und
Separation, der Individualisierung im Unterricht, des (forder)diagnostischen Wissens
und Konnens und der interdisziplindren Zusammenarbeit bei sonderpidagogischen
Problemen (ausfiihrlich in Thommen, 1998).

Fragestellung

Aufgrund dieser Ausgangslage interessierte uns in der WASA-Studie (Lanfranchi &
Jenny, 2005) zunidchst einmal, wie Lehrpersonen auf Primarschulstufe mit kritischen
Situationen wie — in unserem Fall — einem Schiiler mit markanten Lemproblemen resp.
Verhaltensauffalligkeiten umgehen: Welche sonderpddagogische Massnahmen stehen
in ihrer Schulgemeinde zur Verfligung (Typen von Sondereinrichtungen sowie von
Stiitz- und Férdermassnahmen, Mdglichkeiten der Beratung, etc.), wie wiirden sie in
diesem Fall konkret vorgehen und welche Massnahmen wiirden sie (der Prioritdt nach
geordnet) wihlen?

Die gleichen Fragen wurden in einem zweiten Schritt Studierenden der Heilpidagogik
an der HfH gestellt. Es handelt sich in der Regel ebenfalls um praktizierende Lehrper-
sonen, welche berufsbegleitend eine dreijéhrige Zusatzausbildung in Schulischer Heil-
pédagogik absolvieren. Dabei interessierte uns besonders, ob (und in welcher Hinsicht)
sich die Haltung der Studierenden von den Lehrpersonen ohne sonderpidagogische
Zusatzausbildung unterscheidet. Wir fragten uns auch, ob es sogar sein konnte, dass die
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HfH-Studierenden im Laufe des Studiums auf der Ebene der Einstellungen immer we-
niger separativ denken und dementsprechend immer mehr integrativ handeln. Indirekt
konnte dies ein Hinweis beziiglich der Wirksamkeit des auf Integration und Inklusion
ausgerichteten Ausbildungskonzepts sein.

2. Ziele und Methode

Hauptstichprobe

Die WASA-Studie wurde im Auftrag von mehreren Deutschschweizer Kantonen von
der Hochschule fiir Heilpddagogik (HfH) in Zusammenarbeit mit der Schweizerischen
Zentralstelle fiir Heilpddagogik (SZH) durchgefiihrt. Das primére Ziel war, durch ge-
eignete Steuerungsverfahren das Wachstum des sonderpiddagogischen Angebots besser
in den Griff zu bekommen (Héfeli & Walther-Miiller, 2005). In einer Teilstudie des
WASA-Projekts wollten wir die Mechanismen der Zuweisung von Kindern im Regel-
schulbereich zu Massnahmen der sonderpddagogischen Versorgung genau erfassen.!
Bei 655 Lehrpersonen aus den sechs Kantonen AG, AR, BS, NW, SH, TG haben wir
zwei analog aufgebaute, standardisierte Befragungsinstrumente angewendet. Einge-
gangen sind quantitative Datensétze zu den in der jeweiligen Schule und Region ver-
fiigbaren sonderpidagogischen Angeboten, zu den vermuteten Griinden flir die stei-
gende Zuweisung zu sonderpiddagogischen Massnahmen, sowie zu Einstellungen und
zu den reellen Entscheidungen bzw. Antrigen fiir eine Versetzung eines Schulkindes
in eine separative Einrichtung.

Fallvignetten

In der empirischen Forschung werden spezifische Kompetenzen héufig durch die Be-
arbeitung von Fillen aus der Praxis erfasst (vgl. Beck, Helsper, Heuer, Stelmaszyk &
Ullrich, 2000; Ohlhaver & Wemet, 1999). Dazu gehort bspw. auch der Umgang mit
lernschwachen Kindern, wo es neben der Aktivierung von Wissensbestdnden und de-
ren performativer Umsetzung vor allem um Fragen der Problemwahmehmung und der
Einstellung im Integration-Separation-Diskurs geht. Finstellungen und Werthaltungen
sind wissenschaftlich betrachtet Dispositionen, die zwar nicht direkt beobachtbar sind,
jedoch aus sprachlich gedusserten Bekenntnissen, Verhaltensintentionen oder tatséch-
lich gezeigten Verhaltensweisen erschlossen werden kénnen (Thommen, 2000). Dazu
eignet sich die Simulation von Problemeinschitzung und Problemldsung anhand von
fiktiven, jedoch realistischen Fllen sehr gut. Zentrales Element der quantitativen Er-
fassung unserer WASA-Teilstudie waren deshalb zwei Fallvignetten. Bei Fall A ging
es um eine «Lemstorungy», beim Fall B um eine «Verhaltensstorungy. Diese zwei Félle
wurden per Zufallsgenerator auf die Lehrpersonen verteilt und in jeweils zwei leicht
variierenden Versionen zur Beurteilung und Massnahmenplanung prasentiert:

1 Wissenschaftlicher Mitarbeiter war lic. phil. Gregor Jenni, Institut fiir Sozial- und Priventivmedizin der
Universitit Ziirich. Thm gebiihrt mein aufrichtiger Dank fiir seine Kompetenz, Effizienz, Disponibilitit und,
trotz Trockenheit der Materie, ansteckende Heiterkeit in der Bearbeitung des umfangreichen Datensatzes.
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— Die erste Hilfte der Stichprobe bearbeitete Fall A («Lernstérung») mit dem Vorna-
men Mike und der Bemerkung, der Vater sei Chefarzt; bei der anderen Hélfte haben
wir den Vomamen auf Anton gedndert, und gesagt, er sei der Sohn eines Hilfsarbei-
ters auf dem Bau.

— Bei Fall B («Verhaltensstérungy) hiess das Kind im Fragebogen fiir die erste Stich-
probenhilfte Lukas, seine Familie stamme aus Luzem. Die andere Hilfte bekam
wiederum einen identischen Fallbeschrieb, allerdings mit dem Vornamen Bekir und
der Bemerkung, die Familie sei aus dem Kosovo eingewandert.

Die Variation betrifft also die soziale Herkunft (Mike: Vater Chefarzt und Anton: Vater
Hilfsarbeiter) und die Nationalitit, resp. die ethnische Abstammung (Lukas: Schweizer
und Bekir: Albaner). Wihrend Mike und Lukas aus bildungsgewohnten Familien stam-
men, gelten die Familien von Anton und Bekir als bildungsfern. Wie erwihnt, mussten
die Befragten nach der Fallprisentation angeben, wie sie angesichts der spezifischen
Problemlage vorgehen wiirden, also welche Schritte sie nun prioritir einschlagen wiir-
den. Zusitzlich wurden sie eingeladen, aus einer Reihe von Optionen drei Massnahmen
auszuwdhlen und in der Reihenfolge ihrer Wichtigkeit zu ordnen.

3. Fazit der Lehrpersonenbefragung

Die ausfiihrlichen Ergebnisse sowie Angaben zur Datenanalyse und -interpretation sind
in Lanfranchi & Jenni (2005) dargestellt. Unter anderem wurden folgende Ergebnisse
gewonnen: Die Zuweisungspraxis von Lehrpersonen scheint von diskriminierenden
Zuschreibungen beeinflusst zu sein. Da die vorhandenen Angebote statistisch kontrol-
liert wurden, ist ihre Handlungsdisposition kaum situativ erklirbar, etwa dadurch, dass
in einer Schulgemeinde vorwiegend separierende statt integrierende Schulungsformen
vorhanden sind. Die Lehrpersonen unserer Stichprobe wiirden aufgrund von Vorein-
stellungen Unterschichtkinder (am Beispiel von Anton, Vater Hilfsarbeiter) signifikant
héufiger als Oberschichtkinder separieren. Dafiir empfehlen sie fiir den Arztsohn Mike
eher eine Beratung oder eine ambulante Férdermassnahme. Ganz dhnlich verhilt es sich
bei Migrationskindern: Bekir wiirden Lehrpersonen signifikant hiufiger in eine Sonder-
klasse oder sogar Sonderschule versetzen als das Schweizerkind Lukas, bei dem man
die Probleme vorerst am «runden Tischy (Gesprichsrunde zur Forderplanung) angehen
wiirde. Die Lehrpersonen wiirden vor allem bei den zwei Schiilern aus bildungsfer-
nen Familien eher nach dem Delegationsprinzip handeln (Lanfranchi, 2005): Statt die
Probleme kooperativ vor Ort anzugehen, tendieren sie dazu, die Problembearbeitung
an extermne Spezialisten abzutreten und die Schiiler entsprechend oft einer Schulung
nach besonderem Lehrplan zuzuweisen. Dies fiihrt zwangsldufig zu der Frage, was die
erfolgte Finfiihrung in sonderpiddagogische Basiskenntnisse in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung geleistet hat, zumal sich in der Stichprobe die Lehrpersonen mit kiirzlich
erfolgtem Berufseinstieg nicht von Lehrpersonen mit langerer Berufserfahrung unter-
scheiden.

76



Forum

4. Studierendenbefragung

Nach diesen doch iiberraschenden Ergebnissen wollten wir mit der Replikation der
Umfrage herausfinden, ob solche benachteiligende Handlungsdispositionen auch auf
Studierende der Schulischen Heilpddagogik zutreffen. Oder unterscheiden sie sich in
ihren Haltungen und Handlungsdispositionen — etwa im Umgang mit Diversitit — von
ihren Kolleginnen und Kollegen im Feld? Das Professionswissen und -kéonen der
HfH-Studierenden wurde mit demjenigen der Lehrpersonen unserer Hauptstichprobe
verglichen.

Studierendenstichprobe

Im Friihjahr 2005 setzen wir die gleichen Befragungsinstrumente bei allen Studieren-
den des Departements 1 «Heilpddagogische Lehrberufe» ein. Die Untersuchungspo-
pulation bestand aus 522 Studierenden der Ausbildung in Schulischer Heilpadagogik
(SHP), mit den Studienschwerpunkten «Padagogik bei Schulschwierigkeiten» (75 %
aller Studierenden), «Padagogik fiir Menschen mit geistiger Behinderung» (20 %) und
«Pidagogik fiir Schwerhorige und Gehorlose» (5 %). Die Riicklaufquote betrug 40 %.
Mit wenigen Ausnahmen stehen die Studierenden der HfH im Berufsleben. Wiahrend
des Studiums unterrichten sie mit einer Anstellung von ca. 40 bis 60 % in einem der 13
Trigerkantone in einer Vorschul-, Primar- oder Sekundarklasse, in einer Sonderklasse
oder Sonderschule oder in einer integrativen Schulform. Berufsbegleitend besuchen
sie an einem bestimmten Wochentag Vorlesungen und Seminarien an der HfH (Kon-
taktstudium) und an einem weiteren Tag arbeiten sie dezentral mittels E-Leaming im
Eigenstudium oder in Lerngruppen (siche www.hfh.ch > Studiengéinge).

Ergebnisse’

Bei der Bearbeitung beider Fallbeispiele wiirden die HfH-Studierenden weit ofter als
die Lehrpersonen zu allererst mit den verschiedenen Beteiligten an einem «runden
Tisch» zusammensitzen (}>=85.00, df=1, p=.001) und mit ihnen das weitere Vorge-
hen planen (Abb. 1). Dementsprechend priorisieren sie signifikant seltener als Lehrper-
sonen den Einstieg via Elterngespréch (}?=35.19, df=1, p=.001) oder die Anmeldung
an den SPD (x?=13.43, df=1, p=.001) oder an den KJPD (}>=18.11, df=1, p=.001).
Ebenfalls wiirden sie hdufiger als Lehrpersonen zuerst einmal den Kontakt mit der
schulischen Heilpidagogin suchen (y?=11.94, df=1, p=.001) oder eine klassenintermne
Probleml6sung anstreben (x2=24.07, df=1, p=.001).

Bei den anvisierten Massnahmen sind zwischen Studierenden und Lehrpersonen bei
beiden Fallbeispielen Unterschiede analoger Art festzustellen. Am Beispiel der Verhal-

2 Wir haben hier multiple Chi2-Vierfeldertests durchgefiihrt und analysiert. Ausfithrliche Angaben {iber die
Auswertungsmethodik finden sich in Lanfranchi & Jenny (2006, S. 235 f.). Dort werden auch alternative
Auswertungstechniken, vor allem zur Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulierung, gepriift. Eine Kopie des
eingesetzten Erfassungsinstruments kann bei andrea.lanfranchi@hfh.ch angefordert werden.
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Fall B - Vorgehen

-~ Studierende HiH

== | ghrpersonen

Abbildung 1: Fall B (Verhaltensstorung), vorgeschlagene erste Schritte im Vergleich Studierende
HfH-Lehrpersonen [Oval markiert = signifikant auf dem 1 % Niveau]

Fall B - Massnahmen

%

== Studierends HfH

w/w= Lohrpersonen

Abbildung 2: Fall B {(Verhaltensstérung), empfohiene Massnahmen im Vergleich Studierende HfH-
Lehrpersonen [Oval markiert = signifikant auf dem 1 % Niveau; rechteckig markiert — signifikant auf
dem 5% Niveau]
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tensstorung (Abb. 2) fillt auf, dass HfH-Studierende doppelt so héufig wie die Lehr-
personen das Kind einer Integrierten Schulischen Férderung (ISF) mit reguldren Lemn-
zielen zuweisen wiirden (%2=38.00, df=1, p=.001), und ebenso doppelt so haufig eine
Beratung bei der Schulischen Heilpadagogin empfehlen (¥2=20.59, df=1, p=.001).
Dementsprechend schlagen sie weniger hiufig eine Beratung durch den SPD oder den
KJIPD vor (y2=7.35, df=1, p=.007; x2=24.23, df=1, p=.001). Beim Uberweisungs-
vorschlag Sonder- oder Kleinklasse gibt es keinen Unterschied. Bei der Sonderschu-
lung hingegen sind die Diskrepanzen wiederum sehr klar: Lehrpersonen wiirden hier
das «Problemkind» mehr als doppelt so héufig aussondern (Praferenz 10%) als die
HfH-Studierenden (Praferenz 4%; ¢?=6.34, df=1, p=.012).

Curriculare Auswirkungen

In der Studie interessierte zudem, ob Studierende, die kurz vor Ausbildungsabschluss
stehen, im Vorgehen und in der Massnahmenplanung anders handeln wiirden als Erst-
semestrige. Hier einige ausgewihlte Resultate: Ein Vergleich zwischen den Studieren-
den im 1. und im 3. Studienjahr hat unter anderem ergeben, dass die fortgeschrittenen
Studierenden den Schiiler mit Lermnproblemen (Fall A) signifikant seltener beim SPD
anmelden mochten (}2=6.98, df=1, p=.008), dafiir tendenziell hidufiger eine Stand-
ortbestimmung am «runden Tisch» machen wiirden. Ebenfalls streben sie tendenziell
hiufiger als Studierende im 1. Jahr eine klasseninterne Problemldsung an (Abb.3). Die
Verteilung beziiglich des Schiilers mit Verhaltensproblemen (Fall B) ist analog und
ergibt signifikante Werte bei der klasseninternen Problemlésung und Tendenzen bei der
Anmeldung beim SPD und der schulischen Standortbestimmung. Bei den Massnahmen
sind die Unterschiede in beiden Fillen zwar ausserhalb der Signifikanzgrenze, tenden-
ziell ldsst sich aber feststellen, dass das Aussonderungsverhalten in den anvisierten
Handlungen der Studierenden im Laufe der Ausbildung klar an Bedeutung verliert,
wiahrend integrativ ausgerichtete Forderpline und Beratungstétigkeiten relevanter wer-
den. Diesen Befund kénnen wir mit einem Vergleichselement aus der WASA-Haupt-
studie bestitigen: Lehrpersonen mit einer heilpddagogischen Zusatzausbildung (wie
etwa friithere Kurse in Legasthenie-Therapie) wiirden, im Unterschied zu Lehrpersonen
ohne Zusatzausbildung, stirker kooperativ und integrativ handeln. Ebenfalls wiirden
sie die individuellen Leistungsziele und Leistungsfortschritte eines Schulkindes vor die
Anforderungen des Lehrplans stellen (Lanfranchi & Jenny, 2005, S. 254).

Erste Interpretation

Im Vergleich zur Hauptstichprobe der Lehrpersonen unterscheiden sich die Studieren-
den der HfH auf mehreren Ebenen iiberzuféllig. Sie werden bei der Bearbeitung der
gleichen Problemfdlle weniger von zuschreibenden Denkfiguren und entsprechenden
Handlungsdispositionen geleitet. Das kann dahingehend interpretiert werden, dass es
ihnen cher moglich ist, unvoreingenommen an die Fille heranzutreten, resp. dass sie
wihrend ihrer Ausbildung solide professionelle Beurteilungskriterien kennengelernt
haben. Es ist der Tendenz nach sogar so, dass HfH-Studierende im Verlaufe ihrer Aus-
bildung ihre auf integrative Praktiken ausgerichtete Haltung festigen. Somit steigert

79



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (1), 2008

Fall A - Vorgehen

80 =i~ 1.Studienjahr

e 3 Shudienjahr

Abbildung 3: Fall A (Lernstorung), vorgeschlagene erste Schritte im Vergleich HfH-Studierende im
1. und im 3. Studienjahr [Oval markiert = signifikant auf dem 1% Niveau; rechteckig markiert und
abgerundet =Tendenz]

sich ihre Bereitschaft, Schulkinder mit Problemen fachkundig integrativ statt separa-
tiv zu férdern. Solche Lemeffekte (eine mogliche Begriindung folgt im néichsten Ab-
schnitt) diirften nicht weiter iiberraschend sein, da die Studierenden sich ja iiber ldngere
Zeit mit integrativer Pddagogik befasst haben. Dennoch erachte ich es als wichtig fiir
die Einschitzung der Ausbildungsqualitdt im Hinblick auf die spitere Berufsausiibung
im Bereich Schulischer Heilpadagogik, dass die Verdnderungen aufgetreten sind und
empirisch erfasst werden konnten. Dabei muss allerdings relativierend festgehalten
werden, dass wir in unserer Umfrage mit hypothetischen Fallen eben nicht reelle Vor-
gehensweisen erfasst haben, sondem anvisierte Handlungen und Einstellungen. Inso-
fern muss die Frage, wie eng die Koppelung an das tatsichliche Verhaiten in der zu-
kiinftigen Praxis sein wird, vorerst offen bleiben.

5. Master-Studiengang und Ausbildungsqualitat

Trotz der erwéhnten Einschrankung der externen Validitit der Befunde diirften die er-
freulichen Resultate der Studierenden der Schulischen Heilpidagogik ein gutes Omen
im Hinblick auf eine der zentralen Herausforderungen der Zukunft sein, nimlich dem
Postulat gerecht verteilter Bildungschancen fiir alle Kinder und somit der wirksamen
Férderung des Lemerfolgs auch fiir Kinder aus bildungsfernen, vorwiegend Unter-
schicht- und Migrationsfamilien. Anlédsslich des 50. Jubildums des Studiums der Son-
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derpidagogik an der Universitit Koblenz-Landau bekréftigte Haeberlin (2002): «Wenn
die Bereitschaft weiter abnehmen sollte, fiir die Integration dieser Menschen Mittel zu
investieren, wiirde sich damit auch die Situation der Heilpddagogik verschlechtern.
Wie bei uns mit Immigranten umgegangen wird, kénnte zu den Indikatoren fiir die
Zukunftschancen der Heilpddagogik gehdren. Denken wir bei der Gestaltung unserer
Studienginge ausreichend daran?» An der HfH wurde und wird nicht nur daran ge-
dacht, sondern auch intensiv in diesem Sinne gehandelt. Praxisrelevante, interkultu-
rell-integrative Inhalte werden gemiss EDK-Empfehlungen in der Lehre sowohl in
spezifischen Modulen als auch transversal eingebettet (EDK, 2000). Sie sind auch in-
tegraler Bestandteil von Forschungsprojekten (siehe z.B. Lanfranchi & Hauser, 2007),
denn schliesslich gehdren die fachlichen Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitét
und Integration zum Kemgeschift von Ausbildung und Tétigkeitsfeld von schulischen
Heilpddagoginnen und -pidagogen (Bemhard & Coradi, 2005).

Lerneffekte

Was besonders auffillt und sich auf die Qualitit des HfH-Ausbildungskonzepts zu-
riickfithren lassen diirfte, ist folgender Umstand: Wiahrend die Studierenden zu Beginn
ihrer Ausbildung im Problemlésungsprozess annihrend so vorgehen wiirden wie die
Lehrpersonen der Hauptstichprobe, lassen sich bei den fortgeschrittenen Studierenden
curriculare Lemeffekte feststellen. Ein Beispiel (fiir die Daten siehe oben, Ergebnis-
teil): HfH-Studierende im letzten Semester wihlen bei der Planung des Vorgehens in
der Problembearbeitung signifikant hdufiger als Erstsemestrige oder Lehrpersonen der
Hauptstichprobe das Verfahren des «runden Tisches» als Moglichkeit der Standort-
bestimmung, Klirung, Planung und Kooperation. Diese Vorgehensweise diirfte die
Konsequenz curricularer Setzungen sein: Der «runde Tisch» wird als Teil des for-
derdiagnostischen Instrumentariums in mehreren Modulen thematisiert und eingeiibt
(Steppacher, 2005), neuerdings unter dem Begriff «schulisches Standortgesprach» im
Rahmen der ICF (Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung
und Gesundheit; Lienhard, 2006; Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, 2007).

Nach modularem Aufbau mit Vernetzungselementen wurden an der HfH bereits in der
Ubergangszeit zum Master-Studiengang fachliche, soziale, personale und methodische
Kompetenzen in allen fiir eine integrativ ausgerichtete Schulische Heilpddagogik zen-
tralen Standards vermittelt (siche Kompetenzprofil, im Kasten).

Portfolio

Um evaluieren zu konnen, inwiefern diese Standards im Laufe der Ausbildung erreicht
werden, missen die Studierenden zum Abschluss des Studiums die eigenen Berufs-
kompetenzen in Form eines Portfolios darstellen und 6ffentlich diskutieren. Alle haben
im Verlauf des Studiums eine Reihe von Texten verfasst, um in formativer Absicht
personliche Entwicklungsbereiche zu definieren, Ziele festzulegen, deren Umsetzung
zu planen resp. den Weg zur Zielerreichung zu reflektieren. Auf der Basis dieses Ent-
wicklungsprozesses erfolgt eine zusammenhingende Selbsteinschitzung, die — liber
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Kompetenzprofil des Master-Studiengangs in Schulischer Heilpddagogik, HfH Ziirich

A) Férderdiagnostik. Schulische Heilpadagoginnen und Heilpadagogen (SHP) kennen theoretische
Konzepte der kooperativen Férderdiagnostik und -planung. Sie kdnnen den Lernstand von Schiilerinnen
und Schilern mit angemessenen Instrumenten erfassen, den besonderen Forderbedarf definieren und die
Férderung mit den Beteiligten planen und auswerten.

B) Unterricht und Férderung. SHP kénnen die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung geméss den be-
sonderen Bedirfnissen und Ressourcen von Kindern und Jugendlichen differenzieren und individualisieren.
Sie wissen um systemische Zusammenhange und analysieren Probleme und Konflikte auf unterschiedlichen
Ebenen unter diesem Blickwinkel

C) Beratung und Zusammenarbeit. SHP beraten Kinder und Jugendliche, deren Eltern, Lehrpersonen
und Mitarbeitende in Institutionen sowie Behdrden in erschwerenden und beeintrachtigten Erziehungs- und
Bildungsverhattnissen, Insbesondere beraten sie Kolleginnen und Kollegen in Regel- und Sonderklassen

in der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts von Kindern und Jugendlichen mit speziellen Lern- und
Entwicklungsbedingungen.

D) Praxisreflexion und Qualitdtssicherung. SHP kénnen adaquate Methoden und Instrumente zur Eva-
luation heilpadagogischer Praxis einsetzen. Sie vernetzen Theorie und Praxis systematisch und gelangen
so von wissenschaftlich reflektierter Auseinandersetzung mit heilpddagogischen Problem- und Aufgaben-
stellungen zu angepassten Handlungskonzepten. Sie kennen Formen der Qualitatssicherung in heilpadago-
gischen Arbeitsfeldern.

E) Entwicklung und Organisation schulischer und sozialer Institutionen. SHP kennen verschiedene
Schulentwicklungsmodelle im Umgang mit Heterogenitat und kénnen sich an der Planung und Umsetzung
integrativer Schul- und Institutionsentwicklungskonzepte beteiligen

F) Forschung und Entwicklung. SHP kennen Methoden zur Informationsernebung fir Forschungs- und
Entwicklungsprojekte. Sie kdnnen Daten darstellen, analysieren und interpretieren. Sie kennen Methoden
der quantitativen und qualitativen Soziafforschung. In exemplarischen Projekten kdnnen sie Planung, Ent-
wickiung und Einsatz von Methoden und die Datenauswertung weitgehend selbststéndig angehen,

G) Offentlichkeitsarbeit. SHP kénnen heilpadagogische Inhalte und Konzepte in der Offentiichkeit vertre-
ten und in der Erwachsenenbildung weitervermittein

H) Planung der eigenen Weiterbildung. SHP konnen aufgrund inrer perstniichen und beruflichen Ent-
wicklungen und aufgrund von Verénderungen in Theorie und Praxisfeldern die eigene Weiterbildung planen
und umsetzen.

das Studium hinaus gedacht — als Bestandteil eines Bewerbungsportfolios verwendet
werden kann (Tamutzer, 2007). Hier ein Auszug aus den diesjahrigen Portfolios mei-
ner Seminargruppe: «Im Rahmen der Einzelfallstudie, ein forderdiagnostischer Bericht
eines Schiilers mit Lemproblemen, setzte ich mich intensiv mit der Férderdiagnostik
und Planung auseinander. Ich habe gelernt, mich vermehrt mit dem ganzen System
(Kind, Eltern, Lehrpersonen, Fachpersonen etc.) und den Interaktionen zu befassen.
<Runde Tische> und interdisziplindre Zusammenarbeit haben fiir mich in der Forderung
eines Kindes an entscheidender Bedeutung gewonnen. Auch in Zukunft méchte ich
mich weiter von einer personen- und defizitorientierten Sichtweise der Kinder entfer-
nen und den ressourcenbetonten, systemischen Ansatz immer stirker in meine alltig-
liche Arbeit integrieren» (Ursula Senn-Marschall, aus ihrem Portfolio vom 18.6.07).
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Verschrinkung von Theorie und Praxis

Die an der HfH mittlerweile strukturell erfolgreich abgeschlossene Umsetzung der
Bologna-Reform sieht folgende zentrale Merkmale der als konsekutiver Master-Stu-
diengang konzipierten Ausbildung in Schulischer Heilpiddagogik vor (Strasser, 2005):
Vertiefung und Spezialisierung nach dem Bachelor-Abschluss an einer Pidagogischen
Hochschule, Forschungsorientierung mit stirkerem Gewicht eines wissenschaftlichen
Zuganges zur Bearbeitung heilpidagogischer Fragestellungen sowie Anwendungsori-
entierung in der bisherigen Tradition einer optimalen Verschrinkung von Theorie und
Praxis. Das neue Master-Ausbildungskonzept wird zurzeit extern evaluiert (Fuchs,
2006). Wir warten gespannt auf die Resultate des Langsschnittpanels.
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Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung - profes-
sionstheoretische Bezugspunkte zur Konzeption der Master-
Thesis in der Ausbildung von Lehrpersonen der Sekundar-
stufe |

Esther Kamm und Christine Bieri

Im Zuge der jiingsten Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
haben die Pidagogischen Hochschulen neben dem traditionellen Lehrgeschiift
den Auftrag erhalten, Forschung, Weiterbildung und Dienstleistung zu betreiben.
Der gegeniiber den seminaristischen Ausbildungen verstirkte Forschungsbezug
soll sich auch in der Lehre niederschlagen und insbesondere auf der Master-Stu-
fe zu eigenstindigen Forschungs- und Entwicklungsprojekten von Studierenden
fiihren. Den Master-Abschluss hat die EDK vor gut zwei Jahren allerdings nur fiir
Lehrpersonen der Sekundarstufe I beschlossen. Als neues Ausbildungselement in
den Curricula fiir Lehrpersonen dieser Stufe erweist sich damit die Master-The-
sis, welche den Abschluss forschungsorientierter Ausbildungsbemiihungen mar-
kiert. Im Folgenden wird der Versuch unternommen, in professionstheoretischen
Ansitzen Bezugspunkte fiir Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
im Allgemeinen (vgl. journal fiir lehrerInnenbildung, 3/01; Altrichter & Mayr,
2004; Altrichter & Fichten, 2005 u.a.) und fiir die Konzeption der Master-Thesis
im Besonderen auszumachen sowie die skizzierten Ausgestaltungen der MA-The-
sis mit unterschiedlichen Ausbildungswegen von Studierenden in Verbindung zu
bringen.

1. Einleitung

Nach der strukturellen Reform in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Schweiz hat,
zeitlich verschoben, die inhaltliche und curriculare eingesetzt (vgl. Reusser & Messner,
2002 u.a.). Dass Lehrpersonen iiber eine «multiple Wissensbasis» verfiigen miissten,
gilt in der jiingsten Debatte um péddagogische Professionalitiit als Konsens, ebenso
dass ein Lehramtsstudium Theorie und Praxis sowie Lehre und Forschung verbinden
solle.! Wie jedoch Forschung in der Ausbildung gestaltet, welche Ziele sie verfolgen
und welches Anspruchsniveau auf den beiden Ausbildungszyklen Bachelor und Master
angeschlagen werden soll, sind Fragen, die bislang keineswegs konsensual, sondern
auf der Ebene der einzelnen Ausbildungsinstitutionen beantwortet worden sind. Mit der
Verlangerung der Ausbildung von Lehrpersonen der Sekundarstufe I zur Master-Stufe

!'Vgl. das Reglement iiber die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir Lehrkréfte der Sekundarstufe I vom
26. August 1999/28. Oktober 2005, Art. 5, Abs. 1.
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stellen sich diese mit Forschung in der Ausbildung befassten Fragen emeut.? Neben der
gegenstandsbezogenen Diskussion (vgl. BzL 1998/1, Altrichter & Mayr, 2004 u.a.) lie-
fert die Debatte um pidagogische Professionalitit (Dewe, Radtke & Ferchhoff, 1996;
Helsper & Combe, 1996; Oevermann, 1996; Terhart, 1996; u.a.) Hinweise, wie und
mit welchen Zielen Forschung mit angehenden Lehrpersonen betrieben werden kann
(Blomeke, 2002, S. 11 ff.; Helsper & Kolbe, 2002, S. 3871.).

In einem ersten Schritt werden Beitrdge zur pidagogischen Professionalitiit, welche
Implikationen fiir die Ausgestaltung von Forschung in der Ausbildung aufweisen, in
ihren Grundziigen dargestellt (Kap. 2). In einem zweiten Schritt werden verschiedene
Moglichkeiten, den Gegenstand «Forschung in der Ausbildung mit Fokus auf die MA-
Thesis» auszugestalten, zusammenfassend referiert (Kap. 3). Die professionstheore-
tischen Ansétze und die Formen von Forschung in der Ausbildung werden dann auf
unterschiedliche Ausbildungsstrukturen und Studienwege bezogen (Kap. 4). Abschlies-
send werden offene Fragen zur Ausgestaltung der MA-Thesis angesprochen, welche
mit deren Verortung in einem curricularen und institutionellen Gesamtzusammenhang
befasst sind (Kap. 5).

2. Professionstheoretische Beziige fiir Forschung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Die Ansitze zu piadagogischer Professionalitit lassen sich unterschiedlich gruppieren.’
Als kontrovers diskutiert stellen sich eine piddagogisch-psychologische respektive ko-
gnitionspsychologische, die auf Wissensformen des Lehrer-Experten sowie Standards
und Kompetenzprofile fiir Lehrpersonen zu Beginn ihrer Berufslaufbahn zentriert ist,
und eine strukturalistisch orientierte, die auf die Explikation der Logik piddagogisch-
professionellen Handelns abzielt, dar. Erstere rekurriert in der Regel auf die profes-
sionssoziologischen Arbeiten von Schon (1983; 1988). In dieser Debatte lassen sich
verschiedene Leitkonzepte oder «ideale Bildungsprodukte» von Lehrerbildungsinsti-
tutionen ausmachen (vgl. Helsper, Bohme, Kramer & Lingkost, 2001), die mehr oder
minder mit Forschung verkniipft sind: Die Herausbildung eines «forschenden Habitus»
(Oevermann, 1996; Helsper, 1996; Kolbe, 2004 u.a.), eines «reflektierten Praktikers»
(vgl. Schon, 1983; Altrichter, 2000) oder — fiir die berufsbiographisch «dritte Phase» —
eines «Lehrers als Experten» (vgl. Bromme, 1992).

2 Fiir die Zeit der Entstehung von Padagogischen Hochschulen vgl. etwa die Diskussionen in Beitrdge zur
Lehrerbildung, 1996, 16 (1).

3 Bei Helsper und Kolbe (2002) findet sich die Unterscheidung in (1) padagogisch-psychologische Lehrer-
forschung, (2) soziologisch fundierte Verwendungsforschung, (3) symbolisch-interaktionistische und bio-
graphische sowie (4) strukturtheoretische Professionsforschung. Anders Blémeke (2002), die makrosozio-
logische und historische Ansitze von mikrosoziologischen unterscheidet. Die Unterteilung von Blomeke
zeigt, dass in derjenigen von Helsper und Kolbe als flinfte Richtung die systemisch orientierte Professions-
forschung zu ergénzen wére.
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Die drei Leitkonzepte unterscheiden sich im Hinblick auf ihren Ort im Theorte-Praxis-
Verhdltnis sowie ihren Ort im berufsbiographischen Verlauf von Lehrpersonen. Die
Darstellung professionstheoretischer Beziige bleibt damit auf eine Auswahl beschrénkt.
Es kommen Positionen zur Sprache, die Implikationen fiir Forschung in der Ausbildung
aufweisen: «Der reflektierte Praktiker» von Schén (1983) im Verbund mit der Aktions-
und Praxisforschung (2.1), die pddagogisch-psychologische Lehrerwissensforschung
(2.2) und die strukturalistisch orientierte Professionsforschung (2.3).

2.1 «Der reflektierte Praktiker» und die Aktions- oder Praxisforschung

Ein Konzept, das nicht fiir die Ausbildung von Lehrpersonen entwickelt und in diesem
Umfeld dennoch grosse Beachtung fand, ist Schéns «Reflective Practitionen (1983).
Es zielt auf die Erforschung der Mikrostruktur des Handelns Professioneller ab und
analysiert Zusammenhinge zwischen Wissen, Denken und Handeln. Der Ansatz basiert
auf den philosophischen und padagogischen Werken Deweys und Polanyis sowie auf
den Erfahrungen aus der beraterischen Tétigkeit des Autors.

Auf der Grundlage von Fallstudien zu verschiedenen professionellen Tétigkeiten ent-
wirft Schon eine «Epistemologie der Praxis», in der er die Hierarchie von Wissen und
Konnen umkehrt: Nicht Wissen leitet Handeln an und erméglicht erst Kénnen, son-
dern durch Handeln wird Wissen aufgebaut, Konnerschaft entwickelt. Zur Beschrei-
bung dieses Zusammenspiels unterscheidet Schon dre1 verschiedene Handlungstypen:
Der erste Typus bezieht sich auf ein «Wissen in der Handlungy (tacit-knowig-in-ac-
tion), das durch Sozialisierung bzw. durch hiufigen Gebrauch vormals reflektierten
Handlungswissens aufgebaut wird und routinemissig zur Anwendung gelangt. Treten
Schwierigkeiten auf, wird ein zweiter Typus von Handeln notwendig, den Schén als
«Reflexion-in-der-Handlung» (reflection-in-action) bezeichnet. Im Sinne eines itera-
tiven Prozesses versucht der oder die Professionelle auftauchende Probleme in Analo-
gie zu bereits Bekanntem zu definieren und Konsequenzen aus dieser Analogiebildung
abzuleiten. Dabei sollten professionell Tédtige sowohl Problemdefinition als auch Rah-
menexperiment («naming and framing») stets als Hypothesen im Bewusstsein behal-
ten, damit sie offen gegeniiber dem Neuen sind, das aus einer Situation entstehen kann.
Das Rahmenexperiment gilt dann als gelungen, wenn sich die neue Situation insgesamt
als positiv darstellt oder eine positive Verdnderung eingetroffen ist, und zwar unabhén-
gig davon, ob die erwarteten Konsequenzen des Rahmenexperiments eingetroffen sind
oder nicht — dies, wie Schon betont, im Unterschied zu einem wissenschaftlichen Expe-
rimentalsetting (vgl. hierzu die Darstellung und Kritik bei Altrichter, 2000, S. 207). Mit
zunehmender Distanz zam eigenen Handeln, kann die «Reflexion-in-der-Handlung» in
den dritten Typus iibergehen, den Schon als «Reflexion-iiber-die-Handlung» (reflec-
tion-on-action) bezeichnet. Letztere meint das, was alltagssprachlich unter dem Begriff
«Reflexion» verstanden wird, ndmlich die Objektivierung der primiren Handlung (vgl.
Schon, 1983). Professionalitit ist in dieser Sichtweise durch das Zusammenspiel aller
drei Handlungstypen gekennzeichnet. Im Hinblick auf die Ausbildung (von Lehrper-
sonen) bedeutet Schons Konzept eine Umkehr von Theorie und Praxis, indem ndmlich
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«learning by doing» zum Ausgangspunkt von Lernprozessen genommen wird, welche
ihrerseits durch einen aktiven Beratungs- und Coachingprozess von Ausbildungsseite
gesteuert werden. Das Coaching soll den Studierenden helfen, eine refiektierende, for-
schende Haltung aufzubauen und sich auf Uberraschungen im Praxisfeld einzulassen.
Wissenschaftliches Wissen dient den reflektierenden Praktikerinnen und Praktikern
als Quelle fiir Inspirationen bei der Suche nach Handlungsalternativen und unterstiizt
damit indirekt die Kompetenzentwicklung, welche vorrangig durch Reflexion-in-der-
Handlung befordert werden soll (vgl. Schon, 1988; Altrichter, 2000).

Ein Kritikpunkt an diesem Ansatz liegt im fehlenden Bezug zum Forschungsgebiet
iiber padagogisch-professionelle Kompetenzen, etwa zu anderen Epistemologien wie
derjenigen Shulmans (1986). Weitere Einwénde richten sich gegen die Dominanz der
Reflexion-in-der-Handlung im Professionalisierungsprozess gegeniiber der Reflexion-
iiber-die-Handlung» (vgl. Altrichter, 2000). Im Programm der Aktions- oder Praxisfor-
schung verhélt es sich gerade umgekehrt: Dort steht die reflektierte Praxis im Vorder-
grund. Zunédchst fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen entwickelt (vgl. Altrichter &
Posch, 1998), findet das Konzept zunehmend Eingang in die Grundausbildung. Dabei
meint Praxis- oder Aktionsforschung die systematische, durch Forschungsregeln ge-
leitete Untersuchung der eigenen Praxis durch die Praktikerinnen und Praktiker selber,
mit dem Ziel, die Qualitdt des eigenen Unterrichts und die Wirksamkeit paddagogischen
Handelns zu erhdhen. Die Weiterentwicklung der eigenen Praxis ist dabei haufig in
Schulentwicklungsprozesse und damit in eine «community of practice» oder «professi-
onal community» eingebettet. Wiahrend sich der Ansatz in der (Grund- und) Weiterbil-
dung von Lehrkriften bewihrt hat, wird er im Diskurs einer «scientific community» eher
skeptisch aufgenommen, da die Produkte der Reflexion iiber die eigene Praxis strengen
wissenschaftlichen Anspriichen nicht geniigen (vgl. Altrichter & Feindt, 2004).

2.2 «Der Lehrer als Experte» und die padagogisch-psychologische Leh-
rerwissensforschung
In der padagogisch-psychologischen Forschung zur Professionalitit von Lehrpersonen
steht die Frage nach der Qualitit von Unterricht im Zentrum. Wesentliche Impulse hier-
zu stammen aus der kognitionspsychologischen Lehrerwissensforschung, deren Ziel in
der Ergriindung des professionellen Wissens erfolgreich handelnder Lehrkrifte liegt.
Erfolgreiches, professionelles Lehrerhandeln lédsst sich durch einen kompetenten Um-
gang mit verschiedenen Wissensformen kennzeichnen, der sich positiv auf den Lerner-
folg und die Lernmotivation von Schiilerinnen und Schiilern auswirkt (vgl. Baumert &
Kunter, 2006; Bromme, 1992).

Das Verhiltnis verschiedener Wissensarten und -formen hat Shulman (1986) in seinem
theoretischen Rahmenkonzept iiber das Wissen von Lehrpersonen beschrieben, das in
der Folge von verschiedenen Autoren weiterentwickelt und ausdifferenziert wurde (vgl.
z.B. Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 1997; Fried, 2002; Helsper, 2002). So erweitert
Bromme, der von einer Anforderungsanalyse der unterrichtlichen Titigkeit von Lehr-
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personen ausgeht, Shulmans Ansatz zu einer Topologie des professionellen Wissens.
Diese umfasst neben theoretischen Wissensbestinden auch implizite Elemente und un-
terscheidet zwischen Inhaltswissen, curricularem Wissen, Philosophie des Schulfachs,
piadagogischem Wissen und fachspezifisch-pddagogischen Wissen, was im deutschen
Sprachraum mit dem «fachdidaktischen» Wissen gleichgesetzt wird (vgl. Baumert &
Kunter, 2006). Die Beschreibung der psychologischen Struktur, d.h. der mentalen Re-
priisentation, erfolgt entlang der Unterscheidung von deklarativem, prozeduralem und
strategischem Wissen (vgl. Bromme, 1997; Bromme & Haag, 2004).

Im berufsbiographischen Verlauf kommt es zu einer zunehmenden Integration der Wis-
sensformen sowie zu einer Ausbildung von Erfahrungswissen. Expertinnen und Exper-
ten oder Professionelle zeichnen sich dadurch aus, dass sie auf komplexe, verdichtete
Analysen ihres Unterrichts, sogenannte «curriculum scriptsy», und auf doménenspezi-
fisches Wissen zuriickgreifen kénnen, so dass schnelles, flexibles Handeln méoglich ist.
Thr Wissen ist gut veretzt und hierarchisch sowie um eine begrenzte Zahl von Ereig-
nisschemata organisiert, welche die Wahrmehmung und Verarbeitung von Einzelfallen
steuern. Das Wissen des Experten ist demzufolge situations- und fallspezifisch, nicht
disziplindr organisiert (Bromme, 1992; Bromme, 1997; Bromme & Haag, 2004, Bau-
mert & Kunter, 2006). Wie bereits Shulman unterstreicht auch Bromme (1992, 1997)
die Bedeutung der Fachinhalte fiir das Wissen und Handeln von Lehrkriften. Die enge
Verbindung inhaltlicher Wissensfacetten mit einem allgemeinen Professionsmodell
wird auch in anderen Ansitzen zur Bestimmung piddagogischer Professionalitdt her-
vorgehoben, so im National Board for Professional Teaching Standards (Darling-Ham-
mond & Bransford, 2005) oder in den Standards der Kultusministerkonferenz (Terhart,
2007). Baumert und Kunter (2006) présentieren ebenfalls ein Modell professioneller
Handlungskompetenzen, welches das Zusammenspiel verschiedener Wissensfacetten
beriicksichtigt und Beziige zu Uberzeugungssystemen (z.B. epistemologische Uber-
zeugungen, subjektive Theorien), motivationalen Orientierungen und Selbstregulati-
onsaspekten herstellt.

Der pidagogisch-psychologische Ansatz hat auch Kritik auf sich gezogen. Sie richtet
sich insbesondere gegen die Transferannahme, wonach besseres Wissen zu einer bes-
seren Praxis und zu mehr Handlungssicherheit fiihre (vgl. Radtke, 1996, 2004). Zwar
nimmt der kognitionspsychologische Ansatz heute Abstand von einem einfachen Trans-
fermodell der Wissensanwendung, indem die Bedeutung des «impliziten Wissens» (vgl.
Neuweg 1999, 2000) anerkannt wird. Handeln von Expertinnen und Experten ist je-
doch ohne handlungsanleitendes, explizites Wissen nicht denkbar (vgl. Bromme, 1992;
Kolbe, 2004). Wie die pddagogisch-psychologische Wissensforschung zeigt, liegt dem
Handeln von Expertinnen und Experten eine «multiple Wissensbasis» zugrunde. Das
durch «Forschung in der Ausbildung von Lehrpersonen» generierte Wissen und Kon-
nen diirfte vorrangig im Bereich des expliziten oder deklarativen Wissens angesiedelt
sein. Dennoch werden etwa mit der Einfiihrung in Forschungsmethoden auch Formen
prozeduralen, also internalisierten Regelwissens sowie durch das Verfassen wissen-

89



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (1), 2008

schaftlicher Arbeiten auch strategisches Wissen gefordert. In einer auf Konnerschaft
durch implizites Wissen fokussierenden Professionstheorie, wie sie Neuweg (1999,
2000) vorlegt, erhdlt das explizite Wissen bei der Entwicklung von Kénnerschaft nur
einen geringen Stellenwert: «Das Wissen des Konners ist implizites Wissen, sein Den-
ken zeigt sich im Vollzug — und dieses Wissen besteht nicht aus intern reprisentierten
Handlungsregeln, sondern kann vom Koénner selbst oder vom Beobachter [nur] partiell
rekonstruiert und symbolisiert werden» (Neuweg, 2000, S. 76). Entsprechend ist die
didaktisch-curriculare Konsequenz: Nicht das explizite, beispielsweise forschungsmis-
sig fundierte Wissen zu berufsrelevanten Fragestellungen soll gestirkt werden, son-
dem «der Erwerb von Expertise» durch «die Sozialisation in einer Expertenkultur, die
Konfrontation mit praktischen Anforderungen und Kénnem» (ebd., S. 79). Damit ist
die Frage nach dem Verhiltnis von Theorie und Praxis bei der Herausbildung pédago-
gischer Expertise beriihrt, welche im folgenden Ansatz noch einmal anders als in den
bisher dargestellten beantwortet wird.

2.3 Strukturtheoretische Professionsforschung zur Logik p#adagogisch-
professionellen Handelns

Strukturtheoretische Beitrige zu pidagogischer Professionalitit zielen auf eine Ex-
plikation der Logik professionellen Handelns und der Strukturen des pidagogischen
Feldes ab. Grundlegend fiir diese Forschungsrichtung ist Oevermanns (1996) Versuch
einer Theorie pddagogisch-professionellen Handelns, der auf einer Analyse von Struk-
turmerkmalen des professionellen therapeutischen Settings griindet. Zu den Struktur-
merkmalen der professionellen psychoanalytischen Praxis zdhlen aufseiten des Pati-
enten dessen Leidensdruck und «beschidigte» Identitit sowie die Regel, sich freiwillig
und als «ganze Person» auf das therapeutische Geschehen einzulassen. Aufseiten des
Therapeuten besteht die professionelle Aufgabe in der stellvertretenden Deutung von
Problemlagen (fiir den Patienten), wobei die Deutung des «Falles» in seiner Einzigar-
tigkeit vor dem Hintergrund eines fachwissenschaftlichen und allgemeinen Regelwis-
sens aus Psychologie und Psychopathologie erfolgt. Dabei verlangt die therapeutische
Situation auch vom professionell T#tigen, sich als «ganze Person» einzubringen und
dennoch professionelle Distanz zu iiben, also die «Abstinenzregel» zu befolgen (vgl.
Oevermann, 1996, S. 117). Im professionell-therapeutischen Setting errichten Thera-
peut und Klient trotz der «Spezifitity und Rollenformigkeit ihres Verhiltnisses eine
quasi-«diffuse» Sozialbeziehung im Sinne Parsons (vgl. ebd., S. 110).

Beide Aspekte des Verhiltnisses von Therapeut und Klient werden bei Oevermann
auf schulische Zusammenhénge iibertragen. Die Lehrperson begegnet der einzelnen
Schiilerin und dem einzelnen Schiiler einerseits «spezifisch», respektive rollenformig,
indem sie sich an universalen, schulischen Giitemassstiben orientiert und diese durch-
setzt, andererseits «diffus», indem sie sich als «ganze Person» auf die «ganze Person»
des Gegentibers einldsst (vgl. Oevermann, 1996, S. 110£.). Die Abstinenzregel im pa-
dagogisch-professionellen Handeln zeigt sich dann darin, dass die Lehrperson den An-
geboten von Nihe und Empathie durch Schiilerinnen und Schiiler widersteht respektive
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jene umzuleiten versteht (vgl. Hummel, Scheid & Wienke, 2005, S. 87). Im Anschluss
an Oevermann beschreibt Helsper (1996; Helsper et al., 2001) diese Doppeltheit von
Rolle und Person als konstitutive Antinomie respektive nicht authebbare Widerspriich-
lichkeit des Handelns von Lehrpersonen.

In der strukturalistischen Professionalisierungstheorie kommt der Spezifitit des Falles
respektive der jeweiligen schulischen Interaktionssituation in ihrer Einzigartigkeit eine
besondere Bedeutung zu. «Ungewissheit» (Helsper, 2003) und «Nicht-Wissen-Koén-
nen» (Wimmer, 1996) werden als Besonderheit des Padagogischen verstanden, was
durch Diagnosen eines «Technologiedefizits» von Professionen (Luhmann & Schorr,
1979) untermauert wird. Die Bedeutung von einzelnen Féllen und Episoden fiir die Or-
ganisation des Wissens von Professionellen wird, wie weiter oben dargestellt, von der
Expertenforschung bestitigt. Fallverstehen und eine «Routine der Reflexion» (Helsper
& Kolbe, 2002, S. 389) eigenen Handelns unter Ungewissheitsbedingungen sind des-
halb in dieser Sicht zentrale Anliegen flir curriculare Reformen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (vgl. ebd., S. 386). Das Konzept des «forschenden Habitus» ist dabei
leitend und meint die «Habitualisierung eines neugierigen, skeptischen, forschend-fra-
genden Umgangs mit der Praxis» (ebd., S. 395). Methodisch schliesst an diese Ar-
gumentation zur Spezifitidt des Falles und der Ungewissheit als Besonderheit pada-
gogisch-professionellen Handelns die von Oevermann entwickelte «objektive» oder
«strukturale Hermeneutik» an.

Die Professionstheorie von und im Anschluss an Oevermann ist nicht unkritisiert ge-
blieben. Die unterstellte Strukturhomologie von therapeutischem und pédagogischem
Setting, besonders das Verhiltnis von Lehrperson und Schiilerinnen/Schiilern, ist ver-
schiedentlich zuriickgewiesen worden mit der Begriindung, Erziehung geschehe im-
mer im Rahmen von und durch Unterricht, der das «Kerngeschift» von Lehrpersonen
darstelle. Lehrpersonen hitten sich auf Schiilerinnen und Schiiler gerade nicht als
«ganze Personen», sonderm in ihrer Rolle zu beziehen (vgl. Baumert & Kunter, 2006,
S. 472 ff.; Tenorth, 2006, S. 584 ff.). Die Forderung strukturtheoretischer Ansitze nach
einer «Routine der Reflexion» und einer «Reflexion der Routine» in der Ausbildung
angehender Lehrpersonen (Helsper & Kolbe, 2002, S. 389) findet dann eine breitere
Akzeptanz, wenn mit «Fallanalysen» nicht ausschliesslich auf Fallverstehen im Sinne
der objektiven Hermeneutik (vgl. Kolbe, 2004) rekurriert wird.

3. Forschung und Master-Thesis in der Ausbildung von Lehrpersonen

Durch Forschung generiertes Wissen und wissenschaftliche Rationalitit sind in der
Ausbildung von Lehrpersonen traditionell als Gegenbilder von Praktikerwissen und
dessen «dogmatischer» Natur aufgefasst worden (vgl. Hiigli, 1998; Oelkers, 1998; Te-
north, 2003). Fiir Oclkers (1998, S. 18) steht Lehrerbildung mit ihrer Fokussierung auf
das berufspraktische Kénnen respektive know how, weniger auf know that und kaum
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auf know why selbst fiir eine «dogmatische Wissensform» (ebd.). Dabei meint «dog-
matisch» eine an Handlungssicherheit und am Gelingen im Berufsfeld orientierte Aus-
bildungsform, die notwendig mit einer Engflihrung von «Wissensvarianz» einhergeht:
«Der Druck der praktischen Erwartungen bestimmt das Wissensprofil. Theorie muss
zur Sicherheit beitragen, wenn sie iiberhaupt eine Funktion erhilt» (ebd.).*

Vor dem Hintergrund dieser Defizitdiagnose lehrerbildnerischer Wissensformen kommt
der jiingsten Reform der Ausbildung von Lehrpersonen mit ihrem Anspruch nach Ver-
wissenschaftlichung von Ausbildungsinhalten ein hoher Stellenwert zu. Forschung in
der Ausbildung wird selbst zu einem Reformelement (vgl. Altrichter & Mayr, 2004).
Weitere Griinde, Forschung in der Ausbildung zu forcieren, liegen in der Komplexitit
und Widerspriichlichkeit von Situationen im Berufsalltag, die von Studierenden nicht
nur den Erwerb von know how respektive Konnen, sondern auch von Wissen verlan-
gen. Unter didaktischem Gesichtspunkt betrachtet, findet «forschendes Lemnen», stir-
ker als bisher, Eingang in die Curricula der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. ebd.,
S. 165 {f.).

In Bezug auf den Forschungsbegriff und das Forschungsverstindnis an Pddagogischen
Hochschulen finden sich unterschiedliche Positionen: Es wird entweder vor einem ei-
genen Forschungsbegriff gewarnt, wobei jedoch eigene Themen und Beziige sowie
spezifische Verwertungsinteressen empfohlen werden (vgl. Oelkers, 1998), oder umge-
kehrt fiir einen weiten Forschungsbegriff und «eklektische Forschungszugiinge» zum
padagogischen Feld mit einem direkten Verwertungszusammenhang fiir schulisches
Handeln pladiert (vgl. Dick, 1998). Auf die Ausbildung bezogen sind beide Verstind-
nisse denkbar, je nachdem, welches Anspruchsniveau anvisiert wird. Altrichter und
Mayr (2004, S. 170) unterscheiden hierbei sechs «Interpretationen» einer forschungs-
orientierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung:

1. Wissensrezeption, d.h. rezipieren von berufsfeldrelevanten Forschungsergebnis-
sen,

basale Methodenkompetenz, um Forschung kritisch zu rezipieren,

Einiibung in Fallverstehen zwecks Ausbildung eines «forschenden Habitus»,
Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung,

Praxisforschung,

Forschung mit der priméren Zielgruppe «scientific community».

S S i

Wihrend die erste Stufe (1. und 2.) starker rezeptive Fahigkeiten betont, wie sie in den
allgemeinen Umschreibungen der Dublin Descriptors fiir den Bachelor-Zyklus vor-
gesehen sind, werden auf einer zweiten Stufe (3. bis 5.) produktive Fihigkeiten im
Umgang mit Forschung betont, wie sie fiir die Master-Stufe kennzeichnend sind. Fiir

4 Ein Blick auf die alte Dualitit von Theorie und Praxis in der Ausbildung von Lehrpersonen zeigt, dass
die hier beschriebene, dominante Wissensform der Praxisanleitung auch nicht ohne Theorie ist, so wie
umgekehrt Theorie nicht ohne Praxis und zuweilen auch nicht ohne Dogmatik ist (vgl. Oelkers, 1998, S. 26;
Tenorth, 2003, S. 101).
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den Gegenstand der Master-Thesis, die eine grossere Forschungsarbeit zu einer mit
dem spiteren Berufsfeld befassten Fragestellung darstellt, interessieren also die Inter-
pretationen 3. bis 5.

Die Einiibung in Fallverstehen verfolgt, je nachdem, was unter «Fall» verstanden und
welches thematische Feld bearbeitet wird, verschiedene Analyseziele, die entsprechend
unterschiedliche Methoden nach sich ziehen. Zur Illustration dieses Forschungstyps
in der Ausbildung von Lehrpersonen verweisen Altrichter und Mayr (2004) auf ein
fallverstehendes Forschungsvorhaben von Dick (1994), welches auf die Darstellung
eines Experten-Lehrers respektive einer Experten-Lehrerin abzielt. Das professionelle
Handeln des untersuchten «Falles» wird dabei mittels narrativ-ethnografischer Metho-
den erfasst. Ziel des Projekts ist die Konfrontation von beobachtetem Expertenwissen
und -handeln mit den Voreinstellungen der Studierenden sowie dem «didaktisch-aka-
demischen Wissen», das sie an der Hochschule erwerben (Dick, 1994, S. 16; zit. nach
Altrichter & Mayr, 2004, S. 172). Hinsichtlich der oben rezipierten professionstheore-
tischen Beziige lésst sich dieses Forschungsprojekt an die multiple Wissensbasis des
Lehrer-Experten (vgl. Bromme,1992; Neuweg, 1999 u.a.) anschliessen. Es werden we-
nigstens drei verschiedene Wissensformen zueinander in Beziehung gesetzt: das durch
Beobachtung erfasste implizite Wissen eines Lehrer-Experten (das «tacit-konwledge-
in-action» bei Schoén), femer das «deklarative» Wissen der theoretischen Ausbildung
zum Lehrberuf sowie schliesslich das eigene, durch (schul-)biographische Erfahrungen
geprigte implizite Wissen (und Handeln) der individuellen Studierenden.

In der strukturalistischen Professionstheorie meint «Fall» Eréffnung und Beschliessung
von Handlungspraxis (vgl. Oevermann, 1991 u.a.), weshalb Fallanalysen die Explika-
tion von Strukturmustern, etwa schulischer Interaktionen, zum Ziel haben. Dabei inte-
ressiert allerdings weniger, was die Interaktionspartner meinen, als vielmehr, was sich
unter der Oberfliche des Gesagten verbirgt. Mittels akribischer Interpretation von Tran-
skripten zu schulischen Interaktionen sollen Studierende in padagogisches Sehen und
Denken «unter der Oberfliche» eingefiihrt werden. Inhaltliche Bezugspunkte solcher
Fallwerkstitten bilden die strukturalistische Professionstheorie mit der oben dargestell-
ten Dialektik von «diffusen und rollenférmigen» Anteilen professionellen Handelns
(vgl. Oevermann, 1999) und weiteren Antinomien des Lehrerhandelns (vgl. Helsper,
2004 u.a.) oder die «Ungewissheits»-Diagnose padagogisch-professionellen Handelns
(vgl. Helsper, Horster & Kade, 2003). Eine methodische Anweisung fiir die Durchfiih-
rung von Fallwerkstétten mit Hilfe einfacher «Faustregeln» in der Ausbildung ange-
hender Lehrpersonen findet sich bei Ummel, Scheid und Wienke (2005), handhabbare
Drei-Schritt-Operationen der Fallrekonstruktion legt Wernet (2000) vor.

Bei der «teilverantwortlichen Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung arbeiten
zumeist kleine Teams von Lehramtsstudierenden unter Anleitung von professionellen
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern an Analyse- oder Forschungsprojekten zu
schulisch relevanten Themen (...)» (Altrichter & Mayr, 2004, S. 172). Zur Illustration
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dieses Typs wird auf das Hamburger Modell der Forschungswerkstitten verwiesen,
welche sich iiber zwel Semester hinweg erstrecken und von einem Team von Leh-
renden begleitet werden (vgl. Bastian et al., 2002). Die Dozierenden bringen je nach be-
ruflichem Sozialisationshintergrund inhaltliches oder forschungsmethodisches Wissen
ein. Die Fragestellungen stammen in der Regel aus Schulentwicklungsprojekten und
werden mit Lehrpersonen ausgehandelt (z. B. «Schiilerriickmeldungen im Unterricht»).
Die Methoden, die zur Anwendung kommen, sind vorrangig qualitativ, das Analyseziel
liegt im «Herausarbeiten von typisierbaren Bildern und Mustern aus den untersuchten
Prozessen der jeweiligen Schule» (Bastian et al., 2002, S. 134; zit nach Altrichter &
Mayr, 2004, S. 173). Um eine Mitwirkung von Studierenden an Forschungsprojekten
zu ermdglichen, miissen sie auf der Bachelor-Stufe mit wissenschaftlichem Arbeiten
vertraut gemacht worden sein und basale Methodenkenntnisse erworben haben.

Die Praxis- oder Aktionsforschung hat sich, wie erwédhnt, vor allem in der Weiterbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrem bewéhrt, wird jedoch auch in der Grundausbildung
im Sinne «reflektierender Praktika» (vgl. Altrichter & Lobenwein 1999; Altrichter,
2003 u.a.) angewendet. Praxisforschung, wie sie Altrichter & Posch (1998) darstellen,
durchlduft verschiedene Phasen, die von der Fragestellung iiber Datensammlung und
-analyse bis hin zu einer «praktischen Theorie» reichen. Letztere wird im Praxisfeld
erprobt, anschliessend reflektiert und zum Ausgangspunkt neuer Fragestellungen ge-
macht, was die Autoren als Zirkel von «Aktion und Reflexion» bezeichnen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass alle hier dargesteliten Ausgestaltungen

von Forschung in der Ausbildung einen Beitrag zur Herausbildung einer forschenden

Haltung leisten. Die Studierenden

— gewinnen Distanz zum Forschungsgegenstand durch eine Einstellung auf die Praxis
als beforschbarem «Objekty;

— lernen verschiedene Forschungsparadigmen kennen und methodische Regeln (min-
destens) einer Forschungsmethode anwenden;

— lernen datenbasiertes Argumentieren und Interpretieren von Ergebnissen;

— halten Ergebnisse und Erkenntnisse aus einem Forschungsprojekt durch eine plausi-
ble (schriftliche) Darstellung inter-subjektiv nachvollziehbar fest und

— stellen das Produkt in einer Gemeinschaft von Mitstudierenden und Professionellen
(community of practice oder professional community im Sinne der Praxisforschung)
Vor.

Fir die spatere pddagogische Praxis bereiten diese Aspekte einer forschenden Haltung
auf den Handlungstyp der «Refiexion-iiber-die Handlung» im Sinne von Schon (1983)
vor, durch welche die oder der Professionelle aufgrund eines unlésbaren Problems — in
der strukturalistischen Tradition als «Krise» bezeichnet (vgl. Oevermann, 1991, 1996
u.a.) — zur Forscherin oder zum Forscher éiber ihre Handlungen wird. Fiir welchen
Forschungstyp sich eine Hochschule bei der Konzeption der Master-Thesis auch im-
mer entscheidet: Der Aufbau von Forschungskompetenzen und die Einiibung in eine
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forschende Haltung, welche auf Reflexion und Re-Organisation impliziter Wissens-
bestédnde zu Unterricht und Lemen abzielen, sind zeit- und begleitungsintensiv. Dies
gilt vor allem dann, wenn mit Forschung in der Ausbildung mehr gemeint ist als ein
hochschuldidaktisches Prinzip im Sinne «forschenden Lernens» — eine Tendenz, die in
der Darstellung von Altrichter und Mayr (2004) aufscheint.

Nachdem verschiedene Ausgestaltungen von Forschung in der Ausbildung von Lehr-
personen dargestellt und mit den referierten professionstheoretischen Beziigen in An-
sdtzen verkniipft worden sind, interessiert im Folgenden die Frage, ob die verschie-
denen Ausbildungswege von Studierenden mit ihren je spezifischen Vorleistungen eine
jeweils andere Interpretation von Forschung in der Ausbildung nahelegen.

4 Ausbildungswege von Studierenden und professionstheoretische
Beziige fiir die Ausgestaltung der MA-Thesis

Fiir die Ausbildung von Lehrpersonen der Sekundarstufe I kénnen zwei Modelle un-
terschieden werden: grundstindige, in denen fach- und berufsbezogene Ausbildung
parallel belegt werden, und konsekutive Ausbildungstypen, in denen zunéchst ein Fach-
Bachelor erworben wird und darauf ein berufsbezogener Master folgt (vgl. Blomeke,
2006, S.393f.; Helsper & Kolbe, 2002, S. 391). Diese strukturellen Rahmenbedin-
gungen gelten auch fiir die Schweiz. Der grundstindige oder integrative Weg fiihrt Giber
einen nicht-berufsbefahigenden Bachelor, der priméir Anschluss an ein Master-Studium
fir die Sekundarstufe I gewahrt. Der als «konsekutiv» bezeichnete Weg fiihrt iiber ei-
nen Fach-Bachelor oder eine Ausbildung fiir eine andere Schulstufe (z. B. Primarschu-
le). Geméss der Bologna-Logik fungiert der Bachelor als Zwischenabschluss mit po-
lyvalentem Charakter. Durch die Verldngerung der Ausbildung von Lehrpersonen der
Sekundarstufe I auf Master-Niveau entsteht prizipiell eine Offnung fiir Studierende mit
unterschiedlichen Bachelor-Diplomen oder Bachelor-dquivalenten Erstabschliissen.

Im integrativen Modell besteht hinsichtlich der Forschungsthematik die Moglichkeit,
Kenntnisse und Fahigkeiten schrittweise aufzubauen, damit Studierende nach dem
Abschluss des ersten Ausbildungszyklus' (Bachelor) iiber «basale Methodenkompe-
tenzen» im Sinne von Interpretation 2 bei Altrichter und Mayr (2004) verfligen. Das
heisst, dass sie einfache qualitative und quantitative Verfahren sozialwissenschaftlicher
Forschung kennen und — im Sinne einer Vorbereitung auf die Interpretation 4 — in ersten
Projekten anwenden lemen.’ Eine forschungsmissig basierte Lehre in den Erzichungs-
oder Berufswissenschaften sowie den Fachdidaktiken leistet ihrerseits einen Beitrag
zu den ersten beiden Forschungsinterpretationen, weil Studierende mit empirischen
Forschungsartikeln vertraut gemacht werden und beispielsweise lernen, Forschungser-

3 In der fachlichen Ausbildung erwerben Studierende je fachspezifische Methoden des Erkenntnisgewinns.
Je nach Umfang der Fachausbildung bleibt es bei «rezeptiven Fihigkeiten» oder stossen Studierende mittels
vertiefter Studien zu «produktiven Fihigkeiten» im Umgang mit fachspezifischen Methodiken vor.
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gebnisse schliessender Statistik zu interpretieren.

Beim konsekutiven Ausbildungsweg mit einem Fach-Bachelor und einem berufsbezo-
genen Master besteht die Herausforderung der Ausbildung zur Lehrperson der Sekun-
darstufe I u.E. darin, Studierende in nur zwei Jahren zu Lehrpersonen zu sozialisieren.
Fiir diesen Ausbildungsweg wiirde sich im Hinblick auf die Konzeption der MA-Thesis
der Forschungstyp 3 (nach Altrichter & Mayr, 2004), Einiibung in Fallverstehen, anbie-
ten, da er vergleichsweise voraussetzungslos ist und bereits wenige Unterrichtserfah-
rungen gentigen, um Daten zu schulischen Interaktionen zu generieren und Strukturmu-
ster zu schulischem Handeln zu analysieren. Die zeitintensive Deutung von Fallen nach
dem Muster der strukturalen Hermeneutik in Form von Tiefenbohrungen im schulall-
tiglichen Handeln diirfte zu einer Verlangsamung der beruflichen Einsozialisation bei-
tragen und gleichzeitig die Ausbildung hermeneutisch-rekonstruktiver Kompetenzen
fordern. Nach dem Vorbild der strukturalen oder objektiven Hermeneutik in Form von
Fallwerkstitten organisiert, werden hier Texte anhand einfacher methodischer Regeln
analysiert und zu einer Hypothese respektive einer datenbasierten Theorie iiber den
Fall verdichtet (vgl. die Darstellung von Ummel, Scheid & Wienke, 2005). Durch den
Fokus auf das Handeln der Lehrperson kommt deren Rolle in ihrer antinomischen
Struktur in den Blick. Dabei stehen piddagogische Themenfelder im Unterrichtshandeln
von Lehrpersonen im Mittelpunkt. Wie oben dargelegt, sind auch andere, fallorien-
tierte Forschungsarbeiten und Methodiken geeignet, die Einsozialisation in den Lehr-
beruf mit dem Ziel der Ausbildung einer forschend-neugierigen Haltung zu beférdem.
Die fachwissenschaftlichen Vorkenntnisse von Studierenden dieses Ausbildungsweges
legen femer eine fachdidaktische Forschungsarbeit nahe, welche auf dem fundierten
Fach- und dazugehorigen Methodenwissen aus der Bachelor-Phase aufbaut.

Fiir den konsekutiven Ausbildungsweg iiber ein Diplom oder einen Bachelor fiir die
Primarstufe, der in der Regel in Teilzeit absolviert werden kann, eignet sich vorrangig
der Forschungstyp 3 der Praxis- oder Aktionsforschung. Die Studierenden dieses Aus-
bildungsweges verfligen bereits {iber Unterrichtserfahrungen, weshalb das Leitkonzept
des «reflektierten Praktikers» (Schon, 1983, 1988) hier die grosste Passung aufweist. Es
ist im Rahmen lingerer Praxisphasen und auf der Grundlage umfassender Unterrichts-
erfahrungen von Studierenden einfacher umzusetzen als in eher kurzen Fachpraktika.
Die Forschungsfragen ergeben sich in diesem Forschungstyp aus den schulpraktischen
Erfahrungen, was eine stirkere Anbindung der MA-Thesis an die berufspraktische
Ausbildung bedeutet. Damit ist diese Art von Forschungsvorhaben stérker als in den
beiden anderen Varianten auf eine direkte Verwertung in der Praxis gerichtet.
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5. Ausblick

Die jiingste Reform der Ausbildung von Lehrpersonen in der Schweiz kann als Versuch
gewertet werden, eine «dogmatische» Wissensform (vgl. Oelkers, 1998) durch eine
«multiple» Wissensbasis zu ersetzen, ohne dabei erneut einer Dogmatik — derjenigen
der Verwissenschaftlichung — zu erliegen. Aus der aktuellen Debatte um pidagogische
Professionalitit lassen sich wenigstens drei Leitkonzepte fur die Ausgestaltung von
Forschung in der Ausbildung ausmachen: «Der Lehrer als Experte», dessen Wissens-
basis aus implizitem und explizitem Wissen um Félle zentriert und in Form von Er-
eignisschemata reprisentiert ist und zu flexiblen und routinierten Anwendungen in der
pidagogischen Praxis fithrt (vgl. Bromme, 1992); «die reflektierende Praktikerin», die
im Sinne Schons (1983, 1988) zur Forscherin iiber ihre Praxis wird und «praktische
Theorien» ihres Handelns entwickelt, um daraus neue Handlungsoptionen abzuleiten
(vgl. Altrichter & Posch, 1998) sowie schliesslich das Leitkonzept des «forschenden
Habitus» angehender Lehrpersonen, welches auf Verstehen «des Singuléren» (Wim-
mer, 1996) vor dem Hintergrund allgemeinen Regelwissens aus den padagogischen
Bezugsdisziplinen abzielt.

Die verschiedenen Zielformeln unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Verwertungsmog-
lichkeiten im schulischen Handeln. Die Praxisforschung ist als Forschung fiir die Pra-
xis konzipiert, wihrend die Analysen aus Fallwerkstitten etwa nach der Methode der
objektiven Hermeneutik (vgl. Ummel et al., 2005; Reh & Schelle, 2004 u.a.) Theorien
iiber den untersuchten Fall generieren. Damit stehen sich reflexive Praxis und reflexive
Verwissenschaftlichung gegeniiber — ein Abbild der Spannung zwischen Berufsfeld-
und Wissenschaftsorientierung in der Ausbildung von Lehrpersonen.

Soll der Anspruch einer multiplen Wissensbasis in der Ausbildung von Lehrpersonen
umgesetzt werden, miissen beide Anspriiche verfolgt, d.h. es muss neben der Einso-
zialisation in die schulische Praxis, ein «Sinn fiir Empirie» entwickelt werden (Oelkers,
1998, S. 26). Fiir die Ausbildung von Lehrpersonen der Sekundarstufe 1, in welcher die
Master-Thesis als grossere Forschungsarbeit den Abschluss darstellt, sind unterschied-
liche Ausbildungswege von Studierenden zu beriicksichtigen. Je nach Studienweg kén-
nen (1) basale Methodenkenntnisse aus der Bachelorphase (im integrierten Modell)
oder (2) forschungsmethodische Kenntnisse aus der fachwissenschaftlichen Ausbil-
dung (im konsekutiven Modell) vorausgesetzt werden. Bei Teilzeit-Studierenden mit
einem Berufsabschluss fiir eine andere Stufe kann in der Regel (3) auf umfassende Pra-
xiserfahrungen aufgebaut werden. Entsprechend eignet sich ein schrittweiser Aufbau
von Forschungsqualifikationen, bis eine Mitarbeit von Studierenden in Forschungspro-
jekten moéglich ist, tendenziell fiir den ersten Ausbildungsweg, Fallverstehen oder -ana-
lyse fiir den zweiten und Praxisforschung fiir den dritten. Diese Zuordnung ist aller-
dings nicht absolut zu verstehen. Sie soll jedoch einerseits aufzeigen, dass Forschung
in der Ausbildung von Lehrpersonen mehr ist als ein hochschuldidaktisches Prinzip im
Sinne forschenden Lernens. Anderseits soll die skizzierte Verkniipfung von Professions-

97



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (1), 2008

theorie, Ausgestaltung von Forschung in der Ausbildung und Ausbildungswegen von
Studierenden zeigen, dass mit Zielformeln wie dem «reflektierenden Praktiker» oder
dem «forschenden Habitus» spezifische Theoriebestinde und Forschungsmethodiken
verbunden sind.

Mit obigen Ausfiihrungen ist erst ein allgemeiner Rahmen fiir die Ausgestaltung der
MA-Thesis versucht worden. Fiir die weitere Konkretisierung bleibt eine Reihe von
Fragen offen, die es in einer weiterfithrenden Arbeit zu beantworten gilt: Auf curricu-
larer Ebene stellt sich die Frage, welche Kompetenzen Studierende in der Forschung
erwerben oder in welchen Fachbereichen sie ihre Master-Arbeit verfassen sollen. Die
Ausfiihrungen haben gezeigt, dass sich hierfiir die erziehungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Ausbildungsbereiche in Verkniipfung mit den berufspraktischen be-
sonders eignen. Auf der organisationsentwicklerischen und personellen Ebene ist zu
fragen, welche Anforderungen an Dozierende gestellt werden (miissen), die Master-
Arbeiten von Studierenden begleiten. Die strategisch-institutionelle Ebene kommt
schliesslich insofern ins Spiel, als es darum geht zu fragen, ob und wie Forschungs-
arbeiten von Studierenden an den thematischen Schwerpunkten der jeweiligen Hoch-
schule auszurichten sind.
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Forschung an Padagogischen Hochschulen - Kurzberichte!

ICT in Primarschulen: Forschungsiibersicht, Fallstudien, Delphi-Befragung.

Im Auftrag des Dachverbandes Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) ist am In-
stitut fiir Medien und Schule der Pddagogischen Hochschule der Zentralschweiz eine
Bestandesaufnahme der gegenwiirtigen Erkenntnisse zur Nutzung von Computern und
Internet auf der Primarschulstufe (1. bis 6. Klasse) erarbeitet worden. Die Ubersicht be-
riicksichtigt die wichtigsten themenbezogenen Studien im gesamten deutschsprachigen
Raum sowie einige ausgewihlte Befunde aus anderen (englischsprachigen) Léndern.
Auf der Grundlage dieser Informationen erfolgt eine Einschitzung von didaktischen
und weiteren Mehrwerten von Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT)
fiir diese Schulstufe. Die wichtigsten Faktoren bei der Integration von ICT in Primar-
schulen wurden identifiziert. Die Expertise wird ergédnzt durch exemplarische Fall-
studien an acht Primarschulen in vier ausgewéhlten Schweizer Kantonen durch eine
Delphibefragung zu den absehbaren kiinftigen Entwicklungen bis 2020, an welcher 53
Expertinnen und Experten aus dem gesamten deutschsprachigen Raum teilgenommen
haben.

Institution und Kontakt
Pidagogische Hochschule der Zentralschweiz Schwyz, Institut fiir Medien und Schule (IMS), Zaystrasse
42, 6410 Goldau, http://www.ims.phz.ch/. Dominik Petko(dominik.petko[at]phz.ch)

Publikationen

Petko, D., Mitzlaff, H. & Kniisel, D. (2007). Bericht ICT in Primarschulen: Expertise und Forschungsii-
bersicht. Goldau: PHZ Hochschule Schwyz, 70 S. (PDF, 525 kb)

Kaniisel, D. (2007). Bericht ICT in Primarschulen: Fallstudien. Goldau: PHZ Hochschule Schwyz, 76 S.
(PDF, 458 kb)

Petko, D., & Frey, A. (2007). Bericht ICT in Primarschulen 2020: Delphi-Befragung. Goldau: PHZ Hoch-
schule Schwyz, 31 S. (PDF, 268 kb)

Zu finden unter: http://www.schwyz.phz.ch >

Computer und Internet in Schweizer Schulen — Bestandesaufnahme und
Entwicklung von 2001 bis 2007

Das Projekt «Private Public Partnership - Schule im Netz» (PPP-SiN) wurde im Jahr
2001 von Bund und Kantonen in Kooperation mit der Privatwirtschaft ins Leben geru-
fen und ist 2007 zu Ende gegangen. Dabei ging es darum, die Integration der neuen In-
formations- und Kommunikationstechnologien in die Volksschulen zu férdem. Die hier
vorgestellte, im Auftrag des Bundesamts fiir Berufsbildung und Technologie (BBT)
durchgefiihrte Untersuchung interessierte sich fiir die seit 2001 erzielten Forschritte

1 Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, http:// www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsforschung
ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank_de_html
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und fiir den heutigen Stand der Dinge in diesem Gebiet. Vorgegangen wurde mit zwei
Fragebogen-Befragungen,; die eine richtete sich an die materiell oder technisch Verant-
wortlichen (Informatikbeaufiragte, Schulleitungen) und die andere an fiir die konkrete
Integration der Technologie ins Unterrichtsgeschehen Zustindigen: die Lehrpersonen.
Die geschichtete Stichprobe umfasste 1444 Schulen und 4238 Lehrpersonen. Von den
ICT-Schulverantwortlichen antworteten 712 bzw. 49,3 %, von den Lehrpersonen 1322
bzw. 31,2 %.

Zumindest was die Hardware-Seite der Frage angeht, ist dass PPP-SiN-Projekt als kla-
rer Erfolg zu bezeichnen. So gibt es in nahezu 99 Prozent aller Schulen des obliga-
torischen Bereichs Computer, die im Unterricht und/oder von den Schiilerinnen und
Schiilem benutzt werden; es entfillt ein Computer auf durchschnittlich 7,6 Lernende.
2001 waren es noch 82,4% der Schulen, die {iber Computer verfiigten, und es waren
12,8 Lernende, die sich in einen Rechner teilen mussten. 25,5 % der Schulen verfiigen
im Jahr 2007 auch iiber ein schriftlich niedergelegtes Konzept zur Integration der ICT,
wobei hier deutliche regionale Unterschiede bestehen: in der Deutschschweiz sind dies
33,4%, in der Suisse romande aber nur 5,8%. Technisch die grossten Fortschritte ge-
geniiber 2001 betreffen den Zugang zu Internet.

Die Forschritte im Ausstattungsbereich spiegeln aber nur einen Teil der Wirklichkeit.
Die Informatikverantwortlichen geben an, dass das Haupthindemnis fiir die Integration
von ICT in den Unterricht die mangelnden Fahigkeiten der Lehrenden seien, und letz-
tere geben ihnen recht. Dass nahezu alle Lehrpersonen iiber einen privaten Computer
verfiigen (nur zwei von tausend haben keinen) und diesen auch rege nutzen, zeigt, dass
die Defizite vor allem den methodisch-didaktischen Bereich betreffen. Laut eigenen
Angaben bewegen sich ihre ICT-Fihigkeiten etwa auf dem Niveau von 2001. Nur 26%
der Lehrpersonen erachten diese ihre Fahigkeiten als gut oder sehr gut, wobei dieser
Prozentsatz in der Deutschschweiz mit 29,4% wiederum héher liegt als in der Roman-
die (19,4%).

Institution und Kontakt

Pédagogische Hochschule der Zentralschweiz Schwyz, Institut fiir Medien und Schule (IMS), Zaystrasse
42, 6410 Goldau, http://www.ims.phz.ch/, in Zusammenarbeit mit der Schweizerischen Fachstelle fiir Infor-
mationstechnologien im Bildungswesen (SFIB). Dominik Petko (dominik.petko[at]phz.ch)

Publikation
Barras, J.-L. & Petko, D. (2007). Computer und Internet in Schweizer Schulen : Bestandsaufnahme und
Entwicklung von 2001 bis 2007. Schwyz; Bern: IMS, SFIB, 32 S.

Auswirkungen institutioneller Merkmale und der Klassenzusammenset-
zung auf die Leistungsentwickiung

Dieser Forschungsbeitrag hat die Auswirkungen zum Gegenstand, den die Klassenzu-
sammensetzung und institutionelle Merkmalle der besuchten Schule auf die Entwick-
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lung der Leistung von Schiilerinnen und Schiilern haben kénnen. Diese Fragestellung
wurde angegangen mit Hilfe von Daten, die im unter der Nummer 06:056 der «Infor-
mation Bildungsforschung» beschriebenen Projekt («Auswirkungen von Hausaufga-
ben auf die Leistungsentwicklung im Fach Franzésisch als Fremdsprache») zusam-
mengekommen sind; verwendet wurden Daten betreffend die deutschsprachigen Teile
der Kantone Wallis (représentative Auswahl von 926 Schiilerinnen und Schiilem des
8. Schuljahrs) und Freiburg (N=778). Wie schon im erwdhnten Projekt zu den Haus-
aufgaben, stand wiederum die Leistungsentwicklung im Franzdsischunterricht (erste
Fremdsprache) im Zentrum des Interesses. Die von der Forschungsgruppe vorgenom-
menen Mehrebenenanalysen erbringen den Nachweis, dass auch wenn die individu-
ellen Eingangsvoraussetzungen (einschliesslich des Vorwissens der Schiilerinnen und
Schiiler) berticksichtigt werden, bedeutsame Unterschiede in den Lemzuwichsen an
den verschiedenen Bildungsgingen und in den verschie—denen Klassen bestehen. Die
Analysen lassen darauf schliessen, dass es sowohl institutionelle Effekte (Curriculum,
organisatorische und didaktische Vorgaben in der betreffenden Schule) wie auch Aus-
wirkungen der sozialen Zusammensetzung von Klassen sind, was sich in den unter-
schiedlichen Lemfortschritten manifestiert. Interessant ist die Tatsache, dass sich laut
den Ergebnissen dieser Studie die Prisenz fremdsprachiger Kinder (und nicht nur fran-
zbsischsprachiger) in der Klasse eher positiv auf die Leistungsentwicklung auswirkt,
wihrend in der 6ffentlichen Diskussion oft vom Gegenteil ausgegangen wird.

Institution und Kontakt

Padagogische Hochschule Freiburg, Dienststelle Forschung, Murtengasse 36, 1700 Freiburg; in Zusammen-
arbeit mit dem Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, Berlin. Alois Niggli, nigglia[at]edufr.ch; Inge
Schnyder Godel (inge.schnyder[at]uniftr.ch)

Publikationen

Neumann, M., Schnyder, 1., Trautwein, U., Niggli, A., Liidtke, O. & Cathomas, R. (2007). Schulformen
als differenzielle Lernmilieus: Institutionelie und kompositionelle Effekte auf die Leistungsentwicklung im
Fach Franzésisch. Zeitschrift fiir Evziehungswissenschaft, 10 (3), 400—420.

Anforderungsverarbeitung, Gesundheit und Berufszyklus von Lehrper-
sonen

Das Projekt ARBEL (Anforderungen und Ressourcen im Berufszyklus von Lehrerinnen
und Lehrem) stellte Fragen nach der psychischen Verarbeitung von beruflichen und all-
taglichen Anforderungen durch Lehrpersonen, nach der Verinderung dieser Strategien
im Verlauf eines Berufslebens und nach Zusammenhingen mit dem Gesundheitszu-
stand in den Vordergrund. Die Daten wurden mit Hilfe einer schriftlichen Befragung
von Lehramtskandidaten und Lehrpersonen der verschiedensten Altersgruppen erho-
ben, die sich auch an den unterschiedlichsten Punkten ihrer beruflichen Laufbahn be-
fanden. Fiir die Befragung wurden verschiedene Instrumente eingesetzt, die zum Teil
an die schweizerische Situation adaptiert wurden.
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Aus den Ergebnissen lassen sich ebenfalls die vier von Schaarschmidt & Fischer (2001)
beobachteten vier Bewiltigungsmuster herauslesen (zwei dieser Muster sind eher ge-
sundheitserhaltend, wobei das erste dies eher durch offensive Problembewaltigung, das
zweite durch Haushalten mit den eigenen Kréften zu erreichen sucht; die anderen bei-
den Verhaltensstrategien gefiahrden tendenziell die Gesundheit. Was auffallt, ist die an-
dere Verteilung der schweizerischen Lehrkréfte auf die vier Muster als in Deutschland.
Die Unterrschiede zeigen sich am deutlichsten zu Beginn der Berufslaufbahn; die Au-
toren fiihren dies auf Unterschiede in der Ausbildung zuriick. So sei der in der Schweiz
der Anteil Ausbildung im Praxisfeld vergleichsweise hoch, und die schweizerischen
Lehrkrifte verfiigten deshalb bei Berufseinstieg iiber mehr praktische Erfahrung.

Die wichtigste Forderung, die das Forschungsteam aus den gewonnenen Erkenntnis-
sen zieht, betriffi eine Verstirkung der Teamarbeit im Schulhaus. Eine gute Zusam-
menarbeit innerhalb eines Lehrkdrpers kann beispielsweise dazu beitragen, dass sich
die einzelnen Lehrpersonen an ihren Kriften und Kompetenzen gemessen realistische
Ziele setzen; sie hat aber auch die Wirkung, dass die Gesamtmenge der im Schulhaus
verfiigbaren Ressourcen steigt, weil jeder seine eigenen Stirken in einem gewissen
Ausmass auch den anderen Teammitgliedern verfiigbar macht.

Institution und Kontakt

Padagogische Hochschule Ziirich (PHZH), Forschung und Entwicklung, Hirschengraben 28, Post-
fach, 8090 Ziirich, in Zusammenarbeit mit der Pddagogischen Hochschule Bern und dem Lehrstuhl
Entwicklungs- und Persénlichkeitspsychologie der Universitit Basel. Stefan Albisser, PHZH (stefan.
albisser[at]phzh.ch), Projektleiter

Publikation

Albisser, S., Kirchhoff, E., Meier, A. & Grob, A. (2006). Anforderungsverarbeitung und Gesundheit im
Berufszyklus von Lehrpersonen. Symposiumsbeitrag zur Fachtagung «Balancieren im Lehrberuf» vom 8./9.
Dezember 2006 aus dem Forschungsprojekt ARBEL. Ziirich; Basel: PHZH, Universitit Basel, 20 S. (PDF
unter http://www.gesunde-schulen.ch/data/data_318.pdf)

Geschichtsunterricht heute. Eine empirische Analyse ausgewadhlter As-
pekte

Im Rahmen der Forschungskooperation «Geschichte und Politik im Unterricht» der
Péddagogischen Hochschulen Aargau/Nordwestschweiz, Bern und Ziirich sowie des
Padagogischen Instituts der Universitit Ziirich wurde in den Jahren 2002 bis 2006
in drei deutschschweizerischen Kantonen (Aargau, Bem und Ziirich) eine breit an-
gelegte Untersuchung durchgefiihrt, welche die Realitit des Geschichtsunterrichts im
Abschlussjahr der Sekundarstufe I aus unterschiedlichen Perspektiven und anhand un-
terschiedlicher Daten beschreibt. Die Studie niherte sich dem Gegenstand von drei
Seiten: Erstens wurden Lehrer- und Schiilermerkmale erfasst; zweitens wurde die Sicht
von Lehrern und Schiilern auf den Geschichtsunterricht erhoben; drittens wurde das
Unterrichtgeschehen aus der Aussenperspektive beobachtet und mit Videoaufnahmen
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festgehalten. Dazu kamen weitere Befragungen von Schiilern und Lehrpersonen (etwa
zur gefilmten Lektion). Die Befragungen betrafen 90 Klassen, wobei nur in 41 Klassen
auch der Unterricht gefilmt wurde.

Aus dem gesammelten Datenmaterial ldsst sich etwa folgem, dass der Geschichtsunter-
richt im 9. Schuljahr von den Schiilerinnen und Schiilern im Wesentlichen positiv erlebt
wird. Jungen haben in diesem Alter mehr Interesse fiir Geschichte als Madchen, und
die aktuellen gesellschaftlichen Fragestellungen stossen auf das meiste Interesse. Der
Geschichtsunterricht kann sich beziiglich der verfolgten Ziele und der methodischen
Ausgestaltung recht deutlich unterscheiden; die Unterschiede lassen sich aber weder
auf den Schultyp noch auf die unterschiedliche Ausbildung der Lehrpersonen zuriick-
filhren. Das individuelle geschichtliche Orientierungs-, und Begriindungswissen der
Jugendlichen unterscheidet sich erheblich. Wahrend allgemeine historische Begriffe
und Fakten recht sicher ein- und zugeordnet werden (chronologisch), gilt dies bei po-
litischen Begriffen oder prizise umschriebenen Ereignissen weit weniger. Das Schul-
geschichtsbuch stellt nach wie vor das Leitmedium im Geschichtsunterricht dar, selbst
wenn sich der Unterricht nicht systematisch daran ausrichtet.

Institution und Kontakt

Pidagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz, Aarau; Padagogische Hochschule Bern;
Padagogische Hochschule Ziirich; Pidagogisches Institut der Universitit Zirich. Peter Gautschi, PH der
Fachhochschule Nordwestschweiz, Aarau (peter.gautschi[at[fhnw.ch)

Publikation
Gautschi, P., Moser, D.V., Reusser, K. & Wiher, P. (2007). Geschichtsunterricht heute. Eine empirische
Analyse ausgewdhlter Aspekte. Bem: h.e.p., 294 S.

Ubergang der Absolventen pidagogischer Hochschulen der Westschweiz
(BEJUNE, FR und VS) in den Beruf: erste Ergebnisse

Eine Lingsschnittstudie zum Ubergang der Absolventinnen und Absolventen der Péda-
gogischen Hochschulen BEJUNE (franzosischsprachiger Teil des Kantons Bem, Jura
und Neuenburg), Freiburgs und des Wallis in den Beruf nahm 2005 ihren Anfang; die
erste Phase betraf 528 Lehrpersonen der Abschlussjahrginge 2003, 2004 und 2005 und
interessierte sich in erster Linie fiir die Stellensituation der Befragten. Der Fragebogen
thematisierte den Beschiftigungsstatus, den Grad an Entsprechung von Ausbildung
und beruflicher Aufgabe, die beim Ubergang verfolgten Strategien und die empfun-
denen Weiterbildungsbediirfnisse. Insgesamt antworteten 210 Personen, was einer Ant-
wortquote von 39,8 % entspricht. 58,2 % der Antwortenden haben eine Stelle gefunden,
wobei die Mehrheit von ihnen zu 50% oder mehr beschiftigt sind. Ein Grossteil der
Antwortenden erachten eine recht grosse Ubereinstimmung von Ausbildung und be-
ruflichen Aufgaben fiir gegeben. Beim Ubergang werden auffallend hiufig informelle
Strategien angewendet: Mund-zu-Mund-Kontakte unter Kollegen oder Riickgriffe auf
das persénliche Beziehungsnetz. Die Antwortenden fiihlen sich durch die Grundausbil-
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dung in einem zufriedenstellenden Mass auf ihre eigentlichen (padagogischen) beruf-
lichen Aufgaben vorbereitet, weniger hingegen auf Aufgaben etwa im administrativen
Bereich oder wenn es darum geht, Kindern mit Verhaltens- oder Lemstérungen auf
addquate Weise gegeniiberzutreten. Die Praktika sind jener Teil der Vorbereitung auf
die Berufspraxis, der als der niitzlichste bezeichnet wird. Was den Unterricht in Erzie-
hungswissenschaften angeht, wird er als fiir die Berufsvorbereitung nicht sehr hilfreich
erachtet, was darauf hindeutet, dass die Junglehrerinnen und Junglehrer eher auf der
Suche nach praktischen Handlungsanweisungen zur Bewéltigung ihrer Unterrichtspro-
bleme sind. Und was berufliche Weiterbildung betrifft, so scheint kein enormer Bedarf
zu bestehen, von Kursen abgesehen, die zu professionellerem Umgang mit Verhaltens-
oder Lemngestorten zu verhelfen versprechen. Die Untersuchung geht nun in eine mehr
qualitativ ausgerichtete Phase, die auf Interviews mit den Junglehrerinnen und Jung-
lehrem basieren wird.

Institution und Kontakt
HEP BEJUNE, Si¢ge administratif: rue du Banné 23, 2900 Porrentruy, tél. 032 886 99 12, en collaboration
avec les HEP Fribourg, Valais, Vaud et Tessin. Abdeljalil Akkari (akkari.abdeljalil{at]hep-bejune.ch)

Publikation

Gremion, F., Akkari, A., Bourque, J. & Heer, St. (200/7). Premiers résultats de I'enquéte 2005 sur
l'insertion professionnelle des diplémés des HEP BEJUNE, HEP-FR et HEP-VS. In A. Akkari, L. Solar-
Pelletier & S. Heer (Hrsg.), L'insertion professionnelle des enseignants (pp. 35-72). Porrentruy: HEP
BEJUNE. (Actes de la recherche de la HEP-BEJUNE; 6/2007)

Die Wirkung von Weiterbildung auf das fachspezifische padagogische Wis-
sen von Lehrpersonen der Primarstufe im Fach Natur-Mensch-Mitwelt

Die aktuelle fachdidaktische Diskussion nimmt stark Bezug auf lern- und kognitions-
psychologische Erkenntnisse, wobei als gemeinsamer Referenzpunkt ein konstrukti-
vistisches Lemverstindnis bezeichnet werden kann. Dieses Verstindnis liegt auch dem
kantonalbernischen Volksschulcurriculum von 1995 zugrunde. Das damals neu einge-
fuhrte Schulfach «Natur - Mensch - Mitwelt» (NMM) ist wie viele andere curriculare
Neuentwicklungen themenzentriert und ficheriibergreifend angelegt. In diesem Kon-
text ist die Entwicklung von Lehrmitteln fiir NMM zu sehen, die in der Reihe «Lern-
welten» seit dem Jahr 2000 laufend erscheinen und in Kursen des Instituts fiir Weiter-
bildung der PH Bem eingefiihrt werden. Lehrmittel und Kurse sollen die Lehrpersonen
dabei unterstiitzen, einen Unterricht zu gestalten, der oben genanntem Lernverstéindnis
folgt. Die Weiterbildung soll auf die Kognitionen der Lehrpersonen, also ihre Uberzeu-
gungen, ihre Haltungen und ihr Wissen einwirken, die in diesem Projekt als eine Art
Kermn des professionellen Wissens betrachtet werden. Wie entwickelt sich dieser Kemn
mfolge der Weiterbildungskurse?

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Weiterbildung themenspezifisch punktu-
ell eine stirkere Ausprigung fachspezifisch-padagogischer Uberzeugungen bewirkt.
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«Punktuell» bedeutet dabei zweierlei: Zum einen betrifft die Verdnderung nur be-
stimmte Themenfelder Fachs NMM, zum anderen betrifft sie nicht in konsistenter
Weise samtliche den Kursintentionen entsprechenden Uberzeugungen. Ersteres trifft
auch fiir die eingetroffene Steigerung des fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzeptes
zu, das sich lediglich beziiglich des einen Themenfeldes, das im Kurs und in den dem
Kurs zu Grunde liegenden Lehrmitteln explizit behandelt wurde, ndmlich Gesellschatt,
signifikant verindert hat. Signifikante Verdnderungen hin zu einem kognitiv-konstruk-
tivistischen Unterricht mit héheren Anteilen der Schiilerorientierung sind bei der Ex-
perimentalgruppe hingegen in den Unterrichtsmustern, wie sie von den Lehrpersonen
mittels einer Unterrichtsskizze erdacht als auch mittels einer Unterrichtsdokumentation
zu realisiertem Unterricht belegt wurden, festzustellen. Die héhere Schiilerorientierung
ergibt sich aus einigen wenigen, die Schiiler aktivierenden didaktischen Elementen,
die unabhingig von einem kognitiv-konstruktivistischen Unterrichtsverstindnis vor-
kommen diirften. Weitere konstitutive Merkmale eines kognitiv-konstruktivistischen
Unterrichts treten hochstens marginal auf oder fehlen ganz. Dies mag erkldren, warum
die Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht tiber beide Messzeitpunkte gleich blei-
bend wahmehmen.

Institution und Kontakt
Piadagogische Hochschule Bern, Institut fiir Weiterbildung, Weltistrasse 40, 3006 Bern. Thomas Balmer
(thomas.balmer[at]phbern.ch)

Publikationen

Balmer, T. (2007). Veranderung von fachspezifischen Uberzeugungen und Unterrichtsskripts im Sachun-
terricht durch Weiterbildung. In K. Méller, P. Hanke, C. Beinbrech, A. K. Hein & T. Kleickmann (Hrsg.).
Qualitit von Grundschulunterricht entwickeln, erfassen und bewerten (S. 143-146). Bonn: Verlag fiir
Sozialwissenschaften (= Jahrbuch Grundschulforschung Bd. 11)

Balmer, T. & Adamina, M. (2006). Projektbericht Wissenserwerb in der Weiterbildung. Die Verdnderung
fachspezifisch-pidagogischen Wissens von Lehrpersonen der Primarstufe im Fach NMM durch Weiterbil-
dung. Bem: PH Bem.

Forschung an Pddagogischen Hochschulen - Anmeldung von
abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fir Bildungsforschung (SKBF) nimmt
die Forschungsprojekte aus Padagogischen Hochschulen in die «Information Bil-
dungsforschung» auf. Durch die Aufnahme in unserer Forschungsinformation und
-datenbank erfahren die Projekte eine nationale und internationale Verbreitung. Ab-
geschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kénnen einge-
reicht werden an: skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61,
5000 Aarau.
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Buchbesprechungen

Mandel, Sch. (2006). Wirksamkeit der Leitbilder von Schweizer Gymna-
sien. Das Leitbild als Mittel der Qualitatssicherung, Qualitatsentwicklung
und Qualitdtsevaluation. Bern: Peter Lang. Band 52 «Explorationen, Stu-
dien zur Erziehungswissenschaft», Hrsg. von der Schweizerischen Ge-
sellschaft fir Bildungsforschung, 460 Seiten.

Die vorliegende, von Frau Schewa Mandel eingereichte Dissertation wurde 2002/03
an der Universitdt Ziirich von Prof. Mark Greuter angenommen. Sie ist viergliedrig
aufgebaut mit einer die Voraussetzungen der Arbeit darlegenden kiirzeren Einleitung
(10 Seiten), einem theoretischen (120 Seiten) und einem empirischen Teil (160 Seiten)
sowie einem umfanglichen Materialanhang (135 Seiten).

Im sog. Theorieteil werden die schweizerischen gesetzlichen Rahmenbedingungen mit
dem Maturititsanerkennungsreglement (MAR) von 1995 bzw. dem Rahmenlehrplan
(RLP) von 1994 im historischen Zusammenhang dargestellt. Die Verfasserin fiihrt
ein in die Implementationsarbeit im Kanton Ziirich, wo die Erziehungsdirektion nicht
nur Stundentafeln und Lehrpline erlassen hat, sondern wo vor Ort in den Gymnasien
Schulprogramme einschliesslich Leitbild und Evaluationprozess entwickelt werden
mussten. Die Untersuchung ist vielfach bezogen auf den ziircherischen Schulkontext,
geht aber oft auch auf Verhiltnisse in anderen Kantonen ein. In den zwei umfinglichen
Kapiteln «Schulleitbild als Mittel zur Qualititssicherungy (S. 59 ff.) und «Schulleitbild
zur Qualitétsevaluation» (S. 1191f.) wird die in der schweizerischen Bildungspolitik
verwendete Literatur zur Qualititsarbeit in der Schule referiert. In iiber einem Dutzend
Unterkapiteln wird systematisch und informativ das betreffende Themenfeld dargelegt
und unter dem Fokus von Leitbild-Arbeit beurteilt. Die in der detailliert gegliederten
Analyse enthaltene Fiille der Informationen macht beim Lesen einen etwas umstind-
lichen Eindruck. Die Zusammenstellung ist aber zweifelsohne eine niitzliche und zum
Nachschlagen geeignete Ubersichtsarbeit. Die auf <das Leitbild> zentrierte Betrach-
tungsperspektive ist indes nicht immer ertragreich. Im Kapitel «2.4.9 Lebenslanges Ler-
nen und Lernen mit ICT» (S. 100-103) werden aus den Leitbildern der Kantonsschulen
Kiisnacht, Biilach und Enge Abschnitte zitiert, die das Bekenntnis der drei Schulen zum
lebenslangen Lemen wiedergeben. Die Arbeit der Gymnasien mit ICT wird hernach als
eine aktive beschrieben. Der Abschnitt endet: «In den Leitbildern der Gymnasien habe
ich keinen Hinweis darauf gefunden, dass neue Lehr-Lerntechnologien im Unterricht
eingesetzt werden» (S. 102). Das Beispiel macht deutlich, wo die Grenzen des Zugriffs
auf die Wirklichkeit des Schulalltags sind, wenn dieser alleine {iber die Analyse der
Leitbilder bzw. der Auskiinfte iiber deren Umsetzung erfasst werden soll.

Die empirische Arbeit erfolgt auf der Grundlage der Auswertung von Fragebogen, die
in adressatengerechten Fassungen an iiber hundert Schulleitungen, Lehrerschaften und
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Schiilerschaften abgegeben worden sind. Die Riicklaufquote von 21.3% erachtet die
Verfasserin als ein«mittleres Ergebnis» (S. 181). Inhaltlich wird die Auswertung der
Fragebogen unter sieben Hypothesen (S. 153) angegangen: (1) Das Leitbild ist allen
Akteuren bekannt. (2) Es wird regelméssig evaluiert. (3) Alle Akteure sind an der Eva-
luation beteiligt. (4) Das Leitbild ist in verschiedenen Schul-Arbeitsbereichen wirksam.
(5) Die Wirksamkeit wird unterschiedlich wahrgenommen. (6) Das Leitbild erfiillt die
Erwartungen. (7) Die Schulleitungen erarbeiten Optimierungen und Verbesserungen.

Die Auswertungsdarstellung gliedert sich in kleinere thematische Kapitel. In der Regel
werden die Ergebnisse zu den einzelnen Fragen ausgezihlt und diese zusammen mit
den Minima/Maxima angegeben. Mittelwert und Standardabweichung kommen dazu.
Angesichts der recht geringen Zah] der eingegangenen Antworten hegt man doch ver-
schiedentlich Zweifel an den vorgetragenen Interpretationen. In der Auswertung wer-
den dessen ungeachtet alle Fragen gleicher Massen abgearbeitet und gedeutet. Zur Ver-
anschaulichung sei hier ein Beispiel zum Kapitel«Einschidtzung der Wirksamkeit (des
Leitbildes) durch Schiilerschaft, Lehrkorper und Schulleitungy (S. 213) zitiert, wo die
Datenbasis insgesamt je rund 30 Antworten pro angefragte Adressatengruppe umfasst:
»Die Einschitzung der Wirksamkeit des Leitbildes beziiglich des Mitgestaltungsrechts
der Schiilerinnen und Schiller wird von den Lehrpersonen mit einem Mittelwert von
3.23 deutlich besser bewertet als dies die Lemenden beurteilen. Sie bewerten es le-
diglich mit dem Mittelwert 2.13 <knapp gentigend>... Die Schulleitung liegt in ihrem
Urteil nahe bei der Lehrerschaft. An dieser Stelle wire es interessant gewesen, die
Aussagen von Schulleitung, Lehrkdrper und Schiilerschaft innerhalb derselben Mittel-
schule einander gegeniiberzustellen. Leider liegen mir keine Fragebogen von minde-
stens zwei Zielgruppen der gleichen Mittelschule vor, die zu den oben beschriebenen
Teilbereichen Antwort geben.» (sic!)

Das Schlusskapitel«Zusammenfassung, Uberpriifung der Hypothesen und Diskussion»
(S. 305 ff.) zieht folgendes Fazit: «Alle Hypothesen wurden durch diese empirisch-sy-
stematische Auswertung und Analyse der Wirksamkeit von Leitbildern an Mittelschu-
len in der Schweiz mit den eruierten Vorbehalten bestdtigt». Die Verfasserin hatte sich
indes zum«Hauptziel dieser Forschungsarbeit» die Frage der Wirksamkeit des Leit-
bildes im«Reform- und Innovationsprozess in der Schule» (S. 22) gestellt. Wer sich
nach gehabter Lektiire Gedanken dariiber macht, auf welche Art Leitbild-Arbeit denn
anzugehen wire, damit sie effektiv und fiir den Schulalltag aller Akteure wirkungs-
michtig sein kann, der bleibt trotz umfangreicher Ergebnisprésentation eher ratlos zu-
riick.

Viktor Abt, Prof. Dr., Leiter Institut Sekundarstufe II und Padagogik, Fachhochschule Nordwestschweiz,
Riehenstrasse 154, 4058 Basel, viktor.abt@fhnw.ch
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Randoll, D. & Barz, H. (Hrsg.). (2007). Bildung und Lebensgestaltung ehe-
maliger Schiiler von Rudolf Steiner Schulen in der Schweiz. Eine Absol-
ventenbefragung. Frankfurt: Peter Lang, 205 Seiten.

Wihrend es beziiglich der Schulwirklichkeit und -wirksamkeit von Rudolf Steiner
Schulen nicht an Meinungen und Klischees mangelt, liegen bis anhin kaum wissen-
schaftliche Arbeiten vor, welche diese Schulen auf empirischer Basis analysieren und
beleuchten. Ein aufschlussreicher Beitrag zu dieser Aufgabe liegt nun mit einer Studie
vor, welche in Kooperation zwischen der Universitat Diisseldorf, Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft und der Alanus Hochschule in Alfter, Institut fiir empirische Sozial-
forschung, durchgefiihrt worden ist.

In Anlehnung an eine entsprechende Studie in Deutschland wurden auch in der Schweiz
ehemalige Schiilerinnen und Schiiler von Rudolf Steiner Schulen mittels eines Frage-
bogens zu 171 Items befragt. Die zum grossen Teil mit Einschitzskalen versehenen
Fragen wurden von 622 Personen im Alter zwischen 26 und 85 Jahren beantwortet. In
der von Randoll und Barz herausgegebenen Publikation werden nun Hintergrundinfor-
mationen und Resultate der Befragung in fiinf Kapiteln dargestelit.

Nach der Erlduterung von Intentionen, Fragestellungen und methodischem Vorgehen
im ersten Kapitel wird im zweiten ein kurzer Uberblick iiber die Entstehungsgeschichte
und die aktuellen Organe der schweizerischen Steiner-Schulbewegung gegeben. Daran
schliessen die eigentlichen Hauptteile des Buches an.

Im dritten Kapitel wird die berufliche Entwicklung der Ehemaligen dargestellt. Hier
zeigt sich beispielsweise, dass die Berufsgruppen «Lehrer», «nicht-akademische Ge-
sundheitsberufe», «Kiinstler» und «Sozialpflegerische Berufe» bereits gegen 60% aller
Befragten umfassen oder es wird sichtbar, dass von den Absolventinnen und Absol-
venten der Steiner-Schulen ein deutlich {iberdurchschnittlicher Anteil eine akademische
Berufslaufbahn einschlégt. Letzteres stellt das verbreitete Klischee von der musischen
Schule mit hohem pidagogischem Ethos und geringer kognitiver Férderung zumindest
in Frage. Auch wird beispielsweise gezeigt, dass nur ein verschwindend kleiner Anteil
der Ehemaligen einen anthroposophischen Beruf erlemt. Es werden in diesem Kapitel
aber auch die Berufe der Eltern untersucht. Dabei wird z.B. aufgezeigt, dass sich auch
hier ein iiberdurchschnittlicher Akademikeranteil feststellen liess oder es tritt zutage,
dass die meistvertretene Berufsgruppe unter den Eltern diejenige der Lehrpersonen
ist.

Wiéhrend es sich bei den Daten, welche dem dritten Kapitel zugrunde liegen, vorwie-
gend um objektiv feststellbare Tatsachen handelt, basieren die Kapitel vier und fiinf
mehrheitlich auf subjektiven Einschitzungen. Kapitel vier ist dem Themenbereich
«Lebensweise, Lebensziele, Lebensphilosophie und Lebensperspektive» gewidmet.
Leserinnen und Leser erfahren hier beispielsweise, dass dic Befragten den Bereichen
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«Beziehungen» und «Bildung» gegeniiber anderen Lebensbereichen eine Vorrangstel-
lung beimessen, dass sie sich regelmissig liber das Tagesgeschehen orientieren oder
dass auffallend viele Ehemalige keiner Religionsgemeinschaft angehéren.

Im fiinften Kapitel schliesslich wird dargestellt, wie die Befragten riickblickend ihre
Zeit an der Schule und deren Leistungsvermdgen in verschiedenen Bildungsbereichen
beurteilen. Es kommt beispielsweise zum Ausdruck, dass die Schule von einer grossen
Mehrheit sehr positiv erlebt worden ist und auch den Lehrpersonen im Riickblick ein
gutes Zeugnis ausgestellt wird. Ebenfalls deutlich wird jedoch, dass die Ehemaligen
«ihre» Schule keineswegs unkritisch sehen. So moniert beispielsweise ein beachtlicher
Teil Defizite im Bereich «Lernen des Lemens» oder es wird der Schulbewegung Ent-
wicklungstrigheit zugeschrieben.

Wie der Einblick zeigen mag, enthilt die Publikation fiir an den Steiner-Schulen inte-
ressierte Fachleute viele neue und aufschlussreiche Informationen. Diese gewinnen in
allen drei Hauptkapiteln zusatzlichen Gehalt durch die zeitweilige Aufschliisselung der
Daten nach Geschlecht, Alter oder Verweildauer in der Schule. Lange Zeit hindurch
hat sich die Steiner-Schulbewegung nach aussen hin relativ stark abgeschottet und eine
Weiterentwicklung der Schule war zumindest von aussen kaum erkennbar. Wer etwas
mehr Einblick hat, konnte diesbeziiglich seit einigen Jahren Veridnderungen beobach-
ten. Auch die Publikation von Randoll und Barz steht im Zuge der Offnung und der Be-
mithung um Weiterentwicklung. Sie ist zumindest aus drei Griinden positiv zu werten:
Erstens verfolgte die Arbeitsgemeinschaft der Rudolf Steiner Schulen in der Schweiz
und Liechtenstein als Auftraggeberin der Studie primér das Ziel, Ansatzpunkte fiir die
Weiterentwicklung der Schulen zu erhalten, was mit dem Buch erreicht zu sein scheint.
Zweitens liefert die Studie eine sachliche Grundlage, um gewisse Bilder und Mei-
nungen iiber die Steiner-Schulen zu iiberpriifen und gegebenenfalls anzupassen. Drit-
tens schliesslich machen sich die Rudolf Steiner Schulen mit der Publikation gegentiber
Fachwelt und Offentlichkeit transparenter und auf sachlicher Ebene diskutierbar.

Clemens Diesbergen, Dr. phil, PH FHNW, Institut Sekundarstufe I, Riehenstrasse 154, 4058 Basel,
clemens.diesbergen@fhnw.ch
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Von Felten, R. (2005). Lernen im reflexiven Praktikum. Eine vergleichende
Untersuchung. Miinster: Waxmann, 179 Seiten (Anhang: 162 Seiten).

In einer quasi-experimentellen Untersuchung vergleicht Regula von Felten zwei
verschiedene Formen bzw. Typen der Durchfiihrung von berufspraktischen Lehr-
praktika angehender Lehrpersonen: im einen Typ sind Fremdbeurteilung und In-
struktion der Praktikantin bzw. des Praktikanten zentral, im anderen Typ sind
das Explorieren impliziter Wissensbestinde und Handlungsmaximen bedeutsam.
Letztere sollen auf experimentellem Weg durch die Praktikantin bzw. den Prakti-
kanten erprobt und iiberpriift werden konnen.

Den Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird stets eine hohe Bedeutung
beigemessen, denn in diesen — so der Tenor — wiirde professionell handeln gelernt und
nicht nur triges Wissen erworben. Und selbst wenn dieser Konfrontation mit der Be-
rufswirklichkeit» ein pragender Stellenwert fiir angehende Lehrpersonen zugesprochen
werden kann, bleiben zum Aufbau professionellen Wissens und Kdénnens ziemlich
viele Fragen offen. Mit «Lemen im reflexiven Praktikum» strebt Regula von Felten
an, zentrale Fragen der Verbindung von Theorie und Praxis in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu beantworten. Zu diesem Zweck beschreibt die Autorin zwei unter-
schiedliche Vorstellungen von Praktika.

Regula von Felten charakterisiert zuerst ein Konzept der berufspraktischen Ausbil-
dung, das sie als «herkommlich» bezeichnet. Typisch fiir dieses Konzept ist, dass
Studierende zeigen, was sie konnen, die Praxislehrperson fordert im Anschluss daran
zur Kommentierung der Arbeit auf, fiigt ihre eigenen Beobachtungen und Eindriicke
an und gibt Ratschldge fiir die weitere Unterrichtsarbeit. Diesem «herkémmlich» ge-
stalteten Praktikum und seiner Besprechung wird ein Konzept des <reflexiven Prakti-
kums> gegeniibergestellt. Ausgehend von der von Donald Schén 1987 beschriebenen
kritischen Funktion der «Reflection-in-action» und Walter Herzogs Aussage (2002)
«theoretisches Wissen ist unentbehrlich bei der Reflexion praktischer Erfahrungen»,
entwirft und beschreibt die Autorin ein Konzept der Praxisbegleitung angehender Lehr-
personen, welches mehr von Fragestellungen, Lerninteressen und Entwicklungsschrit-
ten der Studierenden ausgeht und weniger auf Riickmeldungen von Praxislehrpersonen
an Studierende fokussiert. Das Kemstiick dieses Konzepts reflexiver Praxis bildet nach
von Felten das «auftragsbezogene Beobachten und datengestiitzte Reflektieren» (Lud-
wig-Tauber et al., 1997). Damit werde der Reflexionsprozess stirker angeregt als durch
blosse Erklarungen; denn Worte allein wiirden nicht ausreichen, um eigene Handlungs-
muster zu verdndern.

In einer quasi-experimentellen Feldstudie vergleicht Regula von Felten deshalb Wir-
kungen eines «reflexiven Praktikums» (Experimentalgruppe: 43 Studierende) mit jenen
eines <herkdmmlichen> Praktikums (Kontrollgruppe: 37 Studierende). Praxislehrper-
sonen und Studierende der Experimentalgruppe (<reflexive Praktikay) erhielten vor
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dem Praktikum {iber mehrere Monate hinweg die Gelegenheit, sich mit dem Konzept
des «reflexiven Praktikums) vertraut zu machen.

Mit Fragebogen wurden nach der Durchfiihrung der Praktika bei den Studierenden
und Praxislehrpersonen sowohl der Experimental- wie auch der Kontrollgruppe die
Erfahrungen beziiglich Zusammenarbeit und Reflexionsprozess sowie der Steuerung
des Lemnens im Praktikum durch die Studierenden selbst erhoben. Auch die Schiile-
rinnen und Schiiler der Praktikumsklassen wurden schriftlich tiber den erlebten Unter-
richt (Unterrichtsklima, Schilerbeteiligung, Kontrollmeinung zur eigenen Lernarbeit)
befragt. Schliesslich wurde mit allen Studierenden ein halbstandardisiertes Interview
(von 30 bis 45 Min. Dauer) iiber die zuriickliegenden Erfahrungen durchgefiihrt.

Die referierten Ergebnisse dieser Interventionsstudie belegen, dass im «<reflexiven Prak-
tikum» die Entwicklung des eigenen Handelns und die Auseinandersetzung mit dem
eigenen piadagogischen und didaktischen Vorwissen stirker gefordert werden als im
<herkémmlicheny Praktikum. Damit hat Regula von Felten einen Nachweis zur Wirk-
samkeit der realisierten Methode des <reflexiven Praktikums» erbracht und kann Emp-
fehlungen zur Ausbildung von Praxislehrpersonen und zu Rahmenbedingungen «refle-
xiver Praktika> folgern.

Der Forschungsbericht fordert zur Diskussion heraus. Beispielsweise der Befund, dass
Praxislehrpersonen in <reflexiven Praktika> zwar weniger hdufig eigene Priferenzen
oder Verbesserungsvorschldge mitteilen — dass explizite Fragen nach der Steuerung
des Lemens und Experimentierens im Praktikum durch die Studierenden aber keine
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Praktikumstypen aufzeigen. Zu diskutieren
sind auch die Operationalisierungen der Begriffe «Verarbeitungstiefe> und <Auseinan-
dersetzungstiefe>. Es muss gefragt werden, ob diese Begriffe ohne Bestimmung ei-
ner padagogisch-didaktischen Handlungstheorie hinreichend operationalisiert werden
konnen. Eine interessante Diskussion ist auch, ob eine Analyse der vielen innovativen
Elemente der Praxisreflexion an Lehrerbildungsinstitutionen nicht wesentliche Aspekte
der Praxisreflexion hitte eruieren und einer empirischen Uberpriifung zufiithren lassen.

Insgesamt aber stellt die Verdffentlichung Hintergriinde, Beispiele und Belege zur An-
regung oder Provokation weiterer wichtiger Schritte Richtung Praxisreflexion zusam-
men. Denn Probleme bei der Aneignung und Entwicklung unterrichtsbezogener Hand-
lungskompetenzen entstehen zwangsliufig; geregelte Praxisreflexion aber ist dann das
notwendige <Time-outy, um Alternativen zu entwickeln und zu erméglichen.

Stefan Albisser, Prof. Dr. phil., erzichungs- und gesundheitswissenschaftlicher Dozent an der Padago-
gischen Hochschule Ziirich, Leiter des Fachbereichs «Unterricht und Lernen», Rémistrasse 59,
8090 Ziirich, stefan.albisser@phzh.ch
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Tagung «Literalitat: Forschungsfeld und Bildungsaufgabe»

24. bis 29.8.2008 im Centro Stefano Franscini, Monte Verita (bei Ascona)

Lesen ist eine unverzichtbare Grundkompetenz in der Mediengesellschaft. Im Zusammenhang mit
diesem prominenten Lernziel stellen sich vor allem drel wichtige Fragen: Wie kénnen Schriftféhig-
keiten breit gesichert werden? Wie kdnnen wir die Erwerbsprozesse in der Schriftlichkeit verstehen
und systematisch einordnen? Wie kénnen die Effekte von spezifischen Férdermassnahmen ermittelt
und beurteilt werden?

Expertinnen und Experten aus den Bereichen Literalitatsforschung, Fachdidaktik und Erziehungswis-
senschaft sowie Verantwortliche flr Schule und Bildungspolitik geben in Referaten und Workshops
Einblicke in aktuelle Forschungsergebnisse und die gegenwartige Bildungsdiskussion und liefern An-
stdsse zur weiteren Vertiefung. Die finftagige Konferenz ist in Schwerpunkte gegliedert und widmet
sich theoretischen und methodischen Aspekten sowie der Frage der Umsetzung in eine effektive
Forderpraxis.

Ziel der Tagung ist der Austausch unter Forscherinnen und Forschern in den Bereichen Lesekompe-
tenz und Medien sowie der Dialog zwischen Forschenden und den Verantwortlichen der Schweizer
Bildungspolitik und der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Sie steht dartber hinaus weiteren Interes-
sierten offen.

Nahere Informationen zur Tagung und zur Anmeldung finden sich im Internet:
http://www.ph.thnw.ch/monteverita
http://www.csf.ethz.ch

Fachhochschule Nordwestschweiz Universitat Bern Universitat Frankfurt a. M
Padagogische Hochschule

Prof, Dr. Andrea Bertschi-Kaufmann Prof. Dr. Armin Hollenstein Prof. Dr. Cornelia Rosebrock

Anmeldefrist
15, Juni 2008

Tagungskosten

CHF 1'600 pauschal (inkl. Mahlzeiten und Unterkunft im Doppelzimmer)

CHF 1'800 pauschal (inkl, Mahizeiten und Unterkunft im Einzelzimmer)

CHF 1'300 pauschal fiir Studierende und Angehdrige des Mittelbaus (inkl, Mahizeiten und Unterkunft im Einzelzim-
mer)

Tagungsbiiro

Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule
Institut Forschung und Entwicklung

Sarah Steiner

Igelweid 22

5000 Aarau

062 832 02 66

sarah.steiner@thnw.ch



Mit diesem Themenheft méchten wir die Leserinnen und Leser der Beitrage zur Lehrerbildung auch
auf die folgende Tagung aufmerksam machen:

Internationale Tagung

Lehrerinnen und Lehrer lernen

Konzepte und Befunde der Lehrerfortbildung

15. bis 17. September 2008
Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt

) Sektion Lehrerbildung und Lehrerbildungsforschung )
der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwickiung im Bildungswesen (OFEB)

Kommission Professionsforschung und Lehrerbildung
der Deutschen Gesellschaft fiur Erziehungswissenschaft (DGfE)

Schweizerische Gesellschaft flr Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL

Informationen unter: https://ius.uni-klu.ac.at/klagenfurt 2008
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4. und 5. September 2008 B
Universitat Bern

Internationale Tagung
Padagogische Anspriiche an Tagesschulen

Veranstalter

Prof. Dr. Walter Herzog und Dr. Marianne Schiipbach

Universitét Bern, Institut fir Erziehungswissenschaft, Abteilung Padagogische Psychologie und
Verein Tagesschulen Schweiz

Thema

Im Rahmen der Tagung sollen zum einen die padagogischen Ziele einer ganztégigen Bildung
und Betreuung diskutiert und zum anderen der Auf- und Ausbau von Tagesstrukturen aus dem
Blickwinkel von guter padagogischer Qualitét thematisiert werden. Ein Referat wird die Gelin-
gensbedingungen von Tagesschulen aufgrund des aktuellen Forschungsstandes aufzeigen.
Weitere Referate werden zentrale Qualitétsaspekte einer Tagesschule beleuchten sowie Modelie
von ganztégiger Bildung und Betreuung aus verschiedenen Landern darlegen. Zudem soll der
aktuelle Stand in der Schweiz und in Deutschland in den Kantonen bzw. Bundeslandern als auch
in einzelnen Schulen fokussiert werden.

Referierende
Nationale und internationale Expertinnen und Experten aus Wissenschaft, Bildungsadministration
und Praxis

Zielpublikum
Personen aus Wissenschaft, Bildungsadministration, Ausbildung und padagogischem Praxisfeld

Informationen und Auskiinfte

http://edu.unibe.ch/content/app/tagesschulen/

Universitat Bern, Institut flr Erziehungswissenschaft, Abt, Padagogische Psychologie
Muesmattstr. 27, CH-3012 Bern

Telefon +41 (0)31 631 82 75

Telefax +41 (0)31 631 82 33

E-Mail: app@edu.unibe.ch

Ameldung
http://edu.unibe.ch/content/app/tagesschulen/
Anmeldeschluss: 23.8.08

Verein
TagesGehulen Universitét Bern
Schweiz Institut fur Erziehungswissenschaft
Abt. Paddagogische Psychologie
" Muesmattstrasse 27

CH-3012 Bern
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Kurt Reusser und Peter Tremp Diskussionsfeld «Berufliche Weiterbildung von
Lehrpersonen»

Bruno Leutwyler und Erich Ettlin Standards in der Weiterbildung —
Perspektiven eines integralen Steuerungskonzeptes

Silvio Herzog Zur biografischen Orientierung der Weiterbildung

Christine Back_g[mann Individuelle Weiterbildung im Kontext der Personal-
entwicklung — Uberlegungen zu unterschiedlichen Funktionen

Mandy Schiefner und Peter Tremp Weiterbildung als Angebot zur
Professionalisierung — Impulse aus der Didaktik

Anton Strittmatter Die Professionalitat und die Schulgualitat starken. Aspekte
einer Weiterbildungspolitik aus Sicht des Berufsverbandes LCH

Carnelia Grasel Die Anregung zur Kooperation im Rahmen von
Fortbildungen: unterschiedliche Wege

Andrea Lanfranchi Einfluss der Ausbildung auf die sonderpadagogische
Problemwahrnehmung von Studierenden

Esther Kamm und Christine Bieri Forschung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung - professionstheoretische Bezugspunkte zur Konzeption
der Master-Thesis in der Ausbilduna von Lehrpersonen der
Sekundarstufe |
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