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Editorial

Eine Lehrerausbildung, welche fiir die ganze Berufslaufbahn vorbereitet, gibt es nicht
(mehr). Zu rasch &ndem sich die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und damit
zusammenhingend die pidagogischen Verhiltnisse. Sie kann bestenfalls auf den er-
folgreichen Berufseinstieg vorbereiten. Schwerpunktthema des letzten Heftes war die
berufliche Entwicklung von Lehrpersonen nach der Grundausbildung, die unter einer
berufsbiografischen Perspektive als ein von persénlichen und sozialen Faktoren
geprdgter Selbstentwicklungsprozess verstanden wurde. Das vorliegende Heft the-
matisiert die Prozesse des lebenslangen Lernens im Lehrberuf, die diesen Entwick-
lungsprozess auslosen und begleiten. Ausgangspunkt bei der Planung dieser Nummer
war fiir uns die Frage, wie das professionelle Lemen im Beruf und damit verbunden
die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen systematisch gefordert und unterstiitzt
werden konnen. Berufliches Lernen wird analog zur beruflichen Entwicklung als ein
lebenslanger Prozess verstanden, durch den kognitive (berufliches Wissen), emo-
tionale (berufliche Identitit, Motivation und Selbstvertrauen) und praktische (Routi-
nen) Dimensionen des beruflichen Handelns erweitert und differenziert werden. Die
institutionelle Weiterbildung von Lehrpersonen gewinnt im Hinblick auf das lebens-
lange Lemen von Lehrpersonen im Verhiltnis zur Grundausbildung an Bedeutung
und Gewicht. Eine Weiterbildung, welche ihre Angebote einseitig an der Nachfrage
orientiert und die inhaltliche Auswahl den 'Kunden' iiberlésst, trigt zur beruflichen
Entwicklung der Lehrpersonen wenig bei. Die professionelle Entwicklung von Lehr-
personen wird durch die Anspriiche des Schulsystems, der Unterrichtsentwicklung
und der Lehrperson bestimmt und definiert. Dementsprechend muss eine wirkungs-
volle Weiterbildung diese verschiedenen Elemente der Professionalitit im Blick be-
halten und ihre Foérderangebote darauf ausrichten.

Zu den Beitrdge des vorliegenden Heftes: Helmut Messner und Kurt Reusser ver-
mitteln in ihrer Einfiihrung einen Uberblick iiber die gesellschaftlichen und lempsy-
chologischen Grundlagen des lebenslangen Lernens sowie iiber neuere Ansitze des
Lernens 'on the job' und des sozialen Supports bei den individuellen Entwicklungs-
bemiihungen. Vor diesem Hintergrund werden neue Méglichkeiten und Formen der
informellen und formellen Weiterbildung diskutiert.

Die anschliessenden Beitriige betreffen unterschiedliche Modelle und Systeme der
beruflichen Unterstiitzung und Férderung nach der Grundausbildung. In einer ersten
Gruppe von Beitrigen stehen der personale Anteil von Professionalitit und die Mog-
lichkeiten seiner Stiitzung und Férderung im Vordergrund. Wolfgang Mutzeck stellt
das Modell der "Kooperativen Praxisberatung” dar, das darauf abzielt, Lehrpersonen
bei der Losung und Bewiltigung von beruflichen Problemen bzw. Belastungen in
pidagogischen Handlungsfeldern zu unterstiitzen. Maja Storch zeigt am Beispiel des
Ziircher Ressourcenmodells, wie das Selbstvertrauen von Lehrpersonen und die
Fahigkeit der Selbstorganisation gestirkt werden kénnen. Martin Vatter befasst sich
auf Grund seiner Erfahrungen in der Lehrerberatung im Kanton Bern mit der Frage,
wie Lehrpersonen in beruflichen Krisensituationen geholfen und wie krisenhaften
Entwicklungen rechtzeitig vorgebeugt werden kann.
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Zwei Beitrige betreffen die Prozesse beim Ubergang von der Grundausbildung zur
selbstverantwortlichen Lehrtitigkeit im ersten Berufsjahr. Sabina Larcher Klee stellt
die Ergebnisse einer Langsschnittuntersuchung iiber die Verénderung der beruflichen
Identitit bei 48 Absolventen/innen des Lehrerseminars Kreuzlingen im ersten Be-
rufsjahr dar, die institutionell nicht systematisch begleitet und geférdert werden. Ar-
nold Wyrsch priift aufgrund seiner Erfahrungen mit der institutionalisierten Berufs-
einfithrung am Didaktikum verschiedene Lermansitze und Begleitkonzepte der Berufs-
einfilhrung von Junglehrkréften im Hinblick auf deren erfolgreiche Bewaltigung der
Komplexitit des Berufsfeldes.

Um die Forderung der Professionalitdt durch institutionell organisierte Weiterbil-
dungsangebote geht es in vier weiteren Betrigen. Charles Landert ist Autor einer
empirischen Studie zur Wirksamkeit der Lehrerweiterbildung im Rahmen des Natio-
nalen Forschungsprogramms 33. Die im Berufsalltag eingebettete informelle Weiter-
bildung wird von den Lehrpersonen als bedeutsamer als die institutionelle Lehrer-
weiterbildung eingeschitzt. Vor diesem Hintergrund formuliert Landert Leitideen zur
Differenzierung und Professionalisierung der Weiterbildungssysteme in der Schweiz.
Hans Joss stellt das Konzept der sogenannten Semesterkurse im Kanton Bern vor,
die eine Moglichkeit der Intensivfortbildung im Rahmen eines Bildungsurlaubs fiir
Lehrpersonen nach mindestens 8-10 Berufsjahren bieten. Peter Fiiglister und Hans
Kuster richten ihr Augenmerk auf die Veridnderung der institutionellen Rahmenbedin-
gungen der systematischen Weiterbildung von Lehrpersonen der Sekundarstufe II
(Berufs- und Mittelschulen) im Rahmen des Schweizerischen Instituts fiir Be-
rufspadagogik und der Weiterbildungszentrale der Mittelschullehrerinnen und Mittel-
schullehrer. Es geht dabei um die Frage, welches der Auftrag interkantonaler Weiter-
bildungsinstitutionen im Verhéltnis zu lokalen sein soll und wie die Weiterbildung mit
der Schulentwicklung verkniipft werden kann. In den gleichen Kontext gehort der
Beitrag von Rolf Gschwend, der iiber ein Pilotprojekt der Weiterbildungszentrale fiir
die Ausbildung von Weiterbildungsverantwortlichen auf Schulebene in Berufs- und
Mittelschulen berichtet.

Die Frage der Qualifikation und Lehrerbeurteilung ist fiir die professionelle Ent-
wicklung von Lehrpersonen von grosser Aktualitit. Doris Kunz Heim untersucht in
ihrem Beitrag die Bedingungen, unter denen die Lehrerbeurteilung durch die Schul-
leitung oder Schulaufsicht die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen fordert.

Schliesslich enthilt dieses Themenheft zwei biografische Berichte iiber die berufli-
che Entwicklung von zwei Lehrpersonen der Oberstufe. Ruedi Riiegsegger beschreibt
seinen beruflichen Werdegang und die aus seiner Sicht férderlichen Bedingungen fiir
die eigene berufliche Entwicklung. Marietta Miiller stellt dar, warum sie nach 23
Berufsjahren immer noch gerne Lehrerin ist und welche Voraussetzungen aus ihrer
Sicht dafiir wichtig sind und waren.

Diesen vielfiltigen Bestrebungen, die Professionalitit von Lehrpersonen durch be-
rufliches Weiter-, Um- und Neulernen zu fordern, steht ein durch Sparmassnahmen
verschirftes berufliches Malaise entgegen, das Lehrpersonen demotiviert und ldhmt.
Dies birgt lingerfristig die Gefahr einer De-Professionalisierung der Lehrerschaft, die
es mit allen Mitteln zu verhindern gilt.

Helmut Messner, Christine Pauli, Kurt Reusser, Heinz Wyss
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Berufliches Lernen als lebenslanger Prozess
Helmut Messner und Kurt Reusser

Im nachfolgenden Beitrag geht es um die Herausforderungen des lebenslangen
Lernens von Lehrerinnen und Lehrern im Hinblick auf ihre erweiterte Professio-
nalisierung nach der Grundausbildung. Ausgehend von einer Diskussion zur Qua-
litdt professionellen Wissens von Lehrpersonen und einem konstruktivistischen
Lernverstdndnis werden Moglichkeiten und Stiitzsysteme des berufsbegleitenden
Lernens dargestellt, welche die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen ge-
zielt weiterentwickeln und fordern sollen. Vor diesem Hintergrund werden Konse-
quenzen fiir die Entwicklung der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen dis-
kutiert.

Die beruflichen Entwicklungsverldufe und Verinderungen im Verlaufe der Berufs-
biografie von Lehrpersonen waren Schwerpunktthema im vorausgegangenen Heft
dieser Zeitschrift (vgl. Messner & Reusser, 2000). Ausgehend von der Beschreibung
und Deutung dieser beruflichen Selbstentwicklung stellt sich die Frage nach deren sy-
stematischer Forderung und Unterstiitzung durch Fort- und Weiterbildung im Beruf.
Sie beruht ebenso wie die psychische Entwicklung auf Lemprozessen, die aus dem
Zusammenspiel von personlichen Bediirfnissen und sozialen Kontextmerkmalen
resultieren. Lehrende sind deshalb in beruflicher Hinsicht iiber die Grundausbildung
hinaus lebenslang Lermende. Eine realistische Einschitzung der Moglichkeiten der
Grundausbildung im Hinblick auf den Kompetenzaufbau fiir den Lehrerberuf besteht
darin, dass eine gute Initialausbildung die Voraussetzungen fiir den erfolgreichen
Berufseinstieg im Sinne einer Starthilfe sichern soll - nicht mehr, aber auch nicht
weniger. Das heisst, wer den Lehrberuf langerfristig erfolgreich und mit persénlicher
Befriedigung ausiiben will, muss zielgerichtet weiterlernen. Die Differenzierung des
beruflichen Selbstverstindnisses und die Erlangung einer erweiterten Professionalitiit
erfolgt iiber weite Strecken erst im Zuge der eigenen Berufstitigkeit (vgl. Hermann &
Hertramph, 2000). Nur in Verbindung von Grundausbildung, Berufseinfiihrung und
berufsbegleitender Weiterbildung konstituiert sich die Lehrerbildung als Ganzes. Vor
diesem Hintergrund ergeben sich eine Reihe von Fragen in Bezug auf die
Berufstitigkeit als Medium des Weiterlernens: Was lemen Lehrpersonen erst im Zuge
der Berufstitigkeit im schulischen Kontext? Welches sind notwendige individuelle
und soziale Ressourcen und Stiitzsysteme fiir das Weiterlernen im Beruf? Wie ist das
Verhiltnis von individuell und institutionell organisiertem Lernen im Beruf? Durch
welche sozialen Werkzeuge, Methoden und Formen der Weiterbildung kann das
berufsbegleitende Lemen von Lehrpersonen systematisch geférdert und gestiitzt und
qualifiziert begleitet werden? Wie kann krisenhaften Entwicklungen im Beruf und
vorzeitigen Fixierungen beruflicher Einstellungen vorgebeugt werden? Allgemein:
Durch welche Konzepte, Formen der Eigeninitiative und der sozialen Unterstiitzung
und auf welchen Ebenen der Fort- und Weiterbildung, der Kooperation, des
Austauschs und der kollegialen Partnerschaft lassen sich Kompetenzaufbau und
professionelles Lernen von Lehrerinnen und Lehrem - jenseits von verbreiteter Be-
liebigkeit, Selbstbedienungsmentalitit und Einzelkdmpfertum - wirksam anregen und
fordern?
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1. Von der berufsbiografischen Entwicklung zum lebenslangen Lernen

Die berufsbiografische Forschungsliteratur beschreibt verschiedene Entwicklungs-
verldufe von Lehrpersonen, die sich je nach Person und situativem Kontext unter-
scheiden. Analog zur traditionellen Entwicklungspsychologie mit ihren Phasenmo-
dellen behandelt sie die Entwicklung des Lehrers tendenziell als einen Vorgang, dem
man unterworfen ist, und weniger als einen Prozess der aktiven Selbstgestaltung. Vor
allem aber liefert sie kaum Hinweise, wie die berufliche Entwicklung und das kom-
plexe professionelle Handeln von Lehrpersonen systemisch unterstiitzt und gefordert
werden kann. Mehrere Faktoren haben in den vergangenen Jahren zu einem Wechsel
der Perspektive von der berufsbiographischen Entwicklungsforschung zum lebens-
langen Lernen beigetragen. Einmal ist es der beschleunigte gesellschaftliche Wandel,
welcher in seinen Auswirkungen auch vor der Schule nicht halt macht, und der zu
Verianderungen in den Anforderungen und im Rollen- bzw. Berufsbild des Lehrers,
der Lehrerin gefiihrt hat (vgl. Day, 2000) - ein Prozess, dessen Dynamik immer noch
ungebrochen hoch ist. Konstruktivistische Positionen der neueren Kognitions- und
Lernforschung haben zu einem Blickwechsel auf Schule und Lehren insofern beige-
tragen, als der Grundvorgang des Lernens - nicht nur von Schiilern, sondemn auch
von Lehrpersonen (!) - weniger als aussengesteuerter Prigevorgang, denn als sozial
gestiitzter Prozess des eigensténdigen, kumulativen Lernens und der Selbstentwick-
lung begriffen wird. Einen wichtigen Markierungspunkt in dieser Diskussion stellt
der Ubergang vom Bild des durch die Grundausbildung 'fertig gebildeten Lehrers'
zum Bild des Lehrers als einem 'lebenslang lernenden und reflektierenden Praktiker'
dar. Schliesslich zeigt die Lehrerforschung, dass viele berufsrelevante Fihigkeiten
und Uberzeugungen, z.B. der Selbstwirksamkeit, erst im konkreten beruflichen
Kontext erworben werden (vgl. Herrmann & Hertramph, 2000). Mit Bezug auf di-
daktische Grundfahigkeiten tritt bei adaptiv unterrichtenden Lehrpersonen die didakti-
sche Tradition der direkten Wissensvermittlung im Ganzklassenunterricht zugunsten
von mehr indirekten Formen des Lehrens, der Lernbegleitung und cer Lemberatung,
allgemein, eines breiteren, situativ einsetzbaren Repertoires von methodischen For-
men in den Hintergrund. Schiiler/innen sollen lemen, je nach Vorwissen und vor-
handenen Fahigkeiten selbstindig und selbstverantwortlich Wissen und Kulturtech-
niken zu erwerben und mit der Informationsfiille umzugehen, d.h. Wichtiges von
Unwichtigem zu unterscheiden und das eigene Wissen zu organisieren und zu konso-
lidieren (vgl. Beck & Guldimann, 1995). Die verinderten sozialen Bedingungen des
Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen (vgl. Fend, 1988) beeinflussen auch
das soziale Leben in der Schule und machen verstirkt sozialpddagogische Initiativen
in der Schule erforderlich. Die Schule wird mit neuen erzicherischen Aufgaben (z.B.
Gesundheitserziehung, Gewaltprivention, Medienerzichung) konfrontiert, die neue
Qualifikationen erfordern. Die Verinderung der Bildungs- und Erziehungsziele
bedingt mittelbar auch einen Wandel der Unterrichtsmethoden und Erziehungsstile.
Die Vorbereitung auf diese sich rasch verdndernde berufliche Situation des Leh-
rers/der Lehrerin kann durch die Grundausbildung nicht mehr gesichert werden. Die
Anpassung an die sich fortwihrend verdndernden beruflichen Anforderungen und
Aufgaben in Schule und Unterricht gelingt nur iiber kognitive und emotionale Lern-
prozesse im beruflichen Kontext. Damit verdndert sich die Funktion der Grundaus-
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bildung. Sie sichert nicht mehr die berufliche Qualifikation fiir ein ganzes Lehrerle-
ben, sondern schafft die Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Berufseinstieg und
das selbstindige Weiterlernen im Beruf,

2. Wandel der Professionalitat und berufliches Wissen

2.1 Wandel des professionellen Selbstverstindnisses

Aus der berufsbiografischen Forschung wissen wir, dass grundlegende Einstellungen
und wirksame Lehrstrategien bzw. Routinen erst im Zuge der selbstverantwortlichen
Berufstitigkeit im konkreten Kontext (‘on the job') erworben werden. Das berufliche
Lemen umfasst dabei kognitive (fachliches und fachpidagogisches Wissen), emotio-
nale (Motivation, Selbstvertrauen) und praktische (methodisches Handwerk, didakti-
sche Kommunikation) Dimensionen beruflichen Handelns. Es ist eng mit einem er-
weiterten Verstindnis von Professionalitit verkniipft, das durch die Anspriiche des
Schulsystems, des Schulteams und den Profilen individueller Klassen und Lehrer-
personlichkeiten definiert ist, und es unterliegt wie das Schul- und Erziehungsver-
standnis ebenso dem historischen und gesellschaftlichen Wandel. Hargreaves (2000)
unterscheidet fiir den angelsdchsischen Raum vier historische Stadien der professio-
nellen Entwicklung des Lehrberufs: das 'vor-professionelle Stadium', das 'Stadium
des autonomen Professionals', das Stadium der 'kollegialen Professionalitit’' und das
‘nach-professionelle (postmoderne) Stadium'. In von den Autoren dieses Textes
vorgenommener freier Variation und Anpassung stellen die Stadien auch fiir hiesige
Verhiltnisse ein brauchbares Deutungsmuster fiir vergangene und gegenwirtige Ent-
wicklungen dar:

Im vor-professionellen Stadium wird die Lehrtitigkeit durch ein Set von tradierten
Praktiken des Unterrichtens und Strategien des Gruppenmanagements fiir den
Klassenunterricht definiert. Diese Praktiken und Strategien des Klassenunterrichts
werden durch die Nachahmung von Vorbildern bzw. Meisterlehrer/innen tradiert und
eingeiibt. Die Inhalte und Formen des Unterrichts sind technisch relativ einfach und
selbstverstindlich. Sie entsprechen noch weitgehend den Lehrformen (Erzihlen, Vor-
zeigen-Nachmachen, Probieren in der Handlung), wie sie in den elementaren Leben-
stitigkeiten vorgebildet und auffindbar sind (vgl. Aebli, 1987). Dementsprechend
sind die Zulassungskriterien zum Lehrberuf wenig anspruchsvoll und auch die Ent-
Iohnung der Lehrtitigkeit ist in diesem Stadium elementar-praktischer Professionalitiit
eher bescheiden. .

Im Stadium der autonomen professionellen Lehrtitigkeit werden die Ziele und
Inhalte des Unterrichts durch differenzierte Lehrpline und Cumricula vorgegeben, die
Art und Weise der Vermittlung wird jedoch den Lehrpersonen iiberlassen (Methoden-
freiheit). In Grossbritanien und andern Lindern - zunehmend aber auch hierzulande
(TIMSS, PISA) - wird mit standardisierten Erfolgskontrollen versucht, die Wirksam-
keit von Programmen und Methoden festzustellen und der rationalen Kontrolle und
Qualitétspriifung zu unterziehen. Die Lehrperson wird in diesem Verstindnis noch als
Allrounder und 'Einzelkdmpfer' gesehen, die jedoch iiber eine je nach Schultyp mehr
oder weniger breite, in jedem Fall aber zunehmend anspruchsvolle fachliche und di-
daktische Expertise verfiigt. Dementsprechend werden die Zulassungsstandards zum
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Lehrberuf angehoben, strukturierte Lehrerbildungsginge geschaffen, die Wissen-
schaftsorientierung und Akademisierung der Lehrerbildung vorangetrieben, und es
wird auch eine wirtschaftliche Besserstellung der Lehrtitigkeit erreicht.

Der raschen Wandel der Lehrinhalte und Curricula und die in kultureller und sozia-
ler Hinsicht zunehmend heterogene Schiilerpopulation als Folge von Migration und
gesellschaftlichem Wandel, sowie neue Formen der Lemorganisatior. (z.B. Adaptivi-
tit, Sonderbehandlung bzw. Integration von Schiilern und Schiilerinren mit besonde-
ren Lembediirfnissen) erfordemn ein neues - systemisch-kulturelle Aspekte von Bil-
dung einschliessendes - Verstindnis von Kompetenz und Professionalitit. Die ein-
zelne Lehrperson ist allein iiberfordert, wenn sie all diese Aufgaben meistern soll. Die
erfolgreiche Bewiltigung dieser Aufgaben kann nur im Team erfolgen, das iiber un-
terschiedliche fachliche und padagogische (z.B. sonderpiddagogische) Kompetenzen
verfiigt. An die Stelle des "Einzelkdmpfers" tritt in dieser Phase das professionelle
Team. Hargeaves (S. 162) spricht vom Stadium der kollegialen Professionalitiit.
Zum Teil lokal erarbeitete Qualifikationsprofile und Schulleitbilder 16sen die priméar
fach- und lehrplanbezogenen Standards fiir die Lehrtitigkeit ab oder prézisieren sie.

Ein viertes Stadium - Hargreaves spricht von einem post-professionellem oder
postmodernem Stadium - kiindigt sich dort an, wo neue Informationstechnologien
und Medien das Wissensvermittlungsmonopol der Schule relativieren und in Frage
stellen. In einem liberalisierten Bildungsangebot entscheidet zudem auch der Markt
iiber die Lemangebote und die Bildungsinhalte. Lemmaterialien und Lemsoftware
brechen immer stirker das Lehrmonopol von Lehrpersonen. So lassen sich elementar-
mathematische Fertigkeiten mit real existierenden guten Computerprogrammen
vermutlich schon heute bei vielen Kindern effizienter und mit weniger unerwiinschten
pidagogischen Nebenwirkungen durcharbeiten und iiben als dies ein Lehrer/eine Leh-
rerin unter Bedingungen von Heterogenitdt im Ganzklassenunterricht zu bewerkstelli-
gen vermag. Diese Liberalisierungstendenzen im Bildungsbereich haben zur Folge,
dass die Krifte des Marktes auch fiir die finanziellen Zuwendungen und die Lehrer-
wahlen massgebend werden. Dies birgt langerfristig die Gefahr eirer De-Professio-
nalisierung des Lehrberufs.

Bezogen auf unsere Verhiltnisse ist zur Zeit ein Ubergang vom Stadium des pro-
fessionellen Einzelkdmpfers zum professionellen Team im Lehrberuf festzustellen.
Die didaktische und piadagogische Tatigkeit wird verstirkt als eine kollegiale verstan-
den. Dies bedingt einerseits eine gewisse Spezialisierung im fachlichen und pédago-
gischen Bereich, andererseits erfordert die Zusammenarbeit im Team neue soziale
Fihigkeiten und Ressourcen.

2.2 Welches Wissen brauchen Lehrer? Wandel in der Bestimmung der
Qualitdt professionellen Wissens

Eine weiterer Bezugspunkt fiir das berufliche Lemen ist das professionelle Wissen
und Konnen, das fiir den Lehrberuf als relevant angesehen wird. In vielen akademi-
schen Berufen (z.B. Arzte, Juristen, Architekten, Ingenieure) "gibt es einen geord-
neten Zusammenhang von wissenschaftlich-theoretischem und berufs-praktischem
Wissen, von berufsbezogenem Grundlagen- und Anwendungswissen, von empirisch
kontrolliertem generalisiertem Handlungswissen und situativ begriindeter Einzeler-



Lernen im Beruf 281

fahrung" (Herrmann & Hertramph, 2000, S. 39). Im Lehrberuf ist dies nicht der
Fall, und es ist fraglich, ob dies in einem strengen und technischen Sinn iiberhaupt
zu erreichen ist, wenn man Professionalititskriterien wie jene der Medizin verwendet.
Die Wahrscheinlichkeit, dass die Piddagogik und (Fach-) Didaktik "eine neue Tech-
nologie” wie die Medizin entwickeln, ist jedenfalls gering (Soder, 1990; zit. nach
Hargreaves & Goodson, 1996, p. 6). Padagogik und Lehrerbildung verfiigen zudem
auch iiber keine Kasuistik, wie sie in der Medizin und in der Jurisprudenz selbstver-
stindlich sind. Wie die Studie von Oelkers und Oser (2000) zeigt, werden die Aus-
bildungsinhalte in der Lehrergrundausbildung in der Wahmehmung von Studierenden
auch bei uns als inhaltlich relativ beliebig, jedenfalls weit entfernt von einem in der
Profession verankerten Kemcurriculum oder Kanon, wahrgenommen. Auf diesem
Hintergrund ist die Forderung nach der Entwicklung von verbindlichen Ausbil-
dungsstandards fiir den Lehrberuf zu sehen (vgl. Oser, 1997). Ein eindriickliches
Beispiel von iiber ebenfalls beliebige Tugendkataloge und Kriterienlisten hinausge-
henden Ausbildungsstandards stellen die jiingst publizierten "Principles and Stan-
dards for School Mathematics” des National Council of Teachers of Mathematics'
(NCTM, 2000) dar. In einem beispielhaften Effort wurde durch die Gemeinschaft
von Fachdidaktikern, Unterrichtsexperten und Praktikern unter Einbezug der aktuel-
len Lehr-Lemforschung ein Set von fachpidagogischen Unterrichts- und Ausbil-
dungsstandards entwickelt. Den konkret ausgearbeiteten, auf begriindeten Prinzipien
des Lernens basierenden Standards sind in der Lehrerbildung verwendbare Ankerbei-
spiele und Anregungen beigefiigt.

Welche Form das inhaltliche und prozedurale Wissen von Lehrpersonen annehmen
soll,’ d.h. was unter fruchtbarem professionellem Wissen verstanden wird, hingt
davon ab, wie die Beziehung von Disziplin und Profession, von Wissen und beruf-
licher Praxis gesehen wird. Im Folgenden unterscheiden wir drei Wissensformen, die
in der Art der Gestaltung von Ausbildungsinhalten, in unterschiedlichen Bildern des
beruflichen Lernens, in den Vorstellungen iiber die Lehrerrolle sowie in Modellen und
Initiativen zur Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern ihren Ausdruck
finden. In Anlehnung an eine Unterscheidung von Cochran-Smith and Lytle (1999)?
bezeichnen wir sie hier als: 'Wissen UBER die Praxis', 'Wissen IN bzw. AUS der
Praxis' und 'Wissen FUR die Praxis'. Die drei Wissensformen, denen unter-
schiedliche Verstindnisse der Beziehung von Theorie und Praxis in der Berufsbil-
dung von Lehrpersonen zugrunde liegen, lassen sich skizzenhaft wie folgt charakteri-
sieren:

Der Konzeption "Wissen UBER die Praxis" liegt die Vorstellung zugrunde, dass
erworbenes fachliches und didaktisches Wissen - z.B. piadagogisch-psychologisches
Wissen iiber Lehr-Lemnprozesse und ihre kontextuellen Bedingungen - mehr oder
weniger direkt zu einer besseren Lehrpraxis fiihrt. Das Berufswissen muss zuerst in
den Kopf, bevor und damit es (spiter) handlungswirksam wird. Explizit erworbenes
Wissen stellt die Basis fiir professionelles Handeln dar, bzw. berufliches Handeln

' Vgl. dazu das anregende Buch von Rumpf & Kranich (2000).

* Cochran-Smith and Lytle (1999) setzen die Akzente etwas anders und unterscheiden die Wissens-
formen: 'knowledge for practice, 'knowledge in practice' und ‘knowledge of practice'.
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wird als Anwendung von Wissen verstanden (Wissens-Anwendungs-Modell profes-
sioneller Kompetenz). Dabei ist sowohl das fachliche (disziplinire) Wissen als auch
das piadagogische Wissen iiber wirksame Lehrstrategien gemeint, das Lehrpersonen
erwerben und spiter in ihrer Praxis kontextbezogen anwenden sollen. Das Ziel der
Lehrerbildung besteht nach dieser Konzeption darin, das notwendigs fachliche Wis-
sen unter Bezugnahme auf Wissenschaft und Lehrkunstregeln bereit zu stellen und zu
vermitteln, z.B. Kriterien und Standards fiir die Auswahl von Inhzlten und Zielen,
oder pidagogisch-psychologisch fundierte Strategien des Lehrens und des Klassen-
managements. Das Konzept des 'Wissens UBER die Praxis' stosst dort an seine
Grenzen, wo verbal und akademisch vermitteltes theoretisches Wissen, welches meist
die Form allgemeinen und situationsunabhéngigen Regelwissens aufweist, sich sehr
hiufig als 'triges Wissen' erweist, welches in der Praxis bzw. beim Handeln unter
Druck (vgl. Wahl, 1991) nur selten spontan umgesetzt wird. Das heisst, aus der an-
gestrebten Verhaltenswirksamkeit wird ein blosses Bescheidwissen iiber die Praxis.
Problematisch ist dariiber hinaus die implizite Annahme einer Deduktionsbeziehung
zwischen Wissen und Handeln, zwischen Denken und Tun, was im Prinzip einer
technologischen Interpretation des Verhiltnisses von Theorie und Praxis gleich-
kommt. Dass theoretisch vermitteltes und verstandenes Wissen, wenn nicht sofort
und automatisch, so doch spéter und jedenfalls ohne grossere Schwierigkeiten hand-
lungswirksam wird, ist ebenfalls die stillschweigende Wunschvoraussetzung jeder
akademischen Bildung. Wie weit demgegeniiber der Weg vom Wissen zum Handeln
tatsichlich ist, wird als Problem héufig verdringt - dies obwohl vorhandene Einsich-
ten und Erfahrungen fiir eine Didaktik der Lehrerbildung eigentlica nicht folgenlos
bleiben sollten.

Aus einer zweiten Perspektive, dem Modell des "Wissens IN der Praxis" spiegelt
sich das professionelle Wissen kompetenter Lehrpersonen in ihren Entscheidungen
und Urteilen, in ihren Uberlegungen und Begriindungen des unterrichtlichen Han-
delns, in ihren Fragestellungen und Wahmehmungen zum Unterrichtsverlauf, kurz: in
ihrem praktisch gewordenen pidagogischen Handlungswissen (Inhdrenz-Modell des
professionellen Wissens). Berufswissen wird durch Nachahmung und durch eigene
Erfahrung, d.h. durch Nachdenken sowie mehr oder weniger gezielte praktische
Versuche im Verlauf der Berufstiitigkeit erworben und vertieft. Weiterlernen im Beruf
heisst in dieser Perspektive, Gelegenheiten wahmehmen bzw. in der Leh-
rer(weiter)bildung anbieten, das eigene Handeln zu reflektieren und problembezogen
weiterzuentwickeln. Lehren wird nach diesem Verstindnis analog zu anderen prakti-
schen Design-Berufen (Architektur, Chirurgie) als gestalterische Tatigkeit aufgefasst,
die nicht einfach in der Anwendung von Wissen und von Techniken besteht, sondemn
in spezifischen Situationen eigenstindige und kreative Problemldsungen, situativ
abwigendes und angepasstes Handeln erfordert. Diese Konzeption beruflichen Ler-
nens riickt auch die 'subjektiven Theorien' (Dann, 1994) bzw. die handlungsleitenden
Kognitionen von Lehrpersonen ins Zentrum und zielt auf deren zielbezogene
Weiterentwicklung durch Bewusstmachung und sozialen Austausch - durch reflexive
Praxis. Das Problem einer 'Didaktik des Abholens' der Lemenden bei ihren
'subjektiven Theorien' (vgl. Fiiglister, 1984; Reusser, 1989) besteh: allerdings darin,
dass subjektive handlungsleitende Kognitionen (intuitive Theorien, Erfahrungswis-
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sen) nur schwer reflexiv zugénglich sind - mit Polanyi (1958): "tacit knowledge can-
not be critical” - und ihre Bewusstmachung ebenfalls nicht automatisch zu einer Ver-
besserung des Handelns fithrt. Zudem verfiigt die Profession der Pidagogen nur sehr
bedingt iiber eine Fachsprache, welche eine iiberindividuelle Artikulation reflexiv ge-
wonnenen Wissens erleichtert.

Die dritte Konzeption des beruflichen Wissens, die hier als "Wissen FUR die Pra-
xis bzw. FUR beruflich Handelnde und Problemloserinnen" bezeichnet wird, zielt
auf eine Integration der beiden ersten Formen. Aus der Perspektive des Erwerbs von
theoretischem Wissen tiber Lehr-Lemprozesse bedeutet dies, dass pidagogisches In-
haltswissen nur dann verhaltenswirksam wird, wenn es tief assimiliert, d.h. in die
Verhaltensstrukturen einer Person integriert und damit personalisiert worden ist. Aus
der Perspektive der Entwicklung beruflicher Kompetenz durch praktische Erfahrung
und ihrer individuellen Verarbeitung bedeutet diese Integration, dass produktives
Lemnen in anspruchsvollen Berufen auch begrifflicher Mittel, d.h. iiberindividuell ab-
gesicherten, wissenschaftlichen Wissens, bedarf. Ein Theorie- und Praxiselemente,
Regel- und Situationsbeziige, allgemeine Form und spezifische Kontextbedingungen
gleichermassen integrierendes professionelles Wissen bildet nicht nur die Basis fiir
ein situativ flexibles berufliches Handeln, sondern auch den Rahmen zum Verstindnis
des eigenen beruflichen Handelns und-: seiner Einordnung in grossere Zusammen-
hinge. Lehrpersonen erweitern und verdndern ihr praxiswirksames Wissen im Ver-
laufe der Berufstitigkeit durch eigenes Nachdenken, durch reflexive Praxis. Dazu ge-
hort die permanente Korrektur und Evaluation des eigenen Handelns in konkreten
Situationen ebenso wie der Austausch mit Berufspartnern (Fremderfahrungen) und
die Auseinandersetzung mit Forschungsergebnissen und theoretischen Positionen.
Mit Bezug auf die theoretische Bildung von Lehrpersonen geht es dabei weniger um
den Erwerb von Theorien als um den Habitus der Reflexion, der durch die Ausein-
andersetzung mit Begriffen und theoretischen Standpunkten erworben und gefestigt
werden soll. Mit Heimann (1962, nach Reich, 1977, S. 136 f.): "Es sind nicht
Theorien, sondern es ist das Theoretisieren zu lehren. 'Nicht der Inhalt von Theore-
men ist das Entscheidende, sondem die Weise, in der sie die Interpretation einer di-
daktischen Situation gestatten'. Nicht eine endgiiltige Theorie, sondern der Prozess
der Theoriebildung ist der Gegenstand didaktischer Ausbildung. [...] Die Ausbildung
kann nicht allein verbal erfolgen, vielmehr ist ein 'didaktisches Exerzitium' notwen-
dig, um das didaktische Bezugsfeld und das theoretische Bewusstsein leistungsfihig
zu entwickeln." Dass sich eine solche Ausbildung weder durch praxisfeme Vorlesun-
gen noch durch theorieblinde Praktika realisieren lisst, liegt auf der Hand. In diesem
Sinne hat bereits Dewey (1904, 1995) das Prinzip einer theoriebezogenen und situ-
ierten Lehrerberufsbildung vertreten, einer Ausbildung, wonach anstelle eines tradi-
tionellen, auf der unreflektierten Imitation von Meisterlehrern und Musterlektionen
beruhenden Lehrlingsmodells®, aber auch anstelle eines unverkniipft daneben stehen-
den theoretischen Unterrichts, eine Laborkonzeption der Lehrerbildung treten soll.

* Ein primér auf dem Prozess der Imitation basierendes traditionelles 'Lehrlingsmodell’ ist nicht zu
verwechseln mit der Konzeption einer 'cognitive apprenticeship’, welcher ein reflexives Verstindnis
von Verhaltensmodellierung, Coaching, Fading (zuriicktreten, Ausblenden der Steuerung durch den
Instruktor), und Artikulation zugrunde liegt (vgl. z.B. Reusser, 1995).
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Das Berufswissen muss sich nach diesem Modell des Lemens immer wieder einer-
seits der Bewidhrung in praktischen Situationen unterziehen, andererseits erféhrt es
durch die an Begriffen und Theorien orientierte Reflexion iiber die Ziele und ablau-
fenden Prozesse des Lehrens und Lernens die Impulse zu seiner lebeaslangen Weiter-
entwicklung.

3. Von der traditionellen Wissensvermittlung zum reflexiven und
situierten Lernen

Worauf beruhen die Entwicklung und der Erhalt der Kompetenzen von Lehrpersonen
im Beruf? Dass ein praxisisolierter Erwerb von Theoriewissen (was dem 'Habitus
akademischer Bildung' entspricht) nicht automatisch zu Handlungswirksamkeit fiihrt,
ist aus der Transfer- und Handlungsforschung bekannt - und entspricht zudem der
Erfahrung, die wohl alle Lehrerbildner machen. Dass praktische Erfahrung allein
ebenfalls noch keinen Zuwachs an professioneller Kompetenz garantiert, hat bereits
Herbart in seinen Vorlesungen iiber Pidagogik (1802) festgehalten:

"Wollten wir nur samtlich bedenken, dass jeder nur erfihrt, was er versucht, ein
neunzigjihriger Dorfschulmeister hat die Erfahrung seines neunzigjihrigen Schlendri-
ans, er hat das Gefiihl seiner langen Miihe. Aber hat er auch die Kritik seiner Lei-
stungen und seiner Methode? ... [Es] ist denn ... oft und weitldufig bewiesen, aus-
einandergesetzt und wiederholt, dass blosse Praxis eigentlich nur Schlendrian, und
eine hdchst beschriinkte, nichts entscheidende Erfahrung gebe; dass erst die Theorie
lehren miisse, wie man durch Versuch und Beobachtung sich bei der Natur zu erkun-
digen habe, wenn man ihr bestimmte Antworten entlocken wolle. Dies gilt denn auch
im vollsten Masse von der padagogischen Praxis" (Herbart, 1964, S. 284).

Technische Routinebildung durch unbewusste Erfahrung und unreflektierte Ubung
bewirkt oftmals eine Fixierung des beruflichen Handelns und erschwert ein flexibles
problemgerechtes Handeln in neuen Situationen. Umgekehrt garantiert die explizite
Vermittlung fachdidaktischen und pddagogisch-psychologischen Theoriewissens
ebenfalls keine Verbesserung der beruflichen Kompetenz im Sinne der Fahigkeit zu
situativ abwigendem Handeln. Praktische Erfahrung lasst sich nicht durch die direkte
Vermittlung von Regelwissen ersetzen. Bloss theoretisch vermitteltes Wissen verén-
dert die Wahrmehmung, Denken und Handeln der Lehrpersonen im Berufsalltag nicht
automatisch. Das Modell eines passiv erfahrenen Wissenserwerbs wird deshalb in der
Lempsychologie seit langem durch das Paradigma der Wissenskonstruktion abgelost.
Berufliches Lemen wird wie das kognitive Lernen allgemein als ein konstruktiver
Prozess verstanden, der kontextgebunden ('situiert’), durch sozialen Austausch (ko-
operativ) und iiber weite Strecken auch selbstgesteuert erfolgt (vgl. Putnam & Borko,
2000). So wie kein Lehrer seinen Schiilern ihre Konstruktionsprozesse abnehmen
kann, so kann auch Lehrerbildung nicht nach passiven Mustern des Kompetenzer-
werbs betrieben werden.

Im Lichte dieses konstruktivistischen Lermnverstindnisses erwerbten Lehrpersonen
neues Wissen, indem sie ihr subjektives Vorwissen mit Bezug auf eine Situation
durch die Auseinandersetzung mit anderen Ideen und Konzepten differenzieren oder
neu organisieren, um adiquater handeln zu konnen. Einer der geistigen Viter dieses
Lernverstindnisses ist Jean Piaget (1947), der in seiner genetischen Epistemologie die
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Wechselwirkung von Assimilation und Akkomodation im Dienste der besseren
Passung kognitiver Strukturen in konkreten Handlungs- und Problemsituationen als
konstitutiv fiir die Erkenntnisbildung postuliert hat. Berufliche Wissensentwicklung
erfordert demzufolge konkrete Lernanlisse, in denen das vorhandene (Erfahrungs-)
Wissen mit neuen Wissensangeboten und Interpretationen verkniipft wird. Das kon-
struktivistische Lemversténdnis ist zudem eng verkniipft mit der Vorstellung selbst-
gesteuerten und reflexiven Lernens, wonach das Lernen erfolgreich nur durch eigene
Ziele und Motive ausgelost und gesteuert werden kann.

Dekontextualisiertes (allgemeines, rein abstraktes) Berufswissen ist in konkreten
Situationen in der Regel wenig hilfreich, weil es unter dem Druck des Alltagshandelns
nicht zur Anwendung gelangt (vgl. Wahl, 1991). Das lernpsychologische Konzept
des situierten Lernens geht deshalb davon aus, dass beruflicher Wissenserwerb nur
dann erfolgreich ist, wenn er problemorientiert und in realititsnahen Situationen
erfolgt, die gemeinsam reflektiert und unter Bezugnahme auf wissenschaftliche Kon-
zepte und Modelle geklirt werden.* Nun sind berufliche Situationen immer wieder
verschieden, so dass jede Situation letztlich vom Handelnden neu analysiert und inter-
pretiert werden muss. Wissenschaftliche Konzepte bilden dabei einen heuristisch
fruchtbaren Such- und Assimilationsraster, der es ermdglicht, eigene Hypothesen und
Deutungsmuster zu finden und Fragen zu stellen.

Wissen hat immer auch genuin sozialen Charakter, d.h. es wird ko-konstruiert
und sozial geteilt (socially shared knowledge) und beruht auf Austausch und Ver-
standigung mit anderen Personen (vgl. Reusser, im Druck). In jeder Profession, die
wissenschaftliche und kulturell-handlungspraktische Dimensionen aufweist, ist der
fachsprachliche Austausch und die Intersubjektivitit von Erkenntnissen ein gundie-
gendes Wahrheits- und Giitekriterium. Lempartnerschaften und Lemntandems, ge-
meinsame Planungs- und Fallbesprechungen - allgemein: kooperative Formen des
Lemnens - bieten deshalb fruchtbare Anlisse fiir die Wissensentwicklung. Eva M.
Schmidt belegt anhand einer Evaluationsstudie in der Erwachsenenbildung, dass so-
ziale Unterstiitzung und Austausch sowohl fiir das inhaltliche Lemen als auch fiir die
Motivation eine wichtige Rahmenbedingung darstellen (Schmidt & Wahl, 1999).

Im Zuge der Spezialisierung wird professionelles Wissen aber auch zum verteilten
Wissen (distributed knowledge), das auf verschiedene Personen und Instanzen auf-
geteilt ist. Nicht jeder oder jede ist in allen Bereichen gleich kompetent. Es findet
notwendigerweise eine gewisse Spezialisierung des Professionswissens statt, welche
die Zusammenarbeit von verschiedenen Spezialisten erfordert. Ein Beispiel dafiir ist
die Medizin, die im Zuge der Professionalisierung zu einer Spezialisierung verschie-
dener Bereiche gefiihrt hat (z.B. Innere Medizin, Augenheilkunde, Hausarztmedizin).
Ahnliche Spezialisierungen zeichnen sich auch im Lehrberuf ab, zum Beispiel als

¢ Nach dem Paradigma der 'situated cognition' (Resnick, 1987; vgl. fiir einen Uberblick Graesel,
1997, 32 f1.) gibt es kaum ein von Situationen losgeléstes, allgemeines oder formales Wissen - eine
Auffassung, die durch die emiichternden Ergebnisse der Transferforschung zumindest teilweise gestiitzt
wird. Wissen wird immer in bestimmten Situationen aufgebaut und bleibt auch als gespeichertes
Gedéchtniswissen sehr stark mit den urspriinglichen Lemsituationen verkniipft; es kann demzufolge
auch immer nur situationsspezifisch (und nicht allgemein und breit, wie wir dies als Lehrer und
Ausbildner geme hitten) genutzt werden. Um eine breite Nutzbarkeit eines Begriffs, einer Strategie zu
ermdglichen, muss diese/r an vielen verschiedenen Beispielen - situiert - durchgearbeitet werden.
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stufenspezifische und aufgabenbezogene Spezialisierungen (z.B. Sonderpédagogen,
Sozialpddagogen).

Schén (1983) interpretiert die professionelle Entwicklung im Lehrberuf als Selbst-
entwicklung, welche durch reflexive und metakognitive Prozesse ausgeldst und in
Gang gehalten wird. Das diesem Konzept zugrunde liegende Menschenbild sieht die
Lehrperson nicht als Reiz-Reaktions-Objekt, sondern als urteils- und entscheidungs-
fahiges, reflexives Subjekt, welches sein berufliches Handeln in der Auseinanderset-
zung mit anderen Personen und mit konkreten Anforderungen selber weiterentwickelt
(vgl. Mutzeck, 1999, S. 232 ff.). Lehrerhandeln ist in diesem Verstdndnis kein
bloss gewohnheitsmissiges Tun, sondern ein durch explizites und implizites Wissen
gesteuertes intelligentes Handeln, das sich auf vielfiltige 'Reflexionen-in-der-Hand-
lung' abstiitzt. Entsprechend dem von Dewey (1933) eingefiihrten Bild des 'reflective
practitioner' bildet das intelligente Nachdenken tiber das eigene und fremde Handeln
den zentralen Ausgangspunkt fiir die professionelle Entwicklung. Reflexion wird
dabei definiert als "active, persistent and careful consideration of any belief or
supposed form of knowledge in the light of the grounds that support it and the further
conclusions to which it tends" (Dewey, 1933, S. 9). Reflexives Lernen findet vor al-
lem in Situationen der Ratlosigkeit statt, wenn Zweifel, Unklarheiten oder Wider-
spriiche das eigene Handeln blockieren. Gerade in solchen Situationen kann das ge-
meinsame Nachdenken in der Gruppe oder der Austausch mit Fachleuten die eigene
professionelle Entwicklung weiterbringen.

4. Moglichkeiten und Bedingungen professionellen Lernens im Beruf

Das Nachdenken und Sprechen iiber die eigene berufliche Tatigkeit gilt in der neueren
Diskussion (vgl. Dick, 1994; Wilson & Berne, 1999) als Schliissel des professionel-
len Lernens und der beruflichen Entwicklung. Wie kann reflexives Lernen im Berufs-
feld der Schule systematisch unterstiitzt und geférdert werden? Welches sind not-
wendige Bedingungen und Ressourcen dafiir? In der Forschungsliteratur werden ver-
schiedene Ansitze und Formen untersucht und beschrieben.

4.1 Kooperatives und dialogisches Lernen im Beruf

Kooperative Lernformen stellen wirksame Lemnsettings fiir berufliche Lernprozesse in
sozialen Berufen dar (Wahl, 1991; Mutzeck, 1999). Von kooperativem Lernen spricht
man, wenn zwei oder mehr Personen strukturiert zusammenarbeiten mit dem Ziel,
etwas zu lernen (vgl. Huber, 1999). Anlésse dieses Lemnens konnen die gemeinsame
Bearbeitung von berufsrelevanten Themen und Texten oder 'Fallbesprechungen' aus
der eigenen Praxis sein. Eine methodisch strukturierte Form des kooperativen
Lemens in der Erwachsenenbildung ist das Modell der "Kommunikativen Praxis-
bewiltigung in Gruppen” (KOPING) von Wahl, das aus einer speziellen Form von
Tandem- und Kleingruppenarbeit besteht. Diese Form kooperativen Lemnens hilft
nicht nur, Praxisprobleme zu bewiltigen, sondern kann dariiber hinaus als flankie-
rende Massnahme auf dem weiten Weg vom Wissen zum Handeln eingesetzt werden
(Wahl, 1991). Der Austausch in der Kleingruppe bildet eine wichtige Voraussetzung
fiir die Umsetzung des Regelwissens in die Praxis (Schmidt & Wahl, 1999). Auch
das Modell der "Kooperativen Praxisberatung” von Mutzeck (1996) zielt in eine
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dhnliche Richtung. Es wird als strukturierte Beratungsform beschrieben, die hilft, das
eigene Handeln besser zu verstehen und zu verindern, indem nicht nur das beob-
achtbare Verhalten betrachtet (Aussenperspektive), sondern insbesondere die Innen-
sicht des Handelnden, seine Gedanken und Gefiihle, exploriert werden (Mutzeck, in
diesem Heft). Auch die Gruppen- oder Team-Supervision von Belardi (1998) ist eine
Form der Beratung und Weiterbildung in sozialen Berufen. Sie kann in einer Zweier-
beziehung zwischen Supervisor und Supervisandem oder in einer Praxisgruppe er-
folgen. Gegenstand der Supervision oder Praxisberatung sind subjektive Wahmeh-
mungen, Gedanken und Interpretationen zu erlebten Praxisproblemen und Handlun-
gen im Berufsalltag,

Eine weitere Form kooperativen Lemens sind Lernpartnerschaften (vgl. Day,
1999, Kapitel 8; Achermann u.a., 2000). Begriff und Funktion der Lernpartnerschaft
werden in der Literatur noch relativ offen gefasst. Achermann spricht von Lem-
partnerschaften, wenn Lehrpersonen zu zweit (als Tandem) oder in kleinen Gruppen
zusammenarbeiten und ihre je individuellen Sichtweisen und Wahrnehmungen zu
beruflichen Problemsituationen austauschen. Tandem, Qualititszirkel, Intervisions-
oder Praxisgruppe sind Namen fiir solche Lernpartnerschaften, die sich in ihrer all-
tiglichen Arbeit durch gemeinsame Planung und Kooperation unterstiitzen. Dies
bedingt, dass die eigenen Ziele, Annahmen und Vorgehensweisen explizit gemacht
und verglichen werden. Auf diese Weise wird ein Erfahrungslemen erméglicht, das
als Zyklus mit vier Phasen beschrieben wird: Planen einer Handlung, Handeln,
Wahmehmung und Interpretation, Verstehen der Handlung und ihrer Wirkungen
(vgl. Achermann u.a., 2000, S. 6). Durch die Reflexion der Planungsziele, durch
Perspektivenwechsel und die gemeinsame Suche nach Losungen erfolgt eine Diffe-
renzierung und Weiterentwicklung der eigenen beruflichen Handlungskonzepte.
Lernpartnerschaften funktionieren in der Regel ohne externe Leitung und Unterstiit-
zung. Bei der kollegialen Praxisberatung ist dies anders. Hier iibernimmt ein externer
Supervisor oder ein Gruppenmitglied selbst die Leitung der Gruppe. Die kollegiale
Praxisberatung findet entweder in heterogen zusammengesetzten Praxisgruppen aus
unterschiedlichen Kollegien oder als Team-Supervision innerhalb eines bestimmten
Kollegiums statt. Die Leitung der Gruppe kann mit zunehmender Erfahrung auch ein
Mitglied der jeweiligen Praxisgruppe iibernehmen.

Ein wichtiges Einsatzgebiet der kollegialen Praxisberatung bzw. Gruppensupervi-
son ist die Berufseinfiihrung, welche Lehrerinnen und Lehrer im ersten Berufsjahr
bei der Bewiltigung der Komplexitit des Berufsalltags und der anstehenden unter-
richtlichen Aufgaben und Problemsituationen gezielt unterstiitzt und begleitet
(Wyrsch, in diesem Heft).

In der Schweiz hat Dick (1994) didaktische Konzepte entwickelt und bekannt ge-
macht, welche die Reflexion von beruflichen Erfahrungen und Uberlegungen ins
Zentrum der Aus- und Fortbildung stellen. Er wihlte dafiir eine ethnografische Inter-
viewtechnik, mit welcher Studierende erfahrene Lehrpersonen anhand standardisierter
Unterrichtssituationen und beruflicher Problemstellungen befragten. Dadurch sollten
das Bild der befragten und fragenden Lehrperson erweitert und ihre impliziten Ge-
danken und Uberlegungen sichtbar gemacht werden. Ziel dieses Vorgehens ist es, das
implizite professionelle Wissen von Lehrpersonen sichtbar zu machen und zu re-
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flektieren. Allgemein handelt es sich hierbei um eine Form dialogischen Lemens im
Beruf.

4.2 Berufliches Lernen durch Handlungsforschung

Die Aktions- oder Handlungsforschung von Lehrpersonen wird als weitere Profes-
sionalisierungsstrategie angesehen, durch die der Aufbau von Handlungskompeten-
zen in komplexen Berufssituationen unterstiitzt werden kann (Altrichter, 1994; Coch-
ran-Smith & Lytle, 1999). Unter Aktions- oder Handlungsforschung versteht Altrich-
ter eine umfassende Strategie fiir forschendes Lemen und Entwicklungsarbeiten fiir
die eigene Praxis. Dieses Konzept ist eine Antwort auf die vielfach bestitigte Tatsa-
che, dass der Umgang mit komplexen Situationen oder die Weiterentwicklung des
unterrichtlichen Handelns weder durch die Anwendung von theoretischem Wissen
allein noch durch das isolierte Training spezifischer Lehrfertigkeiten erreicht werden
kann (vgl. Dick, 1994, S. 31). Die eigene Handlungskompetenz entwickeln Lehr-
personen weiter, indem sie ihre eigene Praxis untersuchen und neue Lernumgebungen
bzw. Vorgehensweisen entwickeln und systematisch erproben. Dabei benutzen sie
verschiedene, vorwiegend qualitative Methoden zum Sammeln und Analysieren von
Daten im Unterrichtsfeld (Altrichter & Posch, 1990). Auch die Mitarbeit bei der
Entwicklung und Erprobung von Lehrmitteln und Unterrichtsmaterialien kann als eine
Form der Handlungsforschung von Lehrpersonen aufgefasst werden. Hiufig basie-
ren solche Projekte auf der Zusammenarbeit von Fachleuten in der piddagogischen
Forschung mit Lehrpersonen im Feld. Lehrpersonen sind in solchen Projekten jedoch
nicht nur Objekte der Forschung, sondermn eigenverantwortliche Partner und Triger
von Forschungsinitiativen. Durch die Teilnahme an solchen Projekten werden Lehr-
personen ermutigt, eigene Ideen ernst zu nehmen, Fragen zu stellen und das eigene
Handeln kritisch zu priifen und zu veréndern.

4.3 Selbstevaluation und Unterrichtsentwicklung

Ein weiteres wichtiges Instrument der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen
ist die Selbstevaluation des eigenen unterrichtlichen Handelns (Burkhard, 1999;
Kunz, in diesem Heft). Die Selbstevaluation von Lehrpersonen stiitzt sich dabei auf
Daten, die sich auf Riickmeldungen der Schiiler/innen oder Kursteilnehmer/innen zu
einzelnen Aspekten der erlebten Unterrichts- oder Kursarbeit beziehen (fiir einen
Uberblick iiber empirische Studien zur Validitit von Verfahren zur Evaluation von
Lehrveranstaltungen durch Studierende im englischen Sprachraum vgl. Greenwald,
1997). Fast jede Universitit und viele héhere Schulen haben zu diesem Zweck in den
vergangenen Jahren Instrumente entwickelt (vgl. u.a. Rindermann & Amelang, 1994,
Verbeek & Balogh, 1995; Koénig & Kappeler, 1988), welche qualitative und quanti-
tative Daten zur Wahrmehmung und Einschitzung des Unterrichts durch Studierende
und Seminarteilnehmer/innen liefern. Viele dieser Evaluationsverfahren (z.B. Frage-
bdgen) geben ein aktuelles Stimmungsbild der Kursgruppe wieder, das fiir die Qua-
litdtsentwicklung noch wenig ergiebig ist. Erst durch die gemeinsame Analyse der
Ergebnisse in einer Kursgruppe oder Klasse konnen die Stirken und Schwichen des
gemeinsamen Unterrichts identifiziert und zugeschrieben werden. Diese Prozesse
funktionieren nur dann, wenn eine gewisse Verbindlichkeit besteht und der Erfolg der



Lernen im Beruf 289

Massnahmen auch verifiziert wird. Dies ist auch der Grundgedanke des 'Férderori-
entierten Qualifikationssystems' (FQS), wie es vom Dachverband der Schweizer
Lehrerinnen und Lehrer als Alternative zu 'Lohnwirksamen Qualifikationssystemen'
(LQS) vorgeschlagen wird. Konzepte der Selbstevaluation und der Selbstentwicklung
sind inzwischen selbstverstiandlicher Bestandteil der Langzeit- oder Intensivfortbil-
dung fiir berufstitige Lehrpersonen geworden (vgl. Joss, in diesem Heft). Ausge-
hend von einer teamgestiitzten beruflichen Standortbestimmung zu Beginn des Se-
mesterkurses im Kanton Bern werden von den Teilnehmenden individuelle Entwick-
lungsziele formuliert und im Anschluss an eine zweijihrige Umsetzungsphase wie-
derum im Team Uberpriift. Auf diese Weise soll die Wirksamkeit der Weiterbildung
unterstiitzt und erhalten werden.

4.4 Erhalten von Wohlbefinden und psychischer Gesundheit im Lehrberuf

Lehrpersonen werden im Verlaufe ihrer Berufslaufbahn hiufig mit belastenden Situa-
tionen konfrontiert, die sie an sich selbst und ihrer Wirksamkeit zweifeln lassen (Hu-
berman, 1991). Wenn Lehrpersonen solche Krisen nicht iiberwinden, entwickeln sie
‘Burnout-Symptome’ und zichen sich lingerfristig innerlich oder #usserlich aus dem
Lehrberuf zuriick. Es stellt sich deshalb die Frage, wie Lehrpersonen darin unterstiitzt
werden konnen, trotz Belastungen und Drucksituationen sich im Beruf wohlzufiihlen
und psychisch gesund zu bleiben. Einen guten Uberblick iiber die verschiedenen
Fazetten der Burnout-Privention vermitteln Vandenberghe und Huberman (1999).
Das "Ziircher Ressourcen Modell" (ZRM) von Storch und Krause (vgl. Storch, in
diesem Heft) stellt eine spezifische Moglichkeit zur Férderung des Wohlbefindens
und der psychischen Gesundheit im Lehrberuf und in anderen Berufen dar. Die
Methode zielt vor allem darauf ab, die Interpretationen und Einschitzungen von
belastenden Situationen durch die Betroffenen und mittelbar auch ihre Gefiihle und
korperlichen Reaktionen zu verindern. Ziel dieser Verinderungen ist es, bei den
Betroffenen Gefiihle der Gelassenheit und Zuversicht aufzubauen, die dann auch in
beruflichen Drucksituationen wirksam bleiben. Dieser Methode liegt die Annahme
zugrunde, dass das Gefiihl der Kontrolle iiber sich selbst und den Interaktionsprozess
eine wichtige Basis fiir die psychische Gesundheit darstellt. Gefiihle des Kontroll-
verlustes kénnen dadurch iiberwunden werden, dass eine Verschiebung der Wahr-
nehmung und Kontrolliiberzeugungen in Richtung auf eine positivere Selbst- und
Weltsicht angestrebt wird. Dies ist eine wichtige persénliche Ressource fiir das
Wohlbefinden und die situative Kompetenz im Beruf. Diese Methode stellt einen
ganzheitlichen Ansatz dar, der die Wechselwirkung von Kognitionen und Gefiihlen
beriicksichtigt und nutzt. Die Stirkung von personlichen Ressourcen im Sinne von
positiver Einschétzung der eigenen Wirksamkeit bildet eine wichtige Basis fiir die be-
rufliche Psychohygiene.

5. Neue Wege der Fort- und Weiterbildung

Der Durchschnittswert der jahrlich genutzten Weiterbildung von Lehrpersonen liegt in
der Schweiz (verschieden nach Stufe und Kanton) bei ca. 3-5 Tagen pro Jahr (Lan-
dert, 1999b). Sie wird am héufigsten fiir die fachliche Weiterbildung und seltener fiir
die pddagogische genutzt (Landert, in diesem Heft). Ein wichtiges Motiv fiir den Be-
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such von Weiterbildungsveranstaltungen sind soziale Bediirfnisse wie z.B. der Aus-
tausch unter Kolleginnen oder Kommunikationsbediirfnisse. Die Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit der Weiterbildung wird von den befragten Lehrpersonen als relativ
gering eingeschitzt. Dies gilt insbesondere fiir halbtigige, eintéigige oder sequentielle
Kursformen im Gegensatz zu lingeren Interventionsformen (z.B. Blockkurse, mehr-
titige modulare Weiterbildung, Langzeitweiterbildung). Die kurzen Interventions-
formen stellen mit einem 60%-Anteil jedoch das hiufigste Angebot dar. Wie ldsst sich
die Wirksamkeit der Weiterbildung verbessern? Wie kann die professionelle Ent-
wicklung von Lehrpersonen durch Weiterbildungsangebote systematisch unterstiitzt
und geférdert werden? Landert (in diesem Heft) schligt eine Differenzierung der
Weiterbildungsfunktionen zwischen formeller und informeller Weiterbildung auf
Seiten der Lehrpersonen und in institutioneller Hinsicht zwischen kantonaler bzw.
iiberregionaler und schulinterner Weiterbildung vor. Wir konzentrieren uns im Fol-
genden auf die formellen und informellen Weiterbildungsméglichkeiten von Lehrper-
sonen im Hinblick auf ihre professionelle Entwicklung.

5.1 Verkniipfung von Schulentwicklung und schulinterner Fortbildung

Die aktive Beteiligung an Schulentwicklungsvorhaben oder innovativen Unterrichts-
projekten stellt einen fruchtbaren Lemanlass fiir die professionelle Entwicklung von
Lehrpersonen dar. Dies bestitigen die Mitglieder von Schulversuchen und die Teil-
nehmer/innen von Unterrichtsprojekten immer wieder (Miiller, in d:esem Heft). Die
aktive Mitarbeit in solchen Projekten férdert die Klirung eigener Ziele und die Diffe-
renzierung eigener pidagogischer bzw. didaktischer Uberzeugungen und Einstellun-
gen. Im giinstigsten Falle wird dadurch auch das Schulklima positiv beeinflusst.
Ebenso wirksam ist die Beteiligung an didaktischen Entwicklungsprojekten, die in
Zusammenarbeit mit Fachstellen oder Fachleuten durchgefiihrt und erprobt werden.
Zu denken ist hier hier an Unterrichtsprojekte wie "Eigensténdiges Lernen" von Beck
et al. (1995) oder "Lesen und Schreiben in der Medienvielfalt" von Bertschi-Kauf-
mann (2000). Durch solche Projekte wird die Erweiterung von Lehr- und Lemstrate-
gien bei den beteiligten Lehrpersonen gefordert und sozial unterstiitzt. Weiterbildung
erfolgt hier kontextbezogen unter Beriicksichtigung der Praxis und konzeptioneller
Anspriiche. Voraussetzung fiir die Wirksamkeit solcher Vorhaben ist jedoch die
Freiwilligkeit der Mitarbeit und die Unterstiitzung im Kollegium. Die schulinterne
Fortbildung (SchiLf) soll Lehrpersonen dabei unterstiitzen, Unterricht und Schule
gemeinsam zu entwickeln. Reinhold Miller (1992) und Achermann (0.J.) haben hilf-
reiche Wegweiser fiir die praktische Arbeit in der schulinternen Fortbildung verof-
fentlicht.

5.2 Zusammenarbeit im Team

Der Ubergang vom "Einzelkimpfertum" und "Allrounder” zur kollegialen Professio-
nalitit im Lehrberuf hin zur vermehrten Zusammenarbeit von Lehrpersonen mit unter-
schiedlichen Kompetenzen (z.B. Fachlehrpersonen, Sonderpidagoge, Stiitzlehrper-
son, Berater; vgl. Hargreaves 2000) erfordert die Zusammenarbeit auf verschiedenen
Ebenen: bei der Unterrichts- und Erziehungsplanung, beim Lésen erzieherischer Pro-
bleme und bei der Evaluation der getroffenen Massnahmen. Auf diese Weise miissen
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die Ziele und Methoden offengelegt und geklirt werden. Der Austausch iiber Pro-
bleme im Berufsalltag und die gemeinsame Losungssuche kénnen auch entlastend
wirken, weil die Verantwortung gemeinsam getragen wird und vorschnelle Fixie-
rungen von Losungsmustern verhindert werden. Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Zusammenarbeit im Team sind jedoch institutionelle Anreize und Ressourcen. Wenn
die Zusammenarbeit zeitlich nicht honoriert und gruppendynamisch schwierig ist,
wirkt sie eher belastend als bereichernd.

5.3 Sozialer Support durch 'Kollegiale Praxisberatung' und 'Intervision’

Die Studie von Schmidt und Wahl (1999) hat die Bedeutung des sozialen Supports
fiir die Umsetzung neuer didaktischer Konzepte und fiir die Wirksamkeit von Weiter-
bildungsmassnahmen belegt. Ohne den sozialen Support durch Lernpartnerschaften
und Praxisgruppen werden die neuen Inhalte und Vorsitze unter dem Druck des All-
tags héufig nicht handlungswirksam. Durch den sozialen Austausch unter Gleichen
konnen die subjektive Situation und die eigenen Gedanken und Zielvorstellungen zum
Ausdruck gebracht und bei der Umsetzung beriicksichtigt werden. Dadurch erfolgt
eine Verkniipfung des professionellen Regelwissens mit dem eigenen kontextuellen
Fallwissen. Die Zusammenarbeit in der Gruppe ermdglicht das Entstehen von
informellen Gruppennormen, die einen gewissen sozialen Druck hinsichtlich der
Umsetzung von Innovationen erzeugen kénnen. Die Bewiltigung von Praxisproble-
men gelingt in der Gruppe besser, weil der Perspektivenwechsel und die gemeinsame
Losungssuche das Losungsfeld erweitern. Durch die Einrichtung von sozialen
Supportgruppen kann die Wirksamkeit von Weiterbildungsmassnahmen verbessert
und die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen systematisch unterstiitzt
werden.

5.4 Weiterbildung in besonderen biografischen Phasen

Die Erforschung der Berufsbiografie von Lehrpersonen hat gezeigt, dass die berufli-
che Entwicklung in Phasen oder Zyklen verlduft (vgl. Huberman, 1991). Dement-
sprechend liegt eine biografisch orientierte Differenzierung des Weiterbildungsange-
bots nahe. Die gezielte Begleitung der Berufseinfiihrungsphase stellt eine solche bio-
grafisch definierte Weiterbildungsmassnahme dar (vgl. Wyrsch, in diesem Heft).
Dasselbe gilt fiir die Intensivfortbildung in der Form von Semesterkursen (Joss, in
diesem Heft) oder Projektkursen, welche Lehrpersonen nach 8-10 Dienstjahren als
Bildungsurlaub in vielen Kantonen der Schweiz beanspruchen kénnen. Solche Bil-
dungsurlaube dienen der eigenen beruflichen Standortbestimmung sowie der Aus-
einandersetzung mit neuen didaktischen und pidagogischen Entwicklungen bzw. der
fachlichen Interessenbildung. Schliesslich zdhlen auch Kursangebote zum Thema
'Alterwerden im Lehrberuf zu den biografisch orientierten Weiterbildungsangeboten.

5.5 Weiterbildung und Laufbahnentwicklung im Lehrberuf

Ein wichtiger Anreiz fiir die professionelle Entwicklung bildet die Verkniipfung von
Kompetenz und Laufbahnentwicklung. Eine konsequente Verbindung der Erweite-
rung der individuellen Kompetenzen mit der Fortentwicklung der eigenen Laufbahn
geschieht einerseits durch die Zuweisung von Funktionsstellen und formellen Befor-
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derungen, andererseits auch durch eine besoldungsmissige Differenzierung auf
Grund der eigenen Kompetenzentwicklung. Eine sinnvolle Riickmeldung iiber indi-
viduelle Stirken und Schwichen sowie entsprechend vereinbarte Entwicklungsziele
und Weiterbildungsmassnahmen sind sinnvolle Mittel einer verantwortungsbewussten
Personalentwicklung seitens der Schulleitung oder Schulaufsicht (Kunz, in diesem
Heft). Die Ubernahme von spezifischen Funktionsstellen im Schulbereich (z.B.
Schulleitung, Inspektorat, Praxisberater/in, Verantwortlicher fiir SchilLf) stellt schon
heute einen wirkungsvollen Anreiz fiir individuelle Weiterbildungsmassnahmen dar.
Die Umsetzung von Massnahmen der forderorientierten Qualitétssicherung steckt je-
doch noch in den Kinderschuhen. Ob und inwiefern sie mit einem lohnwirksamen
Qualititssystem verkniipft werden sollen, ist jedoch umstritten.

6. Schluss

Viele der in diesem Beitrag dargelegten Ansitze werden in der Praxis an verschiede-
nen Orten auch schon umgesetzt und erprobt. Ihre Wirksamkeit kann dadurch verbes-
sert werden, dass solche Angebote und Massnahmen verbindlicher gefordert und lin-
gerfristig angelegt werden. Kurzfristige, punktuelle Angebote garantieren noch keine
Verinderung oder Entwicklung von Lehrpersonen. Als nichste Stufe der Entwick-
lung ist eine Differenzierung der Weiterbildungsfunktion zwischen den kantonalen
und iiberregionalen Weiterbildungsinstutionen und der formellen und informellen
Weiterbildung auf Schulebene (SchiLf) anzustreben, damit auch die Lehrerweiterbil-
dung stirker professionalisiert werden kann (Landert, 1999a und in diesem Heft).
Ebenso darf die Lehrerweiterbildung nicht linger als etwas Beliebiges begriffen
werden, mit dem sich Lehrpersonen gelegentlich und nach Gutdiinken auf dem Lau-
fenden halten, sondern muss zum festen Bestandteil des Berufsbildes werden. Die
Entscheidungen fiir Weiterbildungsangebote sollen nicht mehr vornshmlich nachfra-
georientiert, sondern vorrangig bedarfsorientiert erfolgen, d.h. sich an den Anforde-
rungen der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen im Sinne der Personal-
und Personlichkeitsentwicklung orientieren.
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Kooperative Praxisberatung

Moglichkeit der Férderung, Problemlésung und Stiitzung in padagogi-
schen Handlungsfeldern

Wolfgang Mutzeck

Kooperative Praxisberatung ist eine personenzentrierte und ressourcenorientierte
Gesprichsform, welche die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen unterstiitzt
und fordert. In diesem Beitrag werden die theoretischen Grundlagen und Elemente
dieser Beratungsform expliziert. Vor diesem Hintergrund wird ein Ausbildungs-
und Trainingskonzept fiir die Zusatzqualifikation in Kollegialer Praxisberatung
vorgestellt und Erfahrungen hinsichtlich der Wirkung dieser Zusatzausbildung
werden referiert.

1 Einleitung

Beratung hat in verschiedenen Arbeitsfeldem der Schule in den letzten Jahren eine
starke Nachfrage erfahren und diese wird in der Zukunft noch zunehmen. Unterricht,
Erziehung, Schulleitung, Lehreraus-, -fort- und -weiterbildung in ihrer Art und ihren
Abldufen sind arbeitsintensiver und oft belastender geworden. Menschen in diesen
Organisationsformen erwarten und erhoffen sich direkt oder indirekt immer stirker
eine personliche, individuelle Problemlosung, eine Unterstiitzung oder Begleitung.
Therapeutische Beratungsmethoden sind fiir diese Bereiche wenig geeignet oder zu
zeit- und kostenaufwendig.

Die Kooperative Praxisberatung bietet hier eine effektive Moglichkeit. Sie basiert
auf padagogischen und psychologischen Erkenntnissen und Methoden und wurde in
einem dreijahrigen Modellversuch der Bund-Linder-Kommission empirisch evaluiert
(Mutzeck, 1993) und seither in den o.g. Arbeitsfeldemn erfolgreich eingesetzt (s.a.
Abschnitt 3 und 6).

Auch wenn der Kompetenzerwerb in Gesprichsfithrung und Beratung in einigen
Léndern Deutschlands bereits in der Grundausbildung zum Lehrerberuf erfolgt, so ist
es doch unerlésslich, dass diese Schliisselqualifikation gerade in der Fort- und Wei-
terbildung ein fester Bestandteil von praxisbegleitender Professionalisierung ist.
Durch die dann vorliegende Berufserfahrung und die Moglichkeit einer permanenten
Verschrinkung von Fort- bzw. Weiterbildung sowie Erprobung und Reflexion in der
tiglichen Arbeit werden wichtige Rahmenbedingungen fiir eine effektive Qualifizie-
rung gegeben. Beratungskompetenzen stellen aber nicht nur eine notwendige Fach-
qualifikation fiir Lehrkrifte dar, sondern sie tragen auch wesentlich zur Férderung,
Stiitzung und Weiterentwicklung der Lehrperson bei. Die Beziehungsqualitit und das
personliche Lemen des Lehrers sind notwendige Bedingungen fiir das personliche
und fachliche Lernen des Schiilers. Dieses ist auch ein Ergebnis der langjihrigen Er-
fahrung in den verschiedenen Formen zur professionellen Qualifizierung in Koopera-
tiver Beratung (s. Abschnitt 6). Eine Qualititssicherung ist sowohl in den fachdidak-
tischen als auch in den pidagogischen, personlichkeitsorientierten Kompetenzen not-
wendig (Mutzeck & Pallasch, 1983/1997a; Mutzeck, 1997b).
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Um einen Uberblick iiber die Kooperative Beratung zu bekommen, sollen zunéchst
die Grundlagen der Methode, d.h. der theoretische Ansatz und das methodische Vor-
gehen dargestellt werden. Danach werden die Konzeption der Trainingsmethode, die
Erfahrungen mit dieser Beratungsform und abschliessend Méglichkeiten zum Erwerb
von Kompetenzen und Zusatzqualifikationen aufgezeigt.

2 Theoretische Grundlagen

Eine Beratungstheorie ist als eine Art Meta- oder Schachteltheorie zu sehen. Die du-
ssere Hiille bilden die Menschenbildannahmen, die der Beratungskonzeption zugrun-
degelegt werden. Der darunter liegende Rahmen beinhaltet die Gegenstandskonzep-
tion, d.h. die Handlungs- und Stérungstheorie bzw. Verhaltens- und Abweichungs-
theorie. Den Kern bildet die Beratungskonzeption im engeren Sinne, die Struktur und
die Methoden der Beratung.

zugrundegelegte Menschenbildannahmen

Handlungs- und Stérungstheorie

Beratungskonzeption

Abbildung 1: Bezugsrahmen und Bestandteile der Beratungstheorie

Die Explikation (Offenlegung und Erlduterung) der Menschenbildannahmen ist fiir
eine Theorie, die den Menschen als Gegenstand von Beratung hat, eine notwendige
Voraussetzung. Diese Menschenbildannahmen dienen zur Orientierung mit dem Ziel
einer regulativen und korrektiven Funktion. Alle nachfolgenden Elemente der Bera-
tungstheorie haben sich auf diese Grundannahmen zu beziehen und sollten nicht im
Widerspruch zu ihnen stehen (Groeben u.a., 1988; Mutzeck, 1988). Weitere Ausfiih-
rungen zu dieser Beratungstheorie mit jhren drei Bezugsrahmen sind bei Mutzeck
(1999a, 1999b) zu finden.

Bei der Entwicklung dieser Methode zur Beratung ist versucht worden, eine mog-
lichst konsistente Konzeption zu erreichen. Das heisst, das zugrunde gelegte Men-
schenbild, der Mensch als reflexives Subjekt, die Handlungstheorie und die Konzep-
tion zur Gesprichsfiilhrung und Beratung stehen nicht im Widerspruch zueinander,
sondem sie weisen eine hohe Stimmigkeit auf.

Dieser Beratungsansatz vermeidet eine belehrende und asymmetrische Haltung und
Vorgehensweise des Beraters. Hingegen soll eine verstehende, kooperierende und
symmetrische Interaktion aufgebaut und unterstiitzt werden. Diese beiden Arten von
Beratung unterscheiden sich grundsitzlich voneinander:



Lernen im Beruf 297

Bei der direktiven (vertikalen) Beratung bestimmt und lenkt allein der Berater den
Gesprichsverlauf. Er setzt unmittelbar die Struktur der Beratung fest. Er zeigt aus
seiner Expertensicht heraus ein aktives Gesprichsverhalten, indem er viele direkte
Fragen stellt, informiert, erklirt, interpretiert, Vorschlige und Handlungsanweisun-
gen unterbreitet. Die Kommunikationsbeziehung zwischen Berater und Ratsuchendem
ist asymmetrisch und vertikal. Das heisst, es gibt ein "oben", das Expertenwissen des
Beraters, und ein "unten”, die Hilfsbediirftigkeit des Ratsuchenden. Die Mitarbeit des
Klienten ist reaktiv und rezeptiv (Kleber, 1989). Bei dieser vertikalen Beratung wird
von einer Hierarchie der unterschiedlichen Wertigkeit der Kompetenzen ausgegangen.
Hoherwertig ("oben") sind die Fihigkeiten und Kenntnisse des Beraters, seine
Beratungs- und Fachkompetenz. Niedrigwertig ("unten") hingegen werden die Kom-
petenzen des Ratsuchenden eingestuft. Uberspitzt formuliert lautet die Sichtweise
eines so eingestellten Beraters: "Ich kenne Thr Problem und sage Ihnen, wie Sie es
l6sen sollten."”

vertikale Beratung horizontale Beratung
(direktiv, asymmetrisch) (nicht direktiv, symmetrisch,
kooperativ)
Berater

Berater ¢ > Ratsuchender

Ratsuchender

Abbildung 2: Vertikale und horizontale Beratung

Die horizontale, wenig direktive Beratung hingegen ist gekennzeichnet durch Her-
stellung und Stiitzung der Aktivitit des Ratsuchenden. Thm werden Kompetenzen zu-
geschrieben, seine Ressourcen und Méglichkeiten so zu aktivieren, dass er sein Pro-
blerr weitestgehend selbst 16sen kann. Der Berater gibt dabei Impulse und Hilfestel-
lungen. Die Kommunikationsbeziehung ist beim kooperativen Vorgehen symmetrisch
und horizontal.

Bei dieser kooperativen Art von Beratung werden die Kompetenzen des Beraters
und des Ratsuchenden als gleichwertig angesehen, d. h. die Kenntnisse und Sicht-
weisen des Ratsuchenden iiber sich und seine Lebens- und Berufswelt sowie seine
Ressourcen und Fahigkeiten, mit sich selbst und seinen Mitmenschen umzugehen,
sind wertvoll und sehr bedeutsam. Durch die Explikation der Selbst- und Weltsicht
des Ratsuchenden wird der Sinn seines Handelns offenbar, und damit eine Verinde-
rung oder Erweiterung seiner handlungsleitenden Gedanken und Empfindungen er-
mdglicht. Berater und Ratsuchender erkennen die Bedeutung der Kompetenzen des
anderen an und versuchen zu kooperieren, "sich miteinander zu beraten". Bei dieser
symmetrischen, horizontalen Vorgehensweise ist die Rollenverteilung nicht, "Rat-
schldge erteilen” bzw. "Ratschlige empfangen und befolgen", sondern gemeinsam
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unter methodischer Leitung des Beraters den Weg der Kliarung und der Losung des
Problems sowie der Umsetzung des erarbeiteten Handlungswegs zu gehen. Der Rat-
suchende wird bei dieser Form von Beratung stets zu einem aktiv Handelnden.

3 Formen, Methoden und Einsatzgebiete der Kooperativen Praxisbe-
ratung

Die Kooperative Beratung ist eine systematische, personenzentrierte und ressour-

cenorientierte Gesprichsfiihrung und Problemldsung, bei der der Berater dem Ratsu-

chenden durch sein Handeln verdeutlicht, dass

- er sich bemiiht, eine vertrauensvolle Kommunikation sowie eine durch Akzeptanz,
Empathie und Kongruenz geprigte Beziehung herzustellen und

- er durch ein zielgerichtetes, strukturiertes, transparentes und dialog-konsensuales
Vorgehen mit ihm gemeinsam sein Problem zu verstehen und zu erkldren ver-
sucht, Ressourcen aufdeckt, Losungen erarbeitet, Handlungsschritte plant und de-
ren Durchfiihrung begleitet und reflektiert.

Die Kooperative Beratung kann in unterschiedlichen Formen der Beratung eingesetzt

werden (siche Abb. 3).

Einzel- Team- Gruppen- Institutionsberatung
von aussen aus der eigenen aus der eigenen
kommende(r) Institution Arbeitsgruppe
Berater kommende(r) kommende(-)
Berater Berater (Peer)

Abbildung 3: Formen der Beratung

Die genannten Beratungsformen bezichen sich auf die Art und Anzahl der Ratsuchen-
den (Einzelpersonen, Team, Gruppe, Institution) und auf die Position (Herkunft) des
Beraters. Unter "Team" sollen Personen verstanden werden, die beruflich direkt zu-
sammenarbeiten (z.B. Integrationsklassenteam: Grundschullehrer, Erzieher, Sonder-
schullehrer).

Der Konzeption "Kooperative Beratung" liegen das Menschenbild der humanisti-
schen Psychologie (Rogers), insbesondere der "Psychologie des reflexiven Subjekts”
(Groeben u. a., 1988; Mutzeck, 1988) und Elemente des systemischen Ansatzes zu-
grunde. Kurz zusammengefasst heisst das: Der Mensch ist ein Wesen, welches von
seinen potentiellen Fzhigkeiten her denken und fiihlen kann und das zu seinen Mit-
menschen, seiner Umwelt als auch zu sich selbst in Beziehung treten kann. Dem Ge-
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schehen seiner Aussen- und Innenwelt gibt der Mensch Sinn und Bedeutung. Er ist
potentiell in der Lage, sich unter Abwigung mehrerer Moglichkeiten zu entscheiden
und diese Entscheidung in Handlungen umzusetzen. Er kann iiber seine Selbst- und
Weltsicht Auskunft geben (reflektieren).

Es wird davon ausgegangen, dass der Mensch nicht aufgrund der Informationen
handelt, die ihm die situative Umwelt gibt, sondern vor allem aufgrund der internen
Bilder, die er sich von der Welt und sich selbst macht. Der Handelnde ist also der
empirische Ort der Konstruktion sowohl von Wirklichkeit als auch von Sinnhaftigkeit
seiner subjektiv-individuellen Handlung. Die Handlungen eines Individuums werden
bestimmt durch seine Prozesse der Wahrnehmung, der Informationsverarbeitung und
der Handlungsplanung sowie deren Einflussfaktoren.

Um Handeln verstehen und Verinderungen von Handlungen bewirken zu kénnen,
ist es notwendig, den Menschen nicht nur in seiner Aussenperspektive, seinem beob-
achtbaren Verhalten, zu sehen, sondern dessen Innensicht, also seine Gedanken und
Gefiihle zu explorieren. Gerade dieser Innensicht wird eine handlungsleitende Funk-
tion zugeschrieben (Wahl, 1991). (Eine ausfiihrliche Explikation des Menschenbilds
und des Handlungsmodells siehe Mutzeck (1988, 1999a, 1999c).

Die Elemente und die Beratungsschritte der Kooperativen Beratung (vgl. Abb. 4)
sind ausfiihrlich dargestellt in dem Taschenbuch "Kooperative Beratung" (Mutzeck,
1999a).

Die Vorgehensweise in der Kooperativen Praxisberatung ist verzweigt (siche
Abb. 4) und nicht linear, d.h. nicht jedes Gesprich muss alle Beratungsphasen
durchlaufen bzw. ein Zuriickgehen in eine vorangegangene Phase kann sehr sinnvoll
und niitzlich sein. Gespriche, die zur Unterstiitzung einer Diagnose oder einer Kli-
rung dienen sollen, werden die Beratungsschritte 1 bis 4 zur Grundlage haben, Pla-
nungsgespréche die Schritte 5 bis 8. Die Struktur der Kooperativen Beratung ist fiir
Ergénzungen und Erweiterungen offen. Entscheidend ist, dass die Stimmigkeit zu den
Bezugsrahmen (siehe Abb. 1), insbesondere zu den Menschenbildannahmen, si-
chergestellt ist. '

Der Einsatzbereich der Kooperativen Praxisberatung hat sich stiindig erweitert. So
sind zu den seit 1988 gewonnenen Erfahrungen in der Einzelberatung von Eltern,
Lehrern und Sozialpédagogen und Jugendlichen spiter in einer besonderen didakti-
schen und methodischen Strukturierung Beratung von Kindern, Formen wie Teambe-
ratung, Kollegiale Gruppenberatung, Supervision, Unterrichtsberatung, Schulent-
wicklung und Schiilermediation (Klassenrat) hinzu gekommen. Seit einiger Zeit wird
die Kooperative Beratung auch in der Vorbereitung und Begleitung von Leitungsauf-
gaben in Schulen (Mutzeck, 1999b), bei Kursleitern (Wahl & Mutzeck, 1990) in der
Verhaltensgestértenpadagogik und der Erziehungshilfe (Mutzeck 2000a), in der Son-
derpddagogik (Mutzeck, 1996), in der Forderdiagnostik (Mutzeck, 2000b) und in der
Forderplanung (Mutzeck, 2000c) eingesetzt.
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- konstruktive Menschenbildannahmen
- symmetrisches kooperatives Verstandnis von Beratung

® Einfiihrung

Anteilnahme Dialog-

zeigen ® Problembeschreibung __| korisens
Ressourcenerkundung

|

@ Perspektivewechsel —

@ Problemanalyse

direktes,
persdnliches
Ansprechen

Ansgrechen
von
Gedanken

@ Zielbestimmung

@ Losungsfindung

® Entscheidungsfindung —

Konkretisierung

@ Vorbereitung der
Umsetzung Verbalisieren
von Gefihlen

® Mit- und nachgehende —

Begleitung
Zeit ungestorter, bequeme Sitz- klare Rollen-
heller Raum gelegenheit verteilung

—— Grundlegende, handlungsleitende Sichtweisen (Bezugsrahmen)
O Elemente der personzentrierten Gesprachsfiihrung
@®  Beruatungsschritte (Problemidsestruktur)

|:| Unterstiitzende Bedingungen fiir die Gespréachsfithrung und Beratung

Abbildung 4: Elemente der kooperativen Beratung

4  Ausbildung fiir Kooperative Praxisberatung

Die Kooperative Praxisberatung in ihren unterschiedlichen Formen wird in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung vermittelt. Da vor allem Handlungskompetenzen ein-
schliesslich der entsprechenden Wissens- und Einstellungserweiterung erlemt werden
sollen, hat sich als Lehr- und Lemmethode das Training als sehr erfolgreich erwiesen
(s.a. Mutzeck & Pallasch, 1983; Mutzeck, 1992; Mutzeck, 2000d). Trainings werden
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in Kompaktform (mehrtiigige Veranstaltungen) oder zumindest in Blockform (eine
Reihe von Halbtagsveranstaltungen) mit jeweils entsprechenden Transferphasen
(Mutzeck, 1988) durchgefiihrt.

Drei didaktische und methodische Elemente sind es, die vor allem die Vorgehens-
weise bestimmen: Die reflexive didaktische Struktur, das pidagogische Doppel-
decker-Prinzip und die Mikrostruktur der Trainingsphasen.

4.1 Die reflexive didaktische Struktur

Die Beratungskompetenzen werden stufenweise erlemt (Abb. 5). Die dabei erworbe-
nen Fahigkeiten sollen fortwirken und sich weiterentwickeln kénnen. Die jeweils
grundlegende Stufe ist nachfolgenden Stufen nicht nur zeitlich vorgeordnet, sondern
innerhalb dieses Kurssystems auch inhaltlich iibergeordnet. Die damit explizierte
Wertigkeit bedeutet, dass ohne den Erwerb der jeweiligen Grundlagen weder die
weiteren Inhalte adiquat gelernt noch Praxisanwendungen kompetent ausgefiihrt
werden konnen. Wird festgestellt, dass die Kompetenzen einer vorangegangenen

Stufe unzureichend ausgeprigt sind, so kann in dieser Stufe wieder eingestiegen
werden.

(ibergeordnet 1. Vertrauensschaffende, personenzentrierte Haltungen (weiter-)entwickeln
2. Handeln reflektieren und sich gegenseitig Unterstiitzung geben
3. Kooperative Einzel- und Gruppenberatung trainieren
4. Kooperative Beratung in Berufsalltag integrieren
5. Erlernte Fahigkeiten anwenden und sichem
6. Beratungskompetenzen vertiefen

untergeordnet 7. Kenntnisse erweitern

vorgeordnet nachgeordnet

Abbildung 5 Grundstruktur des didaktischen und reflexiven Modells der Weiterbil-
dungskonzeption "Kooperative Beratung" (Mutzeck, 1992, S. 147)

4.2 Das pddagogische Doppeldecker-Prinzip

Beratung ist ein Interaktionsprozess, an dem ratsuchende und beratende Personen
beteiligt sind. Beratung sollte deshalb auch aus beiden Perspektiven erfahren werden:
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer lernen in diesem Prozess einerseits Kompeten-
zen der Kooperativen Praxisberatung und wenden diese in Gesprichen an und erleben
damit die Rolle des Beraters. Andererseits begeben sie sich in die Rolle des
Ratsuchenden und erfahren Kooperative Beratung aus dieser Perspektive. So weit
wie moglich sollten die ratsuchenden Personen nicht gespielt werden. Es sollten keine
fiktiven Probleme anderer Menschen Inhalt der Beratung sein, sondern die Teilneh-
mer sollten "echte” Ratsuchende sein und mit eigenen authentischen Problemen (und
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seien sie noch so "klein") arbeiten. Dieser Lernvorgang, bei dem auf zwei Ebenen ge-
arbeitet wird, wird "pddagogisches Doppeldecker-Prinzip" genannt (nach Wahl &
Mutzeck, 1990).

Durch diese Methode der gezielten Selbsterfahrung ist es insbesondere méglich, die
unerlissliche Fahigkeit von Sensibilitdt bei der Beratung anschaulich zu erlernen.
Femer kann durch authentisch "simulierte” Beratungssituationen ein Transfer in die
Realsituation erleichtert werden.

4.3 Mikrostruktur der Trainingsphasen

Das Kernstiick dieser Methodenkonzeption bilden die Trainingsphasen (Mutzeck
1992). Sie sind Grundmuster fiir die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung des

Trainings.

e strukturierte Orientierung
e Information

e Demonstration

e Ubung

e Reflexion.

1. Strukturierte Orientierung

Der Trainer formuliert sein Vorgehen in folgenden Schritten:

e Zusammenfassen des Vorausgegangenen, an dem angekniipft werden soll.

e Nennen des Themas (z. B. des Beratungsschrittes) und des Lernziels.

e Beschreiben des Sinns, der Bedeutung des Beratungsschrittes.

e Schildern des methodischen Vorgehens, ggf. mit Alternativen.

Diese Vorgehensweise fiihrt die Teilnehmer zu dem jeweiligen Inhalt hin und ist ihnen
wihrend des Lehr-Lermn-Prozesses eine Orientierungshilfe. Sie sollte durch Vi-
sualisierung der Kernaussagen (Wandzeitung) unterstiitzt werden.

2. Informationsphase

Zunichst werden die Schliisselbegriffe des zu vermittelnden Inhaltes an eine Tafel
oder eine Wandzeitung geschrieben. Diese "advance organizers" (Ausubel, 1974) er-
leichtern die Konzentration und Verarbeitung der folgenden Informationsprisentation.
In einem Kurzvortrag, ggf. unterstiitzt durch ein knappes, iibersichtliches Paper,
vermittelt der Trainer die angekiindigten Inhalte. Abschliessend kénnen Verstindnis-
und Kldrungsfragen gestellt werden.

3. Demonstrationsphase

Soweit es der Inhalt zuldsst, wird der mehr auditiv vermittelte Inhalt in dieser Phase
durch eine Life-Demonstration, notfalls durch eine Videokassette, veranschaulicht
(visueller Zugang). Der Trainer macht z. B. einen Beratungsschritt oder eine Ge-
spriachshaltung vor, und die Teilnehmer beobachten dieses Modellverhalten systema-
tisch. Die Beobachtungen werden ausgewertet, Erkenntnisse zusammengetragen und
gef. fehlende Informationen erginzt. Durch die Demonstration ist ein Lernen am Mo-
dell méglich und, was ebenso wichtig ist, ein Sachverhalt, z. B. die Interaktion Be-
rater - Ratsuchender, kann in seinem Beziehungs- und Wirkungszusammenhang
sichtbar gemacht werden.
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4. Ubungsphase

Der dritte Zugangsweg zum Lemgegenstand liegt auf der Handlungsebene. Jeder
Teilnehmer versucht, die auditiv und visuell vermittelten Inhalte in eigenes Handeln
umzusetzen. Dabei nimmt er unterschiedliche Perspektiven ein: die des Beraters und
die des Ratsuchenden, spiter die des aussenstehenden Beobachters (Mehrperspekti-
vitit). Am Beispiel von zwar wenig problematischen, aber doch selbst erlebten
Schwierigkeiten aus dem (Schul-)Alltag (gréssere Aktivierung und Realitiitsniihe)
nehmen zwei Teilnehmer diese Rollen abwechselnd ein. Nach jeder Ubung beschreibt
zuerst der Berater das Erleben seiner Rolle, und dann gibt der Ratsuchende dem Be-
rater Riickmeldung: "Was wurde von den vermittelten Handlungsweisen (auch nur
ansatzweise) gezeigt?", "Wie wurden die einzelnen Handlungsweisen erlebt?", "Wel-
che Handlungsweisen sollten verindert bzw. emeut geiibt werden?".

Im zweiten Kursabschnitt, in dem zu den Teilnehmern und zu den Inhalten schon
eine grossere Vertrautheit besteht, werden dann in den Ubungsphasen Dreiergruppen
gebildet, sodass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch die Rolle des aussenste-
henden Beobachters iibernehmen kénnen. Trainer und Co-Trainer supervidieren re-
gelmissig die Arbeit dieser Triaden.

5. Reflexionsphase

Das Erleben und Erkennen von Beziehungs- und Wirkungszusammenhingen wird
nun durch die Rekonstruktion und Reflexion von Einzelsituationen vertieft. Oft wer-
den erst durch dieses analytische Vorgehen Handlungsmoglichkeiten und -defizite
"begriffen”. Analyse und Reflexion kénnen durch technische Hilfsmittel wie Ton-
oder Videoaufzeichnungen unterstiitzt werden. Es ist jedoch lernfordernd, diese zu-
satzlichen Einfliisse erst nach und nach einzusetzen, ggf. auch in individuell abge-
stimmter Weise. In jedem Fall ist eine positive Riickmeldung einzubeziehen, auch
wenn nur Ansétze von Kompetenzen erlernt wurden.

5 Kurskonzeption und Zusatzqualifikation

Als besonders lemintensiv und ertragreich hat sich eine mehrdimensionale Kurskon-

zeption herausgestellt. Sie wird vor allem in der Ausbildung von Trainem (Kurslei-

tern) zur Kooperativen Beratung eingesetzt und als Zusatzqualifikation erworben.

Diese Weiterbildungsform wurde im Rahmen des Modellversuchs "Kooperative Be-

ratung - Zusatzqualifikation fiir Lehrerinnen und Lehrer”, der aus Forschungsmitteln

des Bundes und des Landes Schleswig-Holstein finanziert wurde, entwickelt und

evaluiert (Mutzeck, 1993). Die Zusatzqualifikation besteht aus den Studienelementen

e individuelles Studium der Lehrmaterialien

e zentrale Veranstaltungen zum Erwerb von Beratungskompetenzen

e regionale Gruppen zum vertieften Uben von Beratungsgesprichen und zur Super-
vision der Praxiserfahrungen.

Ein Weiterbildungskurs erstreckt sich iiber ein Jahr und wird prozessbegleitend eva-

luiert. Einen Uberblick iiber Studienelemente der Weiterbildungskonzeption gibt die

Abbildung 6.
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Zentrale Veranstaltungen (ZV) ﬁ

Berufliche Erfahrung (BE) Individuelles Studium (IS)

Regionale Gruppen (RG) ‘

Abbildung 6: Studienelemente der Weiterbildungskonzeption "Kooperative Bera-
tung" (Mutzeck, 1996, S. 150)

1. Individuelles Studium

Studienbrief bzw. -buch und ggf. weitere Materialien werden von jeder Teilnehmerin
zur Vor- und Nachbereitung der zentralen Veranstaltung durchgearbeitet. Ein haufiger
Bezug auf diese Unterlagen in den Veranstaltungen sichert die Motivation zum
Selbststudium.

2. Zentrale Veranstaltungen

Es finden vier jeweils dreitigige Kompaktseminare (Trainings) statt zur Vermittlung
von festgelegten Inhalten (wie Gespréchsfiihrung, Einzel- und Gruppenberatung).

3. Regionale Gruppen

In den von den Teilnehmem selbst organisierten regionalen Treffen zwischen den
Kompaktseminaren werden die erworbenen Kompetenzen weiter geiibt, riickgemeldet
und reflektiert. Auch fiir den Transfer neuer Lerninhalte in den Berufsalltag ist es sehr
unterstiitzend und effektiv, wenn aus einer Einrichtung oder Region mehrere Teil-
nehmer einen Trainingskurs absolvieren und dann regional weiterarbeiten (Mutzeck,
1988).

4. Transfer und berufliche Erfahrung

Die erlernten Wissens- und Handlungskompetenzen zur Beratung und Kooperation
werden von den Kursteilnehmem in den Schulen umgesetzt, in denen sie beratend ti-
tig sind. Mit Hilfe angeleiteter Reflexion (strukturiertes Tagebuch) werden die Erfah-
rungen festgehalten. Ferner zeichnen die Berater einige Gespriche auf Tonkassette
auf. Beides - Tagebuch und Gespriche - wird als Arbeitsgrundlage in die jeweils re-
gionale Gruppe und teilweise auch in die zentralen Veranstaltungen eingebracht.

Absolventen dieser Trainings, welche die Kooperative Praxisberatung dann selber
weitervermitteln wollen (Multiplikator, Ausbilder in Kooperativer Praxisberatung),
werden in einem weiteren Kurs auf diese Titigkeit vorbereitet.

6 Erfahrungen

In der genannten empirischen Untersuchung (Mutzeck, 1993) konnte nachgewiesen
werden, dass durch die Beratungsmethode und die Trainingskonzeption die Teilneh-
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merinnen und Teilnehmer nicht nur einen hohen bis sehr hohen Zuwachs an Bera-
tungskompetenzen erworben hatten, sondern dass auch deren Bewihrung im Schul-
alltag (Transfer) stattfand.

Seit Abschluss dieses Modellversuchs werden jihrlich Zusatzqualifikationen (Trai-
ningskurse) zum Erwerb und zur Vermittlung von Kooperativer Praxisberatung an-
geboten. (Der 8. Kurs beginnt Mitte Oktober 2000.) Diese intensive Schulung be-
rechtigt dann zur Weitervermittlung von Kooperativer Praxisberatung.

Besonders in diesen langfristigen Kursen konnten gleiche und bessere Ergebnisse
erzielt werden wie im Modellversuch. Die Kurse werden weiterhin in dhnlicher Weise
wie der Modellversuch evaluiert und reflektiert, um eine situations- und personen-
orientierte Professionalisierung zu sichern.

Es kam - was zunichst nicht das Ziel der Vermittlung von Kooperativer Beratung
war - zu einem weiteren sehr beachtenswerten und erfreulichen Effekt: Fast alle Teil-
nehmer/innen der bisherigen acht Qualifikationskurse gaben an, die erlernten Sicht-
weisen und Handlungskompetenzen in einem mittleren bis sehr hohen Ausmass auch
in Situationen ausserhalb ihrer Beratungstitigkeit erfolgreich anzuwenden, sowohl in
beruflichen als auch in privaten Situationen. Ferner sagten sie in den anonymisierten
Evaluierungsbogen aus, dass sie sich durch die Methode persénlich weiterentwickelt
hitten. Dieser Effekt konnte auch in Fremdbeobachtungen (Trainer, Schulkollegen,
Partner) festgestellt werden.

Probleme bei der Vermittlung und auch bei der Anwendung der Kooperativen Be-
ratung gibt es dann, wenn Rahmenbedingungen wie Zeit, Kontinuitit, Gruppengros-
se, Trainings- bzw. Beratungsrdume, Veranstaltungs- bzw. Beratungsatmosphire
nicht geschaffen werden.

Insgesamt kann gesagt werden, dass sich die Kooperative Praxisberatung in den
verschiedenen Arbeitsfeldern von Schule und ihren Kooperationsbereichen bewihrt
hat. Sie zeigt in mehrfacher Hinsicht eine beachtliche Wirkung in der Férderung und
Stiitzung der beruflichen Entwicklung der Lehrperson.
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Das Zircher Ressourcen Modell ZRM
Maja Storch

Der Artikel stellt das Ziircher Ressourcen Modell ZRM vor. ZRM wurde fiir die
Universitidt Ziirich entwickelt und ist ein systematisch aufgebautes Training, das
Lehrkréften Handlungswissen in den Bereichen Selbstkompetenz und Sozial-
kompetenz vermittelt. Die handlungstheoretischen Grundlagen werden dargestellt
ebenso wie Verbindungen zur neueren neurowissenschaftlichen Forschung. Ab-
schliessend findet sich ein Uberblick iiber die wissenschaftlichen Untersuchungs-
ergebnisse zum ZRM.

1. Die Entstehungsgeschichte

Die Entstehungsgeschichte des Ziircher Ressourcen Modells ZRM' beginnt im Jahr
1991, als ich am Lehrstuhl fiir Pidagogische Psychologie von Prof. Fend an der
Universitit Ziirich im Rahmen der EB II die Leitung eines Projektes mit dem Titel
"Professionalisierung: Handlungskompetenzen fiir padagogische Berufe" iibernahm.
Ziel dieses Projektes war es, Lehrkrifte wissenschaftlich fundiert in dem auszubilden,
was generell "psychosoziale Kompetenz" genannt wird. Die Ausbildung in dieser
Kompetenz sollte sich nicht mit den Bereichen Methodik und Didaktik befassen, denn
dafiir waren in der Ausbildung von Lehrkriften geniigend Ressourcen vorhanden.
Was fehlte, war fundiertes Wissen dariiber, wie Lehrkrifte fiir ihr sich verinderndes
Arbeitsfeld fit gemacht werden konnten. Inwiefemn sich der Berufsalltag von
Lehrkriiften verdndert hat, muss an dieser Stelle nicht ausfiihrlich besprochen werden,
Stadelmann (2000) hat hierzu eine aktuelle Standortbestimmung vorgelegt. Aufgrund
des gesellschaftlichen Wandels und der damit einhergehenden verinderten Anfor-
derungen an das Bildungssystem bendtigen Lehrkifte neue Kompetenzen. Diese
beziehen sich hauptsichlich auf die Bereiche "Selbstkompetenz" und "Sozialkompe-
tenz". Fiir diese Themen haben die ilteren Semester unter den Lehrkriften in ihrer
Ausbildung keinerlei professionelle Vorbereitung genossen, den jiingeren geht es
teilweise besser, doch von einem wissenschaftlich solide abgesicherten Curriculum
kann in dieser Hinsicht nach wie vor nur in wenigen positiven Fillen die Rede sein.
Wo Bedarf ist, entsteht die Suche nach Abhilfe. Man fand sie in Konzepten, die
hauptséchlich im Rahmen von klinisch-psychologischen Kontexten entwickelt wor-
den waren. In der klinischen Psychologie und damit einhergehend in der Psychothe-
rapie befasst man sich seit Sigmund Freud mit der Frage, wie Menschen sich ent-
wickeln, wie sie miteinander kommunzieren und welchen Einfluss die Aussenwelt auf
die Innenwelt des Individuums hat. Im Rahmen dieses Arbeitsfeldes wurden zahl-
reiche Vorgehensweisen entwickelt, um Menschen dabei zu unterstiitzen, zufrieden-
stellend mit sich selbst und mit anderen umzugehen. Auf diesem Gebiet entstanden im
Laufe der Zeit eine Vielzahl von "Therapie-Produkten”, die fiir den Laien inzwischen
kaum noch tiberschaubar sind. Der Trend geht inzwischen dahin, die Vorstellungen
der Psychotherapie einer griindlichen Revision zu unterwerfen, sei es mit wissen-

' Homepage: www.zrm.ch
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schaftsjournalistischem Elan eher radikal und provokativ, wie es Degen (2000) tut,
oder auf der Basis von sorgfiltigen wissenschaftlichen Metaanalysen, wie sie Grawe
et al. (1994) vorlegen. Die verniinftige Absicht all derjenigen, die sich mit derlei
"Aufridumarbeiten” beschiftigen ist, die eines Tages auf der Basis von fundiertem
psychologischen Wissen Aussagen dariiber machen zu kénnen, wie die menschliche
Psyche funktioniert und mit Hilfe wissenschaftlicher Vorgehensweisen im Psychothe-
rapiedschungel brauchbare Aussagen von metaphysischem Unsinn trennen zu kon-
nen. Einen ersten Versuch hierzu hat wiederum Grawe (1998) vorgelegt.

In dieses Feld, das die eigenen Priimissen auch heute noch lange nicht geklart hat,
meldete sich Ende der 80er, Beginn der 90er Jahre die Pidagogik mit dringendem
Handlungsbedarf. Und man handelte, nach bestem Wissen und Gewissen. Neben
dem Methodenwirrwarr, dem man aufgrund des damaligen Kenntnisstandes notge-
drungenermassen ausgesetzt war, hatte die Pddagogik auch noch ein weiteres Pro-
blem zu meistern: die meisten psychologischen Verfahren waren im Kontext klini-
scher Bemiihungen entstanden und nicht in Kontexten von Pidagogik. Entsprechend
begrenzt war auch ihr Einsatz- und Wirkungsgrad. Ich habe an anderer Stelle aus-
fithrlich iiber diesen Sachverhalt geschrieben (Storch, 1997). Cloer et al. (2000)
sprechen diesbeziiglich von einer "véllig undifferenzierten Produktpalette” (S. 15).
Das Resultat der Ubertragung von klinisch-psychologischen Verfahren auf padagogi-
sche Kontexte waren und sind zahlreiche "psycho-geschidigte” Lehrkrifte, die zu
Beginn der psychosozialen Weiterbildungsara in padagogischen Kentexten hochmo-
tiviert entsprechende Weiterbildungsangebote nutzten, sich dann aber den seltsamsten
Ubungen ausgesetzt fanden und nach einigen traumatisierenden Erlebnissen in-
zwischer alles, was mit "Psycho" zu tun hat, meiden, wie der Teufel das Weihwas-
ser. Und das zu recht.

Ein Lehrer berichtet von einer Ubung, bei der ihm ein Blatt Papier auf den
Riicken geklebt wurde, auf das alle KursteilnehmerInnen ihre Meinung tiber ihn zu
schreiben hatten. Eine Lehrerin berichtet von einer Ubung, in der sie gezwungen
wurde, auf einen Tisch zu stehen und sich riickwirts in die Hénde der iibrigen
Gruppenmitglieder zu stiirzen, darauf vertrauend, dass diese sie auffangen wiirden.
Wieder eine andere Lehrkraft hatte in einem Rollenspiel die Rolle eines gemobbten
Teammitgliedes zu spielen und erlebte, dass die gruppendynamischen Prozesse aus
dem Rollenspiel sich hinterher in der Gruppenrealitit widerspiegelten. Solcherlei
Beispiele sind Legion. Sie beruhen allesamt darauf, dass psychotherapeutische
Methoden, die im Rahmen einer fortlaufenden PatientInnengruppe oder im
Rahmen der Ausbildung von Psychotherapeutlnnen durchaus ihrs Berechtigung
haben, unhinterfragt auf Lehrkifte angewandt werden, die auf der Suche nach
psychosozialen Kompetenzen im pddagogischen Umfeld sind. Die Ubung mit dem
Blatt Papier auf dem Riicken stammt aus der Tradition der Gestalitherapie und
kann - mit enisprechender Vor- und Nachbereitung - durchavs sinnvoll zur
Forderung der Selbstreflexion eingesetzt werden. Die bemitleidenswerte Lehrerin,
Qie vom Tisch fallen musste, hatte es mit dem bekannten "trust fall” zu tun, einer
Ubung aus dem Kreis der Gruppendynamik, die ebenfalls, bei entsprechend
sorfiltigem Einsatz, wichtige Beitrige zur Gruppenkohidsion leisten kann.
Rollenspielgeschiadigte Menschen gibt es zu Tausenden, sie hatten das Pech, einem
Trainer oder einer Trainerin zu begegnen, die auf diesem Gebiet keine zu-
reichende Ausbildung genossen hat. "Und jetzt machen wir noch ein Rollenspiel
zum Thema!" ist leicht gesagt. Um zu lernen, Rollenspiele sachgerecht dvrchzu-
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fiihren, setzen die Psychodrama-Ausbildungsinstitute in aller Welt ein Lehrzeit von
4 Jahren an.

Diese ausfiihrliche Einleitung war notwendig, um das Umfeld aufzuzeigen, in dem
ich im Jahre 1991 die Leitung meines Projektes begann. Ich wandte mich mit der Bitte
um Zusammenarbeit an Dr. Frank Krause, der als stellvertretender Projektleiter des
Projektes "Aggression und Schule" unter der Leitung von Prof. Dann an der
Universitit Konstanz zusammen mit Kolleglnnen das Konstanzer Trainingsmodell
KTM zum Umgang mit aggressivem Verhalten im Unterricht entwickelt hatte, eines
der wenigen Verfahren, die ihren Beitrag zum Erwerb von psychosozialen Hand-
lungskompetenzen fiir Lehrkrifte theoriegeleitet und wissenschaftlich iiberpriift lei-
sten (Tennstédt et al., 1987). Dr. Krause sagte seine Mitarbeit zu und so entwickelten
wir im Laufe der letzten Jahre, unterstiitzt von zahlreichen hochmotivierten Studie-
renden der Universitéit Ziirich, die zu diesem Thema ihre Seminar- und Lizentiatsar-
beiten verfassten, das Ziircher Ressourcen Modell ZRM.

2. Der Ressourcenansatz

Wie im Namen schon angedeutet, verfolgt ZRM einen Ressourcenansatz. Der Begriff
"Ressource" wird aktuell etwas inflationér gebraucht und nicht immer prizis definiert.
In den Sozialwissenschaften wurde der Begriff "Ressource” von Badura (1981)
eingefiihrt. Badura plidierte damals fiir eine Abkehr von der Belastungsforschung
und forderte stattdessen eine Ressourcenforschung. Er kritisierte das — auch heute
noch eher iibliche — Vorgehen in der sozialwissenschaftlichen Forschung, das sich in
erster Linie an der Pathologie orientiert. So werden umfangreiche Studien angelegt,
die die prazise Beschreibung verschiedener Krankheitsbilder erlauben. Es ist viel
dariiber geschrieben, welche Faktoren zu Depression fiihren, welche zu Stress,
welche zu einem niedrigen Selbstwertgefiihl. Die sozialwissenschaftliche Forschung
hat sich viele Jahre am medizinischen Modell orientiert, das sich in erster Linie damit
befafit, Ursachen von Krankheiten ausfindig zu machen, mit der Absicht, diese dann
zu beseitigen.

Im Zuge des Entstehens einer neuen Disziplin in den Sozialwissenschaften, die sich
"Gesundheitspsychologie" nannte (Schwenkmezger & Schmidt, 1994), befalte man
sich mehr und mehr damit, die Ursachen von Gesundheit ausfindig zu machen, um
dieses Wissen dann unter der Maxime eines Priventionsgedankens gezielt einsetzen
zu konnen. Udris et al. (1992) untersuchten z.B. in einer Studie der ETH Ziirich ihre
Versuchpersonen daraufhin, was sie gesund erhielt. Sie analysierten eine Stichprobe
von Menschen, die von ihren Hausirztlnnen als langanhaltend gesund eingestuft
worden waren und befragten sie in einem breitangelegten Design hinsichtlich ihres
Lebensstils und ihrer Normen und Werthaltungen. Auf diese Weise bekamen sie
prazise Hinweise auf bestimmende Merkmale von Gesundheit, die wiederum direkt in
der Privention eingesetzt werden konnen. Das Augenmerk verschob sich von der
Pathogenese zur Salutogenese. Statt Defizite zu verzeichnen, zu beschreiben und zu
kategorisieren wurde nach Ressourcen gesucht, die es wert sind, erforscht und an-
gewandt zu werden (Toleti & Storch, 1996).

Besonders in der Psychotherapie fand diese Ressourcenperspektive begeisterte
Aufnahme. Ressourcenorientierung in der Psychotherapie geht davon aus, daB der
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Mensch die meisten Ressourcen, die er zur Losung seiner Probleme bendétigt, selbst
in sich trégt. Die TherapeutInnen helfen dabei, diese Ressourcen zu entdecken und zu
entwickeln. Diese Haltung schreibt den Patientlnnen selbst ein groBes Verinde-
rungspotential zu und beschrinkt die Rolle der TherapeutInnen auf die eines Wegbe-
gleiters, einer Hebamme oder eines ProzeBhelfers. Die Ressourcenperspektive in der
Psychotherapie hat Vorldufer in der humanistischen Psychologie mit ihrem festen
Glauben an das positive Verdnderungspotential im Menschen. Auch in den Konzepten
von Alfred Adler und C.G. Jung lassen sich Elemente ausmachen, die die Selbst-
heilungskrifte von Menschen betonen.

Konsequentes Ressourcendenken mit entsprechendem Methodenrepertoire findet
sich in der Psychotherapie jedoch erst in neuerer Zeit, im Zuge der Ansitze im Kreis
der Kurzzeittherapien, von denen die losungsorientierte Kurzzeittherapie von de
Shazer (1989) wohl eine der elaboriertesten darstellt. Ahnvater dieser Therapieformen
ist unbestritten Erickson (Erickson & Rossi, 1979), der mit seiner hypnotherapeuti-
schen Arbeit viele Nachfolgearbeiten inspirierte. Stierlin beschreibt unter dem Stich-
wort "Ressourcenselbst” die Ericksonsche Arbeitsweise:

"Auch fiir dieses mannigfache Ressourcen enthaltende — aber nicht nutzende —

Selbst hat wie wohl kein anderer Milton Erickson den Blick geschirft. Hier geht es

darum, im jeweiligen Problemangebot des/der Klienten/in auch schon immer Lo-

sungsangebote und -mdglichkeiten zu sehen. In solcher Sicht erweist sich insbe-
sondere der Begriff des Widerstandes als nicht linger brauchbar. Denn was etwa in
einem psychoanalytischen Kontext als Widerstand hervortritt, erweist sich nunmehr
als Kooperationsangebot. ... Mit Blick auf das Ressourcenselbst erscheint auch das
sogenannte UnbewuBte in anderem Licht als bei Freud: Dieses 148t sich nun eher
als eine ungenutzte personliche Schatzkammer denn als Tummelplatz unerlaubter,

gefdhrlicher und daher zu verdringender Triebregungen ansehen.” (Stierlin, 1994,

S. 108)

In der Psychotherapie wird der Ressourcenbegriff oft eher intuitiv verwendet und
nicht genau definiert. Er wird verwendet im Kontext von Worten wie Selbstverwirk-
lichung, Nutzbarmachung eigener Potentiale oder Selbstorganisation. Drei Arbeiten,
die an der EB II entstanden sind, haben den Versuch unternommen, den Begriff
"Ressource” etwas schirfer zu fassen, Ruffo (1996) aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht und Weibel (1994, 1997) aus padagogischer Sicht. Inzwischen liegen von
Hurrelmann (1991), von Hornung und Gutscher (1994) sowie von Gutscher, Hor-
nung und Flury-Kleuber (1998) brauchbare Modelle vor, um den Ressourcenbegriff
zu prizisieren und das Zusammenspiel von personalen, im Individuum liegenden
Ressourcen und sozialen, in der Umwelt liegenden Ressourcen genauer zu kliren.
Kramis-Aebischer und Kramis (2000) entwickelten ein differenziertes System der
Ressourcenférderung zur Pravention von Bumout bei Lehrkréften.

3. Die Handlungstheorie

Wenn man sich grunditzlich darauf geeinigt hat, ressourcenorientiert vorzugehen, so
entsteht die dringende Frage nach einer entsprechenden Handlungstheorie. Grund-
sitzlich ist der Ressourcengedanke verheiungsvoll und menschenfreundlich. Aber
die gute Absicht allein, Ressourcen in Menschen hervorzulocken geniigt nicht. Was
auch immer an Ressource hervorgelockt wird, mufl in Handlung umgesetzt werden,
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wenn die ressourcenorientierte Vorgehensweise fiir Aus- und Weiterbildung mehr als
ein wohlténender Begriff oder eine visiondre Idee werden soll. Als handlungs-
theoretischer Hintergrund des ZRM dienen die Uberlegungen von Wah! (1991). Wahl
beginnt sein Buch "Handeln unter Druck" mit folgenden Worten:
"Eigentlich fing alles mit einer Enttiuschung an. Als ich begann, Vorlesungen und
Seminare fiir angehende Lehrer zu halten, war ich davon iiberzeugt, die dort ver-
mittelten Ausbildungsinhalte wiirden zu einem angemessenen professionellen Um-
gang mit schulischen Anforderungen beitragen. Leider musste ich bald feststellen,
dass sich die jungen Lehrer bei ihrem praktischen unterrichtlichen Handeln héchst
selten an den psychologischen Ausbildungsinhalten orientierten, obwohl sie iiber
diese noch sehr gut Bescheid wussten. Die Vielzahl derartiger Erfahrungen fasste
ich zundchst als Scheitern meiner hochschuldidaktischen Bemiihungen auf und
fragte mich, was ich in der Lehre anders machen konnte. Parallel dazu suchte ich
nach weiteren Ursachen fiir die (mich entmutigenden) Diskrepanzen zwischen wis-
senschaftlicher Ausbildung und beruflichem Handeln und fiihrte in diesem Zu-
sammenhang kleinere Untersuchungen durch.” (Wahl, 1991, S. 1)

Ohne dass Wahl diesen Begriff 1991 schon benutzt, befasst er sich mit etwas, das
heute unter dem Stichwort "Transferproblematik” immer mehr in den Vordergrund
des Interesses von erwachsenenbildnerischen Bemiihungen riickt, und zwar keines-
wegs alleine auf den Bereich der Padagogik beschriinkt. Toleti und Pallecchi (1997)
haben im Rahmen ihrer Lizentiatsarbeit hierzu einen sehr guten Uberblick verfasst.
Wahls Buch ist im Moment leider vergriffen, es gehort aber nach wie vor zum besten,
was handlungstheoretisch zur Transferproblematik geschrieben wurde, darum seien
seine Gedanken im folgenden ausfiihrlicher dargestellt.

Wahl orientiert sich in seinem handlungstheoretischen Modell an den Vorstellungen
vom Menschen als einem "reflexiven Subjekt" (Groeben & Scheele, 1977). Im Rah-
men dieser Theorietradition wird menschliches Handeln als "zielgerichtet, bewusst,
sinnhaftig" definiert. Der handelnde Mensch wird als "verantwortlich, autonom, sich
seiner selbst bewusst, reflexions-, kommunikations- und rationalititsfihig" gesehen
(Wahl, 1991, S. 6). Wahl stiess bei seinen Untersuchungen, in denen er versuchte,
das "Scheitern" seiner hochschuldidaktischen Bemiihungen zu erkliren auf ein in-
teressantes Phdnomen: Je schneller sie handeln mussten und je stirker sie dabei
emotional belastet waren, desto weniger orientierten sich die von ihm untersuchten
Lehrkrifte an dem, was sie in ihrer Ausbildung gelernt hatten. Vielmehr schien es so,
als ob die entscheidenden Definitionsmerkmale dessen, was menschliches Handeln
ausmacht - Intentionalitit, Reflexivitit und Bewusstheit - in gewissen Situationen
verschwinden wiirden, so dass Wahl (1991, S. 6) vorschligt, in diesem Fall nicht
von Handeln sonder eher von Verhalten zu sprechen.

Wahl versuchte in der Folge, die Merkmale von Situationen, in denen menschliches
Handeln offenbar von Verhalten abgelost wurde, genauer zu erfassen. In Anlehnung
an die beriihmte Lohhausen-Studie von Démer und seinen MitarbeiterInnen (1983)
prizisiert Wahl (1991, S. 9f) fiir padagogische Kontexte, wie man sich eine solche
Situation, die in der Lage ist, einen Menschen dazu zu bringen, dass er Intentionalitiit,
Reflexivitit und Bewusstheit nicht mehr zur Steuerung seiner Handlungen einsetzen
kann, vorzustellen hat.
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- Die Komplexitdit der Situation ist sehr hoch. Von der Lehrkraft beriicksichtigt
werden miissen: Raumgrdsse, Sitzordnung der Lemenden, Zeitvorgaben, Lernin-
halte, die transportiert werden sollen, didaktische Gestaltung des Unterrichts, Re-
geln fiir den Umgang der beteiligten Personen untereinander, Vorwissen der
Lemenden, personliche Eigenschaften der Lehrkraft und der Lemenden, Motiva-
tion, Angste, Hoffnungen etc. etc.

- Zwischen den einzelnen Komponenten dieser komplexen Situation konnen viel-
filtige Vernetzungszusammenhdnge mit unterschiedlichsten Kausalititsverbin-
dungen bestehen.

- Ein Teil der Komponenten ist der Lehrkraft bekannt, ein Teil nicht. Gleiches gilt
fiir die Vernetzungszusammenhinge. Diese Situation ist daher bis zu einem gewis-
sen Grad durch Intransparenz gekennzeichnet.

- Die Lehrkraft verfolgt nicht nur ein Ziel sondern viele Ziele gleichzeitig: Lernstoff
vermitteln, Zeit einhalten, angenehme Atmosphére schaffen, guten Kontakt zu den
Lernenden halten, sie will als kompetent wahrgenommen werden, zu aktiver
Mitarbeit motivieren etc.etc. In Anlehnung an Dorner (1983) nennt Wahl dieses
Situationsmerkmal Polytelie.

- Nicht genug, dass padagogische Situationen meistens polytelisch sind, es kommt
noch schlimmer: die zahlreichen Ziele sind oftmals unklar definiert, die Lehrkraft
arbeitet dann in einer Art Nebelfeld.

- In vielen Fillen sind die Ziele kontradiktorisch, so dass die Lehrkaft, wenn sie
ein Ziel verfolgt, ein anderes verunmoglicht oder aufgeben muss. Starke Beto-
nung der stofflichen Ziele kann sich negativ auf das Lernklima auswirken, ein
intensives Eingehen auf individuelle Beitrige kann vom Thema wegfiihren, eine
stark strukturierte Planung wiederum kann sich negativ auf die Spontaneitdt und
Motivation der Lemenden auswirken etc.etc.

- Das Geschehen in diesen Situationen entwickelt sich ausserdem nicht linear-vor-
hersehbar, sondern es verindert sich im Rahmen von selbstorgansierenden Pro-
zessen. Die ablaufenden Prozesse haben eine akteurunabhingige Eigendynamik.

- Die Eigendynamik des Systems bringt die Lehrkraft immer wieder in unvorher-
sehbare Situationen. Die Lehrkraft muss dann reagieren, steht dabei zusitzlich
aber oft unter hohem Erwartungs- und Bewertungsdruck.

- Gleichzeitig sind die Entscheidungszeiten knapp bemessen, die Lehrkraft handelt
also auch noch unter Zeitdruck.

Abgesehen davon, dass all diese Elemente auf jede ganz normale Schulstunde zutref-

fen und keineswegs dem anekdotischen Gruselkabinett der LehrerInnenbildung ent-

sprungen sind, weist Wahl darauf hin, dass nicht nur Lehrkifte zwecks Ausiibung ih-
res Berufs in derartige Situationen gestellt sind. Im Management finden wir Ahnli-
ches, genauso wie in der Notfallchirurgie, FluglotsInnen kennen diese Situationen,
wie auch zahlreiche Arten von Menschen, die zu Wettkdmpfen in beliebigen Diszipli-
nen antreten. Aufgrund dieser Uberlegungen entwickelt Wahl eine Definition von

"Handeln unter Druck":

“Das Dilemma des Akteurs - wir werden spiter bei Tischtennis und Blitzschach
prototypisch darauf stossen - besteht darin, dass die fiir eine Entscheidungsfindung

verfiigbare Zeit hiufig kleiner ist als die fiir Orientierung und Handlungsauswahl
benotigte Zeit. Entsprechend ist "Handeln unter Druck” dadurch charakterisiert,
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dass ohne Ausniitzen aller verfiigbaren externen und internen Informationen, so-
wie ohne Ausschépfen der eigenen Problemlosungskompetenzen bei variierender
emotionaler Beteiligung der Akteur sich im Realititsausschnitt orientieren und sich
fir das Ergreifen oder Unterlassen von Massnahmen entscheiden muss.” (Wahl,
1991, S. 11)

Wesentlich ist fiir Wahl die Frage danach, wie Menschen darin ausgebildet werden
koénnen, auch in derlei schwierigen Situationen Handelnde zu bleiben, d.h. menschli-
che Wesen, die zielgerichtet und verniinftig, im Einklang mit ihren personlichen Mo-
tiven und Interessen sowie unter sinnvoller Einbeziehung der Systemkomponenten,
innerhalb derer sie titig sind, diejenigen Handlungen vollziehen, die sie verniinfti-
gerweise gerne vollziehen wollen. Sein Forschungsprogramm lautet: Aus "Verhalten
unter Druck" soll "Handeln unter Druck" werden. Aufbauend auf diesem Grundge-
danken formuliert Wahl seine Zielvorstellung fiir die LehrerInnenbildung:
"Ziel einer professionellen Ausbildung von Lehrern, Hochschullehrern und Er-
wachsenenbildnern muss unter anderem sein, zu einer angemessenen Bewiltigung
des sehr komplexen und vernetzten Realitdtsbereichs zu befihigen, auch wenn die
durch Eigendynamik, Erwartungs- und Bewertungsdruck bedingten Entschei-
dungszeiten ausserordentlich knapp sind. Offenbar sind die bisher iiblichen Aus-
bildungsformen hierauf wenig abgestimmt, was zu den ubiquitiren Diskrepanzen
zwischen wissenschaftlicher Ausbildung und beruflichem Handeln fiihrt. Die zen-
trale Frage lautet deshalb, wie Aus- und Fortbildung pidagogischer Experten ge-
staltet werden miissen, damit sie auch zu "Handeln unter Druck" qualifizieren. Oder
anders gewendet: Wie muss ich als Leiter von Aus- und Fortbildungsveran-
staltungen lehren, damit bei den Teilnehmern jene Lernprozesse initiiert werden,
die zu einer Verdnderung des "Handelns unter Druck” fiihren? (Wahl, 1991, S. 12).

4. Das Vorgehen

Erinnern wir uns: Wahl definiert Handeln als "zielgerichtet, bewusst, sinnhaftig".
Wenn wir Menschen darin unterrichten wollen, dass sie in Drucksituationen etwas
tun, das diesen Vorgaben entspricht, miissen diese drei Komponenten umgesetzt
werden. Das heisst: Zunichst ist das Ziel zu kliren, welches das handelnde Subjekt in
dieser Situation ausfithren méchte. Als nichsten Schritt miissen wir iiberpriifen, dass
das gewihlte Ziel vom handelnden Subjekt auch als sinnhaft erlebt wird und dann
sollte die Lehrkraft auch noch Wissen dariiber an die Hand bekommen, wie dieses als
sinnhaft erlebte Ziel auch bewusst verfolgt werden kann. Im ZRM werden diese drei
Schritte systematisch durchlaufen.

4.1 Das Ziel

Aus der psychologischen Forschung zum Thema "Zielerreichung" haben wir konkrete
Hinweise darauf, wie ein Ziel beschaffen sein muss, damit die Wahrscheinlichkeit
steigt, dass dieses Ziel in Handlung umgesetzt wird. Oettingen (1997) hat in ihrer
Habilitationsschrift hierzu einen umfassenden Uberblick vorgelegt. Von Interesse fiir
unsere Zwecke sind die sogenannten "Zielinhaltstheorien" (Gollwitzer & Moskowitz,
1996), hiervon insbesondere die Theorie der personal strivings von Emmons (1992).
Emmons fand heraus, dass Vermeidungsziele (versuchen, etwas nicht zu tun) mit
weniger positiven Gefiihlszustinden gekoppelt sind als Anniiherungsziele (versuchen,
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etwas zu tun). In diesem Sinne werden die Lehrkrifte im ZRM dazu angehalten, ihre
Ziele als Anniherungsziele zu formulieren. Dies heisst: Statt "Ich m3chte nicht mehr
so schnell wiitend werden." (Vermeidungsziel) heisst die Formulieruag z.B.: "Ich bin
gelassen.” (Anndherungsziel).

Eine weitere Zielinhaltstheorie, die fiir das ZRM von Bedeutung ist, finden wir in
der Self-determination Theory von Deci (1992). Diese Theorie besagt, dass Ziele,
die auf Selbstverwirklichung gerichtet sind und dem Bediirfnis nach Autonomie und
Kompetenz entsprechen, hohere Erfolge in der Zielverwirklichung mit sich bringen
als Ziele, die von aussen determiniert sind. Zahlreiche Befunde aus dem Themenkreis
der Forschung zum Kontrollerleben (zusammenfassend siehe Eschmann, 2000) wei-
sen darauf hin, dass Kontrollerleben im Zusammenhang mit psychischer Gesundheit
steht. Der Zusammenhang zwischen dieser Thematik und dem Ressourcenansatz ist
evident. Fiir das ZRM heisst dass: die Ziele sollten so formuliert sein, dass sie im
Kontrollbereich des handelnden Subjekts liegen. Statt: "Ich mochte mehr Harmonie
im Team", formuliert eine Lehrkraft z.B.: "Ich dussere meine Anliegen klar und deut-
lich."

Wahl hat in seiner Definition von Handeln auch den Punkt angesprochen, dass
das handelnde Subjekt sein Ziel als sinnhaft erleben soll. Dieser Punkt spricht ein
Gefiihl an, das lange Zeit wissenschaftlich nicht einfach untersucht werden konnte.
Das Thema "Sinnfindung" blieb deswegen der psychotherapeutischen Praxis, meist
aus dem Kreis der humanistischen Psychologie oder der Psychoanalyse vorbehalten,
die sich von den Universititen oft den Vorwurf mangelnder wissenschaftlicher Fun-
dierung gefallen lassen musste. Erst in neuerer Zeit befasst sich die akademische Psy-
chologie systematisch mit diesen Themen, einer der ersten Autoren war Blasi (1988)
(siehe hierzu ausfiihrlich Storch, 1999).

Seit einiger Zeit existieren Arbeiten aus dem Bereich der Neurowissenschaften, die
es der Psychologie ermoglichen, in einem interdisziplindren Zugang das Thema "Sin-
nerleben" wissenschaftlich befriedigend zu erfassen. Von besonderem Interesse sind
hierbei die Arbeiten von Damasio (1994, 1999), dem es gelungen ist, mit seiner
Theorie der somatischen Marker menschliches Sinnerleben auf einer neurowissen-
schaftlichen Basis zu untersuchen. Diese Theorie besagt in Kiirze, dass der Mensch
neben dem bewussten System auch {iber ein unbewusst arbeitendes Entscheidungs-
system verfiigt, das die Entscheidungsfindung nicht iiber Kognitionen sondern iiber
somatische Marker mitteilt. Das Auftreten von somatischen Marker ist physiologisch
nachweisbar und wird vom Subjekt entweder als korperliche Sensation oder als
Emotion wahrgenommen (ausfiihrlich hierzu Wiirsch, 2000). Im ZRM werden die
Kursteilnehmenden mit der Theorie der somatischen Marker nach Damasio vertraut
gemacht und darin unterwiesen, ihre Zielformulierung gezielt darauthin zu wihlen,
inwieweit sie bei ihnen einen positiven somatischen Marker auslost, der wiederum in
Zusammenhang mit einem unmittelbar erlebten "felt sense of self" (Gendlin, 1998)
bzw. dem Identititserleben im Sinne von Blasi steht. Die neue interdisziplindre Aus-
richtung im Hinblick auf die Neurowissenschaften findet iibrigens begriissenswerter-
weise nicht nur in der Psychologie statt, auch die Philosophie versucht, dhnliche Fra-
gen auf diesem Weg zu beantworten, wie es z.B. der Titel "Neurophilosophie der
Willensfreiheit" von Walter (1999) nahelegt.
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Fiir Ziele im Sinne des Ziircher Ressourcen Modells ZRM gilt daher:
- Sie sind Anndherungsziele.
- Sie liegen im eigenen Kontrollbereich.
- Sie werden durch einen positiven somatischen Marker als sinnhaft erlebt ausge-

wiesen.

Die Entscheidungsfindung fiir ein bestimmtes Ziel mittels positiver somatischer Mar-
ker schliesst iibrigens automatisch eine systemische Perspektive mit ein. Da somati-
sche Marker tiber den Abgleich verschiedener Szenarien funktionieren, erfolgt das
positive Signal nur bei demjenigen Szenario, bei dem alle beteiligten Komponenten
glinstig fiir das sich entscheidende Subjekt sind - natiirlich auch im Hinblick auf
Konsequenzen im Verhalten des aktuellen Systemkontextes, in dem der Mensch lebt,
liebt und arbeitet.

Nach einer Untersuchung an der EB II (Bruggmann, 2000) kann man die Ziele, die
auf diese Weise im ZRM formuliert werden, in sechs Kategorien zusammenfassen.
Es handelt sich um die Themen "Verinderung", "Kraft", "auf die innere Stimme ho-
ren”, "Gelassenheit", "Selbstsicherheit” und "Integration verschiedener Strebungen".

4.2 Die Handlung

Nach mehreren Untersuchungen (Messerli, 1994, Larcher & Toleti, 1995, Bucco,
1997) und nach vielen Gesprichen mit Kursteilnehmenden kénnen wir inzwischen
eine Einteilung in drei Situationstypen vornehmen, wenn es darum geht, das als sinn-
haft erlebte Ziel in Handlung umzusetzen.

Situationstyp 1: Die einfache Situation

Einer grossen Zahl von Kursteilnehmenden geniigt es bereits, ihre Handlungsabsicht
in der oben beschriebenen Weise auszudriicken, um ihr Handeln auch tatséichlich zu
dndern. Dies ist zu erwarten, denn die Zielformulierung im ZRM fordert durch die
verlangten Kriterien die Erfolgsaussichten der Zielerreichung.

Situationstyp 2: Schwierige Drucksituationen, die aber vorhersehbar sind (z.B.
ein schwieriges Elterngesprdch zu einem bestimmten Termin)

In diesen Situationstypen besteht die Gefahr, dass die Kursteilnehmenden in die Pro-
zesse zuriickfallen, die Wahl beschrieben hat: trotz besseren Wissens und klar formu-
lierter Handlungsziele wird das Subjekt von alten Verhaltensroutinen "eingeholt" und
verhilt sich nicht seinem Ziel entsprechend. Fiir diese Situationstypen werden im
ZRM Massnahmen getroffen, die weiter unten beschrieben werden, damit die Kurs-
teilnechmenden lernen, wie sie sich auf diese Situationen vorbereiten kénnen.

Situationstyp 3: Schwierige Drucksituationen, die unvorhersehbar sind.

Bei diesen Situationstypen kommt das Element der "Eigendynamik" von Drucksitua-
tionen besonders zum Tragen, das vom Akteur/ von der Akteurin nicht abgeschiitzt
werden kann und das typischerweise iiberraschend auftaucht. Hier besteht die grosste
Gefahr, in unerwiinschtes Verhalten zuriickzufallen. Im ZRM wird fiir diesen
Situationstyp eine iiberraschende Lésung angeboten.
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4.2.1 Situationstyp 1

Dieser Situationstyp muss nicht weiter besprochen werden, da dem handelnden Sub-
jekt in dieser Situation eine zufriedenstellende Zielerreichung ohne weitere unterstiit-
zende Massnahmen bereits gelingt. '

4.2.2 Situationstyp 2

Um die Kursteilnehmenden auf diesen Situationstyp vorzubereiten, bedienen wir uns
im ZRM einer theoretischen Vorstellung, die in jingster Zeit unter dem Stichwort
"Embodied Cognitive Science" Eingang in die akademische Psychologie gefunden hat
(Tschacher & Scheier, 1999). In diesem Ansatz wird der Zusammenhang zwischen
Kognition und kérperlicher Reprisentation von Kognitionen untersucht. Aus der
wissenschaftlichen Literatur sind zwei Wege bekannt, wie Kognition und Kérper
zusammenspielen. Sehr gut erforscht sind die Einfliisse von mentalen Vorstellungs-
bildem auf kérperliche Performanz in den Sportwissenschaften, hier insbesondere im
Bereich des mentalen Trainings. Geistiges Probehandeln erhoht die Wahrschein-
lichkeit, entsprechende Handlungen auch in Drucksituationen ausfiihren zu konnen.
Eine ausgezeichnete Darstellung der aktuellen Diskussion findet sich bei Gubelmann
(1998), Ferrari (2000) hat die Parallelen von mentalem Training zu ZRM ausfiihrlich
dargestellt. Erst am Anfang wissenschaftlicher Forschungstitigkeit steht die Untersu-
chung des zweiten Weges: der Einfluss von Kérperhaltung auf mentale Vorginge.
Die Tatsache, dass diese Art von Untersuchungen noch ein sehr junges Gebiet
darstellt, bringt es mit sich, dass die Begrifflichkeit noch nicht befriedigend
systematisiert ist. Wissenschaftliches Vorgehen hat daher oft explorativen Charakter
und muss sich mit vorlidufigen Definitionen zufriedengeben Vielversprechende
Untersuchungen hierzu legen Stepper (1992) sowie Stepper und Strack (1993) aus
dem Bereich der Sozialpsychologie vor. Imhasly (1996) hat ihre Ergebnisse im
Uberblick dargestellt. Man konnte z.B. nachweisen, dass Versuchpersonen, die ein
Lob in einer aufrechten Korperhaltung entgegennahmen, signifikant mehr Stolz
erlebten als Versuchpersonen, die ein Lob in einer gekriimmten Korperhaltung
entgegennahmen. Kérperhaltung hat also einen Einfluss auf etwas, das man
Stimmung oder auch "Einstellung zu sich selbst" nennen konnte. Eiser (1994)
konzipiert "attitudes" auf der Basis der Selbstorganisationstheorie als "attractors
within the phase space of neuronal network" (S. 242) mit gleichzeitig stattfindenden
Einfliissen auf Informationsverarbeitungsprozesse, Abruf von Gedichtnisinhalten
und Handlungsbereitschaften. Fiir uns auf der Suche nach Anwendungsméglich-
keiten in der Ausbildung von Lehrkriften folgt daraus eine einfache Uberlegung:
Wenn Korperhaltung so etwas wie Stolz hervorbringen kann, ist zu vermuten, dass
Korperhaltung aach Dinge wie "Gelassenheit” oder "Durchsetzungsvermogen”
erzeugen kann.

Im ZRM wird daher systematisch versucht, mit den Kursteilnehmenden eine Kor-
perhaltung zu erarbeiten, die ihrem Ziel entspricht. Ferrari (2000) hat den Zusam-
menhang von kérperlichen Positionen und Zielvorstellungen im Rahmen des Ziircher
Ressourcen Modells untersucht. Von einem geplanten NFP-Projekt in Zusammenar-
beit mit dem Forschungsprogramm "Embodied Cognitions" der Universitit Bern
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versprechen wir uns eine wissenschaftliche Prizisierung dieses hochinteressanten
Themenkreises.

Warum ist der Zusammenhang von Korperhaltung auf mentale und emotionale
Prozesse so interessant fiir "Handeln unter Druck"? Erinnern wir uns: die Ausgangs-
frage bestand darin, wie es gelingen kann, das handelnde Subjekt darin zu unterstiit-
zen, dass es nicht in Verhaltensroutinen abgleitet, sondern seinen bewusst entwickel-
ten und als sinnhaft erlebten Zielen gemiss handeln kann. Wir miissen also Wege
finden, wie das handelnde Subjekt unerwiinschte Verhaltensroutinen vermeiden kann.
Wihrend Stimmungen willentlich eher schwer zu beeinflussen sind, besonders in
Drucksituationen, sind Kérperhaltungen so gut wie immer der willentlichen Kontrolle
zugénglich. Auch noch im schlimmsten Chaos kann ich Einfluss darauf nehmen, wie
aufgerichtet mein Brustkrob ist, oder wie meine Beine stehen. Uber den Korper, den
wir willentlich leicht beeinflussen konnen, konnen wir - sozusagen auf einem Umweg
- entsprechende Stimmungen ausldsen, die wiederum korrespondierende Handlungen
ermdglichen. Es ist unmittelbar einleuchtend, dass ich in einer Stimmung der
"Gelassenheit" andere Handlungsmuster zur Verfiigung habe als in einer Stimmung
der "Gereiztheit".

Fiir den Situationstyp 2 werden darum die Kursteilnehmenden im ZRM auf beiden
Wegen geschult. Im Sinne des mentalen Probehandelns lernen sie mit vielfiltigen
Methoden, die aus dem Umkreis der Hypnotherapie, der Verhaltenstherapie und von
darstellenden Verfahren wie z.B. dem Psychodrama kommen, sich auf vorhersehbare
Drucksituationen vorzubereiten. Ausserdem wird eine Korperhaltung mit ihnen erar-
beitet, die ihrem Zielvorsatz korrespondiert und die sie im Notfall als Selbstmanage-
menttechnik einsetzen konnen, um die von ihnen gewiinschte geistig-emotionale Ver-
fassung zu erlangen, die ihnen entsprechendes Handeln erméglicht. Im ZRM nennen
wir diese Verfassung den "Zielzustand" (die begrifflich prizisere Bezeichnung) oder
auch den "Ressourcenzustand” (die fiir die Kursteilnehmenden "griffigere" Bezeich-
nung). Theoretisch liesse sich untersuchen, ob diese Zustinde, die von den Teilneh-
menden subjektiv als deutlich distinkte Zustéinde erlebt werden, auch Veridnderungen
in der Hirntétigkeit und in der Physiologie mit sich bringen. Dies kann nur als inter-
disziplindres Projekt durchgefithrt werden, entsprechende Vorgespriiche laufen seit
einiger Zeit.

4.2.3 Situationstyp 3

Zu Beginn unserer Arbeit mit dem ZRM hatten wir neben vielversprechenden Riick-
meldungen aber immer noch mit einer dhnlichen Entmutigung zu tun, wie Wahl sie
beschrieben hat. Unsere Kursteilnehmenden berichteten von zufriedenstellenden Er-
gebnissen bei Situationstyp 1 und bei Situationstyp 2. "Aber als dann die zwei auf
dem Pausenhof auf einmal angefangen haben, sich zu priigeln, bin ich doch wieder
ausgerastet!", erzéhlten sie z.B. "Ich hab mich einfach nicht mehr ans ZRM erinnert,
an das Ziel nicht, an die Kérperhaltung auch nicht. Und gerade fiir solche Situationen
wollte ich doch Hilfe haben!" Diese Klagen wurden, so fiel uns mit der Zeit auf, typi-
scherweise von Teilnehmenden gedussert, die den Kurs erst vor kurzer Zeit (4-12
Wochen) abgeschlossen hatten.
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Interessanterweise berichteten Teilnehmende, die wir nach lingerer Zeit (6-12 Mo-
nate) wieder trafen, von dem Phinomen, dass sich ihr "Zielzustand' selbst herstelle.
"Ich muss gar nicht mehr speziell daran denken oder auf meine Atmung achten. Wenn
die Situation kommt, passiert das, was ich mir vorgenommen hate, von ganz al-
leine." Offenbar war in der Zwischenzeit ein Prozess passiert, der die Zielhandlung
zur Routine hatte werden lassen.

Um diese Vorginge zu erklaren, liegt es nahe, auf verhaltenstheoretische Konzepte
zuriickzugreifen. Die "alte" Verhaltensroutine, die ersetzt werden sollte, wire in die-
sem Sinne eine konditionierte Reaktion auf einen auslosenden Reiz. Und im Laufe der
Zeit hitten sich unsere Kursteilnehmenden dann sozusagen selbst unkonditioniert, so
dass nach einer Lemphase die unerwiinschte Routine durch eine erwiinschte Routine
ersetzt wire. Das neue Tun wire dann im Sinne von Wahl zwar wieder ein Verhalten
und kein Handeln, weil der bewusste Anteil fehlt. Es wire aber im Gegensatz zu
frilher ein erwiinschtes Verhalten und kein storendes. Alte Routinen durch neue
Routinen zu ersetzen liegt auch nahe fiir die spezifische Handlungsanforderung, die
Drucksituationen nach der Analyse von Wahl mit sich bringen: die Akteurin /der
Akteur muss sich in Sekundenschnelle fiir eine Handlung entscheiden. Fiir bewusst
durchgefiihrte Problemldseprozesse besteht in diesen spezifischen Situationen keine
Zeit.

Neben dem umfangreichen know-how aus der Verhaltenstherapie tiber den Aufbau
von Reiz-Reaktionsverbindungen stehen uns in neuerer Zeit auch hierfiir wertvolle
Kenntnisse aus den Neurowissenschaften zur Verfiigung. Das Stichwort heisst:
"Neuronale Plastizitit". "Nachdem noch bis vor wenigen Jahrzehnten die Uberzeu-
gung herrschte, dass ein Umbau der wihrend der Hirnentwicklung einmal angelegten
Verschaltungen im adulten Gehirn nicht mehr stattfindet, wissen wir heute, dass das
Gehirn auch im Erwachsenenalter noch in hohem Masse zu struktureller Plastizitét
fahig ist." (Hiither, 1997, S. 14). Der "Umbau" im Gehimn &ussert sich z.B. in der
Vergdsserung oder Verringerung der synaptischen Kontaktflichen, Verdnderung der
Menge der ausgeschiitteten Transmitterstoffe, Verdnderung der Rezeptoren von
Transmittern, zuitzlichem axonalen Wachstum oder der Neubildung bzw. Riickbil-
dung von Synapsen. Eine besondere Rolle spielt bei diesem Vorgang das
noradrenergene System, das als Trigger fiir adaptive plastische Verinderungen im
ZNS gilt. Es sorgt dafiir, "daB immer diejenigen neuronalen Verschaltungen, die
erfolgreich zur Auflésung des entstandenen Durcheinanders in den Netzwerken der
Hinrinde beitragen und die wir schliesslich benutzen, um eine bestimmte Belastung zu
bewiltigen, auch gleich ausgebaut, besser, schneller und effizienter nutzbar gemacht
werden" (Hiither, 1997, S. 62). Hiither (op. cit.,, S. 101) schitzt die Zeit, die es
braucht, bis ein neues neuronales Netz auf diese Art gebahnt ist, anf etwa ein Jahr.
Dieser Befund kann erklidren, warum unsere Teilnehmenden einige Zeit nach
Beendigung des ZRM - Trainings davon sprechen, dass sich ihr Zielzustand "selbst
herstelle".

Aus den Ergebnissen zu den Wirkungsmechanismen neuronaler Plastizitit kénnen
wir interessante Folgerungen fiir die Ausbildung von Lehrkriften ableiten. Verstirkt
und ausgebaut werden neuronale Bahnen immer dann, wenn sie erfolgreich zur Be-
wiltigung einer schwierigen Situation beigetragen haben. Das heisst: wenn die Teil-
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nehmenden sich ihr Ziel erarbeitet haben, miissen sie sich darum kiimmern, dass sie
mit der Umsetzung ihres Ziels méglichst viele Erfolgserlebnisse haben, denn nur
dann setzt der Mechanismus ein, der das entsprechende neuronale Netz effizienter
werden lidsst. Darum lassen wir unsere Teilnehmenden noch im Kurs eine entspre-
chende Klassifikationen von Situationen vornehmen, in denen sie ihrem Ziel gemadss
handeln wollen und raten ihnen, mit denjenigen Situationen bei der Umsetzung zu
beginnen, bei denen sie ihre Erfolgsaussichten am besten einschitzen. Mit zuneh-
mender Sicherheit kann dann der Schwierigkeitsgrad der Situationen zunehmend ge-
steigert werden, das Prinzip ist einfach: neuronale Netze werden dann verstiarkt, wenn
sie erfolgreich sind. Das heisst aber auch: der Situationstyp Nr. 3 kann erst als
Langzeiteffekt erfolgreich bewiltigt werden, gleich nach Ende des Kurses sollen sich
unsere Teilnehmenden auf Situationstyp 1 oder 2 beschrinken. Neue Routinen als
Antwort auf Situationstyp 3 gibt es dann sozusagen "gratis", als Langzeiteffekt, wenn
geniigend Erfolge gesammelt wurden.

Um die hiufige Benutzung des erwiinschten neuronalen Netzes (denn als solches
kann in der Sprache der Neurowissenschaft das formulierte Handlungsziel als Summe
aller dazugehorigen Kognitionen, Emotionen und Korpermerkmale bezeichnet
werden) zu unterstiitzen, generiert jede Lehrkraft fiir sich einen sogenannten
"Ressourcenpool”. Dieser besteht aus einer Vielzahl von individuell zusammenge-
stellten Erinnerungshilfen, die es ermoglichen, sich im Alltag moglichst oft an das
personliche Ziel zu erinnern. Die hierbei zu bearbeitende Liste reicht von der Arbeit
mit Farben, Musik oder Symbolen iiber Pflanzen, Mébel und gezielte Gestaltung der
Umgebung bis hin zum regelmissigen Aufsuchen bestimmter Orte oder dem Ausfiih-
ren bestimmter Tétigkeiten, die alle in Zusammenhang mit dem Ziel stehen miissen
und positive somatische Marker ausldsen sollten.

Nach unserer Erfahrung ist es fiir die Kursteilnehmenden ausserordentlich hilf-
reich, dieses Wissen iiber neuronale Plastizitit noch im Kurs zu erlernen. Dieser Nut-
zen gilt u.E. tibrigens nicht nur fiir die Kursinhalte des ZRM, sondern fiir alle Arten
von Anwendungsinhalten, die in Kursform vermittelt werden. Denn ohne dieses
Wissen erleben die Teilnehmenden ihr Versagen in Situationstyp 3 als Misserfolg und
interpretieren diesen Misserfolg filschlich als "Ach der Kurs niitzt ja nichts", wor-
aufhin dann die Beschiftigung mit den Kursinhalten nach Kursende ad acta gelegt
wird und somit auch die Chance auf langfristige neuronale Umorganisation ver-
schwindet. Unsere Erfahrung zeigt, dass die Teilnehmenden mit diesem Wissen ech-
tes know-how dariiber an die Hand bekommen, wie sie sich selbst managen kénnen.
Und dieses Wissen fordert das "Dranbleiben” und damit den Praxistransfer ganz ent-
scheidend. Reusser und Reusser-Weyeneth (1994) empfehlen ebenfalls die Kombi-
nation von Fachwissen und dem Training von konkreten Methoden und Fertigkeiten,
um gelingende Transferleistungen zu erzielen (S. 26).

5. Die Forschung

Wir haben in den letzten Jahren auf vielfiltige Weise versucht, den Wirkmechanismen
des ZRM auf die Spur zu kommen. Eine Technik war die Befragung von Kursteil-
nehmenden mit Interviews. Es liegen hierzu die bereits erwihnten Studien zu Lang-
zeiteffekten von Messerli (1992) und Bucco (1997) vor. Von Arx und Szekeres
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(1999) untersuchten das ZRM in der Arbeit mit Jugendlichen im Hinblick auf die
Forderung identititsstiftender Prozesse, ebenfalls mittels Interviews. Dieselbe Gruppe
von Jugendlichen wird gerade jetzt, zwei Jahre spiter, von Riedener (in Vor-
bereitung) im Hinblick auf Langzeitwirkungen untersucht. Die erwihnten Arbeiten,
welche zur Datenerhebung Interviews einsetzten, geben allesamt Hinweise auf deut-
liche Effekte im Sinne zieladiquat verinderten Handelns in Drucksituationen bei den
Kursteilnehmenden.

Eine Arbeit von Eschmann (2000) untersuchte in einem Kontrollgruppendesign all-
fillige Verinderungen im Kohidrenzgefiihl und im Kontrollerleben der Kursteilneh-
menden mittels Fragebdgen. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass bei den Ver-
suchspersonen, die 4 Wochen nach Kursende befragt wurden, ncch keine signifi-
kanten Unterschiede in der Wahrnehmung des Kohirenz- und Kentrollerlebens im
Vergleich mit der Kontrollgruppe bestehen, wohl aber bei den Versuchspersonen, die
1 Jahr nach Kursende befragt wurden. Die "4 Wochen nach Kursende-Gruppe” wird
zur Zeit, 1 Jahr nach Kursende im Hinblick auf Langzeiteffekte nachuntersucht.

Wenn Kursteilnehmende iiber Verdnderungen berichten, sind aus der Sicht der
Psychotherapieerfolgsforschung immer zwei Einwénde in Rechnung zu stellen. Zum
einen wire es moglich, dass den Erfolgsmeldungen der Teilnehmenden Prozesse zur
Reduktion von kognitiver Dissonanz zugrundeliegen. Schliesslich hat man jetzt so
hart an sich gearbeitet, da kann ja nicht alles umsonst gewesen sein! Zum zweiten
wire ebenfalls denkbar, dass die ehemaligen Teilnehmenden ihre Kursleitung nicht
enttiuschen wollen und aus Sympathie positivere Ausserungen machen, als es ei-
gentlich den objektiven Tatsachen entspriche. Aus diesem Grund haben wir in zwei
Studien versucht, via Aussenbeobachtung zu erfassen, ob auch unbeteiligte Personen
Anderungen im Handeln von ZRM-trainierten Menschen wahrnehmen. Die Studie
von Larcher & Toleti (1995) untersuchte zu diesem Zweck die Klassz einer Lehrkraft.
Die SchiilerInnen fiillten einen Fragebogen zur Beobachtung von Lehrerverhalten
durch SchiilerInnen beziiglich ihres Klassenlehrers vor und nach dem ZRM Training
aus. Die Beobachtungen der Klasse weisen darauf hin, dass auch aus der Aussenper-
spektive das Handeln der Lehrkraft sich verdndert hat.

Nicht alle unsere Untersuchungen gaben uns Erfolgsmeldungen. Eine Arbeit von
Baumann (1997) hatte den Ansatz, die Ehefrau eines ZRM-trainierten Lehrers ihren
Mann iiber einen Zeitraum von mehreren Wochen hinweg mittels einer Befindlich-
keitsskala einschitzen zu lassen. Die Ergebnisse dieser Untersuchung sind schwierig
zu interpretieren, da die verwendete Skala aus dem klinischen Kontext stammt und,
wie sich herausstellte, fiir die Erfassung der Effekte, die das ZRM bewirkt, nicht
unbedingt geeignet ist. Ausserdem erlebte der untersuchte Lehrer im Verlauf des
Kurses ein extrem kritisches Lebensereignis, so dass die Kurseffekte vermutlich
iberlagert wurden.

Frei (1994) hat den aufwiindigen Versuch unternommen, zu iiberpriifen, ob ZRM-
trainierte Lehrkriifte beim Betrachten von kritischen Videoszenen aus dem Schulalltag
im Hautwiderstand Unterschiede zu nicht-trainierten Lehrkriften zeigten. Es ergaben
sich keine Effekte. Nach Riicksprache mit Physiologie-Experten ergaben sich
zahlreiche messtechnische Erklirungen fiir dieses Ergebnis. Zukiinftige Untersu-
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chungen in dieser Hinsicht werden von uns daher als interdisziplindre Projekte ge-
plant, um das Know-how anderer Disziplinen optimal nutzen zu kénnen.

In Kooperation mit der Universitit Ulm (Keller & Storch,1999) liessen wir Kurs-
teilnehmende vor, wihrend und nach Kursbeginn ihre Stimmung, ihr Aktivierungs-
niveau und das Ausmass der erlebten Handlungskontrolle auf Analogskalen morgens
und abends verzeichnen. Die Daten wurden zeitreihenanalytisch untersucht. Erste
Auswertungen geben Hinweise auf eine zunehmende Stabilisierung der Stimmung
und des Kontrollerlebens. Nachfolgeuntersuchungen zu Langzeiteffekten sind bereits
erfolgt. Fir die Zukunft ist eine Wiederholung dieser Studie mittels Kontroll-
gruppendesign geplant.

Trainings, wie das ZRM eines darstellt, zu erforschen, ist ein aufwindiges Ge-
schiift, da alle "Versuchspersonen” erst einen ZRM-Kurs durchlaufen miissen. Die
ZRM-Kurse haben in der Regel um die 10 Teilnehmende, das heisst, die Stichproben
sind klein. Nicht von allen Teilnehmenden sind dann auch Daten zu bekommen, was
die Stichprobe noch mehr verkleinert. Der Aufwand, die Daten zu generieren, ist aber
vergleichsweise sehr hoch. Die Studie von Larcher und Toleti z.B., die eine
Schulklasse untersuchten, benétigte einen Einsatz der beiden Studierenden, der weit
tiber das normale Mass einer Seminararbeit hinausging. Dieser hohe Einsatz ist iibri-
gens zu meiner grossen Freude bei fast allen Studierenden zu verzeichnen gewesen,
die sich mit ZRM in ihren Arbeiten befasst haben. Wenn dazu noch neue wissen-
schaftliche Wege beschritten werden, wie es der Ansatz der "embodied cognitions"
und interdisziplindre Forschung im Bereich der Physiologie oder der Messung von
Gehimaktivitit darstellen, ist viel Geduld und ein langer Atem gefragt. Was uns aber
immer wieder bei Laune hilt, ist die stetige Nachfrage des ZRM bei den Lehrkiften,
fiir die es ja schliesslich gemacht wurde. Thnen und all denen, die so geduldig unsere
Interviews beantwortet haben, Fragebogen ausgefiillt oder wochenlang Bléckchen mit
Fragen nach Stimmung und Aktivierungsniveau angekreuzt haben, sei an dieser Stelle
genauso gedankt, wie den vielen, die uns in den Abendstunden zwischen den
Kurstagen bei einem Glas Rotwein wertvolle Anregungen gegeben haben.

Literatur:

Badura, B. (1981). Soziale Unterstiitzung und chronische Krankheit. Frankfurt: Suhrkamp.

Baumann, M. (1997). Einzelfallstudie im Zusammenhang mit dem Ziircher Ressourcen Modell.
Seminararbeit am Lehrstuhl fiir Pddagogische Psychologie I, EB II, Universitit Ziirich.

Blasi, A. (1988). Identity and the Development of the Self. In D. Lapsley & F. Power (Eds.), Self,
Ego and Identity: Integrative approaches (pp. 226-243). New York: Springer.

Bruggmann, N. (2000). Zielformulierungen aus dem Kurs "Personlichkeitstraining mit dem Ziircher
Ressourcen Modell ZRM". Seminararbeit am Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie 1, EB II,
Universitét Ziirich.

Bucco, K. (1997). Langzeitwirkung des Ziircher Ressourcen Modells aus ressourcenspezifischer
Sicht. Seminararbeit am Lehrstuhl fiir Pddagogische Psychologie I, EB II, Universitit Ziirich.

Cloer, E., Klika, D. & Kunert, H. (Hrsg.). (2000). Welche Lehrer braucht das Land? Notwendige
und mogliche Reformen der Lehrerbildung. Weinheim: Juventa.

Damasio, A. (1994). Descartes' Irrtum. Fiihlen, Denken und das menschliche Gehirn. Miinchen:
List.

Damasio, A. (1999). The feeling of what happens. Body and Emotion in the Making of Conscious-
ness. New York: Harcourt Brace.



322 Beitriige zur Lehrerbildung, 18 (3), 2000

Deci, E.L. (1992). On the nature and functions of motivation theories. Psychological Science, 3,
167-171.

Degen, R. (2000). Lexikon der Psycho-Irrtiimer. Warum der Mensch sich nicht therapieren, erzie-
hen und beeinflussen lisst. Frankfurt a. Main: Eichborn.

de Shazer, S. (1989). Der Dreh. Uberraschende Wendungen und Losungen in der Kuzzeittherapie.
Heidelberg: Auer.

Domer, D. et al. (1983). Lohhausen. Vom Umgang mit Unbestimmtheit und Komplexitdt. Bern: Hu-
ber.

Eiser, J. R. (1994). Attitudes, chaos & the connectionist mind. Oxford: Blackwell.

Erickson, M. & Rossi, E. (1979). Hypnotherapy: An Explanatory Casebook. New York: Irvington.

Eschmann, S. (2000). Evaluation eines Persénlichkeitstrainings. Untersuchung der Wirksamkeit
des Ziircher Ressourcen Modells ZRM. Lizentiatsarbeit am Psychologischen Institut der Univer-
sitét Ziirich.

Emmons, R.A. (1992). Abstract versus concrete goals: Personal striving level, physical illness, and
psychological well-being. Journal of Personality and Social Psychology, 62, 292-300.

Erikson, E.H. (1968). Identity. Youth and Crisis. New York: Norton.

Ferrari, I. (2000). Kérperorientierte Ressourcenmodelle im Vergleich. Lizentiatsarbeit am Lehr-
stuhl fiir PAdagogische Psychologie I, Universitét Ziirich.

Ferrari, I. (2000). Elemente des Mentalen Trainings im ZRM. Seminararbeit am Lehrstuhl fiir P4d-
agogische Psychologie I, EB II, Universitit Ziirich.

Frei, B. (1994). Belastungen im Lehrberuf. Evaluation des Kurses "Forderung individueller Poten-
tiale fiir den pidagogischen Alltag”. Seminararbeit am Lehrstuhl fiir Pddagogische Psychologie I,
EB II, Universitét Ziirich.

Gendlin E.T. (1998, 1. Auflage 1978). Focusing. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Grawe, K., Donati, R. & Bemauer, F. (1994). Psychotherapie im Wandel - Von der Konfession zur
Profession. Hogrefe: Gottingen.

Grawe, K. (1998). Psychologische Therapie. Hogrefe: Gottingen.

Groeben, N. & Scheele, B. (1977). Argumente fiir eine Psychologie des reflexiven Subjekts. Darm-
stadt: Steinkopf.

Gollwitzer, P.M. & Moskowitz, G.B. (1996). Goal effects on action and cognition. In E.T. Higgins
& A.W. Kruglanski (Eds.), Social Psychology: A handbook of basic principles (pp. 361-399).
New York: Guilford Press

Gubelmann, H. (1998). Geistiges Probehandeln und motorische Fertigkeiten. Eine quasi-experi-
mentelle Felduntersuchung zum Mentalen Training mit Jugendlichen im Sckulturnen. Schriften-
reihe der Gesellschaft zur Férderung der Sportwissenschaften an der ETH Ziirich, Band 18.

Gutscher, H., Hornung, R. & Flury-Kleuber, P. (1998). Das Transaktionspotentialmodell: Eine
Briicke zwischen salutogenetischer und pathogenetischer Sichtweise. In J. Margraf, J. Siegrist &
S. Neuner (Hrsg.), Gesundheits- oder Krankheitstheorie? Saluto- versus pathogenetische An-
séitze im Gesundheitswesen (S. 49-72). Springer: Heidelberg.

Hornung, R. & Gutscher, H. (1994). Gesundheitspsychologie: die sozialpsychclogische Perpektive.
In P. Schwenkmezger & L. Schmidt (Hrsg.), Lehrbuch der Gesundheitspsychologie (S. 65-87).
Stuttgart: Enke.

Hurrelmann, U. (1991). Neues Handbuch der Sozialisationsforschung. Weinheim: Beltz.

Hiither, G. (1997). Biologie der Angst. Wie aus Stress Gefiihle werden. Gottingen: Vandehoeck &
Ruprecht.

Imhasly, M.-Th. (1596). Kérperhaltung - thr Einfluss auf das Gefiihlserlebnis. Seminararbeit am
Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie I, EB 11, Universitit Ziirich.

Keller, F. & Storch, M. (1999). Exploring the Dynamics of Personality Change with Time Series
Models. In W. Tschacher & J.-P. Dauwalder (Eds.), Dynamics, Synergetics, Autonomous Agents
- Nonlinear Systems Approaches to Cognitive Psychology and Cognitive Science. Singapore:
World Scientific.

Kramis-Aebischer, K. & Kramis, J. (2000). Burnout bei Lehrpersonen. Verbreitung - Entstehung -
Privention. In H.-R. Schérer (Hrsg.), Lehrerbildung im Wandel: Grundlagen - Anspriiche - Im-
pulse (S. 285-314). Schriftenreihe Lehrerbildung Sentimatt Luzern. Aarau: Sacerlander.



Lernen im Beruf 323

Larcher, S. & Toleti, R. (1995). Das Ziircher Ressourcen Modell. Theorie und Evaluation. Semi-
nararbeit am Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie I, EB II, Universitit Ziirich.

Marcia, J.E. (1966). Development and validation of Ego Identity Status. Journal of Personality and
Social Psychology, 3, 551-558.

Messerli, V. (1994). Persinlichkeitsorientierte Fortbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer: Transfer
in den Berufsalltag. Eine qualitative Studie zum Praxistransfer. Lizentiatsarbeit am Lehrstuhl fiir
Pidagogische Psychologie I, Universitit Ziirich.

Oettingen, G. (1997). Psychologie des Zukunftsdenkens. Gottingen: Hogrefe:.

Reusser, K. & Reusser-Weyeneth, M. (Hrsg.). (1994). Verstehen: psychologischer Prozess und di-
daktische Aufgabe. Bern: Huber.

Riedener, A. (in Vorbereitung). ZRM mit Jugendlichen - zwei Jahre danach. Seminararbeit am Lehr
stuhl fiir Pddagogische Psychologie I, EB II, Universitit Ziirich.

Ruffo, E. (1996). Ressourcen im Alter aus entwicklungspsychologischer Sicht. Seminararbeit am
Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie I, EB 11, Universitit Ziirich.

Schwenkmezger, P. & Schmidt, L. (1994). Lehrbuch der Gesundheitspsychologie. Stuttgart: Enke.

Stadelmann, W. (2000). Bildung im gesellschaftlichen Wandel. In H.-R. Schirer (Hrsg.), Lehrerbil-
dung im Wandel: Grundlagen - Anspriiche - Impulse (S. 19-34). Schriftenreihe Lehrerbildung Sen-
timatt Luzem. Sauerldnder: Aarau.

Stepper, S. (1992). Der Einfluss der Kérperhaltung auf die Emotion "Stolz". Unveroffentlichte Dis-
sertation. Universitit Mannheim.

Stepper, S. & Strack, F. (1993). Proprioceptive Determinants of Emotional and Nonemotional fee-
lings. Journal of Personality and Social Psychology, 64, 211-220.

Stierlin, H. (1994). Ich und die anderen. Psychotherapie in einer sich wandelnden Gesellschaft.
Stuttgart: Klert-Cotta.

Storch, M. (1997). Das Konzept der EB Il. Lehre - Ausbildung - Forschung. Internes Manuskript,
Universitdt Ziirich, Padagogisches Institut, Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie.

Storch, M. (1999). Identitdt in der Postmodeme - mégliche Fragen und mégliche Antworten. In H.
Dohrenbusch & J. Blickenstorfer (Hrsg.), Aligemeine Heilpidagogik. Eine interdisziplindre Ein-
Jithrung, Band I1.. (S 70-84). Luzern: Edition SZH.

Tennstidt, K.-Ch., Krause, F., Humpert, W. & Dann, H.-D. (1987). Das Konstanzer Trainingsmo-
dell (KTM): Ein integratives Selbsthilfeprogramm fiir Lehrkriifte zur Bewiltigung von Aggres-
sionen und Storungen im Unterricht. Bem: Huber.

Toleti, R. & Storch, M. (1996). Neue Wege fiir Zufriedenheit, Wohlbefinden und Gesundheit im
Lehrberuf. Schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerzeitung, 1996/12, 51-53.

Toleti, R. & Pallecchi, B. (1997). Transferfaktoren in der betrieblichen Weiterbildung. Lizentiats-
arbeit am Lehrstuhl fiir Pidagogische Psychologie I, Universitiit Ziirich.

Tschacher, W. & Scheier, Ch. (1999). Der Ansatz der Embodied Cognitive Science: Konzepte, Me-
thoden und Implikationen fiir die Psychologie. Forschungsbericht der Universititspsychiatrischen
Dienste, Universitéit Bern.

Udris, I. (Hrsg.). (1992). Arbeit und Gesundheit. Psychosozial, Band 52. Weinheim: Psychologie
Verlags Union.

Von Arx, E. & Szekeres, A. (1999). Ziircher Ressourcen Modell mit Jugendlichen. Theorie, Eva-
luation und Handbuch zum Kurs. Lizentiatsarbeit am Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie I,
Universitdt Ziirich.

Wahl, D. (1991). Handeln unter Druck. Der weite Weg vom Wissen zum Handeln bei Lehrern,
Hoschullehrern und Erwachsenenbildnern. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Walter, H. (1999). Neurophilosphie der Willensfreiheit. Frankfurt am Main: Mentis

Weibel, H. (1994). Der Ressourcegedanke in der Geschichte der Pddagogik. Seminararbeit am
Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie I, EB 11, Universitit Ziirich.

Weibel, H. (1997). Durch Erziehung menschliche Ressourcen fordern. Ein Versuch, ressour-
cenorientierte Erziehung theoriegeleitet zu begriinden. Lizentiatsarbeit am Lehrstuhl fiir Pidago-
gische Psychologie I, Universitit Ziirich.

Wiirsch, L. (2000). Identititsgefiihl und Korpererleben. Seminararbeit am Lehrstuhl fiir Pidagogi-
sche Psychologie I, EB II, Universitit Ziirich.



324 Beitrige zur Lehrerbildung, 18 (3), 2000

Beratung und Begleitung von Lehrkraften in Krisen

Martin Vatter

Aufgrund der Erfahrungen in der "Beratungsstelle” fiir Lehrkrifte, Bern" werden
zwei Hauptgruppen von Ratsuchenden unterschieden: einerseits die meist jiingeren
"Berufsberatungsfille”, die rechtzeitig nach einer beruflichen Alternative suchen,
anderseits die meist ilteren, oft ausgebrannten Lehrkrifte, die Hilfe und Begleitung
erwarten und oft nur iiber Krankheitsurlaub und vorzeitige Pensionierung in ein
anderes Titigkeitsfeld gefiihrt werden konnen. Dokumentiert wird das Ansteigen
der Fallzahlen bzw. der Invalidisierungen in Aufgliederung der Fille nach Alter
und Geschlecht. Typische Problemsituationen und die Arbeitsweise werden anhand
von Beispielfillen illustriert.Ein in der Arbeit mit "Problemfillen” entwickeltes
Vierphasenmodell wird in seiner Grundmethodik dargestellt und es werden die
hiufigsten Verlaufskategorien beschrieben. Abschliessend wird einzuschitzen ver-
sucht, welches die entscheidenden Elemente unserer Beratung sind und welche pré-
ventiven Massnahmen von dieser spezifischen Erfahrung her als prioritir erschei-
nen.

1. Erfahrungshintergrund

Die Beratungsstelle fiir Lehrkrdfte Bern: Trigerschaft, Auftrag, Abgren-
zung, Klientel

Die im vorliegenden Text dargestellten Beobachtungen, Uberlegungen und Feststel-
lungen basieren auf der 6-jahrigen Titigkeit des Autors als Leiter der Beratungsstelle
fiir Lehrkrifte im Kanton Bern. Diese Institution sei hier deshalb kurz vorgestellt
(vgl. Kasten).

Die unabhiingige "Beratungsstelle fiir Lehrkrifte, Bern", 1989 als Pilotprojekt ge-
schaffen (Schorer, 1990), basiert seit 1994 auf einer gemischten Trégerschaft aus
BLVK (Bernische Lehrerversicherungskasse), LEBE (Berufsverband Bernischer
Lehrkrifte) und ED (Erziehungsdirektion des Kantons Bern) und ist seit Beginn
ortlich und infrastrukturell in die AkBB (Akademische Studien- und Berufsbera-
tung Bern) integriert. Sie berdt hauptsiichlich amtierende, zum kleineren Teil an-
gehende Lehrkriifte. Fiir den kleinen frankophonen Kantonsteil besteht eine ana-
| loge Beratungsmoglichkeit in der AKBB Biel/Bienne.

Abgrenzung der Beratungsdienste durch Aufteilung ihrer Zustdndigkeir

In der engen Zusammenarbeit mit den Beraterinnen und Beratern der Schulinspekto-
rate und in der Absprache mit den Schulinspektorinnen und -inspektoren haben wir
uns darauf verstindigt, dass Probleme, die vor allem mit der Schulfiihrung, dem
schulischen Umfeld und natiirlich auch mit der Lehrperson selbst zusammenhéingen,
eher von den kollegialen Beraterinnen und Beratern in den Inspektoraten bearbeitet
werden, dass hingegen die Begleitung der Lehrpersonen in personlichen Krisensitua-
tionen, die unter Umstinden in eine berufliche Alternative oder in eine gesundheitlich
bedingte, vorzeitige Pensionierung fiihren, eher durch unsere Stelle geleistet wird.
Eine trennscharfe Aufteilung ist indessen nicht immer méglich. Der Austausch in der
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seit 1994 bestehenden Arbeitsgemeinschaft deutschschweizerischer Beratungsstellen
fiir Lehrpersonen hat gezeigt, dass die Beraterinnen und Berater in den meisten Kan-
tonen den jeweiligen Erziehungsdirektionen und -departementen unterstehen und
dhnlich arbeiten wie die bernischen Beraterinnen und Berater in den Inspektoraten.

Es diirfte symptomatisch sein fiir die wachsende Belastung unserer Lehrerschaft,
dass die Kapazitit unserer Beratungsstelle von anfinglich 50 Stellenprozent innerhalb
relativ kurzer Zeit auf 120 Stellenprozente angehoben werden musste. Die untenste-
hende Jahresstatistik bezieht sich noch auf die Periode, in der im "Ein-Mann-Betrieb"
mit 100 Stellenprozenten gearbeitet wurde.

Tabelle 1: Beratungsstelle Bern: Statistik 1997/98 (1.8.97 - 31.7.98)
Beratungsfille nach Alter und Geschlecht

B il et

G

Diese Jahresstatistik, die tendenziell mit unseren iibrigen Jahresstatistiken iiberein-
stimmt, zeigt unter anderem Folgendes:

Die Hiufigkeiten in den verschiedenen Alterskategorien (die Fille unter 20 - meist
noch in Ausbildung - sowie die wenigen iiber 60 wurden aus Griinden der Vergleich-
barkeit ausgeklammert) sind nicht sehr unterschiedlich. Allerdings iiberwiegt insge-
samt die Alterskategorie iiber 40 gegeniiber derjenigen unter 40. Die grésste Hiufung
ist in der Kategorie der 40-50-Jahrigen zu verzeichnen, also bei Lehrkriiften mit 20-
25, resp. 30 Jahren Schuldienst. Anderseits ist die Kategorie der Jiingsten durchaus
auch vertreten - sogar etwas stérker als die 30 - 40-J4hrigen. Mit andern Worten: Was
unsere Kolleginnen und Kollegen in den Schulinspektoraten beobachten, dass sie ei-
nerseits stark durch Berufsanfangerinnen und -anfanger im "survival stage" (Fuller &
Brown, 1995, zit. nach Messner & Reusser, 2000) wegen Schwierigkeiten im kom-
plexen Berufsfeld, anderseits sehr hidufig und typischerweise durch Lehrkrifte nach
20 und mehr Berufsjahren, die sich ausgebrannt fiihlen, um Hilfe angegangen werden
(Berner Schule 9/2000), trifft auch fiir uns zu. Dass dabei in unseren Gesprichen mit
den letztgenannten Ratsuchenden weniger Hilfe zur Bewiltigung der aktuellen
Situation als vielmehr die Suche nach Alternativen im Zentrum steht, soll spiter noch
niher ausgefiihrt werden.

Im Hinblick auf das Verhiltnis der Geschlechter fillt auf, dass wesentlich mehr
Lehrerinnen als Lehrer unsere Beratungsstelle aufgesucht haben. Setzt man diese
Zahlen - 176 bzw. 63 % Frauen vs. 104 bzw. 37 % Minner - allerdings in Relation
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zum Verhiltnis Frauen zu Minnem in der Grundgesamtheit versicherter bernischer
Lehrkrifte - Ende 1997: 8'559, d.h. 61 % Frauen zu 5'522, d.h. 39 % Minner bei
einer Gesamtzahl von 14'081 (BLVK, 5/2000) - wird klar, dass es sich dabei nur um
eine leichte Ubervertretung der Lehrerinnen handelt. Hingegen zeigt der Vergleich des
Geschlechterverhiltnisses zwischen den vier Altersgruppen eine bemerkenswerte
Tendenz: Die Proportion verschiebt sich von ca. 1:3 bei der jiingsten kontinuierlich zu
ca. 1:1 bei der iltesten Gruppe, was sicher nur zum Teil der Feminisierung des
Lehrerberufs in diesen vier Dekaden zugeschrieben werden kann (Scandola, 1993).
Von unserer Erfahrung aus interpretieren wir dies dahingehend, dass Lehrerinnen of-
fenbar friiher bereit sind als Lehrer, wenn’s nicht mehr geht, etwas zu dndern ... oder
sich wenigstens in dieser Richtung beraten zu lassen. Dass dabei geschlechtsspezifi-
sche Sozialisationseffekte mitwirken, scheint plausibel (Morgenthaler, 2000).

Erginzt man die Jahresstatistik 97/98 durch die Zahlen (es handelt sich um Nihe-

rungswerte) der iibrigen Jahre seit der Neu- Arnzahl der
organisation der Stelle, ergibt sich folgendes Bild: Ratsuchenden:
Obschon es sich bei dieser steigenden Tendenz £1994: 110
sicher um eine Wechselwirkung handelt (ein 1995: 170
verstiarktes Beratungsangebot erzeugt auch eine .

grossere Nachfrage), erscheint uns die Fallzunahme 1996: ..k D i
in diesen letzten sechs Jahren alarmierend. 1997: 250
Subtrahiert man von den total 1'400 Fillen die 1998: 280
25%, die uns erfahrungsgemiss bereits in einem 1999- 300
fritheren Zeitpunkt aufgesucht haben, berieten wir

) . . . N } 2000: :210
in dieser Sechsjahresperiode iiber 1'000 Rat- (bis August) i
suchende.

2. Problemsituationen: Art und Ausmass der Probleme

2.1 Beispiele typischer Problemkonstellationen bei Ratsuchenden

Beispiel 1 "Gesucht: Alternative™

A.Z., 25-jihrige Primarlehrerin®

"In den vier Jahren als Lehrerin an der Unterstufe habe ich das Unterrichten stets un-
befriedigender erlebt. Ich stelle grosse Anspriiche an mich, mochte meine Sache gut
machen, bereite lieber vor als das Vorbereitete in der realen Klassenzimmersituation,
wo es fiir mich nie ordentlich genug ist, umzusetzen. Zudem leide ich zunehmend
unter dem Einzelkdmpfertum, denn trotz Teamentwicklung, Projekigruppen etc. - in
der Klasse ist man stets allein. So kann ich dem Einzelnen nie gerecht werden;
wahrscheinlich wiirde mir die Arbeit mit Einzelnen ohnehin besser liegen. Trotz
meinem Interesse am Kind, an der Psychologie allgemein: Ich fiihle mich als Lehre-
rin an einer grossen Klasse unter den heutigen Bedingungen - u.a. auch angesichts

' Die unter "Problemsituationen" sowie "Verldufe" dargestellten exemplarischen Fille entsprechen der

Kategorisierung, wie sie in Tabelle 3 sichtbar wird.
2 Aus Griinden des Personlichkeitsschutzes sind die Initialen ganz, die Situationscharakteristika
teilweise verdndert, auch bei der nachfolgenden Beschreibung der Verldufe.
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des Drucks der Eltern - iiberfordert und suche nach einer besser kontrollierbaren Ti-
tigkeit in einem anderen Berufsfeld.™
Sie ist verheiratet und hat ein Kind, der Ehemann ist in Ausbildung. Hilfe zum Finden

einer passenden Alternative ist gefragt, aus Kostengriinden im Moment ohne zusdtzli-
che Ausbildungsphase.

Beispiel 2: "Ein zweites Bein!" - Wie aufzubauen?

B.W., 38-jahriger Sekundarlehrer (phil. nat.)

"Seit zehn Jahren arbeite ich mit grossem Einsatz am Oberstufenzentrum X. Seit
drei Jahren leide ich unter einem Reizdarm, seit ca. einem Jahr an oft massiven Er-
schopfungszustinden, vor einem halben Jahr musste ich wegen Gallenkoliken, an-
schliessenden Komplikationen und einer notwendig gewordenen Operation einen
Monat ins Spital. Seither - ich hatte anschliessend nur einen kurzen Erholungsur-
laub - bin ich oft total am Limit. An sich haben wir fiir die niichsten Ferien samt un-
seren drei Kindern drei Wochen U.S.A. gebucht - mein Bruder lebt dort - , ich weiss
aber nicht, ob dies klug ist. Mein Pensum betrigt 90%, ich bin - ohne Entlastung,
denn man hat ja kein Geld - fiir die Informatik an der Schule verantwortlich (ca.
30%) und bin zusitzlich kirchlich engagiert (ca. 20%), was mir sehr wichtig ist. Tat-
sdchlich habe ich Miihe, "Nein" zu sagen, wenn jemand etwas von mir will. Schule
gebe ich an sich gerne, habe auch keine Miihe mit Kindern und Eltern. Mein Traum
wire, 30-50% nur Informatik zu machen - quasi als zweites Bein - und mein Schul-
pensum entsprechend zu reduzieren.”

Die Frage ist also: Wie ldsst sich eine solche Lisung realisieren ohne existenzielle
Einbussen? Sein Kirper hat das "Zuviel” an Belastung deutlich genug signalisiert.

Beispiel 3: "Tief verunsichert und an der Grenze" - Durchhalten oder Weggehen?

D.W., 52-jahrige Primar- und Sekundarlehrerin (phil. hist.)

"In meinem Kollegium, in dem ich auf der Mittelstufe unterrichte, fithle ich mich
zunehmend iibergangen und entsprechend unwohl. Die Schulleitung will uns zur
Musterschule machen, was zu unzihligen Sitzungen fiihrt, die mir zusetzen. Mir
geht es im menschlichen Umgang wie auch im Unterricht vor allem um zentrale
Werte wie Respekt vor dem anderen, Geborgenheit, um das Dasein fiir den ande-
ren ... Werte, die offenbar nicht mehr gefragt sind. Und nun bin ich auch von El-
ternseite massiv angeschossen worden, da man den Eindruck hat, die Kinder lem-
ten bei mir zu wenig; dabei habe ich das Gefiihl, mein Leben drehe sich in der letz-
ten Zeit nur noch um die Schule, ums Korrigieren, Vorbereiten, darum, an z.T.
unnétigen Sitzungen dabei zu sein. Das Ganze, diinkt mich oft, luft - jedenfalls
an unserer Schule - in eine Richtung, die ich nicht mehr mittragen kann und will...
und dies verunsichert mich zutiefst. Eigentlich méchte ich weggehen - aber wo-
hin?"

Ein zunehmender Zwiespalt zwischen dem in ihrer Schule Verlangten und ih-
rem Selbstverstindnis als Person und Lehrerin. Ein entsprechender - be-
tréichtlicher - Leidensdruck wird signalisiert, aber auch das Bediirfnis, im
Dialog Standort und kiinftige Richtung zu kldren.

* Dieser in dhnlicher Ausgangslage hiufige Fall entspricht ziemlich genau dem "Portrit" in Bener
Schule 9/2000: "Vom Schulzimmer ins Biiro".
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Beispiel 4: "Hilfe!" - Wiedereinstieg?

F.S., 43-jihriger Primarlehrer

"Mein Schulalltag ist geprigt vom stéindigen Kampf gegen stérende Verhaltensweisen
immer derselben Schiiler. Diese lassen einen ordentlichen Unterricht kaum zu. In
meiner 20er Klasse (8. Schuljahr) sind vier Schiilerinnen und Schiiler aus Ex-Jugo-
slawien - die Hauptstorer/innen -, einer aus der Tiirkei, zwei aus Spanien, einer aus
Portugal, dazu einige Schweizer Kinder allein erziehender Miitter. Dieser tagliche,
letztlich erfolglose Kampf hat mich krank gemacht. Wenn diese Situation bei meinem
Wiedereinstieg noch gleich ist, ist mein Wiederausstieg vorprogammiert."

Die Frage ist also: Wie kann man die Situation dndern? Welche Hilfen gibt es, was
konnte er anders anpacken?

Beispiel 5: "Krank geworden in der Schule" - Dorthin zuriick oder wohin?

H.P., 40-jihriger Primarlehrer

"Mein Psychiater musste mich wegen einer schweren Erschopfungsdepression mitten
im letzten Schulquartal krank schreiben. Dasselbe passierte mir schon vor fiinf Jah-
ren, als ich erst nach Monaten in der Klinik wieder in die Schule einsteigen konnte.
An sich gebe ich gern und mit Enthusiasmus Schule; nur bin ich eben sehr genau,
und mit allem, was von uns Lehrern heute verlangt wird - denken Sie nur an die auf-
windigen, stindig gednderten Ubertrittsverfahren! - schaffe ich’s nicht mehr. Ich
musste meine sportlichen Tatigkeiten, wo ich meinen Ausgleich finde, stark ein-
schriinken, obschon ich nur eine 80%ige Anstellung habe. Im Moment kann ich mir
iiberhaupt nicht mehr vorstellen, je wieder in die Schule zu gehen. Aber etwas ande-
res sehe ich auch nicht, da ich vor und nach dem Seminar - ich erlernte vorher einen
handwerklichen Beruf - Verschiedenes ausprobiert habe. Nach relativ kurzer Zeit
fand ich die Arbeit aber jeweils unbefriedigend, oder ich musste sie aus psychischen
Griinden aufgeben. Im Augenblick arbeite ich in einem Praktikum als Sportleiter in
einer Herzklinik, werde damit aber in Kiirze aufhéren: zu viel Verantwortung, zu viel
Papier.”

Die Frage ist: Gibt es fiir H.P., mit entsprechend intensiver Hilfe doch noch einen
Weg zuriick in die Schule - Schulleitung und Schulkommission mdchten ihm noch
eine Chance geben -, oder ist nach einer Therapiephase eine Alternative zu suchen?

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es bei all diesen Beispielfillen
grundsitzlich um eine Nichtiibereinstimmung der eigenen Vorstellungen, Anspriiche
und Fhigkeiten mit den Erfordernissen und Mdglichkeiten in der Realsituation geht.
Dies wurde von Betroffenen auch schon als "unméglicher Spagat" bezeichnet (Vatter,
1995). Im Einzelnen wurden von mehreren unter unseren Beispielfillen als Stress-
faktoren genannt

das Letztlich-auf-sich-gestellt-Sein in der Schulstube

die unterschiedlichen Erwartungen der Eltern, der daraus entstehende Druck, ihre
Bereitschaft zu vorschneller Kritik bei gleichzeitiger Verweigerung der Mitarbeit
Sich nicht abgrenzen kénnen, u.a. dem Spardruck nachgeben bis zur Selbstauf-
gabe

Kinder aus verschiedenen Kulturen mit unterschiedlichsten Verhaltensnormen,
was oft zum teilweise erfolglosen Kampf um disziplinarische Minimalbedingun-
gen fiihrt

Rasch sich folgende Reformen, die nicht durchwegs nachvollziehbar sind und
grossen Aufwand erfordern
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- Das Gefiihl, nicht mehr entspannen und "auftanken” zu kénnen, gepaart mit dem
Gefiihl, keine Alternative zu haben

- Gesellschaftliche Verinderungen - namentlich in den Werthaltungen -, die zur
Diskrepanz mit den eigenen Werthierarchien fiihren

- Mobbing-Prozesse, sei es vonseiten der Eltern, Kollegen, Schulleitungen, Schul-
kommissionen oder von entsprechenden "unheiligen Allianzen" (Zapf, 1999).

Damit sind einige der Hauptfaktoren genannt, die in den eingehenderen Untersuchun-

gen zum Burnout im Lehrerberuf immer wieder auftauchen (Kramis, 1995). Aller-

dings bleibt festzuhalten, dass diese wenigen Fillen in keiner Weise die ganze Fiille

der unterschiedlichen Ausgangslagen und "Leidensmuster” in unserer Klientel sicht-

bar machen kdnnen.

2.2 Ist die Belastung im Lehrerberuf bzw. die Anzahl der Burnout-Fiille
wirklich eklatant gestiegen?

Wer stets nur mit Lehrkriften, die unter der Belastung leiden oder dekompensieren,
zu tun hat, tendiert mit hoher Wahrscheinlichkeit dazu, die Hiufigkeit der Burnout-
Falle zu liberschétzen; genau so diirfte Ferne von den Niederungen der pidagogischen
Front dazu verleiten, das Phinomen zu unterschitzen. Prozentsitze der Burnout-
Auftretenshéufigkeit zu bestimmen und miteinander zu vergleichen ist wegen der be-
grifflichen Abgrenzungswillkiir (Stickli, 2000) sinnlos, ganz abgesehen vom zeitlich
zu wenig zuriickreichenden Zahlenmaterial. Was indessen vorliegt - beispielsweise
im Kanton Bern - , sind die harten Fakten der Invalidenrentenstatistik der BLVK.

Tabelle 2: Invalidenrentenstatistik der Bernischen Lehrerversicherungskasse
1979 - 1999

Anzahl Invalidenrenten- | Mitglieder- Anzahl Invalidenrenten- | Mitglieder-

beziiger (inkl. Tcllpcn | bestiinde beziiger (inkl. Teilpm- besinde

sionierte) i sionierte) wed o
Jahr Total Total Jahr Total Total
1979 87 8920 1990 203 12558
1980 90 8994 1991 234 12958
1981 96 10134 1992 257 12764
1982 108 10290 1993 266 12848
1983 96 10397 1994 277 12978
1984 102 10426 1995 331 13531
1985 122 11081 1996 405 13708
1986 123 11426 1997 445 14081
1987 141 11677 1998 523 14328
1988 160 11871 1999 565 14566
1989 163 11967

In Worten: Die Anzahl der aus gesundheitlichen (in den letzten fiinf Jahren mehrheit-
lich aus psychischen) Griinden invalidisierten Lehrkriifte hat sich in den letzten zwan-
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zig Jahren mehr als versechsfacht (davon eine Verdoppelung in den letzten fiinf Jah-
ren!), wihrend der Gesamtmitglieder-Bestand auf etwas mehr als das Anderthalbfa-
che gestiegen ist; d.h. die Invalidenrenten haben viermal stirker zugenommen.

3. Vorgehen

3.1 Grundkonzept: theoretische Orientierung

In einer grundsitzlich eklektischen, aber nicht beliebigen Methodik unseres Vorge-
hens orientieren wir uns bei unserem Vorgehen einerseits an Grundsitzen der nicht-
direktiven Beratung nach Rogers (vgl. auch Weinberger, 1992), andererseits an der
Theorie des 18sungs- und ressourcenorientierten Ansatzes nach de Shazer (kurzge-
fasst in Eberling & Vogt, 1999). Das heisst: Wir lassen dem Gegeniiber viel Raum
zur Darstellung der Probleme, fokussieren im Dialog, geben systematisch Feedback,
fragen nach seinen Losungsansétzen und versuchen bereits im Erstgesprich, gemein-
sam und pragmatisch die néchsten Schritte zu bestimmen. Dabei gehen wir grund-
sitzlich systemisch vor (vgl. die Ubersicht iiber die verschiedenen systemtheoreti-
schen Ansitze in: Schiepek, 1999), wobei gelegentlich wichtige Bezugspersonen wie
Ehepartner und Ehepartnerinnen oder Schulleiter resp. -leiterinnen direkt beigezogen
werden und hiufig mit anderen Beratenden im Gespréch zu Dritt vernetzt wird. Aller-
dings kann aus kriifte6konomischen Griinden bei Konflikt- oder Mobbingsituationen
von uns nicht direkt mit dem ganzen System gearbeitet werden.

3.2 Berufsberatungsfille

Diese Kategorie, bei der es nicht um im eigentlichen Sinn schwierige Situationen,
sondern meist um Laufbahnberatung geht bzw. um eine Ganz- oder Teilalternative
zum Unterrichten - sie macht fast die Hilfte unserer Klientel aus (vgl. Tabelle 3) - ,
beansprucht uns in der Regel fiir ein bis drei Sitzungen, je nach testpsychologischem
Aufwand. Meist ist allerdings nicht nur Beratung in Bezug auf die einzuschlagende
Titigkeits-, Ausbildungs- oder Studienrichtung verlangt, sondern auch
Entscheidungshilfe in der Frage
- ob das Pensum zu reduzieren ist, um ein "zweites Bein" aufzubauen (welches?)
- ob der Lehrerberuf zeitweise zu verlassen ist, da ein anderes Lebensthema ansteht
(Weltreise, Familienphase etc.)
- ob der Lehrerberuf ganz zu verlassen ist.
Dieser Teil unserer Klientel lisst sich in der Regel "rechtzeitig” beraten. Wir be-
trachten diesen Tzil unserer Arbeit als gezielte Privention, da damit Fehlentscheide
wie Verbleiben im Beruf trotz Kontraindikation, d.h. unter Umstidnden leidvolle (und
allenfalls kostspielige) Verldufe verhindert werden konnen. Fiir diese Fille ist unser
kostenloses Angebot im Hause der Akademischen Studien- und Berufsberatung aus-
gesprochen niederschwellig. Bei demjenigen Teil dieser Kategorie, bei dem man zum
Schluss des Verbleibens im Lehrerberuf kommt, sind oft zusitzliche Massnahmen,
wie Stufen- oder Schulort-Wechsel, Coaching oder andere Massnahmen anzuvisieren
und einzuleiten.
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3.3 "Problemfille”

Wie bereits aus den Beispielen hervorgeht, handelt es sich mehrheitlich um Fille von
Burnout (hiufigste arztliche Diagnose: Erschépfungsdepression), von psychosomati-
schen Beschwerden (vor allem Herz und Verdauung), von schwerem Mobbing (mit
verschiedenen Formen der Dekompensation) sowie Langzeitarbeitslosigkeit (seit der
sich dndernden Stellensituation im Schwinden begriffen).

Bei der Arbeit mit Personen aus dieser Kategorie hat sich ein Vierphasenmodell
entwickelt und bewihrt, wobei je nach Person und Situation die Phasen unterschied-
lich lange dauern. Entsprechend der Dauer des ISY-Programms* ist bei dieser Kate-
gorie mit einer Gesamtzeit von 1-3 Jahren zu rechnen, bis eine Reintegration in die
Schule, oft verbunden mit Teilpensionierung, bzw. ein gelungener beruflicher Um-
stieg realisiert ist’.

Vorgehen in vier Schritten (Vierphasenmodell)

- 1. Phase: Erstgesprich: Anamnese, Zustandsdiagnose, Abbau der Schuldge-
fihle, Einleitung der Therapiephase (wenn nétig Veranlassung von Krankheits-
urlaub, ambulanter Therapie, Klinikaufenthalt). Ziel subjektiv (vom Klienten aus):
Gefiihl des Verstandenseins (Feedback); Ziel objektiv: Handlungsfahigkeit des
Klienten, der Klientin einschitzen (evtl. Riickfragen an Ehepartner oder Ehepart-
nerin, Arzt/Arztin, Schulleiter, resp. Schulleiterin)

- 2. Phase: Gespriche (in Zusammenarbeit mit Ehepartner/Ehepartnerin / Arzt/ Arz-
tin u.a.). Einleitung der Aufbau- bzw. Erholungs- und Rehabilitationsphase.
Unabdingbarer Bestandteil: Ortliche Distanzierung fiir mehrere Wochen!

- 3. Phase: Weitere Gespriche. Suchphase, wenn nétig mit systematischer Eig-
nungs- und Neigungsabklirung. Entscheid: Zuriick in die Schule oder Alternative
(mit oder ohne Ausbildung)?

- 4. Phase: Lockere Begleitung. Entweder schrittweise Reintegration in die
Schule (altes oder neues Umfeld), meist mit Vorbereitung und Begleitung (Coa-
ching) durch einen Berater oder eine Beraterin des Schulinspektorats oder Reali-
sierung der Alternative, Entwickeln einer adiquaten Stellensuchstrategie bzw.
Festlegen des Ausbildungsweges, oft in Zusammenarbeit mit der Berufsberatung
derIV.

In diesen Phasen 1-4 muss der Klient bzw. die Klientin von uns durch die notwendi-

gen Formalititen bis zur (voriibergehenden oder definitiven) vorzeitigen Teil- oder

Vollpensionierung gesteuert werden, und zwar in Zusammenarbeit mit behandelndem

Arzt, der Erziehungsdirektion, dem Vertrauensarzt und der BLVK.

* Niheres iiber das von der Zentralstelle fiir Lehrerinnen und Lehrerfortbildung entwickelte, von
BLKYV, LEBE und unserer Beratungsstelle unterstiitzte Programm ISY (I-Individuum, SY-System), in
dem sowohl mit dem Individuum wie auch mit "seinem” System gearbeitet wird, findet man in der
Broschiire "Individuum + System”, ZS Kant. Erziehungsdirektion, 2000.

° Dies ist der Grund, weshalb gegenwirtiz von der BLVK zusammen mit der Bemischen
Erziehungsdirektion ein Zweijahresmodell fiir den kiinftigen Krankheitsurlaub ausgearbeitet wird.
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Tabelle 3: Kategorien der Beratungsfille
Anzahl Ratsuchende nach Verlaufskategorien (1.8.97 bis 31.7.98)

Ohne Krankschreibung

Beratung ohne speziclle Beratung mit ambulanten Massnahmen
Massnahmen (wie Supervision, Semesterkurs, Beurlaubung,
Therapic) g

Laufbahn "2. Bein" Verbleib in Stellenwechsel | Wechsel in
Schulsituation Stelle andere
(Beispiel 1) (Beispiel 2) (Beispiel 3) Tatigkeit

115 22 22 11 15

137 48
Total 185

Mit Krankschreibung

ohne vorzeitige Pensionierung mit vorzeitiger Pensionierung
voll Teilstelle |Teils oder | Ausgang | Teils in Teils/voll in | arbeitslos
zuriick in | in Lehrer- | voll in offen® Lehrer- andern oder nicht
Lehrer- beruf andern beruf. Beruf/ Aus- | mehr
beruf Beruf bildung arbeitsfahig
(Bsp. 4) (Bsp. 5;
8 17 9 9 13 18 21
43 52
95
Total 280

Zwei kurze Anmerkungen zu den vorzeitigen Pensionierungen aus gesundheitlichen
Griinden: Recht hiufig sind Lehrkrifte zwischen 55 und 65 bzw. 63 Jahren
gesundheitlich nicht mehr in der Lage, mit vollem Pensum bis zur normalen altersbe-
dingten Pensionierung durchzuhalten (darunter sind die Fachgruppenlehrkrif-
te - namentlich diejenigen fiir Werken und Handarbeit sowie fiir Hauswirtschaft -
besonders stark vertreten (Pieren, 1999) Mit reduziertem Pensum hingegen ist dies oft
moglich. Bei den nicht mehr arbeitsfahigen, vorzeitig pensionierten Lehrkriften,
meist aus dem dlteren Segment dieser Altersgruppe, ist oft zwar keine Erwerbs-
titigkeit, aber durchaus noch eine sinnvolle Teilzeitarbeit moglich, die es jeweils zu
finden gilt.

s Da es sich um eine Jahresstatistik handelt, sind darin die Entwicklungen seit deren Erstellung nicht
beriicksichtigt; d.h. in 9 Fillen war Ende Juli 1998 der Ausgang noch offen.
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4.2 Beispiele von Verliufew

Beispiel 1: "Gesucht: Alternative”

AZ., 25-jshrige Primarlehrerin

Die Abklirung ergab einerseits, dass - auch bei einem Stellen- oder Stufenwech-
sel - die speziellen Belastungsfaktoren kaum so zu modifizieren, bzw. zu reduzieren
waren, dass sich in Kiirze nicht doch wieder eine Uberforderung einstellen wiirde;
anderseits erschienen Personlichkeits- und Einstellungskomponenten, die mit dieser
Uberforderung zusammenhingen, wenig beeinflussbar. Dies war der Klientin weitge-
hend bewusst, hatte sie sich doch bereits fiir Stellen in anderen Titigkeitsbereichen
beworben. Eine offene Stelle in einem Sekretariat eines Sozialdienstes - Schwerpunkt
Kinder und Jugendliche - , von der wir wussten, schien ihren Fihigkeiten und Interes-
sen am besten zu entsprechen. Heute arbeitet sie dort zu ihrer vollen Zufriedenheit
bereits seit lingerem und wird ausserordentlich geschiitzt.

Beispiel 2: "Ein zweites Bein!" - Wie aufzubauen?

B.W., 38-jahriger Sekundarlehrer (phil. nat.)

Vorerst ermutigten wir den Klienten, die geplante dreiwdchige Reise unbedingt
durchzufiihren. Zusitzlich empfahlen wir ihm dringend den Gang zu einem uns be-
kannten Psychiater, da die korperlichen Symptome eindeutig auf eine Uberlastungs-
Situation, in die er sich selbst gebracht hatte, zuriick zu fiilhren waren. Zusitzlich er-
mutigten wir ihn, zur Erledigung seines Informatikauftrags an der Schule klar und
kompromisslos eine Freistellung von mindestens 30 % zu verlangen. Nachdem der
Erholungseffekt der Reise vorerst eine Weiterarbeit ermoglicht hatte, wurden in weite-
ren Gespriachen, z.T. zusammen mit seiner Ehefrau, eine Reduktion seines kirchli-
chen Engagements eingeleitet sowie eine Mitkontrolle seiner Agenda durch seine
Ehefrau vereinbart. Die zwischenzeitlich im geforderten Ausmass erfolgte Freistel-
lung fiir die Informatik macht nun auch eine Pensenreduktion moglich. Seine hy-
pomanische Komponente wurde im Gespriach mit dem Facharzt thematisiert und wird
dort weiter bearbeitet. Der Klient beurteilt heute seine Situation als "wieder durchaus
ertraglich”.

Beispiel 3: "Tief verunsichert und an der Grenze" - Durchhalten oder Weggehen?

D.W., 52-jahrige Primar- und Sekundarlehrerin (phil. hist.)

Da die Klientin bereits im Erstgesprich das Bediirfnis nach einer therapeutischen Be-
treuung gedussert hatte, erfolgte eine entsprechende Zuweisung. In Zusammenarbeit
mit der betreffenden Therapeutin, die mit D.W. vor allem Themen wie Selbstver-
trauen, Durchsetzungsvermogen sowie Stirken und Schwichen als Lehrerin bearbei-
tete, wurde die Klientin zundchst durch die leidvolle Phase einer rechtlich fragwiirdi-
gen Kiindigung begleitet; sie fiihlte sich weggemobbt. Da sie sich vorerst fiir eine
“normale” Stelle im bernischen Schuldienst nicht fihig fiihlte, eine Krankschreibung
jedoch abgelehnt hatte, bewarb sie sich mit Erfolg in der Westschweiz als Deutschleh-
rerin fiir Absolventinnen des "Welschlandjahres". Den Weggang hatte sie schliesslich
als Befreiung, die Bewihrung als Lehrerin in der Romandie als Bestirkung erlebt, so
dass sie - nach einer krankheitsbedingten Pause - begann, sich wieder um eine Stelle
im bernischen Schuldienst zu bewerben. Trotz der Unterstiitzung durch das zustin-
dige RAV, das ihr auch einen Kurs "Neuorientierung ab 50" vermittelt hatte, verblieb
jedoch eine gewisse, z.T. blockierende Ambivalenz zwischen der Titigkeit als Lehre-
rin und einer solchen im kunsthandwerklichen Bereich, wo sie sich weitergebildet

” Vgl. die Fallbeschreibungen unter "Problemsituationen”; es handelt sich um die selben Beispielfille
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hatte. Erst eine psychologische Testabklarung bei uns, die auf der Fahigkeits- wie auf
der Interessenseite ihren Schwerpunkt "Unterricht" klar bestitigte, ergidnzt durch eine
Strategieberatung beziiglich Stellensuche, vermochte ihre Handlungsbarrieren so weit
abzubauen, dass sie sich schliesslich eine ihr entsprechende Stelle sichern konnte
(wobei natiirlich der anziehende Stellenmarkt kriftig mithalf). Der Wiedereinstieg ist
gegliickt, nicht zuletzt deshalb, weil die Stelle ihr noch Raum fiir die Pflege ihres
Kunsthandwerks und ihres sozialen Netzes ldsst. Die Begleitung aber - bei der hier
nur das Allerwichtigste dargestellt werden konnte - hatte, samt Unterbriichen, drei
Jahre gedauert.

Beispiel 4: "Hilfe!" - Wiedereinstieg?

E.S., 43-jdhriger Primarlehrer

Zunichst ging es darum, das Anspruchsniveau des Klienten zu bearbeiten, d.h. seine
Anspriiche an sich und seine Schiiler zu hinterfragen und an die Realitét anzupassen,
was bedeutete, dass iiberhdhte Anforderungen auf die Ebene des Verniinftigen und
Méglichen zuriickzubinden waren. Auf der andern Seite musste in Zusammenarbeit
mit der Fachinstanz (Erziehungsberatung) und der zustdndigen Behorde (Schul-
kommission) die Klassenzusammensetzung untersucht und verdndert werden. Dies
geschah durch eine ldngst fillige Einweisung eines Schiilers in eine Kleinklasse A
sowie durch eine Parallelversetzung einer Schiilerin in eine andere Klasse. Dank Ko-
operation mit dem Inspektorat konnte der Wiedereinstieg, der in Absprache mit dem
behandelnden Arzt schrittweise erfolgte, durch das Coaching eines Inspektoratsbera-
ters begleitet werden. Obschon die zusitzlich zu diesen Massnahmen notwendige
Verbesserung der Schulhauskultur, die auf Anregung des Inspektors in Gesprichen
von Schulleitung und Kollegium an die Hand genommen werden soll, noch nicht
realisiert ist, beurteilen der Klient und sein Berater heute die Situazion nach seinem
Wiedereinstieg wesentlich positiver.

Beispiel 5: "Krank geworden in der Schule" - Dorthin zuriick oder wohin?

H.P., 40-jdhriger Primarlehrer

Dank geeigneter Medikation durch den Facharzt liess sich die Depression von H.P.
aufhellen, so dass sich als nichstes die Frage nach einem geeigneten Therapiepro-
gramm, in dem sein starres Anspruchsniveau bearbeitet werden konnte, stellte. Wir
vermittelten ithm deshalb - in seinem Einverstindnis - den Einstieg in das Programm
ISY (vgl. Fussnote 4) in ein Therapie- und Reintegrationsprogramm fiir drztlich be-
urlaubte Lehrkrifte. Wihrend der Arbeit in diesem Programm zeigte sich bald, dass
die Anspriiche von H.P. an sich derart zwangsneurotisch fixiert und damit nicht mo-
difizierbar waren, dass eine Weiterarbeit als Lehrer kaum moglich schien. Die ent-
sprechende Konfrontation sowie die darauf folgende Neigungs- und Eignungsab-
klarung in Richtung allfalliger Alternativen - im Vordergrund stand bald die Alter-
native zwischen medizinischer Massage und Wellnesstrainer - zeigte bei H.P. eine
deutliche Entlastungsreaktion. Er entschied sich nach Beendiguag des ISY-Pro-
gramms, dass in seinem Fall ausnahmsweise nicht zur Riickkehr in die Lehrtitigkeit,
sondern zu einer beruflichen Alternative gefiihrt hatte, zu einem Stage in einem be-
kannten Fitnesscenter, was dort in der Folge zu einer Teilanstellung als Fitnesstrainer
fiihrte. Allerdings musste er zu seiner wirtschaftlichen Sicherung in eine gesundheit-
lich bedingte, vorzeitige Pensionierung gefiihrt werden.! Die berufsbegleitende Aus-

# Es war in diesem Fall eine gesundheitlich begriindete Berufsunfihigkeit (nicht zu verwechseln mit
einer allgemeinen invalidititsbedingten Erwerbsunfihigkeit) gegeben, was eine vorzeitige Pensio-
nierung rechtfertigte. In einer solchen Situation reduziert sich grundsétzlich die Rente um das im
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bildung zum Fitnessinstruktor II, die er gegenwirtig absolviert, iibernimmt die Eid-
gendssische Invalidenversicherung als berufliche Wiedereingliederungsmassnahme.

5. Rolle der Beratung und praventive Massnahmen

5.1 Was bewirkt unsere Beratung?

Hier scheinen uns hinsichtlich der Biographie der bei uns beratenen Lehrkrifte drei

Punkte wert, festgehalten zu werden:

I. Gerade aus den direkten Riickmeldungen unserer Klientel wird immer wieder
sichtbar, dass es fiir Lehrkrifte in Krisen offenbar nicht nur sehr wichtig ist, son-
dern auch entlastend wirkt, von einem Gegeniiber in einer unabhingigen Fach-
stelle verstanden, akzeptiert und ernst genommen zu werden, d.h. glaubhaft zu
horen: "Man darf eine Krise erleben, man darf Probleme haben"; denn die
Schuldgefiihle einer Lehrkraft in dieser Situation sind nicht zu unterschitzen.

2. Sowohl bei den Berufsberatungsfillen, wie auch bei den eigentlichen "Problem-
fillen", handelt es sich fiir uns massgeblich darum, mogliche alternative Berufs-
felder mittels Eignungs- und Neigungsanalyse abzukldren, dabei die beim Gegen-
tiber vorhandenen Tendenzen und Ideen zu bestirken, die nétige Dokumentation
zur Verfiigung zu stellen” und damit konkrete Schritte planbar und méglich zu
machen.

3. Gerade bei den durch gesundheitliche Faktoren in ihrer Handlungsfahigkeit einge-
schriankten Lehrpersonen ist unsererseits - in einem Teil der Fille durchaus auch
wihrend léngerer Zeit - eine Begleitung und Unterstiitzung notwendig. Oft be-
darf es auch konkreter Umsetzungshilfen (z.T. unter Einsatz unserer Bezugs-
netze), u.U. verbunden mit zusitzlichen Uberweisungen und stets in enger Zu-
sammenarbeit mit anderen Fachleuten.

5.2 Welche praventiven Massnahmen dringen sich auf Grund unserer Be-
ratungserfahrung auf?
Im Blick auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wire einerseits alles zu foérdern,
was zur Selbstorganisationskompetenz resp. zum erfolgreichen Bestehen der schuli-
schen Realitit beitrigt (Oelkers & Oser, 2000), z.B. Schulung der Studierenden in ef-
fizienter Elternarbeit, Ressourcenpflege, Stressverarbeitung und Burnout-Prophylaxe,
Umgang mit individueller Supervision; andererseits miissten die Netze, die jungen
Lehrkréften in Schwierigkeiten zur Verfiigung stehen, z.B. begleitete Junglehrer-

alternativen Berufsfeld erzielte Einkommen, wobei allerdings im Sinne eines Anreizes ein Freibetrag
zugestanden wird.

’ Vgl. z.B. die Dokumentationsmappe (AGAB, rev. 1999): "Alternativen fiir Lehrkriifte”, ausleihbar
in allen Akademischen Berufsberatungen der deutschen Schweiz, oder: Braun (1999). :
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Balint-Gruppen'®, die Beratungsdienste der Schulinspektorate sowie die Erziehungs-
beratungsstellen resp. die schulpsychologischen Dienste'') ausgebaut werden.

Bei der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung miisste das Angebot zur Férderung
und Stirkung der Lehrerpersonlichkeit ausgebaut werden (Semester- und Langzeit-
kurse, individuelle Bildungsurlaube, "Sabbaticals" in anderen Berufsfeldern). Zudem
wiren Pilotprojekte, die Kollegien eine gemeinsame Bearbeitung der konkreten indi-
viduellen Belastungen erlauben, zu konzipieren und zu realisieren. Ein spezielles An-
gebot in Form von Kursen zur Sensibilisierung der Schulleiter resp. Schulleiterinnen
gegeniiber den Belastungen ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wird von unserer
Stelle angeboten. Es hat sich bewihrt und wire zu vervielfachen.

Die Offentlichkeitsarbeit zur Sensibilisierung von Eltem und Behorden hinsicht-
lich der gewachsenenen Belastungen im Lehrerberuf ist von den Lehrerberufsverbin-
den und von allen mit der Schule verbundenen Stellen aus zu intensivieren'?, mit dem
klaren Ziel, dass die Lehrkrifte in ihrer schwierigen Aufgabe durch situationsge-
rechte, konstruktive und effiziente Mitarbeit von Seiten der Eltern und der Behorden
besser unterstiitzt werden.
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Beurteilung von Lehrpersonen als Faktor der professio-
nellen Entwicklung

Doris Kunz Heim

Ausgehend von Erkenntnissen iiber das Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen
wird tiber die bekannten Verkiirzungen von herkémmlichen Beurteilungsverfahren
referiert. Anschliessend werden neuere Entwicklungen vorgestellt, welche die Per-
spektive der professionellen Entwicklung verstirkt aufnehmen. Anhand eines Mo-
dells zur Beurteilung von Lehrpersonen werden die Chancen diskutiert, welche eine
neu konzipierte Beurteilung fiir die professionelle Entwicklung bergen kann'.

In diesem Beitrag wird aus einer handlungs- und motivationstheoretischen Per-
spektive heraus argumentiert. Biografische, entwicklungstheoretische oder wissens-
theoretische Ansitze fiir die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen werden
nicht beriicksichtigt.

"Das berufsbegleitende systematische Lemen von Lehrerinnen und Lehrern muss zum
zentralen Moment der beruflichen Selbstentwicklung werden". Dies fordern die Her-
ausgeber der vorliegenden Zeitschrift in ihrem Editorial zum Thema (Reusser,
Messner, Pauli & Wyss, 2000, S. 155). Dieses berufsbegleitende systematische Ler-
nen, so fithren sie weiter aus, soll durch professionelle Stiitzsysteme ermdglicht
werden.

In diesem Beitrag geht es um die Frage, ob die Beurteilung von Lehrpersonen ein
solches Stiitzsystem sein kann, das zum systematischen Lemen von Lehrerinnen und
Lehrem fiihrt. - Die Idee scheint zuné4ichst paradox, haben doch Beurteilungen auf den
ersten Blick nichts mit Selbstentwicklung zu tun.

Uber das Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen

Wie steht es mit der aktuellen Selbstentwicklung von Lehrpersonen? Besteht tatsich-

lich ein Handlungsbedarf? Ein Indikator dafiir ist sicher das Weiterbildungsverhalten

von Lehrpersonen. Die jiingste diesbeziigliche empirische Studie der Schweiz ist im

Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33, Wirksamkeit unserer Bildungs-

systeme, entstanden (Landert, 1999). Die in unserem Zusammenhang wichtigsten

Ergebnisse aus der Untersuchung von Landert sind:

- Lehrpersonen nehmen an Weiterbildungskursen vor allem darum teil, weil sie den
Austausch mit Kolleg/innen suchen.

- Die Befragten meinen, dass die Umsetzung des Gelernten in den schulischen All-
tag ungeniigend ist.

- Lehrpersonen biiden sich nicht in erster Linie in Bereichen fort, wo sie Defizite
aufweisen, sondern dort, wo sie sich bereits kompetent fiihlen.

! Der vorliegende Text ist ein Auszug aus der Dissertation der Autorin zum Thema "Beurteilung von
Lehrpersonen als Faktor der Schulentwicklung" (Publikation in Vorbereitung).

? Landert (1999) hat fiir seine Zwecke ein kombiniertes Vorgehen von quantitativen und qualitativen
Verfahren gewihlt. Bei der quantitativen Befragung ist eine Stichprobe von 13'049 Lehrpersonen
gezogen worden. Der Riicklauf betrug lediglich 29.2 %. Die Befragten stammen aus den Kantonen
Bem, Luzern, Thurgau, Baselland und Genf.



Lernen im Beruf 339

- Rund 40 % der Lehrpersonen niitzen das Weiterbildungsangebot ungeniigend.

Die Befragten schitzen Weiterbildung allgemein als wichtig bis sehr wichtig ein
(Landert, 1999, S. 51). Wenn die Lehrpersonen nach ihren Griinden fiir eine Wei-
terbildung gefragt werden, so stehen die beiden Elemente "Fachkompetenz erhalten”
und "Neuerungen im Unterricht" an erster Stelle.

Auf Grund einer Faktorenanalyse und den qualitativen Interviews kommt Laridert
hingegen zum Schluss, dass der wichtigste Grund fiir die Weiterbildungstitigkeiten
das Bediirfnis nach Austausch und Kommunikation sind. Mit Abstand folgen das In-
teresse an beruflicher Standortbestimmung und der persénlichen Entwicklung, der
Erhalt der Fachkompetenz und das Interesse an einer Ausbildung fiir eine Kaderfunk-
tion.

Bei spontanen Ausserungen iiber die absolvierten Veranstaltungen im Rahmen der
Interviews steht die Ambiance im Vordergrund und nicht die Tatsache, vorangekom-
men zu sein (ebd., S. 165).

Was die wahrgenommene Wirkung der Weiterbildung betrifft, so treffen Lehrper-
sonen eine klare Unterscheidung. Sie sind der Ansicht, dass die Weiterbildung zwar
wirksam ist im Hinblick auf die vermittelten Inhalte. Weniger wirksam ist sie in ihren
Augen jedoch in Bezug auf die Umsetzung, wenn es darum geht, im Rahmen von
schulischen Interaktionen Gelertes umzusetzen, also z. B. eine Verhaltensinderung
dauerhaft zu etablieren (Landert, 1999, S. 99).

In seinem abschliessenden Kommentar hilt Landert fest, dass 20 bis 30 % der
Lehrerschaft von den institutionellen Anbietern fiir Weiterbildung nicht erreicht wer-
den. Diese Personen nutzen die Angebote nie oder praktisch nie (Landert, 1999,
S. 180). 10 bis 20 % sind hdchstens sporadische Nutzer. Landert kommt so zum
Schluss, dass die Nutzung von Fortbildung bei 40 % der Lehrerschaft ungeniigend
ist.

Das Schicksal von Entwicklungsabsichten im Lehrberuf

Mit vermehrt besuchten Weiterbildungsveranstaltungen allein verbessert sich die be-
rufliche Selbstentwicklung jedoch nicht. Wie weiter oben erwihnt, sind selbst Lehr-
personen, die Weiterbildungsangebote nutzen, der Ansicht, dass die Umsetzung des
Gelemten in den schulischen Alltag ungeniigend ist. — Hier befindet sich eine ent-
scheidende Schnittstelle. Nur wenn es den Lehrpersonen gelingt, Neuerungen im
schulischen Alltag zu verankern, werden die Weiterbildungsbemiihungen auch lin-
gerfristig fruchtbar. Dieser Verankerung stehen jedoch einige Hindernisse im Weg. In
diesem Abschnitt werden sie niher beleuchtet.

Bereits Dalin (1986) hat darauf hingewiesen, dass Lehrpersonen von den unmittel-
baren Pflichten der taglichen Arbeit unter Druck gesetzt sind (Unterricht vorbereiten,
korrigieren, Noten geben, Kontrollaufgaben erfiillen, an Konferenzen teilnehmen,
Elternkontakte wahrmehmen etc.).

Dalin stellt fest, dass fiir die Reflexion, die Diskussion mit Kollegen oder fiir das
eigene Lenen wenig Zeit bleibt. Er meint weiter, dass die Organisationsstrukturen die
Lehrpersonen auch heute noch meist voneinander isolieren. Aus dieser Perspektive ist
es nicht verwunderlich, dass viele Vorhaben fiir das eigene Lemen oder fiir die
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Schulentwicklung in der Hektik des Alltags untergehen und nicht verwirklicht wer-
den. Die meisten Lehrpersonen erleben immer wieder, dass Absichten in Bezug auf
die eigene Fortbildung oder andere Vorhaben im Zusammenhang mit der Schule in
der Routine des Alltages nicht umgesetzt werden.

Nebst diesen dusseren Faktoren stellen Kuhl und Beckmann (1994) ein motiva-
tionstheoretisches Modell zur Verfiigung, welches eine zusitzliche Erklarung fiir das
Schicksal von Entwicklungsabsichten im Lehrberuf gibt. Die beiden Autoren untersu-
chen die Frage, was Individuen dazu fiihrt, eine bestimmte Handlung auszufiihren,
wenn sie die Wahl haben zwischen verschiedenen Handlungsalternativen. Sie fassen
ihre Betrachtungen unter dem Begriff der "Volition" zusammen. Im Zentrum steht
dabei der Begriff der "Absicht" (vgl. Abb. 1). Sie meinen mit diesem Begriff "ab-
strakte und vermutlich symbolische Reprisentationen von Handlungsplénen, welche
keine konkreten Ausfithrungsparameter auf der motorischen Ebene enthalten” (Kuhl
& Goschke, 1994, S. 101). Die Autoren verbinden den Begriff der Absicht nicht mit
langfristigen Zielen der Person, sondern mit Zielen, fiir die sich die Person aktuell
engagiert (commitment). - Die Absicht entsteht aus dem Zusammenwirken von sieben
mentalen Subsystemen (Kognition, Emotion, Motivation, Aktivierung, Aufmerk-
samkeit, Wahrnehmung, Motorik). Zwischen diesen Subsystemen gibt es die ver-
schiedensten Wechselwirkungen, die der besseren Ubersicht wegzn nicht grafisch
dargestellt sind. Diese Wechselwirkungen der mentalen Subsysteme generieren eine
auszufiihrende Absicht. Sie kénnen aber auch eine oder mehrere korkurrierende Ab-
sichten generieren, welche die bestehende Absicht bedrohen. Die mentalen Subsy-
steme konnen andererseits auch Realisierungsschwierigkeiten hervorrufen, welche
die zur bestehenden Absicht gehdrenden Ausfiihrungsprozesse behindern. Im Falle
dieser moglichen Storungen werden volitionale Mechanismen aktiviert. Diese sor-
gen dafiir, dass die urspriingliche Absicht gegen die konkurrierende Absicht verteidigt
wird und zur Ausfiihrung gelangt.

Volitionale Mechanismen

v 1L
&= = >
B (konkurrierende) L Ausfohrung
Absicht
A A
Realisierungs-

konkurrierende schwierigkeit
Absicht

Absicht @ @ @

Abbildung 1: Mentale Subsysteme und volitionaler Prozess
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Ein solcher volitionaler Mechanismus ist z. B. die Aufmerksamkeitskontrolle. Dabei
konzentriert sich das Individuum auf Informationen und Eindriicke aus der Umge-
bung, welche der urspriinglichen Absicht dienen. Stérende Reize werden ausge-
klammert. Die Aktivierung dieser volitionalen Mechanismen geschieht ebenfalls auf
Grund der Wechselwirkungen zwischen den mentalen Subsystemen.

Die Bedeutung dieses Modells fiir das Schicksal von Entwicklungsabsichten im
Lehrberuf liegt auf der Hand. Absichten, welche viele Lehrerinnen und Lehrer in Be-
zug auf ihr eigenes systematisches Lemnen im Beruf fassen, werden von Absichten
konkurrenziert, welche aus den kurzfristigen Pendenzen des Alltags entstehen. Es ist
dringender, den Unterricht fiir die kommende Woche vorzubereiten, die Schulverle-
gung will organisiert sein, die Aufsitze miissen korrigiert werden, damit die Zeug-
nisnoten fristgerecht eingereicht werden konnen, die Eltern von Patrick miissen drin-
gend zu einem Gesprich eingeladen werden etc. Die kurzfristigen Pendenzen aus dem
Schulalltag setzen sich gegen die langfristigen Absichten des eigenen Lemens der
Lehrperson erfolgreich durch. Die volitionalen Mechanismen kénnen die langfristigen
Entwicklungsabsichten nicht geniigend stiitzen. - Fiir unsere Uberlegungen bedeutet
dies Folgendes: Ein professionelles Stiitzsystem, welches das berufsbegleitende Ler-
nen von Lehrpersonen vermehrt férdem soll, muss auch dafiir sorgen, dass die lin-
gerfristigen Entwicklungsabsichten eine héhere Prioritit erhalten als bisher, damit sie
sich gegen die kurzfristigen Pendenzen aus dem Schulalltag durchsetzen.

Zur Entwicklung von Beurteilungsverfahren fiir Lehrpersonen

Bevor die Moglichkeit gepriift wird, ob die Beurteilung von Lehrpersonen als profes-
sionelles Stiitzsystem fiir das eigene Lernen taugt, soll auf die Entwicklung solcher
Beurteilungsverfahren allgemein hingewiesen werden.

Die Verkiirzungen herkémmlicher Verfahren

Die herkémmlichen Beurteilungsverfahren unterstiitzen das eigene berufsbegleitende
Lernen von Lehrerinnen und Lehrem nicht (vgl. Duke, 1990; Loup, Garland, Ellet &
Rugutt, 1996; McLaughlin, 1990). Dies hat vier Griinde:

- Die Beurteilungsverfahren haben das berufsbegleitende Lernen von Lehrpersonen
gar nicht zum Ziel.

- Die Verfahren liefern nicht die notigen Informationen, welche die Lehrpersonen
fiir ihr Lernen brauchen wiirden.

- Die Verantwortlichen und die Schulen verfiigen nicht iiber die nétigen Kapaziti-
ten, die fiir eine entsprechende Beurteilungspraxis notwendig wiren.

- Die herkommlichen Beurteilungsverfahren konzentrieren sich nur auf einen oder
wenige Ausschnitte des ganzen Berufsspektrums und zwar auf den Unterricht und
die erzieherischen Titigkeiten der Lehrperson und auch dies nur in einem zeitlich
sehr begrenzten Ausschnitt.

Eine oder mehrere dieser Verkiirzungen gelten fiir alle herkémmlichen Beurteilungs-
verfahren. Diese herkdmmlichen Verfahren sollen hier kurz angefiihrt werden: Das
Verfahren mit der héchsten Verbreitung ist zweifellos die Unterrichtsbeobachtung,
die meist anhand von schriftlichen Kommentaren zu festgelegten Kriterien erfolgt.
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Eine weite Verbreitung kennen auch die Beobachtungen mit Hilfe von Schdtzskalen,
die vor allem beliebt sind, weil sie zeitlich rationell durchgefiihrt werden konnen.
Lehrpersonen werden oft auch beurteilt auf Grund der Leistungen, welche ihre
Schiiler/innen erbringen, wobei jedoch meist nicht mitberticksichtigt wird, welches
Eingangsniveau die Schiiler/innen in den Unterricht miteingebracht haben. Anderer-
seits zeigen Beurteilungen, welche von Schiilerinnen und Schiilern vorgenommen
werden, Stirken und Schwichen eines Unterrichtes recht zuverldssig auf, unter der
Voraussetzung, dass die Beurteilung anonym erfolgen kann. Die Schiiler/innen
fiirchten sonst schlechte Zensuren seitens der Lehrkrifte’. Fiir die Beurteilenden
aufwindig und daher selten sind eigentliche Fahigkeitstests in Assessment-Centern
oder auf Grund von Portfolios, wo Lehrpersonen kleine Gruppen von Schiiler/innen
unterrichten, Video-Aufzeichnungen von Unterricht kommentieren, Unterrichtspla-
nungen begriinden oder Schiilerarbeiten begriindet beurteilen miissen.

Die Verfahren der neuen Generation

Wihrend der letzten zwanzig Jabre sind Anstrengungen unternommen worden, Be-
urteilungsverfahren so zu konzipieren, dass diese das berufsbegleitende Lernen resp.
die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen (Duke & Stiggins, 1990) vermehrt
unterstiitzen (McLaughlin, 1990). Es hat sich dabei die Einsicht durchgesetzt, dass
ein Datenerhebungsverfahren der Funktion oder dem Ziel angepasst werden muss,
welche die Beurteilung hat (Schuler, 1991). Die wichtigsten Ziele fiir neuere Beur-
teilungsverfahren sind:

a) Die Rechenschaftsablegung iiber die Erfiillung der Grundanforderungen im
Lehrberuf. Behorden und Bildungspolitiker, aber auch Eltern und Schiiler und
nicht zuletzt viele Lehrpersonen selbst haben ein Interesse daran, dass Lehrerin-
nen und Lehrer, die an 6ffentlichen Schulen tétig sind, grundlegenden Giitekrite-
rien entsprechen.

b) Die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen und in einem weiteren Schritt
die Schulentwicklung. Dort, wo Beurteilungsverfahren eingefiihrt sind, haben die
meisten Lehrpersonen ein grosses Interesse daran, dass diese zu ihrem berufli-
chen Wachstum beitragen.

Wie unterscheiden sich nun die Datenerhebungsverfahren oder die allgemeinen Vor-
gehensweisen einer Beurteilung nach ihrem Ziel?

In Bezug auf das Ziel der Rechenschaftsablegung werden auch weiterhin her-
kommliche Datenerhebungsverfahren wie etwa die Unterrichtsbeobachtung Verwen-
dung finden. Diese miissen sich jedoch an der /dealnorm orientieren. Dies bedeutet,
dass z.B. die Kriterien, welche der Beobachtung zu Grunde liegen, dem aktuellen
Wissen iiber guten Unterricht entsprechen miissen. Eine vergleichende Beurteilung,
welche sich an der Sozialnorm orientiert, ist nicht zuldssig. Zudem muss die Beurtei-
lung von einer piadagogischen Fachperson vorgenommen werden. Die beiden letztge-
nannten Bedingungen sind notwendig, weil es von der jeweiligen Unterrichtssitua-
tion abhingt, ob eine Handlung einer Lehrperson angemessen ist oder nicht.

* Aussagen dazu finden sich bei Bessoth (1994) und bei Dubs (1994).
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In Bezug auf das Ziel der professionellen Entwicklung ist ein Umdenken in Bezug
auf die Datenerhebungs- resp. die Beurteilungsverfahren erforderlich. - Die Beurtei-
lung muss eine formative Ausprigung haben. Das bedeutet, dass die Beurteilung in
einen laufenden Lernprozesses integriert werden muss. Hinzu kommt, dass der/die
Beurteilte relevante Informationen dariiber erhalten muss, wo er/sie steht und was al-
lenfalls verbessert werden kann. Es liegt auf der Hand, dass dies eine hohe Kompe-
tenz der Beurteilenden erfordert.

Die Beurteilten miissen weiter die Moglichkeit zur Selbstbestimmung haben, weil
nur dann optimales Lernen erfolgen kann. Deci und Ryan (1993) weisen aber darauf
hin, dass sich Personen auch Lernabsichten zu Eigen machen kénnen, die sie zwar
nicht selber initiiert haben, die sie aber selbst als bedeutsam erachten. Dies sind z. B.
Lernabsichten, die innerhalb des Kollegiums entwickelt worden sind.

Die Beurteilung muss sich an der Idealnorm orientieren. Im Sinne der Selbstbe-
stimmung kénnen Lehrpersonen im Rahmen von neueren Beurteilungsverfahren ihre
Zielsetzungen selbst formulieren und damit auch den Massstab, an dem gemessen
wird, ob die Ziele erreicht worden sind oder nicht. Das Formulieren von spezifischen
Zielen in Bezug auf eigene Lernabsichten hat sich in der Praxis als sehr an-
spruchsvoll erwiesen. Hier ist es notwendig, dass Lehrpersonen Unterstiitzung er-
halten (Duke, 1990).

Die Beurteilung muss zudem die notwendige Verbindlichkeit gewihrleisten. Die-
ser Befund stammt aus den Arbeiten von Hubermann und Miles (1984) sowie von
Hameyer, van den Akker, Anderson und Ekholm (1995). Die Autorenteams haben
unabhiingig voneinander festgestellt, dass Schulentwicklungsprojekte nur dann er-
folgreich umgesetzt werden, wenn seitens der Schulleiter oder anderer einflussreicher
Personen verstindnisvoller Druck ausgeiibt wird.

Grundmodell eines Beurteilungsverfahrens mit dem Ziel der professio-
nellen Entwicklung

Um es gleich vorweg zu nehmen: Eine sorgfiltige Beurteilung von Lehrpersonen, die
zu einer professionellen Entwicklung der Lehrpersonen fiihren soll, erfordert eine
entsprechend hohe professionelle Kompetenz der Beurteilerinnen und Beurteiler und
zudem ausreichend hohe Ressourcen an Zeit fiir den zu erfolgenden Beurteilungspro-
zess. Hier wird das Grundmodell eines solchen Beurteilungsverfahrens erortert. Aus
Platzgriinden handelt es sich hier um eine vereinfachte Version des urspriinglichen
Modells.

Die wichtigste Erkenntnis aus den Bemiihungen um verbesserte Beurteilungsver-
fahren ist die, dass fiir die verschiedenen Beurteilungsziele verschiedene Verfahrens-
stufen eingesetzt werden miissen (vgl. Duke, 1990; Gunter, 1996; Iwanicki, 1990).
Das vorgeschlagene Modell ist eine Synthese aus diesen Arbeiten und sieht zwei Stu-
fen vor (vgl. Abb. 2). Die erste Stufe (St. I) verfolgt das Ziel der Rechenschaftsable-
gung, die zweite Stufe (St. II) das Ziel der professionellen Entwicklung. Die Beur-
teilungsfunktion kommt dem Schulleiter oder der Schulleiterin zu, welche auch die
pidagogische Fithrung der jeweiligen Schule verantwortet.

Zuniéchst eine kurze Erlauterung der ersten Verfahrensstufe mit dem Ziel der Re-
chenschaftsablegung. Es ist hierzulande iiblich, dass Lehrpersonen, die neu in den
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Schuldienst treten, zunédchst provisorisch oder befristet angestellt werden. Gemiss
dem Verfahrensmodell sollen sie nach einer bestimmten Einarbeitungszeit von ein
oder zwei Jahren formell beurteilt werden. Das Ziel dabei ist zu beurteilen, ob sie die
Grundanforderungen erfiillen und/oder Entscheidungsgrundlagen dafiir zu schaffen,
ob sie eine unbefristete Anstellung erhalten sollen oder nicht. Das Datenerhebungs-
verfahren, das dem Beurteilungsziel der Rechenschaftsablegung angemessen ist,
wurde bereits im vorangegangenen Abschnitt beschrieben.

Von dem Moment an, in dem eine Lehrperson ihre Grundkompetenz unter Beweis
gestellt hat, ist es nicht sinnvoll, jedes Jahr von ihr Rechenschaft in Bezug auf diese
Grundkompetenz zu verlangen. Aus diesem Grund sieht das Modell vor, diese Re-
chenschaftsablegung nur alle vier oder fiinf Jahre von den Lehrpersonen einzufor-
dern. Wihrend den iibrigen Jahren kénnen die Lehrpersonen selbst entscheiden, ob
sie einen Kompetenz- oder einen Entwicklungsnachweis erbringen wollen. Wenn sie
sich fiir den Entwicklungsnachweis entscheiden, dann wihlen sie die zweite Stufe des
Verfahrens.

Die zweite Stufe des Verfahrens (St. II) verfolgt wie erwihnt das Ziel der pro-
fessionellen Entwicklung. Wenn sich eine Lehrperson fiir einen Entwicklungs-
nachweis entscheidet, dann nimmt sie eine berufliche Standortbestimmung vor, in die
auch die persénliche oder private Situation miteinfliessen kann. Aus dieser Standort-
bestimmung heraus formuliert sie Entwicklungsbereiche und -interessen und ent-
sprechende Zielsetzungen. Fiir diese Zielsetzungen muss sie entsprechende Umset-
zungsschritte entwerfen, die in ein Entwicklungsvorhaben miinden. Dieses Vorhaben
kann wie erwihnt auch aus einer Absprache innerhalb des Kcllegiums heraus
entstehen und so auch ein personliches Vorhaben im Rahmen der Schulentwicklung
darstellen. Eine Lehrperson kann sich zum Beispiel zum Ziel setzen, das Angebot an
CD-Roms fiir ein Fach zu evaluieren. Das Projekt muss zudem so formuliert sein,
dass es zwar eine Herausforderung fiir die Lehrperson bedeutet, aber von seinem
Umfang her auch realistische Chancen hat, umgesetzt zu werden. Die Lehrperson legt
das Konzept der Schulleiterin vor, die es annehmen kann oder Optimierungsvor-
schlidge formulieren muss. Die Lehrperson sollte bereits wihrend der Phase der Kon-
zeption des Vorhabens die notwendige Unterstiitzung erhalten. Diese braucht sie auch
anschliessend wihrend der Zeit, in der sie das Entwicklungsvorhaben in einer
Projektphase umsetzt. Nach Abschluss der Projektphase erstattet die Lehrperson iiber
das Entwicklungsvorhaben Bericht. Gemeinsam mit der Schulleiterin entscheidet sie,
ob das Entwicklungsvorhaben als umgesetzt gilt oder nicht.
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Eintritt in den Schuldienst
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Abbildung 2:  Grundmodell eines Beurteilungsverfahrens (vereinfachte Version)

Eine wichtige Frage ist nun, wie diese zweite Stufe ihre notwendige Verbindlichkeit
erhilt. Es sind grundsitzlich zwei Varianten denkbar. Bei der ersten werden Lehrper-
sonen verpflichtet, in einer gewissen Zeit eine entsprechende Anzahl an Entwick-
lungsvorhaben umzusetzen, also z.B. in acht Jahren mindestens vier Vorhaben. Die
zweite Variante sieht fiir die Umsetzung eines Entwicklungsvorhabens einen ver-
gleichsweise geringen finanziellen Anreiz vor. Es ist z.B. denkbar, dass die Aus-
richtung der bisherigen Dienstalterszulagen von der Umsetzung eines Entwicklungs-
vorhabens abhiingig gemacht wird. Die finanziellen Anreize diirfen aus drei Griinden
nicht zu gross sein: Erstens diirfen Lehrpersonen nicht fiir ihre Risikofreude bestraft
werden, die mit jedem Entwicklungsvorhaben verbunden ist. Zweitens ist der Druck,
den eine Beurteilung verursacht, umso grosser, je bedeutender die Konsequenz fiir
die Betroffenen ist. Drittens treffen finanzielle Anreize bei Lehrpersonen generell auf
wenig Akzeptanz. Andererseits teilen auch viele Lehrpersonen die Ansicht, dass sie
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fiir ihre erbrachten Leistungen eine Anerkennung erhalten wollen. was bisher nur
selten der Fall ist.

Der Verfahrensprozess

Verschiedene Autorinnen und Autoren, darunter vor allem McLaughlin (1990) weisen
darauf hin, dass die Art und Weise, wie ein Beurteilungsverfahren entwickelt, einge-
fiihrt und innerhalb einer Schule verankert wird, einen ganz zentralen Einfluss darauf
hat, ob es die gewiinschte Wirkung auf die professionelle Entwicklung der Lehrper-
sonen haben kann oder nicht. Als "Verfahrensprozess” werden in der Folge denn
auch alle Handlungen bezeichnet, welche dazu beitragen ein Verfahren zu entwickeln,
einzufithren und aufrechtzuerhalten. Die wichtigsten Voraussetzungen fiir einen ge-

lungenen Verfahrensprozess sind in der folgenden Liste zusammengefasst:

1. Die Lehrpersonen werden in die Entwicklung des Verfahrens miteinbezogen.

2. Die Ziele des Verfahrens oder der Organisation stimmen mit den Zielen und den
Erwartungen der Lehrpersonen iiberein.

3. Es herrschen klare organisatorische Ablaufe.

4. Lehrpersonen und Beurteiler/innen absolvieren gemeinsame Trainings.

5. Den Beteiligten stehen geniigend Ressourcen zur Durchfithrung der Beurteilung
zur Verfiigung. Ressourcen sind aber auch wichtig fiir die Ausfiihrung der Ent-
wicklungstitigkeiten.

6. Zwischen Schulleiter/innen und Lehrpersonen herrscht Vertrauen oder eine aus-
geglichene Arbeitsbezichung.

7. Die Schulleiter/innen kénnen kompetent Riickmeldungen geben.

8. Die Schulleiter/innen sind kompetent, den Verfahrensprozess sowohl inhaltlich als
auch prozessual zu fiihren.

So zahlreich diese Empfehlungen sind, so wenig sollten sie als punktuelle Einzel-
massnahmen gesehen werden. McLaughlin (1990) weist auf die Bedeutung hin, eine
Kultur der Beurteilung innerhalb der Schule zu etablieren. Die aufgelisteten Einzel-
massnahmen sollten aus dieser Gesamtperspektive heraus zielgerichtet eingesetzt
werden. Die Kultur der Beurteilung ist vor allem durch Offenheit und Vertrauen zwi-
schen Lehrpersonen und Beurteiler/innen gekennzeichnet. Innerhalb dieser Kultur
iibernehmen die Lehrpersonen Verantwortung fiir ihre Entwicklung und die Ent-
wicklung der Schule. Sie sind auf eine selbstsichere Art konstruktiv kritisch und er-
mdglichen bedeutungsvolle Einblicke in ihre Arbeit.

Die Bedingungen, die McLaughlin und Pfeifer (1988) fiir wirkungsvolle Beurtei-
Jungen anfiihren, dringen den Leser dazu, einen eigentlichen Paradigmenwechsel in
der Sichtweise der Beurteilung von Lehrpersonen zu vollziehen: Erfolgreiche Beurtei-
lungsverfahren diirfen nicht einseitig von vorgesetzten Behérden untergebenen Lehr-
kriiften verordnet werden. Eine einfache Umkehrung, wonach eine Beurteilung aus-
schliesslich Sache der Lehrpersonen ist, greift aber ebenfalls zu kurz, weil sich Lehr-
personen nicht gegenseitig "bedrohen” wollen mit einem Feedback, das Schwach-
punkte oder ungeniigende Leistungen aufdeckt (Gunter, 1996). Der Erfolg verspre-
chendste Weg scheint zugleich der schwierigste: Eine gelungene Kooperation zwi-
schen Lehrpersonen und Behérden, in der eine lebendige Balance gefunden werden
kann zwischen den verschiedenen Interessen.
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Diskussion

Kann die Beurteilung von Lehrpersonen ein professionelles Stiitzsystem sein, wel-
ches systematisches Lemen von Lehrerinnen und Lehrern erméglicht? - Nachdem
Moglichkeiten aufgezeigt worden sind, wie ein Verfahren aussehen kann, welches die
professionelle Entwicklung der Lehrpersonen zum Ziel hat, und auf die Bedeutung
des Verfahrensprozesses hingewiesen worden ist, sollen die Moglichkeiten und
Grenzen des Ansatzes hier diskutiert werden.

Der wichtigste Grund, nach diesen Ausfiihrungen die Beurteilung von Lehrperso-
nen als professionelles Stiitzsystem fiir systematisches Lemnen zu betrachten, ist die
Tatsache, dass eine solche Beurteilung die notwendige Verbindlichkeit gewihrleistet,
damit die Entwicklungsvorhaben von Lehrpersonen vermehrt umgesetzt werden.
Weiter oben ist das Schicksal der Absichten aus den Entwicklungsvorhaben der
Lehrpersonen beschrieben worden. Das Grundmodell sieht vor, dass die Umsetzung
eines Entwicklungsvorhabens, also ein Entwicklungsnachweis, das wichtigste Krite-
rium fiir die Beurteilung ist. Diese Bedingung stirkt die Absichten aus den von den
Lehrpersonen selbst konzipierten Entwicklungsvorhaben gegeniiber den konkurrie-
renden Absichten aus den Anforderungen des Schulalltages.

Wie wir gesehen haben, steht und fallt das vorgestellte Beurteilungsmodell mit den
Qualitdten und den Befugnissen der Schulleiter/innen. Schulleitungen, welche iiber
die reinen Verwaltungsaufgaben hinaus entsprechende Entscheidungskompetenzen
haben, sind in der Schweiz nur wenige etabliert. Dort, wo es um deren Einrichtung
geht, ist festzustellen, dass die lokalen politischen Behorden kaum bereit sind, ihre
operativen Fiihrungskompetenzen an die Schulleitungen abzutreten. Ohne die not-
wendigen operativen Kompetenzen konnen die Schulleiter/innen ihre Verantwortung
im Zusammenhang mit der vorgeschlagenen Beurteilung nicht wahrnehmen.

Schulleiterinnen und Schulleiter miissen aber auch iiber die notwendige fachliche
Kompetenz verfiigen. Sie miissen in der Lage sein, die Abldufe in Bezug auf die Be-
urteilung sowohl inhaltlich als auch prozessual zu fiihren.

Generell stossen Beurteilungen bei Lehrpersonen eher auf Ablehnung. Andererseits
sind sie daran interessiert, gut zu arbeiten. Viele Lehrerinnen und Lehrer engagieren
sich enorm fiir die Schule. Deshalb sind wir iiberzeugt, dass Lehrpersonen im Inter-
esse einer gemeinsamen Qualititsentwicklung auch dafiir zu haben sind, sich einer
Verbindlichkeit zu unterziehen, die Sinn macht.
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"Und vielleicht bin ich auch erstaunt, dass es mir
eigentlich gut geht!"

Sabina Larcher Klee

Der Text referiert den Forschungsansatz und die Ergebnisse einer quantitativen
und qualitativen Lingsschnittuntersuchung, die wihrend des ersten Praxisjahres
von jungen Lehrerinnen und Lehrern durchgefiihrt wurde. Ziel der Untersuchung
war es, einen qualitativ sowie quantitativ abgesicherten Einblick in die Entwicklung
einer beruflicher Identitét wihrend der Berufseinmiindungsphase zu erhalten.

"Weil der Berufseinstieg eben ein so extremer Wechsel ist im Leben, aber trotzdem, man
kommt so schnell hinein mit allem."

"Als ich startete, hatte ich noch nicht so gewusst, wie es endet, und ich habe immer ge-
dacht und das Gefiihl gehabt: Geht das? Und wenn ich jetzt zuriickblicke, muss ich
eigentlich schon sagen, das war eine gute Sache."

"Jetzt wiirde ich mal sagen, ich habe mein erstes Jahr mal gemacht und es ist vieles
schief gelaufen, und ich habe extrem viel gelemt."

Wie wird und wie bleibt man Lehrerin oder Lehrer? Dies ist die Leitfrage des vorlie-
genden Hefts der "Beitréige zur Lehrerbildung”, das sich mit dem Schwerpunktthema
der beruflichen Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrem auseinandersetzt. Die ein-
gangs aufgefiihrten Zitate aus Interviews? mit jungen Lehrerinnen und Lehrem im er-
sten Praxisjahr deuten in ihrer Kiirze, formuliert aus der Retrospektive des ersten Be-
rufsjahres, mogliche Entwicklungen an: Einige junge Lehrpersonen stellen fest, dass
sie sich schnell eingelebt und gut iiber Wasser gehalten haben; andere berichten von
Unsicherheiten und fiihlen sich nach einer ersten Zeit im besten Fall bestitigt durch
ihre Arbeit oder sind trotz negativer Erfahrungen motiviert, einen Neuanfang zu ma-
chen. Alle drei Aussagen tonen des weiteren an, dass der Einstieg in den Lehrberuf
einen neuen Lebensabschnitt konstituiert. So deuten die drei Fazits auf mogliche ab-
laufende Prozesse hin, die sich im Ubergang von der Ausbildung zur Lehrpraxis ab-
spielen konnen und sich in einer beruflichen Identititsentwicklung bzw. -regulation
manifestieren.

Das Mitverfolgen des Ablaufs bzw. mogliche Phasen in dessen Verlauf des Berufs-
einstiegs steht im Mittelpunkt meiner Untersuchung. Der Ausloser fiir mein Interesse
war ein personliches Erlebnis mit einer jungen Lehrerin, die aufgrund verschiedenster
Faktoren wihrend ihres ersten Praxisjahrs von einem Tag auf den andern ihre Stelle
kiindigte, und sich weigerte, die Klasse weiter zu fiihren. Dieses Erlebnis beschiftigte
mich tiber ldngere Zeit und zog eine Reihe von Fragen nach sich, denen ich mich in
meiner Lizentiatsarbeit annihere.

! Zitat aus der Lizentiatsarbeit im Fachbereich PPI bei Prof. Dr. Helmut Fend, Universitit Ziirich.
2 a.a.0.
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Forschungsinteresse und Fragestellung

"Vor dem Hintergrund einer Besonderheit der Lehrerausbildung wird (..) die
Ausbildung einer beruflichen Identitit zu einem Balanceakt, der nicht immer zur
personlichen oder sozialen Zufriedenheit gelingt" (Schneider, 1996, S. 196).

Die Arbeit thematisiert ein Problemfeld, das in der Tradition der Erforschung von
Auswirkungen des Lehrberufs auf die Lehrenden liegt. Diese Forschungsrichtung be-
fasst sich mit der Frage, wie Lehrer/innen ihre Titigkeit subjektiv srleben und wie
sich Unterricht allgemein auf sie als Person auswirkt. Hiezu gehdren Untersuchungen
zu den Emotionen von Lehrerinnen und Lehrem im Unterricht, Untersuchungen zur
Berufsmotivation, zur Berufszufriedenheit und zur Berufssozialisation sowie zu den
subjektiven Theorien von Lehrpersonen u.a. Meine Arbeit schliesst im weiteren Sinne
an diesen Ansatz an und fokussiert die Aspekte und Phianomene des Berufseinstiegs
von jungen Lehrerinnen und Lehrern aus identititstheoretischer Sicht. Die zentrale
Fragestellung befasst sich mit dem Aufbau und der Verinderung von Berufsidenti-
titen von Lehrpersonen in ihrem ersten Praxisjahr. Speziell interessiert, welche
Komponenten, Erlebnisse und Erfahrungen fiir diese Entwicklungen massgebend
sind und wie sich deren Ausbau oder Veridnderung volizieht.

Umgekehrt sollen iiber die Rekonstruktion von aktuellen Berufsidentitdten und ih-
ren Entwicklungen Riickschliisse auf Bewiltigungsstrategien von Lehrerinnen und
Lehrem hinsichtlich wahrgenommener Anforderungen im Berufsfeld gemacht wer-
den, welche zuriick in die Diskussion um die Begleitung von Berufseinsteigerinnen
und Berufseinsteiger im Lehrberuf fliessen kénnen.

Diese zentrale Fragestellung verweist nun auf ein Konzept von Identitit, das eine
Entwicklung und einen Wandel impliziert, was wiederum einen Untersuchungsrah-
men erfordert, der es zulisst, diese Dynamik und diesen Prozess mit zu verfolgen und
festzuhalten.

Vorgehen und Umsetzung

“Im Hinblick auf Identititsentwicklung durch berufliche Sozialisation ist folglich
die engere Frage zu stellen, wie sich berufliche Erfahrungen aufgrund subjektiver
Bedeutsamkeit in Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und personaler Kontrolle
niederschlagen" (Hausser 1983, S. 127).

Die Grundlage der Untersuchung bildet ein Konzept von Frey & Hausser (1987) zur
Erfassung und Beobachtung von Identititsregulationen, das erlaubt, den dynamischen
Prozess abzubilden. Dieses Konzept ermoglicht es, den Fokus auf die junge
Lehrperson und deren Entwicklung in der Wechselwirkung mit ihrer Umwelt zu
richten. Daraus ergeben sich eine Innen- wie eine Aussenperspektive der Betrachtun-
gen, wobei die Innenperspektive den Ausgangspunkt der Untersuchung darstelit. Von
diesem Punkt aus wird gefragt, welche Ereignisse und Anteile der Aussenperspektive
(berufliches Umfeld) relevant und bedeutsam fiir die Entwicklung der In-
nenperspektive (berufliche Identitét) sind.

Frey & Hausser (1987) diskutieren vier Ansatzpunkte, um dem schwierigen For-
schungsgegenstand gerecht zu werden, in bezug auf die Fragen "Wie kann Identitiit
wissenschaftlich systematisch untersucht werden, wenn sie sich stindig wandelt?"
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und - im Hinblick auf Identititsentwicklung, bedingt durch berufliche Sozialisation -
"Wie schlagen sich berufliche Erfahrungen aufgrund subjektiver Bedeutsamkeit in
Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und personaler Kontrolle, als Anteile einer
Identititsstruktur, nieder?" Sie schlagen folgende Punkte vor:

1. Identitdt in indentitétskritischen 3. Analyse des "dynamischen Prozesses
Lebenslagen der Herstellung und Darstellung von
Identitét"
IDENTITAT
2. Beschreibung von Identitit anhand 4. Bestimmung der "Identititsstruktur”
ausgewihlter Definitionstdume gemdss kognitiver, motivationaler

und emotionaler Aspekte

Abbildung 1: Operationalisierungsebenen zur Erfassung von Identititsregulationen
nach Frey & Hausser (1987)

Zu 1: Faktoren fiir die Entwicklung und eventuelle Verinderung von personlicher
Identitdt kénnen kritische Phasen, Ereignisse und Personen sein. Entscheidend fiir
die Einschitzung einer Situation als kritisches Ereignis sind nicht die objektiven
Folgen, sondern die subjektive Bewertung (vgl. Oerter & Montada, 1995).

Zu 2 und 3: Zahlreiche Systematisierungsversuche zeigen auf, dass sich zentrale
oder typische Definitionsrdume herausarbeiten lassen, die sich hauptsichlich auf
die Position eines Menschen in der Gesellschaft sowie auf die Qualitdt dieser Posi-
tionen beziehen (vgl. Frey & Hausser, 1987). Ausgehend von der Innenperspektive
kann gefragt werden, wie jemand seine personliche Identitiit als Lehrerin/Lehrer
definiert, welche Designata aus dem. Definitionsraum Lehrerschaft er/sie benutzt,
wie diese Designata zueinander stehen, wo die perstnliche Identitit als Lehrperson
in Frage gestellt ist oder er/sie sie in Frage gestellt sieht, wie er/sie seine/ihre Identi-
tét darstellt, in welchem Verhiltnis die personliche Identitit als Lehrerin/Lehrer zu
anderen Definitionsrdumen steht, welche Designata nicht benutzt werden etc. Mit
dem Fokus auf die Aussenperspektive kann untersucht werden, welche Designata
eine Gesellschaft oder Gruppe im Sinne von Mitgliedschaftsentwiirfen zur Verfii-
gung stellt, welche im Moment das stdrkste Gewicht haben, welche sich historisch
verdndert haben, welche dazugekommen sind, etc.

Zu 4: Frey & Hausser beziehen sich in diesem Ansatzpunkt auf die Konzeption des
Dreikomponentenmodells von Identitit von Hausser (1983), welches situativ
Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und Kontrolliiberzeugungen, die durch das
Individuum in Relation zueinander gesetzt werden miissen, als Kern beinhaltet.

Durch mehrere Erhebungen (Léngsschnitt) soll der beginnende oder schon laufende
Prozess der beruflichen Identititsentwicklung erfasst werden, wobei subjektive
Aspekte der Probandinnen und Probanden einen wichtigen Stellenwert erhalten. Ins-
gesamt wurden drei Erhebungen geplant, sowohl mit qualitativen wie quantitativen
Instrumenten: vor dem Praxiseinstieg (Juni 1998), nach dem ersten Praxissemester
(Februar 1999) und gegen Ende des ersten Praxisjahres (Juni 1999) der jungen Leh-
rerinnen und Lehrer.
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Die Stichprobe umfasst eine Teilgruppe der Abgingerinnen und Abgéinger des Leh-
rerseminars Kreuzlingen/TG. Diese Teilgruppe zeichnet sich dadurch aus, dass sie im
Juni 1998 eine Stelle an der Volksschule innchatte und bereit war, an einem einjéhri-
gen Evaluationsprojekt teilzunehmen. Von 82 Abgingerinnen und Abgingem im
Sommer 1998 betraf dies 48 Personen. Die Proband/innen waren zum Zeitpunkt der
ersten Erhebung zwischen 20 und 23 Jahre alt. Die Verteilung der Frauen und Minner
betrug 82% bzw. 18%°.

Die Ansatzpunkte 1 bis 3 von Frey & Hausser wurden mittels eines speziellen In-
terviewverfahrens nach Moreno erfasst, Punkt 4 mittels eines schriftlichen Befra-
gungsinstruments, das bewihrte Skalen (Enzman & Kleiber; Fend; Schwarzer & Je-
rusalem; Schwarzer & Schmitz; Maslach & Jackson) zur Erfassung der Entwicklung
von Selbstkonzept, Selbstwertgefiih]l und Kontrolliiberzeugungen aufnahm.

Das Untersuchungskonzept ermdglicht eine Verkniipfung von qualitativen und
quantitativen Forschungsmethoden, um diesen dynamischen Prozess in der Innenper-
spektive der Probandinnen und Probanden auf verschiedenen Untersuchungsebenen
moglichst umfassend aus der Aussenperspektive der Forschenden betrachten zu kon-
nen. Das Ziel der Methodenkombination ist es, durch quantitative Daten eine mogliche
Grundtendenz einer Kohorte in der Berufseinstiegsphase zu erfassen, damit die Daten
aus qualitativen Instrumenten verortet und inhaltliche Informationen beziiglich einer
Entwicklung beruflicher Identitit gewonnen werden konnen. Somit werden
schriftliche (Fragebogen) und miindliche Verfahren (Interview nach Moreno) im For-
schungsprozess parallel verwendet und in der Auswertung sowie in der Analyse ku-
mulativ eingesetzt (Keller & Erzberger, 1999). Die Beschreibung einerseits sowie die
mogliche Erkidrung von Prozessen eines Berufseinstiegs andererseits stehen im
Mittelpunkt des Interesses. Identititsstabilisiecrungen werden dabei verstanden als
Anpassung neuer Erfahrungen an die bestehende Identitéit (Assimilation), umgekehrt
die Anpassung bestehender Identitit an neue Erfahrungen als Identitéitsinderungen
(Akkommodation). In diesem Sinne sollen die vorliegenden Ergebnisse darauf iiber-
priift werden, ob sich Stabilisierungen oder Verdnderungen im Verlaufe der Untersu-
chung ergeben haben, die damit riickwirkend Entwicklungen der oben erwihnten
Identitdtsdimension (Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Kontrolliiberzeugungen)
anzeigen konnten.

Ergebnisse des quantitativen Untersuchungsstranges

Die Ergebnisse der schriftlichen Befragungen zeigen auf, dass die konstituierenden
Dimensionen des Identititregulationsmodells nach Hausser (1995), Selbstkonzept,
Selbstwirksamkeitserwartungen, Selbstbewertung und Kontrolliiberzeugungen,
bei den befragten jungen Lehrpersonen wihrend des ganzen ersten Praxisjahres posi-
tiv ausgeprigt sind und sich durch statistisch signifikante Verdnderungen (p < .05)
ausweisen.

Die Selbstwerte der Gesamtstichprobe verindern sich signifikant zum zweiten
Messzeitpunkt im Februar 1999 und bleiben dann auf hohem Niveau stabil. So

* Die Stichprobe zeichnet sich so durch einen hohen Frauenanteil (82%) und dabei durch einen hohen
Anteil von Unterstufenlehrkriften aus (40%).
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konnten gegen Ende des Schuljahres keine signifikanten Verinderungen mehr beob-
achtet werden. Das heisst, die Mehrheit der Probandinnen und Probanden verfiigt
iiber eine hohe Selbstakzeptanz und fiihlt sich subjektiv stark, was sich im Verlauf
des ersten Praxisjahres noch verbessert. Das Empfinden subjektiver Kompetenz, die
die Erwartungen widerspiegelt, schwierige Situationen und neue Aufgaben erfolg-
reich l6sen zu konnen, nimmt gegen Ende des ersten Praxisjahres ebenfalls signifi-
kant zu, ebenso die spezifischen Lehrerwirksamkeitserwartungen beziiglich des
Umgangs mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern, eigenem innovativem Handeln
und personlichen beruflichen Leistungserwartungen. Beide Skalen zeigen fiir eine
Mehrheit der Befragten und zu allen Messzeitpunkten hohe bis sehr hohe Werte auf.
Fir Lehrerinnen und Lehrer ist Selbstwirksamkeit eine wichtige Ressource in ihrem
Berufsalltag, da sie im Rampenlicht stehen und ihre Handlungen von Schiilerinnen
und Schiilern, Eltern und Kolleginnen und Kollegen wahrgenommen und bewertet
werden. Genau so wichtig ist eine hohe Kompetenzerwartung fiir die eigene Befind-
lichkeit. Kompetent handeln zu kénnen reduziert Stress und steigert das Wohlbefin-
den und die Zufriedenheit (vgl. Bandura, 1997). Dies kann aufgrund der erhaltenen
Werte fiir die befragten Lehrerinnen und Lehrer in hohem Masse vermutet werden.
Schmitz (1998) fand keinen Zusammenhang zwischen dem Konstrukt Selbstwirk-
samkeit und der Berufserfahrung einer Lehrperson. Dieser Befund kann die hohen
Werte der jungen Lehrpersonen stiitzen. Wichtig scheint das Verhiltnis von Anforde-
rungen und personlichen Kompetenzen als Person-Umwelt-Quotient (vgl. Fend,
1998), der positiv ausfallen soll, so dass eine Bewiltigungsiiberzeugung seitens der
jungen Lehrpersonen vorherrscht.

Der Verlauf der Regulation lésst sich anhand von unterschiedlichen Kategorien der
subjektiven Selbstwirksamkeitserwartungen der jungen Lehrpersonen differenziert
mitverfolgen. Es konnten sechs Profile herausgearbeitet werden, die mogliche Regu-
lationen der Identititsdimensionen abbilden: So bilden Profil 1 und Profil 4 eine Ge-
genbewegung ab: hohe Selbstwirksamkeitserwartungen zu Beginn, Einbruch nach
halbjéhriger Lehrtitigkeit, emeut hohe Selbstwirksamkeitserwartungen gegen Ende
des Schuljahres zum einen; zum andern mittlere Werte vor Berufseintritt, hohe Aus-
priagungen in der Mitte des Schuljahres und Riickgang zu mittleren Selbstwirksam-
keitserwartungen gegen Ende des ersten Praxisjahres. Profil 2 bildet einen sehr posi-
tiven Berufseinstieg ab, mit mittleren Selbstwirksamkeitserwartungen vor Stellen-
antritt und stabilen hohen Werten nach halbjihriger wie nach praktisch ganzjihriger
Lehrtdtigkeit. Die Profile 3, 5 und 6 zeigen bei gleicher Ausgangslage bis zum zwei-
ten Erhebungszeitpunkt auf, dass gegen Ende des Schuljahres sowohl Konstanz so-
wie positive und negative Entwicklungen beziiglich der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen moglich sind. Die weiteren Dimensionen entwickeln sich meist parallel zu
den Selbstwirksamkeitserwartungen, wobei der Selbstwert die stabilste Dimension
darstellt. Fiir Probandinnen und Probanden, die im Verlauf ihres ersten Praxisjahres
unterschiedlichen Selbstwirksamkeitskategorien zuzuordnen sind, zeichnet sich eine
grossere Instabilitdt beziiglich berufsspezifischen Variablen wie Belastung und
Burnout ab. Fiir Probandinnen und Probanden, die zumindest in der zweiten wie
dritten Erhebung der gleichen Selbstwirksamkeitskategorie angehéren, ergibt sich
dementsprechend eine grdssere Stabilitidt der Werte.
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Nach Schmitz (1999) stellen die eigenen direkten Erfahrungen die wichtigste Kom-
ponente zum Erwerb von Wirksamkeitserwartungen dar. Die positive Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartungen und die Stabilitit des Selbstwertgefiihls, die
grosse Konstanz des Selbstkonzeptes im Verlauf des ersten Praxisjahres sowie die
Entwicklung der berufsspezifischen Variablen konnen fiir die untersuchte Stichprobe
aufzeigen, dass fiir die Mehrheit der Proband/innen vermutlich keine "Praxisschock"-
Erfahrungen vorliegen, die sich u.a durch verminderte Selbstachtung (vgl. Miiller-
Fohrbrodt, 1976) und ein Dissonanzerleben auszeichnen.

Die Befragungen mittels Fragebogen zeigen auf, dass eine Bewegung in der Iden-
titéitsregulation stattgefunden hat, die die Versuche der aktiven und positiv eingestell-
ten Probandinnen und Probanden, sogenannte "Soll-Werte™ zu erreichen, zumindest
andeutet. Das Beobachten dieser Bewegung lasst aber keine Vermutungen iiber die
subjektive inhaltliche Qualitit von Selbstkonzepten oder Selbstwertgefiihlen zu. Die
Ergebnisse der qualitativen Untersuchungsstranges verweisen auf Faktoren, die zu
diesen mehrheitlich positiven Berufseinmiindungsphasen wesentlich betrugen.

Ergebnisse des qualitativen Untersuchungsstranges

Die Ausfithrungen zeigen deutlich auf, dass zu Beginn der Titigkeit die beruflichen
Identititen der jungen Lehrer/innen zur Disposition stehen, und im Verlauf ihres er-
sten Praxisjahres in verschiedenen Aspekten Bestitigungen oder Nichtbestdtigungen
erfahren. Die laufenden beruflichen Erfahrungen tangieren die Identitdtsdimensionen,
was sich an den Handlungsmustern zeigt, wie sich an den Ausserungen zum Ge-
samtverlauf des ersten Praxisjahres fiir alle Profile ablesen lisst. Dabei kann ebenfalls
die Erwartung an die eigene Wirksamkeit als situativ wichtige Grosse identifiziert
werden, wihrend die Dimensionen Selbstkonzept und Selbstwert hanptsichlich gegen
Ende des Jahres im Vordergrund stehen. In den Profilen 1 und 6 wird auch der
Aspekt von Identitdt als motivationale Quelle sehr deutlich, wenn trotz Krisenpha-
sen die Initiative und die Aktivitit erhSht werden. Identititsregulationen konnten im
Sinne von Hausser durch die Ausbalancierung von Realititspriifungen, von Selbstan-
spriichen und der Herstellung eines positiven Selbstwertgefiihls gefunden werden.
Aufgrund der starken Dynamik ldsst sich wiederum schliessen, dass sich fiir die
jungen Lehrpersonen eine Anzahl von Momenten und Situationen der Identititsbe-
hauptung ergeben und umgekehrt spezifisch substantielle Identititsbedrohungen bzgl.
der Berufsidentitit vorgelegen haben. Schimank (2000) macht Ausldser fiir feldbezo-
gene Identititsbedrohungen an Zwingen von Rollen, in der vorgestellten Arbeit von
"Mitgliedschaftsentwiirfen" fest. Diese wahrgenommenen Zwings konnen in be-
stimmten Situationen mit den persénlichen Selbstanspriichen im Handeln kollidieren.
Weiter kann es sein, dass solche Entwiirfe nicht mit dem eigenen Selbstkonzept iiber-
einstimmen. Schliesslich ergeben sich moglicherweise Identititsbedrohungen aus der
eigenen Identititskonstruktion, wenn Menschen sich unrealistisch hohe Selbstansprii-
che setzen (Hausser, 1995), die nicht den eigenen Fihigkeiten oder Ressourcen ent-
sprechen. Dann setzen Prozesse ein, mit denen Menschen versuchen, der Identitiits-

“nSoll-Werte" nach Hausser (1995): "Ich sehe mich richtig", "ich fiihle mich gut dabei" und “ich
bringe etwas zustande".
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bedrohung zu begegnen. Schimank hélt eine Reihe von Prozessen fest, die aufgrund
von Mitgliedschaftsentwiirfen, die als Zwang empfunden werden, ausgeldst werden
konnen. So werden moglicherweise Nichtbestitigungen der eigenen Identitit umdefi-
niert und Anstrengungen unternommen, die eigenen Selbstanspriiche zu erreichen.
Weiter ist es moglich, dass die Selbstdarstellung bzw. Inszenierung eines Menschen
im Mitgliedschaftsentwurf Platz findet, eine Distanz zum Mitgliedschaftsentwurf no-
tig wird, die Devianz zum Mitgliedschaftsentwurf oder als letzte Konsequenz das
Aussteigen aus dem Mitgliedschaftsentwurf vorkommt.

Wie zeigt sich dies in der untersuchten Gruppe? Bei einzelnen Probanden und Pro-
bandinnen konnten Tendenzen beobachtet werden, dass zu hohe Selbstanspriiche ge-
setzt wurden, die sie nicht mit jhren Ressourcen bewiltigen konnten. So liess sich in
der Folge eine Umdefinition von verschiedenen Komponenten des Fihigkeitsselbst-
konzeptes beobachten, welche die Selbstanspriiche nicht tangierten. Identifikation
kann eine weitere Moglichkeit der Identititsbehauptung darstellen. Anstrengungen,
die die Durchsetzung von Selbstanspriichen zum Ziel haben, kénnen dahingehend
interpretiert werden. So werden beispielsweise Handlungsmuster, die nicht
realisierbar sind, als mogliches Ziel gesehen und Massnahmen eingeleitet, diese im
Verlauf des Jahres zu erreichen. Deren Realisierung ist wiederum mit einem positiven
Selbstwertgefiihl und Kontrolliiberzeugungen gekoppelt.

Weiter ldsst sich beobachten, dass die Probanden und Probandinnen vielerlei An-
strengungen unternommen haben, um ihren Selbstanspriichen zu geniigen. So wer-
den beispielsweise Unterrichtsstrukturen oder -formen schon zu Beginn des
Schuljahres umgestellt, damit eine Umsetzung der eigenen Anspriiche méglich wird.
Gerade auch wihrend des Verlaufs zeigen sich zahlreiche Versuche, Kompatibilitit
herzustellen. Dies zeigt sich spéter im unterschiedlichen Erleben von Kontinuitit und
Konsistenz deutlich. Die zahlreichen Versuche, Disziplinprobleme iiber die
Umstellung von Unterrichtsformen und -strukturen positiv zu beeinflussen, kénnen
auf Anstrengungen hinweisen, eine moglichst hohe Identifikation mit Fiihrungsfunk-
tionen zu erlangen, die nicht mit negativ bewerteten Handlungsmustern bewiltigt
werden miissen.

Aufgrund der Daten ergab sich, dass die meisten der befragten Lehrer/innen ihren
Berufseinstieg ausgesprochen ambivalent erlebten, d.h. als Phase grosser Belastun-
gen bei gleichzeitiger Zufriedenheit iiber die erreichten Erfolge und der Erfahrung der
positiven Zusammenarbeit mit den Kindern und Jugendlichen der eigenen Klasse. Da-
bei wurde deutlich, dass sich innerhalb der Kohorte grosse individuelle Unterschiede
in der Gestaltung und dem Erleben des ersten Praxisjahres ergaben, die sich auf die
Entwicklung einer beruflichen Identitit auswirken. Trotzdem konnen iiberein-
stimmende Komponenten und Merkmale sowie Faktoren des Berufseinstiegs her-
ausgefiltert werden. Dabei handelt es sich in der Terminologie der vorgestellten Arbeit
um Definitionsrdume und damit zusammenhingenden Interaktionsrdume, in denen
sich die jungen Berufsleute aus ihrer subjektiven Perspektive heraus bewegen. Der
Identititsausschnitt umfasst folgende Aspekte bzw. folgende bestimmenden Definiti-
onsrdume fiir Entwicklungsprozesse:

- Konkret scheinen bei den meisten der Befragten die Bereiche "Vorberei-
tung/Nachbereitung, Material und Reflexion", die Hintergrundsarbeit (vgl. Bauer,
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Kopka & Brindt 1996), ein zentrales Arbeitsfeld des ersten Praxisjahres darzu-
stellen. Zum einen nimmt dieser methodisch-didaktische Bereich die jungen Lehr-
personen zeitlich sehr in Anspruch, sei dies aus Griinden der schwierigen Zu-
ginge zum Vorbereitungsmaterial, der Schwierigkeit der Organisation des Mate-
rials oder der Schwierigkeit, "pddagogisches Inhaltswissen" (Dann, 1989) effek-
tiv umzusetzen. Dazu kommen physische Belastungen und die Schwierigkeit,
richtig abschalten zu kénnen. Zum andern ist die Wichtigkeit dieses Bereiches in
Zusammenhang zu sehen mit den Idealen und Vorstellungen der Lehrpersonen,
welche im péddagogischen Konzept (Schonknecht, 1997) der Lehrerinnen und
Lehrer ihren Ausdruck finden. Die befragten Lehrpersonen vertreten in ihren An-
sichten einen sehr offenen, innovativen und individualisierenden Unterricht, der
sehr arbeitsaufwendig und anspruchsvoll ist. So stellen die Befragten in diesem
Bereich sehr hohe Selbstanspriiche an sich selbst und strengen sich an, um diese
umzusetzen. Dies kann als Versuch gedeuntet werden, die bestehende berufliche
Identitiit, das padagogische Konzept und die erlebte Arbeitsrealitit in Einklang zu
bringen. Dazu gehort auch, dass die meisten Lehrpersonen bei wahrgenommener
Diskrepanz von personlichen Zielen und der Unterrichtsrealitiit intuitiv Mass-
nahmen einleiten, diese durch produktive Anpassung oder Selbstverwirklichung
kompatibler zu gestalten. Dies gelingt der Mehrheit der Befragten im Verlauf ihres
ersten Praxisjahres zu ihrer Zufriedenheit. Ein dritter Aspekt schliesst daran an:
Das Erlebnis der oben geschilderten Kohirenz verleiht den Lehrerinnen und
Lehremn Sicherheit im Umgang mit den Kolleginnen und Kollegen des Teams,
Fachleuten und in der Elternarbeit. Sie werden als kompetente und stimmige Leh-
rer/innen wahrgenommen, auch wenn sie selbst sich noch nicht so sehen. Dies
scheint sich als wichtige Motivation und Ressource herauszustellen, um Unsicher-
heiten, nach Folden & Clark (1991) ein Kemproblem des ersten Berufsjahres, im
Berufsfeld aktiv begegnen zu konnen. Der Arbeitsbereich findet durch seine
wahrgenommenen Anforderungen seine Entsprechung in den Handlungsmustern
"gut Vorbereitete/r", guter/gute "Materialbeschaffer/in", "Organisator/in", dazu
das Handlungsmuster guter/gute "Arbeitspartner/in" im "Team". Diese Hand-
lungsmuster nehmen einen zentralen Platz in den Konfigurationen ein und stiitzen
die berufliche Identitit massgeblich.

- Ein weiteres, sehr wichtiges Arbeitsfeld ist der Bereich "Unterricht". Die jungen
Lehrpersonen versuchen als Klassenlehrer/innen ihr piddagogisches Konzept zu
verwirklichen. Hier wird eine grosse Gestaltungsfreiheit erlebt, die Ressource und
Uberforderung zugleich sein kann. Es kommt deutlich zum Ausdruck, dass die
jungen Lehrpersonen versuchen, eine Arbeitsatmosphire zu schaffen, in der es
beiden, ihner; und ihren Schiilerinnen und Schiilern wohl ist. Sie sehen sich als
"Forderinnen und Forderer”, "Impulsgeber/innen” und "Begleiter/innen”, weniger
als "Vorbild" oder gar als "Chef/in".

- Der Bereich "Klassenfithrung", z.T. explizit erwahnt, teilweise in den Bereich
"Unterricht" integriert, beinhaltet vor allem negativ erlebte Handlungsmuster, die
auf Konflikte hinweisen. Hier dominieren Disziplinierungs- und Fithrungsaufga-
ben die Wahrmehmung der Lehrer/innen, welche mit Handlungsmustern wie
"Schiedsrichter/in", "Richter/in" und "Polizist/in" bewiiltigt werden. Die Befragten
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versuchen die Schiiler/innen u.a. iiber Unterrichtsformen und —strukturen sowie
Sozialformen so zu lenken, dass sie als Lehrpersonen nicht so stark gefordert sind
und die Schiiler/innen mehr Verantwortung iibernehmen. Zudem bauen sie
bewusst und regelmissig Zeitgefdsse im Unterricht ein, in denen Kommunika-
tions- und Interaktionsformen mit der Klasse besprochen und Regeln ausgehan-
delt werden. Im Verlauf des ersten Praxisjahres suchen sie auch gezielt nach einer
personlichen Ausgestaltung von ungeliebten Handlungsmustern oder iiberpriifen
aufgrund von inneren Konflikten ihre Ideale und Werte. Damit kdnnen innere
Konflikte besser kontrolliert werden.

Kooperation und Kommunikation ist der Mehrheit der befragten jungen Leh-
rer/innen sehr wichtig. Der Bereich "Team" und der Bereich "Eltern" bilden daher
weitere zentrale Arbeitsfelder. Sie suchen gezielt den Austausch mit den Kol-
leg/innen am Arbeitsort oder aussenstehenden Arbeitspartnerinnen und Ar-
beitspartnern mit dhnlichen pddagogischen Vorstellungen. Die Zusammenarbeit
mit Fachleuten wie Heilpddagoginnen und Heilpadagogen oder Schulpsycholo-
ginnen und Schulpsychologen ist fiir die Befragten selbstverstindlich, und wird
von vielen als grosse Entlastung und Bereicherung empfunden. Ihr Schulzimmer
ist fiir andere offen. Sie sehen sich in diesem Bereich als "Gespriachspartner/in-
nen" und versuchen im Verlaufe des Jahres kompetente "Arbeitspartner/innen” zu
werden. Einzelne Probandinnen und Probanden haben gezielt die z.T. problemati-
schen oder fehlenden Kooperations- und Kommunikationsformen in ithrem Kolle-
gium angesprochen, Verdnderungen angeregt und eingeleitet.

Fazit und Ausblick

Welche Schliisse kénnen nun aus diesen Ergebnissen gezogen werden? In den ein-
leitenden Uberlegungen der Untersuchung wurde der Anspruch formuliert, in der
Umkehrung, d.h. iiber die Rekonstruktion von Identitéitsbehauptungen und sich ent-
wickelnden Berufsidentititen, mogliche Riickschliisse auf Faktoren einer erfolgrei-
chen Bewiltigung von Anforderungen zu ziehen, die zurtick in die Diskussion um ein
Berufseinfiihrungsmodell fiir junge Lehrer/innen fliessen konnten. Folgende Faktoren

konnen als wichtige Ressourcen fiir den positiven Berufseinstieg der Befragten
bestimmt werden:

Allgemein konnte in der Untersuchungsgruppe eine aktive und produktive Rea-
lititsverarbeitung beobachtet werden, die auf Balanceaufgaben von Anpassung
und Selbstverwirklichung, interpretiert als Balancebemiihungen, in verschiedenen
Bereichen aufmerksam macht. Das gezielte Nachdenken dariiber, was man
wirklich will und was erreichbar scheint, machte dies in den meisten Einzelfillen
der untersuchten Kohorte méglich. Die befragten Lehrer/innen zeichneten sich aus
durch ein hohes Mass an Reflexivitdt.

Das Wohlbefinden und die Bediirfnisse der Schiiler/innen sowie das eigene
"sich Wohlfiihlen” in der Arbeit ist eine starke Orientierung oder ein wichtiger
Ausloser fiir die Gestaltung des Schulalltags. Die Schiiler/innen werden als Perso-
nen wahrgenommen. Diese piddagogische Orentierung oder Schii-
ler/innenzentriertheit bildet einen wichtigen Bestandteil der beruflichen Identitit
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der Lehrerinnen und Lehrer; m.E. konnte eine starke pddagogische Orientierung
beobachtet werden.

- Insgesamt scheint der Bereich "perfekte Vorbereitung” und das Handlungsmuster
"Vorbereitende/r" einen dusserst bedeutsamen Aspekt und eine Ressource der be-
ruflichen Identitit der jungen Lehrpersonen wiederzugeben, weil damit Aspekte
der Sicherheit bzw. Unsicherheit verkniipft sind, die auf einen wahrgenommenen
Anteil eines Mitgliedschaftsentwurfes seitens der Umwelt reagieren. Die erfolgrei-
che Umsetzung und Uberpriifung der eigenen Vorstellungen in Unterrichtsfor-
men und -strukturen verleiht zusétzlich Gewissheit iiber die eigene Kompetenz. Es
wurde deutlich, dass die jungen Berufsleute in diesem Bereich bewusst ihren
eigenen Weg suchen und gehen (vgl. Schonknecht, 1997).

- Die Zusammenarbeit und das Gespridch mit andern Lehrerinnen und Lehremn so-
wie Fachleuten ist fiir die Befragten eine Selbstverstindlichkeit, ja eine Notwen-
digkeit. Sie sehen ihre Arbeit nicht als Einzelhandeln, sondern méchten diese
durch eine Schulhauskultur getragen wissen. Dafiir setzen sie sich aktiv ein. Die
Zusammenarbeit mit den Eltem wird ebenfalls von den meisten zktiv gesucht und
gestaltet. Als Finzelkimpfer/innen sieht sich die Mehrheit der Befragten nicht,
sondern dezidiert als Teamplayer.

Dieser Eigenaktivitit, die in den positiven Faktoren zur Bewiltigung des Berufsein-

stieg gezeigt werden konnte, muss Platz eingeriumt werden, damit die jungen Lehr-

personen ihre Entwicklung selber steuern, und ihre Kontrolliiberzeugungen ausbauen
konnen. Zudem weisen die aktiven und innovativen Einstellungen der jungen Lehr-
personen darauf hin, dass sie iiber ein hohes Potential verfiigen, dem defizit- oder re-
zeptorientierte Modelle in der Berufseinfithrungsphase nicht gerecht werden. Der sehr
unterschiedliche und individuelle Verlauf des Berufseinstiegs zeigt, dass die Ent-
wicklung beruflicher Identitit nicht in Stadien oder Phasen gedacht werden soll, son-
dern als spiralige Entwicklung, die immer wieder in neuen Beziigen #hnliche Pro-
bleme definiert und zum Inhalt hat. Die Postulierung eines nommativen Verlaufs
scheint vor diesem Hintergrund zumindest fragwiirdig. Die Dynamik der Entwicklung
beruflicher Identitit kann durch ein beweglicheres Modell, das sich an immer
wiederkehrenden Themen orientiert, addquater abgebildet werden. Die Beschiftigung
mit der Entwicklung beruflicher Identitit machte zudem deutlich, dass sich junge

Lehrpersonen bereits in einem laufenden Identititsprozess befinden, der mit dem

Eintritt in die Praxis iiberpriift wird. Wahrgenommene Briiche konnen durch méogli-

che Selbstbilder, die die Gegenwart und die Zukunft betreffen (vgl. Ashmore & Jus-

sim, 1997) in einen selfing-Prozess integriert werden. Es findet in diesem Sinne kein

Neuanfang statt, sondern eine Weiterfiihrung, die gerade in den ersten Berufsjahren -

Oser (1999) spricht von einer sensiblen Phase - durch adiquate Begleitung entschei-

dend unterstiitzt werden kann. Diese Annahmen ergeben Implikationen fiir die

Uberlegungen zu einem Berufseinfithrungsmodell:

- Zentral sind Riickmeldungen durch verschiedene Instanzen, damit die berufliche
Titigkeit und damit die berufliche Identitit durch das soziale Umfeld gespiegelt
wird. Fehlen solche Feedbacks, entstehen auf Seiten der jungen Lehrer/innen gro-
sse Unsicherheiten, da sie sich in einem "leeren sozialen Raum" bewegen. In die-
ser Situation werden hdufig die wahrgenommenen Reaktionen der Schiiler/innen
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herangezogen, um die berufliche Identitiit einschitzen zu konnen. Dies ist sicher
z.T. richtig in der Handlungsepisode "Unterricht", scheint aber problematisch,
wenn alle Felder des Arbeitsbereichs so reflektiert werden. Ein Bezug zu berufli-
chen Standards beispielsweise, die nicht nur die unmittelbare Bestitigung im un-
terrichtlichen Kontext widerspiegeln, kann gefdhrdet sein.

- Es wird ersichtlich, dass ein "Mitgliedschaftsentwurf” seitens des Erziehungssy-
stems mdglichst klar und transparent sein soll, so dass aus identitétstheoretischer
Sicht Inszenierungen, Identifikationen und Abgrenzungen durch junge Lehr-
personen bewusst vollzogen werden kénnen. Die Formulierung von Standards im
Lehrberuf durch die Praxis (Standesorganisationen) oder durch die Theorie (For-
schung) kann als Bemiihen interpretiert werden, einen solchen Entwurf aus ver-
schiedenen Perspektiven 6ffentlich zu machen und darzustellen. Dies kann fiir die
Berufseinmiindungsphase bedeuten, dass seitens der Berufsanfénger/innen weni-
ger Unsicherheit tiber die eigene berufliche Identitiit entsteht, da eine grossere und
stirkere Orientierung durch das System und durch die Institutionen geboten wird,
somit mehr Klarheit besteht. Lebenskonzept und Berufskonzept (Fend, 1998)
konnen seitens der Berufsanfinger/innen kompatibler gestaltet werden, bei gleich-
zeitiger Transparenz von méglichen Mitgliedschaftsentwiirfen. Die Reflexion des
Aufbaus der eigenen beruflichen Identitiit schafft Klarheit dariiber, wie und ob die
Mitgliedschaftsentwiirfe verarbeitet werden.

- Befunde der Arbeitssoziologie und -psychologie stiitzen die oben ausgefiihrten
Uberlegungen. Fiir die Sozialisation durch die Berufsarbeit sind inhaltliche Ar-
beitsaufgaben zentral, fiir die subjektive Einschitzung der institutionellen und ge-
sellschaftlichen Relevanz sind die Kontextbedingungen wichtig (Heinz, 1991).
Individuen sind in ihrem beruflichen Umfeld so zu stiitzen, dass sie Einfluss auf
ihre Arbeitsbedingungen nehmen kénnen (Hoff, 1995). Wie u.a. durch die Arbeit
deutlich wurde, ist die Reflexion des beruflichen Alltags und den damit verbunde-
nen Erfahrungen eine wirksame Strategie und Ressource in der Entwicklung einer
beruflichen Identitit, die sich auf die professionelle Entwicklung und damit nach-
haltig auf das System Schule auswirken kann.
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Berufseinfihrung - Diskussionspunkte und
Erfahrungen

Arnold Wyrsch

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

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

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

Was ist Berufseinfithrung ?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Komplexitat der Lernprozesse in der Berufseinflihrungsphase

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

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

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

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

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

Um die Komplexitit des Berufsfeldes zu verstehen, fiihre ich eine Differenzierung
nach Roux und nach Fend ein. Abgestiitzt auf sie unterteile ich das Lemfeld der Be-
rufspraxis in "Umgang mit den Lemenden", "Umgang mit Lernorganisation/Unter-
richt" und "Umgang mit gesellschaftlichen Einfliissen und Anforderungen an die
Schule" (vgl. Roux, 1999, S. 30; Fend, 1999, S. 358 und Vogel & Vogel, 1996, S.
92). "Probleme kénnen ... auf allen Ebenen ... erzeugt werden, und auf allen Ebenen
ergeben sich je eigene wertvolle Gestaltungsmoglichkeiten" (Fend, 1999, S. 358).
Kegan differenziert den Begriff der Komplexitit mit Hilfe einer 5-teiligen Skala. Die
Berufspraxis von Lehrkriften kann der hochsten Stufe zugeordnet werden. Diese
wird u.a. mit "Dialectical / Trans-System / Trans-Complex" (Kegan, 2000, S. 70)
umschrieben.

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

Die eigene Person konnte als weiterer Aspekt der Komplexitit (im Sinne der han-
delnden Person nach Tiirk, 1976, 1989) angefiigt werden. Sie ist unbestritten wichtig
im Berufsalltag der JLK und entsprechende Fragen werden z.B. unter dem Stichwort
"Psychohygiene im Beruf" in der BEF bearbeitet. Aber dieser Aspekt wird nicht als
spezifisch neu in die Komplexititsdarstellung der Berufseinfiihrungsphase
einbezogen, weil sich die JLK schon frither mit sich selbst beschiftigten und bereits
die Grundausbildung die Personlichkeitsbildung begleitet hat. Anspriiche, die iiber
dieses Mass hinaus gehen, miissen bald einmal der Lehrerinnen- und Lehrerberatung
zugeteilt werden.

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

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

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

Lernansétze in der Berufseinflihrung (BEF)

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

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

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

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

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

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

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

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

Rolle der Begleitung in der BEF

Die Frage, wer oder welche Instanz fiir die Durchfiihrung der BEF zusténdig ist, ver-
4ndert sich unter dem Gesichtspunkt der obigen Darlegungen. Es ist eher zu diskutie-
ren, welche Lernkonstellationen zu welchen Theorie- und Identitétsbildungen fiihren.
Vor diesem Hintergrund kénnen allenfalls Vor- und Nachteile von verschiedenen In-
stanzen diskutiert werden. Aber die Institution ist ja jeweils nur einer von mehreren
Faktoren fiir die Bestimmung der Lernmoéglichkeiten.

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

Meines Erachtens erfolgt die Festlegung auf ein bestimmtes Modell, gemessen am
Stand der Theoriebildung, zu friih. Am Didaktikum werden die Lerngruppen in der
BEF von einer Person aus der Praxis und einer Person aus der Grundausbildung (Er-
ziehungswissenschaft) begleitet. Zum jetzigen Zeitpunkt sollten eher Suchraster fiir
die Aufgaben und die Wirkung von Instanzen auf die BEF gesucht werden. Das EDK
Dossier 40A kategorisiert bereits die Angebote fiir BEF in Modelle und weist ihnen



Lernen im Beruf 369

spezifische Funktionen zu: Entlastung, bediirfnisorientierte Fortbildung, Kooperation
und Praxisreflexion (vgl. EDK, 1996, S. 44). Dieser Ansatz kann unter
Beriicksichtigung verschiedener Gesichtspunkte weiterentwickelt werden. Ein mogli-
ches Differenzierungskriterium ist die Frage, wie sich bestimmte Instanzen hin-
sichtlich kognitiver beziehungsweise emotionaler Prozesse auswirken. Der Suchraster
konnte wie folgt aussehen.

Instanz Kollegiale |Erfahrene |Mentoren/ |Ifnspektorat |Beauftragte Grundaus- |Lehrerfort- | Schule vor
Beratung Prakt!ker{ Mento- Beratungs- bildung bildung Ort

Praktikerinlice - stellen
nen :

Kognitive

Prozesse

Emotionale

Prozesse

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

Eine Analyse der bearbeiteten Themen in den BEF am Didaktikum ergibt, dass in
ihnen vor allem folgende Funktionen angegangen werden: Materialsuche und
gegenseitige Hilfestellungen, Vergleich von Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
und Klassenfithrungsaufgaben, gegenseitige Bestirkungen, Nutzung von je
verschiedenen Vorerfahrungen, gemeinsame Suche von Problemlsungen, Reflexion
der eigenen Praxis, Einordnen von Fragestellungen in die Komplexitit des
beruflichen und gesellschaftlichen Umfeldes und Nutzung von Erfahrungen aus der
gemeinsamen Arbeit in der Arbeitsgruppe. In der weiteren Diskussion muss geklirt
werden, welche Instanz fiir welche Aufgabe oder Funktion besonders geeignet ist,
oder es sollte aufgezeigt werden, inwiefemm einzelne Institutionen férdernd oder
hemmend auf einzelne Aufgaben und Funktionen wirken und inwiefern einzelne
Institutionen durch bestimmte Aufgaben und Funktionen gar iiberfordert wiren.

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

Die Analyse des Weiterbildungsverhaltens der Lehrerinnen und Lehrer belegt, dass
sich die Lehrpersonen bei weitem nicht nur iiber formelle, in einer spezialisierten
Institution konsumierte Angebote fiir den pidagogischen Alltag & jour halten. Die
im Berufsalltag eingebettete informelle Weiterbildung wird - im Vergleich mit der
formellen Lehrerweiterbildung - nicht nur subjektiv als wichtiger beurteilt; sie ist
auch quantitativ bedeutungsvoller. Im Vertrauen auf das Potential der individuell
organisierten Weiterbildung wird die institutionelle Lehrerweiterbildung kiinftig
ihre Angebote konzentrieren und auf Bereiche ausrichten konnen, welche die vom
Staat intendierte Entwicklung in der Bildung vorantreiben. Dazu ist ein Professio-
nalisierungsschub in den Institutionen und im Kader notig.!

Aus der Arbeitszeituntersuchung der Dachorganisation Lehrerinnen und Lehrer
Schweiz (LCH) (Landert, 1999a) geht hervor, dass je nach Schulstufe 4-7% der
Arbeitszeit - entsprechend 9-17 Tage pro Jahr -in die Weiterbildung insgesamt und
davon zwei Drittel in die informelle Weiterbildung investiert werden. Der aus unseren
Befragungsdaten (Landert, 1999b) errechnete Durchschnittswert der jéhrlich genutz-
ten institutionellen Weiterbildung (je nach Stufe und Kanton zwischen 5 und 9 Tage
pro Jahr) liegt infolge systematischer Verzerrung der Stichprobe rund 100% tber dem
tatsichlichen Wert von etwa 3-5 Tagen pro Jahr. Das von den kantonalen und
schweizerischen Weiterbildungsveranstaltern bereitgestellte Angebot wird nicht von
allen Lehrpersonen genutzt. Etwa 40-50% der Lehrerinnen und Lehrer nutzen die von
den Kanntonen, schweizerischen Institutionen und schulintern organisierten Weiter-
bildungen iiberhaupt nicht oder nur sporadisch.

Der Stellenwert der im Kollegium (Schule, Schulgemeinde) genutzten Weiterbil-
dung war im Zeitpunkt unserer im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33
durchgefiihrten Erhebung marginal. Er wird in den letzten 5-6 Jahren absolut an
Bedeutung gewonnen haben, dies allerdings im Zuge der verstirkten Schul- und Or-
ganisationsentwicklung und weniger als dezentrale Weiterbildung etwa in den thema-
tischen Feldern Unterrichtsqualitit, Lernprozesse, Lernférderung o.4.

Institutionelle Lehrerweiterbildung wird vor allem als fachliche Weiterbildung® ge-
nutzt; 50-60% der Veranstaltungen beschiftigen sich mit einem einzelnen Unterrichts-
fach. Psychologie, pidagogische Theorie, Lerntheorie, Methodik, Unterrichtsplanung
und -auswertung u.a. nehmen einen kleinen Stellenwert ein. Eine genauere Analyse
zeigt, dass ein wesentliches Element der Motivation fiir den Besuch einer
Weiterbildungsveranstaltung gesellschaftliche Momente (Austausch unter den Lehr-
personen, Befriedigung von Kommunikationsbediirfnissen) einschliesst und so nicht
nur zur emotionalen Entlastung, sondern auch zu einer Verortung innerhalb der Pro-

! Die Ausfihrungen stiitzen sich wesentlich auf die Ergebnisse der im Rahmen des NFP 33
durchgefiihrten Untersuchung "Evaluation der Lehrerweiterbildung in der Schweiz" (s. Landert,
1999a). Hier dargestellte Modifikationen bzw. Ausweitungen der im Schlussbericht an den Natio-
nalfonds formulierten Vorschlige erfolgten aufgrund von jiingst fertiggestellten Evaluationen bzw.
Gutachten in den Kantonen Bern, Basel und Ziirich.

2 Verstanden als Weiterbildung (z.T. auch Fachdidaktik) in den Lehrplanféchern.
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fession beitrégt. Institutionelle Weiterbildung leistet gemiss der Einschitzung der
Lehrpersonen einen Beitrag zur kurz- und mittelfristigen Motivation.

Die von uns beobachteten Lehrerweiterbildungsinstitutionen zeichneten sich mehr-
heitlich durch eine schwache Professionalisierung aus. Zunichst betrifft dies die
Ebene der Systemsteuerung, d.h. die strategische und konzeptionelle Arbeit, Bediirf-
nis- und Bedarfsabkldrung, Programmierung und Evaluation, dann aber auch die per-
sonelle Ebene (Kursleiterinnen, Kursleiter). Das die Kurse vorbereitende und durch-
filhrende Personal rekrutierte sich weitgehend aus dem Lehrkorper: ein sehr hoher
Anteil (bis zu 30%) der Lehrpersonen hat denn auch selber bereits einmal einen Kurs
geleitet. Allerdings ist das Ausmass der Weiterbildungstitigkeit sehr gering, und zwi-
schen zwei erteilten Kursen liegen bisweilen sehr grosse Abstinde, so dass kaum
damit gerechnet werden kann, dass diese Lehrerinnen und Lehrer eine zweite berufli-
che Identitit (Rolle als Erwachsenenbildnerin oder Erwachsenenbildner) herausbil-
den. Die Weiterbildung der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner wird von einer sehr
diinnen Schicht von festangestellten Kadern geleistet und erreicht selten eine grosse
Intensitat.

Die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit der Lehrerweiterbildung (als praktische und
dauerhafte Ergebnisse in spezifischen Feldern des Lehrerberufs) hingt neben der
Qualifikation des Kaders wesentlich von der Veranstaltungsform ab. Sie wird bei den
halbtigigen, eintigigen und sequentiellen Kursformen am geringsten eingeschitzt,
Dass kurze Weiterbildung im Vergleich zu ldngeren Interventionen (z.B. Blockkurse,
mehrtiigige oder mehrwéchige modulare Weiterbildung’, Schul- und Unterrichtsbe-
ratung und natiirlich Langzeitweiterbildung) als weniger wirksam eingeschitzt wird,
mag trivial erscheinen. In den Weiterbildungssystemen stellen aber gerade sie - als
eine die reguldre Abwicklung des Unterrichts relativ wenig beeintrichtigende Veran-
staltungsform - mit knapp 60% Anteil das haufigste Angebot dar: Die meisten Bil-
dungssysteme haben offenbar noch keine Losungen gefunden, wie sich die Funktio-
nen Unterricht und Weiterbildung organisatorisch befriedigend und wirksam verzah-
nen lassen. Die Evaluation hat einige Belege dafiir gesammelt, dass sich Unterrichten
und Weiterbildung oft gegenseitig im Wege stehen und nur selten in eine sinnvolle
Wechselbeziehung eintreten. Die ungiinstige Rhythmisierung von Unterricht und an-
deren Funktionen der Lehrpersonen stellt somit eines der Hauptprobleme in der Um-
setzung von Weiterbildungsveranstaltungen dar. Hinzu kommt ein weiteres: Institu-
tionelle Weiterbildung wird nur bedingt planvoll genutzt. Das idealtypische Modell -
Eruieren der Unterrichtsbereiche oder Problemfelder, in denen Weiterbildung objektiv
und subjektiv notig ist/ Evaluieren passender Angebote / Anmeldung - kommt
kaum zur Anwendung. Die Nutzung von institutioneller Weiterbildung lisst sich zu-
meist als Reaktion auf die Ausschreibungen der wichtigsten Veranstalter (im Volks-
schulbereich vor allem die kantonalen Weiterbildungsstellen) charakterisieren. Sie
steht dabei oft im Wettbewerb (Privatleben, andere Verpflichtungen). Zweckdienlich
scheinende Angebote privater Anbieter werden dabei oft zuriickhaltend genutzt, weil
die von den Kantonen gewihlten Finanzierungsmodi die staatliche Weiterbildung be-
vorteilen.

® Hier sind ausgeschlossen die Kurse, die nicht aus didaktischen, sondemn aus organisatorisch-
technischen Griinden auf mehrere sehr kurze Sequenzen aufgeteilt werden.
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Das Problem von Angebot und Nachfrage

Wir stehen damit an der Schnittstelle von Angebot und Nachfrage, d.h. vor dem Pro-
blem der optimalen Passung von Bediirfnissen der Zielgruppen einerseits und Wei-
terbildungsprogrammen andererseits. Im Zeitpunkt der Evaluation verfiigte keines der
untersuchten Weiterbildungssysteme (kantonale und schweizerische Weiterbildungs-
institutionen) iiber ein integrales und kohirentes Konzept, in dem in systematischer
Weise die Funktion der Weiterbildung wihrend einer ganzen Lehrerbiografie aufge-
zeigt worden wire. Entsprechend fehlten auch Vorstellungen dariiber, welche der
praktisch unbegrenzten thematischen Wiinsche der Lehrpersonen fckussiert und be-
friedigt werden sollten. Das Ergebnis ist bekannt; es resultierten Weiterbildungskata-
loge, die offenbar sehr vielen Lehrpersonen zusagten. Nur: Wurden dadurch auch die
virulenten Probleme in den Schulen angegangen? Und iiberdies: sehr viele Kurse
(zum Teil bis zu 50%) kamen nicht wegen der kleinen, sondern wohl eher wegen der
zu grossen Auswahl und der zu geringen Zahl von Interessierten nicht zustande.

Die letztlich wenig befriedigende Beliebigkeit der Programme hat die innovativen
Veranstalter in den letzten Jahren zu verschiedenen neuen Losungen gefiihrt. Zum ei-
nen werden nun Kursvorschlige seitens der Lehrpersonen (bzw. Projektgruppen) sy-
stematischer evaluiert. Zum andern werden in verschiedenen Kantonen Kurse auf Ab-
ruf ausgeschrieben. Die Verantwortung fiir das Zustandekommen eines Kurses und
fiir den Transfererfolg soll damit verstirkt auch von den Lehrpersonen (Kollegien)
wahrgenommen werden. Ahnlich auch das Vorgehen, einen Teil der Weiterbildungs-
budgets den Schulen zu iibertragen. In beiden Fillen gewinnt der praktische Bezug
zum Arbeitsplatz dank grosserer Homogenitit der Weiterbildungsgruppe an Bedeu-
tung. Im Kanton Basel-Stadt werden Kurse, die in den Augen der Weiterbildungs-
verantwortlichen nicht oberste Prioritiit geniessen, in den freien Markt verwiesen und
lediglich mit den Overhead-Kosten alimentiert.

Hinter allen Massnahmen steht letztlich die Absicht oder vielmehr Notwendigkeit,
in der formellen Weiterbildung die "wichtigen" und "notwendigen” Inhalte zu trans-
portieren und sich nicht in zu vielen punktuellen Fragestellungen zu verlieren. Dies
erfordert klare Schwerpunktsetzungen in der formellen Weiterbildung, was wiederum
eine sinnvolle Arbeitsteilung von formeller und informeller Lehrerweiterbildung im-
pliziert.

Es konnen heute drei Ebenen der Lehrerweiterbildung mit je unterschiedlichen An-
spriichen unterschieden werden: Schulsystem, Schulen (Kollegien} und Lehrperso-
nen. Die Aufgabenteilung konnte dabei kiinftig wie folgt aussehen:

- Das Schulsystem konzipiert nachhaltig wirkende Weiterbildung fiir die
wesentlichen Berufsfelder sowie fiir spezifische (berufs-)biografische Stationen
einer Lehrperson. Im Zentrum stehen disziplindre und interdisziplindre, modulare
Weiterbildungsangebote, die zyklisch genutzt werden. Jedes Jahr kénnen sich
Lehrkrifte in einem von ihnen ausgewdhlten Schwerpunkt (Lehrplaninhalt)
inhaltlich und fachdidaktisch aufdatieren. Der Schwerpunkt wechselt jahrlich, so
dass nach Ablauf eines Zyklus von etwa 6-8 Jahren wieder von vorne begonnen
werden kann. Das zweite Element sind Langzeitweiterbildungen, die als Antwort
auf bestimmte berufsbiografische Situationen zu verstehen sind und alle ca. 8
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Jahre - als ca. drei- bis viermonatiger Arbeitsplatzwechsel konzipiert - sowohl
individuelle Anliegen als auch Bediirfnisse des Systems aufgreifen.

- Die Schulen bzw. Kollegien evaluieren ihre kollektiven Weiterbildungsbediirf-
nisse und befriedigen sie unter Riickgriff auf ein eigens dafiir eingerichtetes Bud-
get der Schule. Sie konnen sich am staatlichen Angebot orientieren oder eine
Dienstleistung auch im privaten Bereich einkaufen. Die Themen betreffen alle An-
gehorigen der Schule gleichermassen und tragen vor allem zur Entwicklung und
Pflege einer spezifischen Schul- und Lemnkultur bei.

- Die Lehrpersonen bilden sich informell und formell weiter. Zur Deckung indivi-
dueller Bediirfnisse, die sie informell nicht befriedigen kénnen, kénnen sie aus-
wihlen zwischen staatlichen, oben bereits erwihnten Angeboten und Dienstlei-
stungen von akkreditierten Anbietern. Kostenpflichtige Angebote werden mit
Weiterbildungsgutscheinen* und eigenen Mitteln finanziert. Angebote, die in der
Nihe von Rekreation oder Freizeitbeschiftigung angesiedelt sind, werden nicht in
die subventionierten Programme aufgenommen.

Die Weiterbildungssysteme funktionieren so zielgerichteter, weil sie - zeitlich besser

dotiert - eher in die Tiefe gehen und den Transfer besser fokussieren kdnnen. Nie-

mandem wird vorgeschrieben, was zu tun und zu lassen sei. Aber nicht jede Weiter-
bildung wird finanziert oder subventioniert, da der Staat seine Mittel konzentriert und
wirksam einsetzen will. Neu definierte und besser dotierte Schulleitung und

Schulaufsicht thematisieren die Weiterbildungsnotwendigkeiten zusammen mit dem

Lehrpersonal.

Notwendige Klarungen

Kldrungen miissen in mehreren Bereichen vorgenommen werden, die folgenden stel-

len lediglich Beispiele dar:

- Zeitliche Einbettung der Weiterbildung; Vereinbarkeit von Unterricht und
Weiterbildung: Der Staat wird Rahmenbedingungen bereitstellen miissen, damit
der Transfer einer Weiterbildung erfolgreich verlaufen kann. Weiterbildung soll
nicht etwas Zusitzliches sein, das zwischen den regelmissig ausgeiibten
Funktionen des Lehrerberufs eingezwingt wird, sondern sich in stimmiger Art in
den beruflichen Alltag einfiigen konnen. Dies impliziert klar einen héheren
Zeitbedarf.

- Arbeitsteilung von Lehrerbildung und Lehrerweiterbildung; Passung des
Curriculums der Grundausbildung einerseits und der Weiterbildungsinhalte
andererseits: Das Generieren, Bewahren und Emeuern der professionellen
Qualifikation muss vom Anfang bis zum Ende einer Lehrerberufsbiografie
konzipiert werden. Besonderes Augenmerk gehort der Arbeitsteilung zwischen
Lehrerbildung und Weiterbildung und insbesondere der Nahtstelle von
Ausbildung und Praxis (Zustindigkeit fiir Berufseinfiihrungsphase).

4 Ein Konzept mit Weiterbildungsgutscheinen konnte bzw. sollte mit Gewinn zuerst in einem Kan-
ton oder einer Region entwickelt und erprobt werden. Evaluationsergebnisse wiirden den Entscheid
iiber seine weitere Verbreitung bzw. Modifikationen oder allenfalls den Verzicht erlauben.
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- Weiterbildung in besonderen biographischen Phasen: Ein Oberziel miisste sein,

die durchschnittliche Verweildauer einer Lehrperson im Lehrerberuf zu erhéhen.
Die Biografie einer Lehrperson enthilt Momente der Routine, Ermiidung, Rollen-
Redefinition, neuer Motivation usw., die mit Vorteil besonders begleitet werden.
Will der Staat die Aus- und Weiterbildungskosten pro Arbeitsplatz giinstig gestal-
ten, muss er Massnahmen fiir ein mdglichst langes Verbleiben im Lehrerberuf
konzipieren. Solche Massnahmen greifen rechtzeitig (prophylaktisch) und
dauern mehrere Monate (Langzeitweiterbildung), entbehren aber klar des
Charakters der Gratifikation. Fiir Lehrpersonen mit hohem Dienstalter sind
differenziertere Modelle fiir die Phase vor dem Ruhestand zu eniwickeln, die den
aktuell am meisten verbreiteten Modus (relativ geringfiigige Zahl von Entlastungs-
lektionen, vorzeitiger Ruhestand) verbessern bzw. ablosen.
Kaderbildungs- und Kaderweiterbildungskonzept: Lehrerweiterbildungssysteme
haben kiinftig deutlich weniger Kadermitglieder. Diese unterrichten zwar in der
Regel weiterhin, arbeiten dafiir mindestens in einem Pensum von 10-30% in der
Weiterbildungsfunktion. Dazu ist ein eigenstindiges Berufsprofil zu entwickeln.

- Synergien mit privaten Anbietern von Erwachsenenbildung: Zahlreiche schul-
relevante Inhalte der Lehrerweiterbildung werden von privaten Institutionen der
Erwachsenenbildung oder auch Unternehmen aufgenommen. Die Weiterbildungs-
systeme fordern den Zugang zu solchen Angeboten.

- Finanzierung: Die Entwicklung der Lehrerweiterbildung erfordert einen angemes-
senen zusitzlichen Finanzbedarf. Die zusatzlichen Kosten sollen wesentlich vom
Staat, aber auch vermehrt durch eigene Mittel der Lehrpersonen selber gedeckt
werden, heisst doch Weiterbildung auch Erhalten der Arbeitskraft und Erwerbsfi-
higkeit.

Informelle Weiterbildung nicht unterschéatzen

Die bisher behandelten Punkte betreffen wesentlich die formelle Lehrerweiterbildung
sowie deren Koordination mit der Lehrerbildung. Die Lehrerweiterbildungsinstitutio-
nen tun jedoch gut daran, wenn sie auch den Beitrag der informellen Weiterbildung
zur Aufdatierung der Lehrpersonen wiirdigen. Die informelle Weiterbildung weist be-
sondere Eigenschaften auf, die nicht zu unterschitzen sind und deshalb von der in-
stitutionellen Weiterbildung in einem Gesamtkonzept mitberticksicktigt werden soll-
ten.

- Sie wird zeitlich und 6rtlich flexibel ("just in time") genutzt. Voraussetzung ist,
dass die notwendigen Instrumente (Literatur, Medien, Ansprechpartner) verfiigbar
sind.

- Sie ist optimal auf die Bediirfnisse abgestimmt; die geplante (weil bereits be-
kannte) Anwendung und Umsetzung stimuliert in hohem Masse zur Nutzung der
Weiterbildung. Die zwischen aufkommendem Bediirfnis und informeller Weiter-
bildung bestehende zeitliche Liicke kann von der Lehrperson selber definiert (d.h.
optimiert) werden.

- Die Portionierung der Weiterbildung wird von der Lehrperson selber bestimmt.
So kann z.B. die Weiterbildung sofort unterbrochen werden, wenn die Aufnah-
mefihigkeit erschopft ist.
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- Die informelle Weiterbildung ist fiir den Staat kostengiinstig: So wie Weiterbil-
dung heute konzipiert ist, fallen ihm in diesem Segment keine bedeutsamen Ko-
sten an. Es ergeben sich fiir die Lehrperson kaum Deplatzierungskosten und Rei-
sezeit.

Durch eine kohérente Definition der Arbeitsteilung zwischen informeller und formeller

Weiterbildung fillt die Konzentration der formellen Weiterbildung auf spezifische

Inhalte leichter. Die positiven Merkmale der informellen Weiterbildung zeigen, dass

es sich fiir den Staat lohnen diirfte, selbst die individuelle informelle Weiterbildung

nicht dem Belieben der Lehrpersonen iiberlassen, sondern Uberlegungen anzustellen,
auf welche Art er zu deren Optimierung beitragen kann. Im Vordergrund stehen etwa
eine betreute Mediothek, Service-Leistungen im Internet-Bereich (Akquisition von In-
formation, Erstellen von Links, Unterstiitzung/Moderation von Forums-Plattformen,
zielgruppenspezifische E-Mailings, Erleichterung eines Uberblicks iiber institutionelle
Angebote und Fachkrifte u.a.), Hotline, Vermittlung von Fachleuten, punktuelle
Unterstiitzung von selbstorganisierten Lem- oder Erfahrungsgruppen und anderes.

Gunstige Zeit fir Verdnderungen

Einige der aktuell laufenden Entwicklungen bieten aussergewdhnliche Chancen um
die Lehrerweiterbildung zu reflektieren und kommen einer Neupositionierung der
Lehrerweiterbildung entgegen:

- In den teilautonomen Schulen wird die Meinungsbildung dariiber, was notwen-
dige Weiterbildung ist, transparenter ablaufen. Die Lehrpersonen werden in der
Schulleitung auch zunehmend eine Ansprechinstanz finden, um Aspekte der Per-
sonalentwicklung und Weiterbildung zu thematisieren. Der Zusammenhang zwi-
schen Schul- und Unterrichtsqualitit, Schulaufsicht, Weiterbildung und Umset-
zung von Weiterbildung gewinnt Kontur. Fiir erfahrene Lehrpersonen bieten sich
zunehmend mehr Méglichkeiten fiir Rollendifferenzierungen.

- Die pddagogischen Hochschulen werden die neuen Trigerinnen von Lehrerwei-
terbildung sein. Solche institutionelle Einbettung im Tertidrbereich liegt auf der
Hand, da Lehrpersonen kiinftig zumindest den Kern der institutionellen Lehrer-
weiterbildung kaum in anderem Kontext werden nutzen wollen. Die Nachbar-
schaft zur Lehrerbildung miisste die zum Teil bestehende grosse Distanz zwischen
Ausbildung und Praxis, Theorie und Praxis, Forschung und Praxis, tendenziell
verringern. Damit dieser Prozess gelingt, muss er allerdings dusserst sorgfiltig
geplant und moderiert werden. Ebenso miisste es gelingen, fiir die Be-
rufseinfilhrungsphase massgeschneiderte Lehrerweiterbildungsangebote zu kon-
zipieren.

- Andere Fachhochschulen sowie (private) Erwachsenenbildungseinrichtungen:
Sie bieten sich an als Kooperationspartnerinnen mit spezifischem Know how, das
eine Padagogische Hochschule nicht zwingend auch anbieten muss (Synergiebil-
dung). Die hiufigere Nutzung qualifizierter privater Angebote wird durch eine li-
beralere Praxis der Kostenbeitrige und durch Weiterbildungsverbiinde gefordert.
Der Kontakt mit nicht-staatlichen Weiterbildungsinstitutionen fiihrt die Lehr-
personen auch zu anderen Berufsgruppen hin.
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- New Public Management (NPM): Die sinnvolle Anwendung dieses Ansatzes
der Verwaltungsfithrung fordert die Unterscheidung von wirksamen und
unwirksamen Weiterbildungsmassnahmen und dementsprechend auch den
effizienten Einsatz der Mittel.

Und die Kosten?

Um die insgesamt konsumierte Weiterbildungsmenge sowie die Nachhaltigkeit der
Weiterbildung anzuheben und die Weiterbildungssysteme allgemein verstidrkt zu pro-
fessionalisieren, sind offenkundig einige einschneidende Massnahmen erforderlich.
Dazu muss zum einen sicher einiges an Finanzen bereitgestellt werden, und zwar so-
wohl vom Staat wie auch von den Lehrpersonen selber. Zum andern muss Weiterbil-
dung Zeitgefisse definieren, in denen eine nachhaltige Umsetzung méglich wird. Ob
schliesslich die Wahlpflicht eingefiihrt werden muss, um die absenten oder schwa-
chen Nutzerinnen und Nutzer von formeller Weiterbildung zur Weiterbildung zu
bringen, bleibt fiir uns offen. Auf sie kann verzichtet werden, wenn die Weiterbil-
dungsangebote und die Rahmenbedingungen attraktiv genug sind und wenn Schul-
leitung und Schulaufsicht in konsistenter Weise zu funktionieren beginnen.

Wenn in der Schweiz die Investitionen im Weiterbildungsbereich pro Lehrperson
um 150-200% erhoht werden, bewegen wir uns (zusammen mit den skandinavischen
Landern) an der Spitze der OECD-Staaten - kein Luxus fiir ein Land, in dem das so
genannte Humankapital zu den bedeutendsten Produktionsfaktoren zihlt. Die nétigen
zusitzlichen 200-300 Mio. Franken (der Betrag fiir den Volksschulbereich und die
Sekundarstufe II) mégen Kopfschiitteln hervorrufen und solches Ansinnen der Leh-
rerweiterbildung in den Bereich der Utopien verweisen. Wir schlagen vor, die Schere
im Kopf zu entfernen und demgegeniiber eine umfassende volkswirtschaftliche Ge-
samtrechnung vorzunehmen. Eine solche wird den 200-300 Mio. Franken Mehrauf-
wendungen geschitzte 150 Mio. Franken Einsparungen gegeniiberstellen kénnen.
Solche ergeben sich aus einer Reduktion der erzwungenen Frithpensionierungen und
Invalidisierungen von Lehrpersonen und einem verbesserten Riickgriff auf Wieder-
einsteigerinnen und Wiedereinsteiger - aus Massnahmen also, die die durchschnittli-
che Verweildauer im Lehrerberuf erhhen und die Ausbildungskasten pro Arbeits-
platz senken. Das vorgeschlagene Programm ist bezahlbar und somit realisierbar,
vorausgesetzt, der bildungspolitische Wille dazu ist tatséchlich vorhanden.
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Was tréagt die Langzeitfortbildung zur Starkung der
beruflichen Identitat und der Berufsmotivation bei?

Die Semesterkurse fur Lehrerinnen und Lehrer des Kantons Bem
Hans Joss

Am Beispiel der bernischen Semesterkurse beschreibt der Autor die Ziele, Inhalte,
Strukturen und Prozesse des halbjéhrigen Fortbildungsangebots zur Stirkung der
beruflichen Identitdt und der Berufsmotivation der Kursteilnehmerinnen und -teil-
nehmer. Die Ergebnisse einer Langzeitevaluation runden den Bericht ab.

Einleitung

Seit 1979 haben Lehrerinnen und Lehrer, die seit mindestens acht Jahren an berni-
schen Schulen unterrichtet haben, die Moglichkeit, sich wihrend eines bezahlten Bil-
dungsurlaubs fortzubilden. Bis heute haben rund 1'000 Lehrpersonen der verschie-
denen Schulstufen (Kindergarten bis 10. Schuljahr) von diesem Angebot Gebrauch
gemacht und sich im Rahmen der Berner Semesterkurse weitergebildet. Die jeweili-
gen Kursgruppen bestehen aus dreissig- bis fiinfundfiinzigjihrigen Lehrerinnen und
Lehrern der unterschiedlichen Schulstufen.

Ziel dieser Intensivfortbildung ist es, Lehrpersonen Gelegenheit zu bieten, nach
mehrjdhrigem Schuldienst eine berufliche, individuelle und systembezogene Stand-
ortbestimmung vorzunehmen. Grundlage der Kursarbeit und der Umsetzung ihrer
Ergebnisse nach Kursende ist die reflektierte Selbst- und Fremdwahmehmung der
Lehrpersonen.

Das Lehr - und Lernverstandnis dieser Weiterbildung

Das wihrend Jahren gewachsene Kurskonzept kann anhand zweier Beispiele be-

schrieben werden: einerseits am erwachsenenbildnerischen Modell von Napper &

Newton (2000), anderseits anhand eines Textes von Altrichter & Posch (1994), der

aufzeigt, wie Lehrpersonen ihren Unterricht erforschen und ihre Praxis reflektieren.

Nach Napper und Newton(2000) lemen Erwachsene am besten,

- wenn sie sich in einem sicheren Lemklima befinden,

- wenn sie eine Atmosphire gegenseitigen Respekts erleben, sich selber ernst neh-
men und von andern ernst genommen werden,

- wenn sie zu ihren eigenen Erfahrungen stehen und sie diese auch von den andemn
geschitzt sehen,

- wenn sie Zeit erhalten, diese Qualititen in einem Geiste der Offenheit zielorientiert
zu entwickeln,

- wenn sie vom Hier und Jetzt, den aktuellen Problemen ihrer beruflichen Praxis,
ausgehen und an aktuellen Beispielen lemen kénnen,

- wenn sie Erfahrungen reflektieren und sie als Quelle des Lemens und der Ent-
wicklung selbstkritisch nutzen konnen,
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- wenn sie ihre kurz-, mittel- und langfristigen Ziele selbst bestimmen koénnen, und
das sowohl bezogen auf persénliche Bediirfnisse als auch auf berufliche Anforde-
rungen,

- wenn sie die Verantwortung fiir die Planung ihres Lernens iibernehmen und mit
andern verhandeln und sich vereinbaren konnen,

- wenn sie aktiv in den Lernprozess einbezogen werden und erleben, dass ihr Bei-
trag gewiirdigt und geschitzt wird,

- wenn sie ihre Erfahrung, Reflexion und Problemlosestrategien mit allgemeinen
Prinzipien verbinden kénnen,

- wenn sie Verantwortung fiir ihr individuelles Lernen tibernehmen,

- wenn sie die Dynamik der Lemgruppe als Lernchance sehen,

- wenn sie autonom werden und ihr Lernen selber bestimmen.

Diese Prinzipien eines effektiven, erwachsenengeméssen Lemens sind auch fiir das
professionelle Lemen von Lehrpersonen in ihrer Weiterbildung bestimmend.
Grundlage der Uberlegungen von Napper & Newton bildet die Transaktionale Ana-
lyse nach E. Berne. Dieses integrierende Modell erlaubt Verbindungen der Pia-
get'schen Entwicklungspsychologie mit feldtheoretischen Elementen nach Kurt Lewin
(1982).

Die Aktionsforschung nach Altrichter & Posch (1994) zeigt Maglichkeiten, wie
Lehrpersonen ihre Arbeitssituation aktiv verdndern und weiter entwickeln kénnen.
Altrichter schreibt: "Aktionsforschung ist die systematische Untersuchung beruflicher
Situationen, die von Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu ver-
bessern ... Das Motiv besteht darin, die Qualitidt des Lehrens und Lernens an der
Schule und die Bedingungen, unter denen Lehrer und Schiiler/innen arbeiten, zu ver-
bessern. Kurz: Aktionsforschung soll Lehrerinnen und Lehrern bzw. Lehrergruppen
helfen, Probleme der Praxis selbst zu bewiltigen und Innovationen zu verwirklichen.
Die bisherigen Erfahrungen mit Aktionsforschung haben gezeigt, dass Lehrer/innen
dazu in der Lage sind und dabei auch zu bemerkenswerten Ergebnissen gelangen” (S.
11). "Aktionsforschung ist Forschung, die von den von einer sozialen Situation direkt
Betroffenen betrieben wird" (S. 13).

Lehrerinnen und Lehrer als eigenstéandig Lernende und Forschende

Wir sprechen die Teilnehmenden am Semesterkurs als Lernende und Forschende an,
als Fachleute fiir Unterricht, deren Amtsauftrag die bernische Gesetzgebung wie folgt
umschreibt: "Die Lehrkriifte erfiillen einen Gesamtauftrag gemiss den Bildungszielen
und den weiteren Anforderungen der jeweiligen Bildungsinstitutionen. Dieser umfasst
insbesondere:
- die eigene Titigkeit iiberdenken und neu gestalten,
- beitragen zu Emeuerungsarbeiten im Gesamtrahmen der Schule"
(LAG Art. 17,1993).

In den Semesterkursen wird die eigene Tiatigkeit reflektiert, Riickmeldungen werden
eingeholt, neue Erkenntnisse fliessen in die tégliche Arbeit ein.

Dass sich Lehrerinnen und Lehrer in ihrer beruflichen Rolle als reflektierende und
forschende Praktiker verstehen sollen, als "praticiens-chercheurs"”, das spiegelt sich
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auch in der Zusammensetzung der Kursleitung. Drei Personen teilen sich in weniger
als 200 Stellenprozente. Ein Leiter und eine Leiterin unterrichten in der Regel zusiitz-
lich ein Teilpensum an einer 6ffentlichen Schule. Das gibt den beiden die Moglichkeit,
an den eigenen Klassen in die Praxis umzusetzen, was im Kurs erarbeitet wird. Als
noch wichtiger erachten wir die Moglichkeit der Teilnehmenden, sich mit der
Kursleitung auf der beruflichen Ebene zu identifizieren, indem die Kursleiter selber
zeigen, was heute an einer 'normalen’ Volksschulklasse mdglich ist. Der Gegensatz
Theorie - Praxis wird aufgrund dieses Rollenverstindnisses weitgehend aufgeldst.
Die beiden Kursleiter kehren nach zwei Jahren wieder an ihre Klassen zuriick, mit
dem Auftrag, die Kolleginnen und Kollegen nach Kursende wihrend zweier Jahre in
ihrer Praxis zu begleiten und nach dieser Zeit mit ihnen abschliessende Evaluations-
gespréche zu fiihren. Dank dieser weiterfiihrenden Zusammenarbeit verlagert sich die
Fortbildung auf den Schulalltag. Menschliche Verhaltensénderungen gelingen umso
eher, je grosser die Ahnlichkeit zwischen Lern-und Arbeitssituation ist. Dieses pra-
xisnahe Vorgehen erleichtert zudem die Verstindigung zwischen Teilnehmenden und
der wissenschaftlichen Leitung, die verantwortlich ist fiir das Einhalten der Ziele der
Qualidtsentwicklung und fiir das Weiterentwickeln fachlicher Standards im Bezug zu
aktuellen Forschungstendenzen.

Umsetzung des Lehr - und Lernkonzepts im Kursverlauf

Die Kursarbeit gliedert sich in drei Phasen:

- Einstiegsphase: Abholen der Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer,

- Kursarbeit: Umsetzen der Lehr- und Lernprinzipien, wie sie bei Napper & New-
ton (2000) beschrieben sind,

- Praxisbegleitung nach Abschluss des Kurses: Sichern der Nachhaltigkeit des Ge-
lemten und dessen Umsetzung in die Alltagspraxis der Lehrerinnen und Lehrer.

Der erste Teil: die berufliche Standortbestimmung vor Kursbeginn

Hier erhalten die Lehrpersonen Gelegenheit, ihre berufliche Selbstwahrmehmung mit
Fremdwahrnehmungen von Personen aus ihrem Arbeitsgebiet zu vergleichen. Dazu
tiberlegt sich jede Lehrkraft Fragen an Schiiler und Schiilerinnen und deren Eltern, an
ehemalige Schiiler/innen, an Behérden und an das Kollegium. Das Verfahren triigt die
Bezeichnung "360 Grad Analyse” (Edwards & Ewen, 1994). Diese zeitsparende
Methode erlaubt das Befragen kleiner Stichproben bei vergleichsweise hoher Giiltig-
keit der Antworten. Je hoher die Anzahl befragter Personengruppen, umso kleiner die
erforderliche Anzahl der Befragten.

Aus den Ergebnissen leitet die Lehrperson ihre Ziele fiir die Arbeit wihrend des
Kurses und fiir die Umsetzung in die Praxis nach dessen Abschluss ab. Die Ergeb-
nisse dieser Bestandesaufnahme fassen die kiinftigen Teilnehmenden zusammen und
stellen ihre Uberlegungen den Vertreterinnen und Vertretern des Systems Schule vor.
Anwesend sind die Schulleitung sowie je ein Mitglied der Behorden, der Eltern, des
Kollegiums und der Kursleitung. Der zeitliche Aufwand betriigt fiir jeden Teil-
nehmenden in der Phase der Vorbereitung rund 30 Stunden. Der Ansatz ist unge-
wohnt, hat sich bis jetzt aber bewihrt. Die Lehrkriifte schitzen die Situation, in aller
Ruhe ihre berufliche Situation interessierten Zuhérenden vorstellen zu kénnen. Sie
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sind jeweils angenehm iiberrascht tiber das Wohlwollen und das grosse Interesse, das
die Anwesenden ihrer tiglichen Arbeit entgegenbringen. Behordenmitglieder teilen
haufig mit, nun wiissten sie endlich mehr iiber die anspruchsvolle Arbeit im Klassen-
zimmer, und zudem konnten sie sich jetzt besser vorstellen, was das Ziel der Kursar-
beit wihrend des Bildungsurlaubes sei.

Wihrend der Vorbereitungsphase lernen die Teilnehmenden die Struktur des Kur-
ses, die inhaltlichen Schwerpunkte und die Zeitgefasse kennen, wahrend denen sie
individuell oder in Kleingruppen arbeiten konnen. Sie haben zusitzlich die Mdglich-
keit, gezielte Informationen zu Lehrplanfachern abzurufen, und sie kdnnen auch Re-
ferentinnen und Referenten zu aktuellen Themen einladen.

Der zweite Teil: der 20 Wochen dauernde Semesterkurs

Die gleicherweise prozess - und produktorientierte Kursarbeit ermdglicht unter-
schiedliche Lernformen. Grundlage bilden die Arbeitsvereinbarungen zwischen
Kursleitung und den einzelnen Teilnehmenden. Das ermoglicht die gleichmissige
Aufteilung der Lernverantwortung auf die Kursleitung und die Teilnehmenden.

- Einfiihrungsprojekt
Die Kursarbeit beginnt mit einem einwochigen Einfiithrungsprojekt. Teilnehmende
und Leitung formulieren gegenseitige Erwartungen und Wiinsche, best case und
worst case-Szenarien. Arbeitsvereinbarungen werden entwickelt, schriftlich fest-
gehalten, regelmissig iiberpriift und, falls nétig, geéndert. Beispiele aus dem
laufenden Kurs: Wochentlich geben die Teilnehmenden mit Bezug auf die
Kursangebote Riickmeldungen zum Qualitétsindikator "Aufwand - Ertrag". Zu-
sdtzlich fiihren sie verbindlich ein Portfolio, dessen Eintrige wochentlich in
Kleingruppen besprochen werden, dies im Sinne einer Selbsterfahrung zum
Thema Selbstbeurteilung. Reflexionspunkte sind u.a.: Erkenntnisse/Inhalte der
letzten Woche, die fiir mich wichtig waren. Ich sehe folgende Umsetzungsmog-
lichkeiten. Das mochte ich vertiefen. Hier habe ich noch Fragen.
- Lernbiographie

Im Rahmen eines Einfiihrungsprojektes stellen alle ihre persénliche Lembiogra-
phie vor. Hiezu einige Stichworte: Wie bin ich zum Lehrberuf gekommen? Was
hat mich bewogen, den Lehrberuf zu ergreifen? Welche Erinnerungen habe ich an
meine Schulzeit? Wann habe ich am effektivsten gelemt? Was unterstiitzte mein
Lernen? Wie sah das Wertsystem meines familidren und weiteren Umfeldes aus?
Wo erfuhr ich Unterstiitzung und Ermutigung? Wo erlitt ich bleibende Verletzun-
gen? Wie stehe ich heute im Beruf? Was ist meine berufliche Identitit? Welches
sind meine beruflichen Vorbilder? Welches sind meine zentralen Anliegen? Wie
sehe ich meine Zukunft? Auf welche Muster greife ich in belastenden Situationen
zuriick?

Alle Teilnehmer/innen reflektieren ihre persénliche Berufsbiographie. Sie stellen
sich die Ergebnisse in Lermgruppen gegenseitig vor und besprechen sie. Fiir die
meisten ist es das erste Mal, dass sie iiber die Verbindung von personlicher und
beruflicher Geschichte nachdenken und sich anderen, interessiert Zuhorenden,
mitteilen. Stichworte aus der Lembiographie einer Teilnehmerin: Wer bin ich?
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Meine Wurzeln. Das artige Kind. Die Sport Treibende. Die Junglehrerin. Die
Fiihrende. Absturz und Landung. Lebensgefahr. Die Familienfrau.
Die Auseinandersetzung mit der eigenen Person bildet die Grundlage des persén-
lichen Unterrichtskonzepts, ausgehend von den Fragen: Welche Schwerpunkte
setze ich? Welches sind meine zentralen beruflichen Anliegen? Dieses Leitbild
entwickeln alle fiir sich selber. Eine gute Moglichkeit zur Weiterarbeit mit dem
Leitbild bietet sich, wenn die Teilnehmer/innen es ihren Schiilerinnen und Schii-
lern sowie deren Eltern vorstellen. Einige Aspekte des Konzepts konnen sie in der
Folge zu Qualititsmerkmalen ihres Unterrichts weiterentwickeln, mit Indikatoren
und Standards, die sie ein- bis zweimal pro Jahr durch die Schiiler/innen und
deren Eltern evaluieren lassen. Dabei hat die Lehrperson auf Grund einer Ver-
einbarung ihrerseits die Moglichkeit, den Eltern Riickmeldungen zu geben,
insbesondere betreffend der Zusammenarbeit von Schule und Elterhaus.

- Kollegiumsauftrag
Wihrend des halben Jahres bearbeitet jede Lehrperson einen Auftrag, der an ihrem
Schulort dem gesamten Kollegium zugute kommen soll. So befragten zwei Se-
kundarlehrer an einer Mittelschule und einer Berufsschule ehemalige Schii-
ler/innen nach ihrer Einschitzung des Mathematikunterrichts an der Sekundar-
schule. Sie fiihrten zudem Gespriche mit den entsprechenden Lehrkriften an die-
sen weiterfilhrenden Schulen. Die Ergebnisse der Erhebung und die daraus ab-
zuleitenden Folgerungen wiesen sie in einem Bericht aus, der vom betreffenden
Kollegium mit grossem Interesse aufgenommen wurde. Diese Schule plant wei-
tere dhnliche Umfragen.

- Die Kursarbeit ist prozess- und produktorientiert
Die Arbeitsplanung wird von Leitung und Teilnehmenden gemeinsam vorgenom-
men. Intene Kurstandems reflektieren ihre Arbeit und formulieren Zielsetzungen
fiir die folgende Woche. In einer wichentlich stattfindenden Kontaktgruppe haben
Teilnehmende die Moglichkeit, ihre Arbeitssituation mit der Kursleitung zu
besprechen. Abweichungen von gegenseitigen Arbeitsvereinbarungen kénnen in
diesem informellen Rahmen angesprochen und korrigiert werden. Das erméglicht
eine offene Kommunikation im Kurs. Wohlbefinden und Unbehagen sprechen
wir direkt an und konfrontieren uns im offenen Gesprich mit Selbst- und
Fremdabwertungen. Es macht keinen Sinn, "hinten herum zu listern", weil Kon-
flikte und Missverstindnisse in einem geschiitzten Rahmen direkt angesprochen
werden kénnen.
Wihrend des Kurses informieren die Teilnehmenden ihre Kolleginnen und Kolle-
gen am Schulort und die Schulkommission iiber den Arbeitsverlauf. Eine Kolle-
gin/ ein Kollege orientiert den Kursteilnehmenden als "externer Tandempartner”
regelmissig iliber die Entwicklungen an der Schule. In einem zweiwéchigen Un-
terrichtsprojekt arbeiten die Teilnechmenden an der eigenen Klasse, im Schulhaus,
oder sie evaluieren ihren Unterricht bei ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern. Es
ist auch moéglich, im Zusammenhang mit der Berufswahlkunde Erfahrungen vor
Ort in der Arbeitswelt zu sammeln.
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- Selbst - und Fremdwahmehmung
Dieses Thema ist in allen drei Kursphasen von zentraler Bedeutuag. Lebenslanges
Lernen bedingt die Fihigkeit, eigenes Denken, Fiihlen und Handeln zu reflektie-
ren und Riickmeldungen von andern entgegenzunehmen. Blinde Flecken kénnen
sich im Lehrberuf verhingnisvoll auswirken. Sie sind vor allem mit Hilfe von
Fremdwahrnehmungen fassbar. Die Teilnehmenden tiben sich in Intervisionen
und Supervisionen. Beide Arbeitsformen gehoren heute zum Kompetenzprofil
einer Lehrperson.

- Unterrichtshospitation
Die Unterrichtsbesuche sind Bestandteile von Qualititsentwicklung auf Ebene
Klasse und auf Ebene Schulhaus. Wihrend des Kurses bauen wir eine Besuchs-
oder Hospitationskultur auf. Wie plane ich einen Unterrichtsbesuch bei einem
Kollegen, einer Kollegin? Wie verhalte ich mich, damit der Besuch fiir beide Sei-
ten zu einem persénlichen und beruflichen Gewinn fiihrt? Wie gebe ich kon-
struktive Riickmeldungen; wie vermeide ich verletzende Bemerkungen?
In ihrer Kursarbeit erheben die Kursleiter den Anspruch, modellhaft mit den Teil-
nehmenden zusammenzuarbeiten. Die Kursrealitit schafft dazu tiberblickbarere
und entspanntere Voraussetzungen als der Schulalltag. Dadurch kann sie Mut ma-
chen, eigene Versuche und Entwicklungen kollegialen Zusammenwirkens zu er-
proben.

- Balance zwischen Fiihlen, Denken und Handeln

- Neuere Ergebnisse der Hirnforschung belegen, dass Gefiihle wie psychisches
Wohlbefinden Grundlage aller Lernvorgéange sind. In diesem Sinn iiberpriift die
Kursleitung regelmissig die Qualitit der Beziehungen zwischen der Kursleitung
und den Teilnehmenden und das Kursklima.

Der dritte Teil: die Umsetzung

Der dritte Teil beginnt nach Abschluss der 20 Wochen dauernden Kursarbeit und er-
streckt sich iiber zwei Jahre. Das Ziel dieser Phase ist es, die Ergebnisse der Kursar-
beit in den Schulalltag umzusetzen und diesen Prozess mittels einer qualifizierten Pra-
xisbegleitung zu stiitzen. Am Schluss findet emneut eine "360 Grad Analyse” statt mit
anschliessendem Riickblick auf die Lernvorginge wihrend des Kurses und einem
Ausblick auf das weiterfithrende Lernen im Beruf. Am zusammenfassenden Gesprich
nehmen wie vor Kursbeginn Vertretungen des Systems Schule und der Kursleitung
teil. Das Auswertungsgesprich ist an die Erwartung gekniipft, dass die Lehrperson
die erworbenen Kompetenzen zu ihrem Nutzen und zuom Vorteil der gesamten Schule
sinnvoll weiter entwickelt

- Intensivprojekt Schule (IPS)
'Aufgrund der hohen Zahl der Anmeldungen fiir den Semesterkurs und regelmis-
siger Riickmeldungen zur Weiterentwicklung der beruflichen Kompetenzen auf
Schulebene fiihrten wir vor zwei Jahren das Pilotprojekt IPS ein. Anstatt 24 neh-
men wir seit 1998 lediglich 20 Lehrpersonen in die Semesterkurse auf. Dadurch
sparen wir die Kosten fiir die Vertretung der 4 Kursteilnehmer/innen ein. Diese
Mittel wandelten wir in einem ersten Projekt in Entlastungslektionen um, die wir
aufteilten und sechs ausgewihlten Schulen zuwiesen. Die betreffenden Schulen
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nutzten sie zur Selbstevaluation und nahmen anschliessend eine Peer Review vor.
Ein erster Bericht (Stamm & Biieler, 1999) endet mit dem Hinweis: "Unser
personliches Fazit fillt ausgesprochen positiv aus. Einerseits bekamen wir mit
diesem Projektauftrag die Moglichkeit, unser Know-how in einem praxisorien-
tierten Konzept anwenden und gleichzeitig {iberpriifen zu kénnen. Andererseits
erdffnete uns dieses in der Schweiz kaum etablierte Modell 'Selbstevaluation -
kollegiale Peer Review' die Moglichkeit, neue Wege zu begehen und bisher kaum
bekannte Verfahren weiter zu entwickeln. In diesem Sinne hat das Projekt auch
bei uns Lem- und Arbeitsprozesse ausgelost, die fiir unsere berufliche
Weiterentwicklung fruchtbar sein werden" (S. 54). Die zweite Selbstevaluation
und die anschliessende Peer Review finden in den Jahren 2001, respektive 2002
statt.

Wie wirksam sind die Semesterkurse?

Gegenwirtig liegen die Daten zweier Erhebungen vor: einerseits die Ergebnisse einer
Langzeitstudie von Landert (2000), anderseits Gespriachspotokolle der Kurse 35 - 38
(1998 - 2000).

Auswertungsgespriche mit den Absolventinnen und Absolventen der Se-
mesterkurse

Wie oben vermerkt, nahmen an den geleiteten Gesprichen mit den Absolventinnen
und Absolventen der Semesterkurse eine Vertretung der Schulkommission, der
Schulleitung und in der Regel des Kollegiums teil. Die Fragestellungen lauteten: Wel-
ches waren die gesetzten und die erreichte Ziele wahrend der zwei Jahre nach Kurs-
ende? Was war der Gewinn, den die einzelnen Angebote des Semesterkurses erbracht
haben? Was war die nachhaltigste Lernerfahrung? Wie gestaltete sich der Wiederein-
stieg in die schulische Alltagspraxis: Was war erleichternd, was behindernd? Was ist
an personlicher und an schulhausinterner Fortbildung geplant? Was sind die Anre-
gungen und Bemerkungen seitens der Behdrde und der Schulleitung? Die Ge-
sprachsprotokolle wurden von allen Beteiligten eingesehen und unterschrieben. Vor
den Gesprichen machte die Gesprichsleiterin in der Regel einen Unterrichtsbesuch
bei der betreffenden Kollegin, beim betreffenden Kollegen.
Nachfolgend werden einige Aspekte zusammengefasst referiert. Die Aussagen
stiitzen sich auf die Auswertung von 70 Befragungen.
- Riickmeldungen der Behordenvertretung
Es wird geschiitzt, dass sich mit den Semesterkursen eine Moglichkeit bietet, dass
Lehrerinnen und Lehrer sich aus der tiglichen Schulpraxis herausnehmen und ihr
berufliches Tun und Sein reflektieren konnen. Oft kémen diese Lehrpersonen ganz
anders und neu motiviert in die Schule zuriick. Haufig wird erwéhnt, dass sie sich
besser organisieren und schiitzen und auch offener mit Behorden und Eltern
umgehen kénnten. An zweiter Stelle dussern die Behordenmitglieder den Wunsch,
dass die Lehrkrifte ausserhalb der Semesterkurse in ihrer Fortbildung auch einen
Einblick in andere Berufsfelder gewinnen miissten. Ofters sei bei ihnen eine
Fremdheit andern Lern- und Lebenswelten gegeniiber zu beobachten. Immer
wieder kommt die Idee eines Sabbaticals auf, auch seitens der Schulleitungen. An
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dritter Stelle steht die Anregung, das Neugelemte zuriick in das Kollegium zu
bringen, wie dies in anderen Berufen auch iiblich ist.

- Riickmeldungen der Schulleitung
Die Schulleiter und Schulleiterinnen berichten mehrheitlich von "aufgetankten”
Kolleginnen und Kollegen, deren Impulse das Kollegium bereichern und unter-
stiitzen. Im komplexen Gefiige von Kriéftefeldern in der Schule sind aber auch
Dissonanzen spiirbar, wenn sich Kollegien weniger kompetent fiithlen. Es kann in
einer Zeit, in der die Schule von allen Seiten beschossen wird, sehr heikel sein,
Erworbenes aus dem Semesterkurs weiterzugeben, weil sich Lehrpersonen oft an
Defiziten orientieren. Ganz klar an zweiter Stelle ist die Anregung - mittlerweile
schon eine Bestitigung des weiterentwickelten Konzeptes -, dass ein Drittel der
Kursarbeit in ein Schulprojekt investiert wird. Wichtig ist, den oft total iiberlaste-
ten Schulleitungen nicht zusidtzliche Arbeit zu verursachen, sondern diese zu ent-
lasten.

- Riickmeldungen der Lehrpersonen
Die meisten haben ihre Professionskompetenz weiterentwickelt und erhoht, und
das vor allem im Sinne der Verbesserung der Beziehung zu sich (Selbstkompe-
tenz) und zu den Schiilerinnen und Schiilern (Sozialkompetenz). Die Riickmelde-
formen wurden ausgebaut und Befindlichkeiten werden als wichtig erachtet. Ganz
wichtig ist das Abgeben von Verantwortung an die Schiilerinnen und Schiiler,
aber auch das Zurtickgeben von Verantwortung an die Eltern dort, wo dies még-
lich ist. Bei fast allen ist der Umgang mit verschiedenen Lehr- und Lernformen
zentral geworden.

- Riickmeldungen der Kollegien/Schulteams
Die befragten Lehrkrifte gehen sehr unterschiedlich mit dem um, was ihre Kolle-
ginnen und Kollegen im Semesterkurs gelernt haben. Die Kommunikationskultur
und die Konfliktkultur in den Schulhdusern scheinen so verschieden zu sein wie
die Architektur derselben. Die Wechselwirkung verschiedenster Faktoren ist hier
einzubeziehen, so die gemeinsame Geschichte, die altersmissige Zusammenset-
zung, der Ort, die Bezichungen untereinander, die Behorden, die Schulleitung
u.a. Gut kommt das gegenseitige Hospitieren an, und ebenso geschitzt sind die
Intervisionen.

Als besonders férdernd werden im Allgemeinen die Unterrichtsbesuche genannt, die

zu Begegnungen mit den verschiedensten Unterrichtsformen im Massstab eins zu eins

fiihren. Als besonders effektiv gelten im weiteren die Anderungen im Verhalten auf-

grund von Biographie- und Skriptarbeit und in diesem Zusammenhang die Erwei-

terung von Selbst- und Sozialkompetenz. Dazu kommt das modellhafte Leren in

Lehrplanfachern und, damit verbunden, die Lemperspektive aus der Sicht der

"Schiilerrolle". Als nachhaltigste Lernerfahrung werden etwa gleichwertig die Refle-

xion eigener Verhaltensmuster und Grundiiberzeugungen und zum andern der Aus-

tausch mit Kolleginnen und Kollegen genannt.

Langzeitevaluation

Die Langzeitevaluation (Landert, 2000) erstreckte sich iiber den Zeitraum 1979 bis
2000. An der Untersuchung haben folgende Personen mitgearbeitet: Charles Landert
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(Evaluationskonzept, Projektleitung, Auswertung und Bericht), Emst Trachsler

(Fragebogenentwurf), Felix Davatz (statistische Datenauswertung) und Lisa Landert

(Datenerfassung). Neu an dieser Evaluation ist die Langzeitperspektive, d.h. die re-

trospektive Einschétzung des Kurs- und Umsetzungserfolgs. Mit der Befragung aller

950 Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Semesterkurse wurde versucht, via

Teilstichproben nicht nur der inhaltlichen Entwicklung des Kurses zu folgen, sondern

auch die Wahmehmung seiner Nachhaltigkeit durch die Teilnehmenden darzustellen.

- Aussagekraft der Ergebnisse
"Aufgrund der Teilnahmequote sowie der qualitativen Beurteilung der Stichprobe
durch den Leiter des Semesterkurses kann angenommen werden, dass die Teil-
nehmerschaft der Semesterkurse gut reprisentiert ist. Die Ergebnisse sind somit
ausreichend aussagekriftig" (S. 4). Allgemein schneidet der Semesterkurs im
Urteil der Befragten positiv ab. Der Mittelwert aller abgefragten Kriterien liegt bei
4 (von max. 5 Punkten), was dem Wert 'gut' entspricht. Unter den 10 vorgege-
benen Items schneiden das Lemklima (Wert 4.3), die Grundziige des Konzepts
(Wert 4.2), das Lehrverhalten der Semesterkurse sowie die Leitung und die Ziel-
orientierung der Referentinnen (Wert je 4.1) am besten ab (Frage 11). Gemiiss
den Aussagen der Befragten waren im Semesterkurs Fragen der Praxis wesentli-
cher Ausgangspunkt der Auseinandersetzungen iiber die Schule (Frage 5). Dem
Semesterkurs wurde von den meisten Lehrpersonen eine Ausgewogenheit der
Kursinhalte bestitigt (Frage 6). Unzufriedene machten ca. 10 % aus, d.h. pro
Kurs erklirten sich etwa zwei Personen auf 24 Teilnehmende nicht befriedigt.

- Lernstrategien und Lemintensitit
Merkmale des Lernens im Semesterkurs sind das Lermen im Austausch mit Kolle-
ginnen und Kollegen, das erfahrungsgestiitzte und das theorie- resp. wissen-
schaftsgestiitzte Lernen. Diese Lernstrategien wurden offenbar seit Anbeginn der
Semesterkurse angewandt, denn die Einschitzungen der Teilnehmenden bewegen
sich unabhéngig vom besuchten Kurs auf dem jeweils gleichen Niveau (Frage
12).

- Motivierende Funktion des Semesterkurses
58 % der Lehrpersonen, die heute noch unterrichten, wurden durch den Seme-
sterkurs "in hohem Mass", 39 % "ausreichend" neu motiviert oder in ihrer Arbeit
bestirkt. Bei 51 % der Befragten hilt die Motivation nach eigenem Bekunden bis
heute an, fiir weitere 43 % ist sic zumindest zeitweise noch spiirbar. Bei 6 % ist
sie fast ganz erloschen. Die Extremposition, die besagt, dass die Motivation "bis
heute angehalten” hat, wird weniger gewihlt, je weiter weg der Semesterkurs zu-
riickliegt. Von denjenigen, die einen der ersten 14 Kurse besucht haben (1979 -
1986), haben 39 % den hochsten Wert gewihlt. 52 % gaben an, die im Semester-
kurs (wieder) gewonnene Motivation sei heute noch spiirbar. Der Semesterkurs
wird als gute Basis betrachtet, um die persénliche Situation zu hinterfragen. Dies-
beziiglich leistet der Semesterkurs am meisten auf der Ebene der ideellen Unter-
stiitzung und der Vermittlung des Gefiihls des Aufgehobenseins. Die Gruppe, die
heute Weiterbildung eher hdufiger nutzt als friiher, ist mit einer Ausnahme immer
grosser als die Gruppe, die heute eher weniger hiufig Weiterbildungen absolviert.
Deutlich hiufiger genutzt im Vergleich zur Zeit vor dem Semesterkurs werden
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offenbar "Holkurse" (38 % der Befragten) und Kurse von 1-3 Tagen Dauer (21 %
der Befragten).

- Nachhaltigkeit
Eine wesentliche Frage bei der Diskussion von Langzeitweiterbildungsangeboten
ist die Frage nach der Nachhaltigkeit dieser Weiterbildungsform. Der Semester-
kurs wird in Bezug auf die so genannte "Vergessenskurve”, die zeigt, wie lange
die Wirkung anhilt, mit "ziemlich gut" taxiert. Dabei unterschieden sich die Ant-
worten nicht in Bezug auf die zeitliche Distanz zum Semesterkurs. Einen grund-
sitzlichen Neuanfang mit rigorosen Umstellungen, die bis heute angehalten ha-
ben, melden 7 % der heute noch Unterrichtenden. "Wesentliche Dinge bleibend
verindert zu haben", geben 81 % an, lediglich bei 1 % sind die Wirkungen von
damals verflogen bzw. bei 11 % stellte sich eine "allmahliche Riickkehr zum All-
tag von vorher” ein. Diese Zahlen sind eindriicklich, vor allem, wenn man be-
riicksichtigt, dass sich die Antworten von Absolventinnen und Absolventen der
ersten 14 Kurse letztlich nur geringfiigig von jenen der erst kiirzlich aus dem Se-
mesterkurs Entlassenen unterscheiden. Die Auswirkungen werden in etwa gleich
verteilt auf verschiedenen Ebenen gesehen: Mit dem relativ héchsten Wert 3.1
(3="viele Auswirkungen") schneiden Auswirkungen auf die Berufsmotivation ab.
Es folgen der personliche Bereich (ebenfalls 3.1), die Qualifikation fiir Lem-
organisation und Unterricht (3.0) und das Verstéindnis fiir die Schule als Organi-
sation (2.8). In letzterem Bereich hat eine Entwicklung stattgefunden, stieg doch
die Bewertung von den Teilnehmenden der ersten Stunde zu den erst jiingst aus
dem Semesterkurs Entlassenen um knapp 0.3 Skalenpunkte.

- Verhiltnis von Aufwand und Ertrag
Das Verhiltnis von Aufwand und Ertrag (Inhalte, Kosten fiir den Staat, private
Aufwendungen, lernpsychologisch) wurde von den meisten als ziemlich gut bis
sehr gut eingeschitzt. Teilnehmerwiinsche, die in den einzelnen Semesterkursen
haufig wiederkehren, gibt es nicht. Dies kann als Hinweis darzuf gewertet wer-
den, dass viele Einwinde gegen Konzeptbestandteile oder Anderungsvorschlige
in nachfolgenden Semesterkursen beriicksichtigte werden konnten, oder auch,
dass bei der Rekrutierung darauf geachtet wurde, Lehrpersonen mit bestimmtem
Profil oder spezifischen, kaum erfiillbaren Erwartungen gar nicht erst in den Se-
mesterkurs aufzunehmen (z.B. Bumout-Fille, Lehrpersonen, deren Ziel nicht die
Weiterbildung ist, sondern denen es nur darum geht, einen bezahlten Urlaub als
Freiraum zu nutzen u.a.). Nehmen wir die Héufigkeit der Nennungen als Indi-
katoren fiir deren Relevanz, so bejahen die Absolventinnen und Absolventen die
Zweckmissigkeit des Semesterkurses, seine Dauer, seine Kontinuitit, seine
Durchfithrung abseits vom tiglichen Unterrichten, die Grosse und Durch-
mischung der Teilnehmerschaft, die Ausgewogenheit zwischen Pflicht, Wahl-
pflicht und Freibereich sowie den allgemeinen Anspruch der Miindigkeit der Teil-
nehmenden (S. 10).
Die Anderungsvorschlige sind inhaltlich weit weniger kompakt als die oben dar-
gestellten beizubehaltenden Elemente. Zudem bestitigen einige vereinzelte Bemer-
kungen trotz der Wiinsche auf Veridnderung grundsitzlich die Kursanlage, indem
sie nochmals das Unbestrittene hervorheben und mehr vom Guten fordern: mehr
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Unterrichtsbesuche, Unterrichtsprojekt ausbauen, Nachphase intensivieren, Teil-
nehmer-Ressourcen noch besser einbeziehen (S. 10).

Mit dem Berner Semesterkurs verfiigt die Schweizer Lehrerweiterbildung iiber ein
exemplarisches Muster fiir die Niitzlichkeit von Selbstevaluation zur Verfeinerung
und zeitgemissen Anpassung eines Weiterbildungsangebotes. Die Bemerkung
eines Teilnehmenden aus einem frilhen Semesterkurs, der Berner Semesterkurs
habe als Institution der Langzeitfortbildungerster sehr frith, mdglicherweise als
erste die Qualititssicherung thematisiert und sich dieser Aufgabe gestellt, verdient
zweifelsohne erwihnt zu werden (S. 11).

Schlussfolgerungen

Was trigt die Langzeitfortbildung in Form der bemischen Semesterkurse zur Stir-
kung der beruflichen Identitit und der Berufsmotivation bei? Die obigen Ausfiihrun-
gen zeigen, wie wir diese Frage in der Kursarbeit angehen.

Zusammengefasst erweisen sich im Riickblick die folgenden Kurselemente als be-
sonders nachhaltig und wirksam fiir die berufliche Arbeit der Teilnehmenden:

- die Moglichkeit, den Unterricht von Kolleginnen und Kollegen zu besuchen, wo-
bei sich hier Chancen 6ffnen, der Lehrerweiterbildung entscheidende neue Im-
pulse zu verleihen,

- die differenzierte Aufnahme des beruflichen Ist-Zustandes durch die Teilnehmen-
den vor Kursbeginn und zwei Jahre nach Kursende, mit Hilfe der "360 Grad-
Methode",

- die strukturierten Gespriache der Kursteilnehmenden mit Vertretungen des berufli-
chen Umfeldes, die systemische Sichtweise, welche die Teilnehmenden als Ver-
treter eines Systems anspricht.
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Das Schweizerische Institut fir Berufspadagogik
auf dem Weg zu einem nationalen Kompetenzzen-
trum der Berufsbildung

Fort-Schritte einer lernenden Weiterbildungs-Institution

Peter Flglister und Hans Kuster

Fiir Lehrkrifte 'der Berufsbildung ist die Lehrerbildung immer schon Weiterbil-
dung, da sie auf einen Erstberuf und auf Berufserfahrung aufbaut. Zudem sind die
Studierenden wihrend ihres berufsbegleitenden Lehrerstudiums selber auch als
Ausbilder titig. Dieser besondere Umstand gewihrleistet eine praxisnahe Ausbil-
dung. Entsprechend versteht sich das Berufspiddagogische Institut als Weiterbil-
dungsinstitution, in deren Ausbildungskonzept sich die urspriingliche Zweiteilung
in Grundausbildung und Fortbildung auflst zu Gunsten eines umfassenderen, die
ganze Lehr-Berufsbiografie abdeckenden Ausbildungsangebots.

Es wird aufgezeigt, wie sich die urspriinglich als Lehrerbildungssttte konzipierte
Institution zu einem nationalen Kompetenzzentrum fiir Berufsbildung entwickelt
und wie sie sich mit analogen Weiterbildungsinstitutionen vernetzt und mit ihnen in
Projekten und in der Konferenz der Weiterbildungs-Verantwortlichen der Sekun-
darstufe II kooperiert. Der institutionelle Entwicklungsprozess wird unter dem
Aspekt einer lernenden Weiterbildungs-Institution reflektiert.

Grindung und erste Entwicklungsschritte

Das Schweizerische Institut fiir Berufspidagogik SIBP, 1972 per Bundesratsbe-
schluss gegriindet, reiht sich ein in die Linie von Griindungen neuer Bildungsinsti-
tutionen der siebziger Jahre: 1969 wurden von der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren EDK die Weiterbildungszentrale WBZ in Luzem
und 1971 die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung SKBF in
Aarau, ein Teil der damals geplanten Hochschule Aargau fiir Bildungswis-
senschaften, ins Leben gerufen.

Das SIBP/ISPFP' ,urspriinglich als Abteilung 9 dem Bundesamt fiir Gewerbe, In-
dustriec und Arbeit BIGA zugehorig, ist heute ein Institut des Bundesamtes fiir Be-
rufsbildung und Technologie BBT. Es besteht aus drei Regionalinstituten: Zolli-
kofen, Lausanne und Lugano und wird seit Juli 2000 von einer Direktorin geleitet.

Konzeptionell ging es bei der Griindung des SIBP darum, einerseits fiir die Wei-
terbildung von Volksschullehrkriften und anderseits fiir die Ausbildung von Inge-
nieuren und Meistemn zu Lehrkriften an gewerblich-industriellen Berufsschulen eine
gemeinsame ausseruniversitdre Bildungsstitte zu schaffen. Entsprechend wird ge-

' SIBP/ISPFP: Schweizerisches Institut fiir Berufspadagogik / Institut suisse de pédagogie pour la
Jormation professionnelle / Istituto svizzero di pedagogia per la formazione professionale. Die
kleinen Einschiibe auf Franzosisch im Text sind Originalzitate der Institutsleiter Lausanne und Lu-
gano und dokumentieren die Mehrsprachigkeit und Plurikulturalitit des ISPFP/SIBP. Zum Institut
siehe Straumann (1997). Das Heft 15(2) der Beitréige zur Lehrerbildung (1997) enthilt zum themati-
schen Schwerpunkt "Lehrer und Lehrerinnen fiir die Berufsschule: Aus- und Weiterbildung — 25 Jahre
SIBP/ISPFP" sieben weitere Beitriige zum Thema (u.a. Fiiglister, 1997; Kuster, 1997).
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miss geltendem Berufsbildungsgesetz dem SIBP an erster Stelle, nebst Forschung
und Dokumentation, die Ausbildung und Fortbildung der hauptamtlichen und der
nebenamtlichen Lehrerinnen und Lehrer an Berufsschulen iibertragen (BBG 1978,
Art 36, Abs 1). Das kiinftige Institut wird in der Botschaft zum neuen Bundesgesetz
tiber die Berufsbildung als "schweizerisches Kompetenzzentrum fiir pidagogisch-
didaktische Fragen mit Schwerpunkt Berufsbildung" umschrieben. Es soll auf
Hochschulniveau angesiedelt sein und in enger Zusammenarbeit von Bund und Kan-
tonen getragen werden.

Quellen berufspadagogischer Kompetenzen

Ein Kompetenzzentrum entsteht nicht per Dekret und nicht allein aus bildungspoliti-
schem Willen. Es bedarf des geordneten Zusammenspiels verschiedener Krifte, die
sich aus unterschiedlichen Quellen speisen: einerseits der praktischen Erfahrung und
anderseits der wissenschaftlichen Forschung und darauf abgestiitzt einer theoriege-
leiteten Entwicklung und systematischen Evaluation.

In nahezu drei Jahrzehnten Bildungsarbeit sind am SIBP Kenntnisse und Erfah-
rungen erworben worden, namentlich

- in der Grundausbildung und Weiterbildung von Lehrpersonen der Berufsbildung;

- im weiten Feld der gewerblich-industriellen Berufsbildung in Zusammenarbeit mit
Schulen, Betrieben, Verbinden und Amtern;

- in wiederholter Umgestaltung und laufender Anpassung des Angebots an die sich
verdndernden Anforderungen in der Arbeitswelt und Berufsbildungslandschaft.
Aus der langjihrigen Titigkeit in der Grundausbildung und Weiterbildung resultieren
Kenntnisse und Fihigkeiten, die durch die Nihe zur Berufsrealitiit der Auszubilden-
den und zum Berufsbildungswesen aufgebaut wurden. Die aus marktwirtschaftlichen
Uberlegungen geforderte "Innovations- und Kundenorientierung” ist durch folgende

Gegebenheiten am SIBP gewihrleistet:

- Grundausbildung und Weiterbildung erfolgen berufsbegleitend, insofern als die
daran beteiligten Personen immer auch selber aktiv in irgendeiner Lehrpraxis
selbstverantwortlich engagiert sind. Der Transfer in die Praxis und Riickmel-
dungen tiber Praxisrelevanz sind im Sinne der Prozessevaluation eine "qualitée
intégrée", integriert in Lerninhalt und Ausbildungsmethode.

- Grundausbildung und vor allem die Weiterbildung sind in hohem Mass benutzer-
gesteuert. Lehrpersonen, Berufsfachgruppen, Verbinde und Schulen melden ihre
spezifischen Bildungsanliegen. Sie werden von schul- und unterrichtsnahen Wei-
terbildungsbeauftragten aufgenommen und zu entsprechenden Weiterbildungs-
angeboten formuliert. Vielfach sind es Fachleute aus der Praxis, die als Kursrefe-
renten und Spezialistinnen auftreten.

- Die dauernde und enge Verbindung der SIBP-Mitarbeitenden mit der Realitit der
Berufsbildung ermdglicht, dass notwendige Verinderungen und Anpassungen
rasch vollzogen werden.

- Mitarbeit und Beizug von Institutsangehérigen in Gremien der Berufsbildung be-
giinstigen die Friiherkennung und helfen, den Ausbildungsbedarf (in Erginzung
zu den von den Nutzern gemeldeten Ausbildungsbediirfnissen) abzuschiitzen und
rechtzeitig geeignete Bildungsangebote zu konzipieren.
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Fort-Schritte und Zonen nachster Entwicklungen

Die Institution hat in den vergangenen Jahren gelemt, sich weniger iiber die Beson-
derheit ihrer "disparaten Klientel” zu beklagen und die ungleichen Lernvorausset-
zungen zu bemingeln als vielmehr daraus Konsequenzen fiir die Gestaltung von
Lehrangebot und Unterrichtsmethode zu ziehen. Das SIBP ist heute viel weniger eine
Stitte der lehrenden Vermittlung als ein Umschlagplatz von Wissen und Kénnen und
ein Ort der Reflexion gelebter Unterrichts- und Schulpraxis. Die Vielfalt der sich
versammelnden Kompetenzen wird zugénglich und fiir andere nutzbar gemacht.

Den akkumulierten reichen und fiir eine praxiswirksame Berufspddagogik einzigar-
tigen Erfahrungsschatz gilt es zu sichten und zu ordnen, um aus dem situativen Wis-
sen und Koénnen das berufspidagogisch Bedeutsame herauszuarteiten und es zu
Kompetenzen zu verdichten, die fiir die Entwicklung von Bildungskonzepten und
Ausbildungsangeboten fruchtbar gemacht werden konnen. Diese Art "ingénieurie
d’innovation” vollzieht sich in Entwicklungswerkstitten in der Schnittfliche von
Ausbildung und Forschung, wie es institutionell am SIBP im Austausch und teilweise
im personellen Zusammenspiel der sogenannten Produktegruppen (Ausbildung,
Forschung und Entwicklung) vorgesehen ist und ansatzweise praktiziert wird.

Zonen nichster Entwicklungen sind die aktuellen Forschungs- und Entwicklungs-
projekte”: im didaktischen Bereich die Untersuchung zur Berufsfelddidaktik und im
Bereich der Schulentwicklung das als "Unterstiitzungsprogramm" konzipierte Projekt
Innovationen an Berufsschulen. Ein berufspiddagogisch fundierter Beitrag zur Frage
der Neugestaltung der Berufspraktischen Bildung ist vom Projekt "Von der Anlehre
zur berufspraktischen Bildung - vernetzte Lernférderung in Berufsschule und Be-
trieb” zu erwarten. Von gesellschaftlicher Relevanz sind schliesslich die eher sozi-
alpsychologisch ausgerichteten Arbeiten zur Interkulturalitdt, untersucht im Projekt
"Interkulturelle Kompetenzen fiir Ausbildende” sowie die Beitrige zur Gender-
Thematik: der von der WBZ/SIBP-Arbeitsgruppe "Geschlechterrollen und Gleich-
stellung auf der Sekundarstufe II" erarbeitete "Kriterienkatalog”, in dem wichtige
Fragen und Hinweise zur Geschlechtergleichstellung in Unterrichtsgestaltung und
Schulentwicklung zusammengestellt sind. Auf eine geschlechterbewusste Gestaltung
des (Berufsschul-)Unterrichts zielt das Projekt "Gleichstellung in der Berufsbildung”.

Die hier erwihnten Projekte sind im Bereich Forschung+Entwicklung angesiedelt
und werden teils von Mitarbeitenden des SIBP, teils von externen Fachpersonen ge-
leitet. Die Beteiligung des Instituts reicht von der Koordination iiber die Mitarbeit bis

2 Es handelt sich um folgende Projekte und Schriften: Elsisser, T. (2000a). Choreografien unterricht-
lichen Lernens als Konzeptionsansatz fiir eine Berufsfelddidaktik. SIBP Schriftenreihe Nr. 10. Zolli-
kofen: SIBP. Siehe auch Elsisser (2000b).

Projekte im Rahmen des Lehrstellenbeschlusses 2 und des KTI in der oben erwihaten Reihenfolge:
Innovationen an Berufsschulen — ein Unterstiitzungsprogramm (Kurt Hifeli & Ruth Rohr).

Von der Anlehre zur berufspraktischen Bildung — vernetzte Lemforderung in Berufsschule und Betrieb
(Ursula Schamhorst & Andreas Grassi, spiter auch Mitarbeitende des SIBP Lausanne: Matthis
Behrens, und Lugano: Monica Lupi) Vgl. dazu auch die Dokumentation zur Impulstagung "Be-
rufspraktische Bildung" vom 12. Mai 2000 in Ziirich. SIBP Schriftenreihe Nr. 11.

Interkulturelle Kompetenzen fiir Ausbildende (Kurt Hiafeli & Claudio Nodari / Isabel Gut-von
Schulthess). Gleichstellung in der Berufsbildung (speziell an Berufsschulen) — (Kurt Hifeli & Eli-
sabeth Griinewald-Huber). Dazu: WBZ/SIBP-Arbeitsgruppe "Geschlechterrollen und Gleichstellung
auf der Sekundarstufe IT" (1998).
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zur Projektleitung. Angestrebt ist eine berufspidagogische Ausrichtung und Vertie-
fung der Fragestellungen zu Gunsten einer bildungswirksamen Umsetzung in der
Ausbildung der Lehrpersonen und indirekt durch ihre Vermittlung in Berufsschule
und Berufsbildung. Letzteres nicht im Sinne einer blossen "Applikation” nach er-
folgter Forschung und Entwicklung, sondern von der oben erwihnten Art der direk-
ten Einflussnahme und des Austauschs zwischen Forschung und Ausbildung und
umgekehrt. Also nicht Zubringer- und Abholdienste, sondern Weiterbildung in der
Auseinandersetzung mit Forschungsfragen und der aktiven Beteiligung an (aus-)bil-
dungsrelevanten Entwicklungsprojekten.

Auflésung der Dichotomie Grundausbildung vs. Weiterbildung

Waurde frither auch am SIBP die Eigenstindigkeit der Fortbildung betont und institu-
tionell als eigene Sektion von der Grundausbildung abgegrenzt, werden heute Grund-
ausbildung und Weiterbildung als eine Einheit des lebenslangen Lernens einer Lehr-
person gesehen. Konzeptionell driickt sich die Auflésung der Dichotomie im iiber-
greifenden Begriff Ausbildung aus, in den das gesamte Bildungsangebot des SIBP
gefasst wird.

Wie aus der Grafik (vgl. Abbildung 1) ersichtlich, konnen auch anderweitig
erbrachte Vorleistungen in die Ausbildung integriert und bei den Studienabschliissen
des Diploms bzw. Zertifikats angerechnet werden. Atteste und Zertifikate didaktischer
und pidagogischer Ausbildungsgénge sind dquivalent mit eidg. anerkannten Fachaus-
weisen im Bereich der Erwachsenenbildung bzw. der Ausbildung betrieblicher Aus-
bilder (SVEB- bzw. BBT-Zertifikat fiir Ausbilder/Ausbilderinnen).

Wegstrecken einer Lehr-Berufslaufbahn zuriickgelegt. Dies gilt es in der Ausbil-
dung zu beriicksichtigen, indem Inhalte der personlichen Berufsbiografie thematisiert,
reflektiert und in das Erfahrungslernen miteinbezogen werden.

Das Verstindnis von Lehrerbildung als berufsbiografische Aufgabe bedingt den
systematischen Aufbau eines differenzierten Bildungsangebots. Dieses verschiebt sich
konzeptionell von einer linear angelegten Grundausbildung in Richtung einer offen
strukturierten mehrphasigen Weiterbildung®. Die Modularisierung des Ausbildungs-
angebots begiinstigt die Individualisierung und ermoglicht zudem eine gréssere
Flexibilitit in der Reaktion auf neue und/oder verschiedenartige Bediirfnisse. Ande-
rerseits ist die Bildungsinstitution gefordert, sich an einem Berufsleitbild zu orien-
tieren und im stindigen Wechsel die Konturen einer (Aus-)Bildungsidee sichtbar zu
machen und als Orientierungslinien fiir Ausbilder und Auszubildende bis in die ein-
zelnen Elemente hinein erkennbar zu erhalten. Die Ausbildungsinstitution ist
schliesslich auch Sachwalter des Amtsauftrags, an den die einzelnen Lehrkrifte in
Austibung ihrer Lehrfunktion an den Schulen gebunden sind. In dieser Hinsicht for-
dert und férdert Ausbildung auch Verldsslichkeit und trigt zur Entwicklung eines Be-
rufsethos bei. Die Auszubildenden sollen sich aber auch auf die Bestindigkeii ihrer
Ausbildungsinstitution verlassen kénnen, in dem Sinn, als diese iiber die Dauer einer
Berufslaufbahn ein kohirentes Weiterbildungsangebot und damit die Rekurrenz der
Ausbildung gewihrleistet.

% Siehe dazu auch Fiiglister (2000).
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Ausbildung SIBP (Zollikofen)

Weiterbildungskurse . TestatSIBP
Nachdiplomstudien und —kurse  Auest/ Zertifikat SIBP
Diplom SIBP

Ausbildung von Lehrkriften
der allgemein bildenden und
fachkundlichen Richtung

IQ S i o e A e G e
= Zertifikat SIBP L Zertifikat SIBP = ]
SVEB II SVEB II Fachdidaktik "
Fachdidaktik Fachdidaktik | Berufspidagogik* |
Berufspiddagogik* ‘| Berufspadagogik* i
~ Crundlagen
Grundiagen | Grundlagen
Ausbildung von 4
Referentinnen/ Ausbildung von Lehr-
eferenten an - | kriften in Werkstiitten
Lehrmeisterkursen | ﬁ und Ateliers {\ 2
e o |
= = Attest SIBP / SVEB I

Didaktikkurs I e

* Interessentinnen/Interessenten mit einem SVEB-Zertifikat II (extern erworben) besu-
chen zur Erlangung eines BBT Zertifikates (Lehrkrifte in Werkstitten und Ateliers,
Referentinnen und Referenten an Lehrmeisterkursen) bzw. BBT Diploms (Berufs-
schullehrkraft) die "einschldgige" Fachdidaktik / Berufspiddagogik.

Abbildung 1: Ausbildung SIBP, Zollikofen
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Die Studierenden am SIBP sind Erwachsene mit einer Erstausbildung und
Berufserfahrung. Sie stehen selber als Ausbildende in der Berufsbildung und haben
mehr oder weniger lange

In der Tat erweist sich das SIBP iiber die Jahre hinweg fiir eine wachsende Zahl
ehemaliger Studierender und Absolventen von Weiterbildungsveranstaltungen als Ort
der Wiederkehr und der Zugehérigkeit. Moglicherweise ist die davon ausgehende
identitétsstiftende Kraft ein Geheimnis des Erfolgs. Zumindest ist es ein Charakteristi-
kum des SIBP, das analoge Weiterbildungsinstitutionen — wie etwa die WBZ —
wegen der institutionellen und ortlichen Trennung von Grund- und Weiterbildung
ihrer Adressaten so nicht kennen und fiir eine kontinuierliche Bildungsarbeit als
Manko empfinden.

Im Folgenden weitet sich der Blick von der Spezifitit des SIBP auf Themen und
Aufgaben, welche die berufspadagogische Institution mit Weiterbildungsinstitutionen
der Sekundarstufe teilt und sie mit ihnen verbindet und zur Zusammenarbeit
veranlasst.

Kooperation und Vernetzung

WBZ/SIBP-Projekt "Qualifizierung von Weiterbildungsbeauftragten”
O-WBB
Damit die umfangreichen Kursprogramme von WBZ und SIBP jihrlich realisiert
werden konnen, sind beide Institutionen auf die Mitarbeit zahlreicher Projekt- bzw.
Kursverantwortlicher angewiesen. Die als Kursleiterinnen und —leiter titigen
Personen rekrutieren sich aus dem entsprechenden Kreis der Lehrpersonen, sind also
in der Regel Lehrkrifte an Gymnasien bzw. Berufsschulen oder Ausbildende in der
Lehrerbildung. Als kundige Experten ihrer Fachdisziplin sind sie auch engagierte
Vertreterinnen und Vertreter des einschligigen Sachwissens; im Organisieren und
Leiten von Kursen mehr oder wenig erfahren. Ihr kursmethodisches Kénnen stiitzt
sich in aller Regel auf die eigene Schul- und Unterrichtserfahrung ab und die
erwachsenenbildnerischen Fahigkeiten sind oft wenig ausgebildet. Professionelle
Weiterbildung bedingt jedoch kompetente Fachpersonen, denn einer der wichtigsten
Erfolgsfaktoren von Weiterbildung sind qualifizierte Kursleiterinnen und —leiter. Die
professionelle Gestaltung von Weiterbildung ist demnach auch ein Gebot der
Qualititssicherung.

Im Bestreben, ihre Weiterbildungsbeauftragten in den zentralen Leitungsfunktionen
- der Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Weiterbildungsveranstaltungen - zu
unterstiitzen und sie fiir die Erwachsenenbildung zu qualifizieren, suchte das SIBP
die Zusammenarbeit mit der WBZ, die ihrerseits im Projekt Kaderforderung eine
systematisierte modulare Weiterbildung fiir Personen mit Leitungsfunktionen im
Kurswesen anstrebte. Die WBZ hatte hierzu in einer Fragebogenerhebung bei ihren
Projektverantwortlichen eine Bediirfnisermittlung durchgefithrt und daraus ein
Kompetenzprofil herausgearbeitet, das sich auch auf die Kursverantwortlichen des
SIBP und analoge Gruppen von Weiterbildungsbeauftragten iibertragen lisst.
Allerdings variiert die Rangliste der fiir vordringlich erachteten Kompetenzen je nach
Funktion. So bewerten beispiclsweise Personen, die im Rahmen der schulinternen
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Weiterbildung eine Leitungsfunktion ausiiben, die Fihigkeiten "Ein Beziehungsnetz
(innerhalb ihrer Schule) aufbauen"”, "Lernprozesse evaluieren” und "Prozesse im
Kollegium und in Arbeitsgruppen initiieren und leiten" hoher als Kursleitende, denen

Planung und Organisation wichtiger (weil auch vertrauter) sind als Prozessbegleitung

und Evaluation - wie aus dem unten erwihnten Bericht iiber die Ausbildung von

Verantwortlichen fiir die schulinterne Fortbildung hervorgeht. Das deutet darauf hin,

dass die im Projekt Q-WBB ins Auge gefassten Weiterbildungsbeauftragten der

Sekundarstufe II keine homogene Gruppe bilden und entsprechend deren Ausbildung

differenziert erfolgen muss. Diesem Umstand trigt eine modularisierte und in frei

wihlbare (Kurs-)Elemente gegliederte Weiterbildung optimal Rechnung.

1998 vereinbarten die beiden Weiterbildungsinstitutionen die Entwicklung und
Durchfilhrung eines gemeinsamen Projekts "Qualifizierung von Weiterbildungs-
beauftragten" Q-WBB. Nebst WBZ und SIBP ist in der Projektleitung auch die
Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung des Kantons Bern ZS LLFB mit
ihrem Bereichsleiter fiir die Sekundarstufe II vertreten. In einer ersten breit ausge-
schriebenen Orientierungstagung informierten sich im April 1999 in Luzem rund 60
Lehrpersonen und Schulleitungsmitglieder aus Berufsschulen und Gymnasien iiber
das Projekt und dessen Dienstleistungen, die im Wesentlichen in folgenden Punkten
bestehen bzw. vorgesehen sind:

- Unterstiitzung bei einer personlichen Standortbestimmung und Abklirung der
Qualifizierungsbediirfnisse

- Angebot und/oder Vermittlung von Modulen und Bausteinen fiir ein individuelles
Weiterbildungscurriculum

- Organisation von Lernkontrollen und Zertifikaten fiir einzelne Module im Hinblick
auf eine spitere Anrechnung

- Anleitung zur Erstellung eines auf die Bediirfnisse der Sekundarstufe II zuge-
schnittenen Portfolio (Q-Handbuch)

- Erleichterung des Zugangs zu anerkannten Abschliissen fiir Weiterbildungs-Fach-
leute (SVEB-Zertifikate, Diplom in Erwachsenenbildung, BBT-Fachausweis
Ausbilderinnen/Ausbilder).

Mit all diesen Massnahmen strebt das Qualifizierungsprojekt die Verbesserung des

Status der Weiterbildungsbeauftragten an den Schulen und in den Kantonen an.

Das Projekt zielt nicht auf die Entwicklung eines eigenen modularen Lehrgangs. Es
mochte vielmehr die bereits vorhandene Bildungslandschaft unter dem Aspekt der
Weiterbildungs-Kompetenz fiir Weiterbildungsbeauftragte der Sekundarstufe II "kar-
tografieren" und die Aufzeichnung moglicher Bildungswege den an einer Zusatz-
qualifizierung interessierten Lehrpersonen als "Navigationskarte” zur Verfiigung
stellen. In die periodisch nachzutragende und zu erginzende "Karte" werden
bestehende Bildungsangebote in Form vollstindiger Module und einzelner Kurse
aufgenommen, die vom Nutzer auf das Ziel der zertifizierten Weiterbildungs-
kompetenz durchlaufen werden konnen. Das Projekt Q-WBB verzichtet bewusst auf
einen eigenen Zertifikats-Abschluss und orientiert sich an Zielsetzung und Anfor-
derung von "modula", einem schweizerischen Modell der beruflichen Weiterbildung
im Baukastensystem fiir den Bereich Weiterbildungsfachleute. Als besondere
Dienstleistung werden im Projekt adressatenbezogene Hilfen angeboten zur Erstellung
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einer personlichen Eingangsbilanz und zur Uberpriifung des eigenen Bildungs-
Portfolios im Hinblick auf die angestrebte Qualifikation. Angebote in den allgemeinen
Kursprogrammen der am Projekt beteiligten Weiterbildungsinstitutionen, die der
Qualifizierung dienen, sind als Baustein fiir die Qualifizierung von Weiterbildunsbe-
auftragten gekennzeichnet. Wer sich einen entsprechenden Kurs als Element eines
Moduls anrechnen lassen will, kann bei der zustiindigen Kursleitung die Attestierung
einer durch eine Lernkontrolle ausgewiesenen Zusatzleistung beantragen.

Als ein eigenstindiges Modul im Rahmen des Projekts Q-WBB wurde ein fiinfteili-
ger Lehrgang Weiterbildung fiir Verantwortliche der schulinternen Weiterbildung ent-
wickelt und von der ZS LLFB und WBZ angeboten. Ein erster Kurs mit 21 Teil-
nehmenden, davon 12 aus Berufsschulen, konnte im Sommer 2000 erfolgreich abge-
schlossen werden. Ein zweiter analoger Kurs beginnt im November 2000. (Konzept,
Erfahrungen und Ergebnisse des Pilotkurses Schilf 1 sind im Beitrag von Rolf
Gschwend in diesem Heft dargestellt.)

Netzwerk WEBpalette : www.webpalette.ch

Erstes gemeinsames Produkt, das Mitgliederorganisationen der schweizerischen
Konferenz der Weiterbildungs-Verantwortlichen der Sekundarstufe II (KWV Sek II)
geschaffen haben, ist das Netzwerk WEBpalette: das Angebot der 6ffentlichen
Weiterbildungsinstitutionen der Sekundarstufe II. Es enthilt im Endausbau die
komplette Kurspalette in Deutsch und Franzosisch. Aktuell kénnen die Kursprogram-
me von WBZ/CPS, SIBP/ISPFP, SFIB/CTIE (Schweizerische Fachstelle fiir
Informationstechnologien im Bildungswesen, Bern) sowie LWB (Lehrerinnen- und
Lehrerweiterbildung Luzern) abgerufen werden. Zur Steuergruppe gehért auch
FORMI (Fortbildung fiir Mittelschullehrkriifte des Kantons St. Gallen, Rorschach),
die sich demnichst zuschalten wird. Weitere Institutionen haben ihr Interesse an-
gemeldet, ndmlich ILeB (Institut fiir Lehrerbildung und Berufspddagogik, Hoch-
schulamt des Kantons Ziirich), ZS LLFB (Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrer-
fortbildung des Kantons Bern) sowie COFOPO (Formation continue de 1’enseigne-
ment secondaire postobligatoire de Genéve). Kiinftig sollen alle Angebote institutio-
neller Lehrpersonenweiterbildung aller Stufen und Bereiche im Rahmen des
schweizerischen Bildungssurfers auf der Plattform WEBpalette erscheinen. Das Netz-
werk verfolgt grundsitzlich keinen wirtschaftlichen Zweck. Fiir private Anbieter ist
der Zugang zum Netzwerk kostenpflichtig; er kann nur vermittels einer Mitglie-
derorganisation erfolgen.

Die Nutzer konnen iiber das Netzwerk eine direkte Anmeldung vornehmen. Es
wird eine Frage der Zeit und der einsetzbaren Mittel sein, bis die elektronisch abruf-
baren Kursangebote die traditionellen gedruckten Kursprogramme abgel6st haben
werden. Die WBZ hat diesen Schritt bereits vollzogen und sieht vom kostspieligen
Versand des jihrlichen Programmhefts ab. Ob diese einschneidende Neuerung die
Teilnehmerschaft der Weiterbildung veridndern, alte Kunden abhalten und eine neue
Klientel ansprechen wird? Erste Erfahrungen deuten auf eine Akzeptanz der
Verwendung der elektronischen Informationsmedien auch im Bereich der Lehrperso-
nenweiterbildung.
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Vielleicht fiihrt die "Palette” zu einer bunteren Durchmischung der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer in den fiir alle Lehrpersonen oder den fiir umfassende Schulbereiche
— wie etwa die Sekundarstufe II - bedeutsamen Weiterbildungsveranstaltungen und
damit zu einem stufen- und bereichsiibergreifenden Kontakt und Austausch. Damit
wiren fiir Kooperation und Vernetzung im Hinblick auf ein sachdienliches und
personenférderndes Zusammen-Wirken im Bereich der Weiterbildung der Lehrerin-
nen und Lehrer eine wichtige Grundlage und wesentliche Voraussetzung geschaffen.

Entwicklungslinien und Perspektiven

Thematisch zeichnet sich, wie dargelegt, das SIBP aus durch seinen berufspidago-

gisch bedeutsamen Erfahrungs- und Wissensschatz, den sich die schweizerische In-

stitution im Verlauf ihrer langjihrigen Titigkeit der Aus- und Weiterbildung von

Berufsschullehrkriften angeeignet hat. Diese inhaltlich begriindete Sonderstellung als

nationales Kompetenzzentrum der Berufsbildung relativiert sich in funktionaler

Hinsicht im Vergleich mit andemn offentlichen Weiterbildungsinstitutionen der

Sekundarstufe II. Als sich 1998 eine Schweizerische Konferenz der Weiterbildungs-

Verantwortlichen der Sekundarstufe II (KWV Sek 1) konstituierte*, nahm das SIBP

Einsitz und beteiligte sich aktiv an der von der Konferenz angestrebten Situationsana-

lyse der schweizerischen Weiterbildungslandschaft der Sekundarstufe II und an der

Klirung der eigenen Rolle, die ihm innerhalb dieses Verbunds kantonaler bzw.

regionaler und interkantonaler Weiterbildungsstellen zukommt oder zugeschrieben

wird.
Partnerorganisationen auf nationaler Ebene sind:

- Die ebenfalls im Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie BBT angesiedelte
Koordinationsstelle Ausbildung, Weiterbildung, Projektfiihrung (AWP/FPP) mit
Sitz in Lyss und Payerne mit einem umfangreichen zweisprachizen Angebot fiir
Fihrungs- und Lehrkrifte berufsbildender Schulen vornehmlich der kaufménni-
schen Richtung.

- Das Weiterbildungszentrum fiir Gesundheitsberufe SRK (WE’G) in Aarau und
die Ecole supérieure d’enseignement infirmier (ESEI) in Lausanne, beide zustin-
dig fiir Lehrende und Kader an Schulen fiir die Krankenpflege.

- Die Weiterbildungszentrale (WBZ/CPS) der EDK in Luzern, deren Angebot sich
primir an Mittelschullehrpersonen, zunehmend aber auch an Lehrkriifte an Berufs-
schulen richtet.

Wihrend zu den beiden erstgenannten Institutionen kaum oder erst ansatzweise Ar-

beitsbezichungen bestehen®, gibt es zwischen der WBZ und dem SIBP auf Projekt-

ebene schon eine lingere und fruchtbare Kooperation (so im oben erwihnten Gender-

* Teilnehmende dieser konstituierenden Konferenz vom 03. 06.1998 in Bern waren: Armand Claude
(EDK:WBZ), Francoise Gavillet VD (Burofco), Rolf Gschwend BE (ZS LLFB), Sarah Kontos GE
(COFOPO), Werner Schiipbach LU (LWB), Stephan Wurster SG (FORMI). Seit Januar 1999 ist
auch die Berufsbildung vertreten durch Peter Fiiglister (BBT:SIBP) und Willy Walker ZH (ILeB).
Aktuell (10. Sitzung vom 19. 09. 2000 in Genf) gehoren der Konferenz femer auch folgende Mitglie-
der an: Bernard Gygi (EDK:CPS), Markus Heinzer BS (ULEF), Fulvio Poletti TI {TAA).

* Eine Zusammenarbeit des SIBP mit WE'G und WBZ besteht im Projekt Langzeitweiterbildung
"Mediation und Gesundheitsférderung in der Schule".
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Projekt und im ausfiihrlicher dargestellten Projekt zur Professionalisierung der Wei-
terbildungsbeauftragten). Die Nahe zur Weiterbildungszentrale ist einerseits durch die
genannten gemeinsamen Themen bedingt, hat aber ihre anregende Kraft vor allem im
Personenkreis der in der WBZ titigen und von diesem Zentrum angezogenen Wei-
terbildungsverantwortlichen. Die Initiative zur Griindung der KWV Sek I ist denn
auch von diesem Kreis ausgegangen. Gemeinsames Anliegen war die Frage nach
Funktion, Kompetenz und bildungspolitischer Zustéindigkeit der an der Weiterbildung
auf der Sekundarstufe II beteiligten Interessengruppen, ndmlich der Lehrpersonen
und der Schulleitungen einerseits und der Weiterbildungsinstitutionen und deren zu-
standigen Behorden anderseits. In zweijahriger kollegialer Auseinandersetzung erar-
beiteten die Konferenzmitglieder auf den zeitlichen Ziethorizont 2005 hin "Perspekti-
ven der institutionellen Weiterbildung fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe II", die in
einem gleichlautenden Ergebnispapier dargelegt sind®. Es wurde im Sommer 2000
den auf kantonaler, regionaler und nationaler Ebene Verantwortlichen vorgelegt und
die daraus abzuleitenden Thesen und Postulate sollen am 24. Januar 2001 in Bern in
einem breit angelegten Hearing diskutiert werden.

Das Papier skizziert einleitend die "Ausgangslage” und nimmt in je eigenen Kapi-
teln Stellung zur "Weiterbildung an den Schulen" und zur "Weiterbildung auf kanto-
naler und regionaler Ebene". Im Zusammenhang mit den vorangegangenen Ausfiih-
rungen iiber das SIBP/ISPFP als nationales Kompetenzzentrum fiir Berufsbildung
sind die im Papier formulierten Vorstellungen und Postulate von Interesse, die sich
auf die "Weiterbildung auf schweizerischer Ebene" beziehen. Sie werden im Folgen-
den als Teil des Dokuments in gekiirzter Form wiedergegeben.

Von den Weiterbildungsinstitutionen auf nationaler Ebene wird erwartet, dass sie
sich auf die Entwicklung von Angeboten konzentrieren, die von iiberregionaler oder
gesamtschweizerischer Bedeutung sind und die von den andern Weiterbildungsstellen
nicht geleistet werden (kénnen), mit denen sie aber eng kooperieren. Die nationalen
Institutionen sollen Weiterbildungsangebote konzipieren, die im Zusammenhang mit
interkantonalen Bildungsreformen, wie zum Beispiel der Lehrplanarbeit, stehen.
Diese Bildungszentren widmen sich femer der Kaderbildung sowie der Qualifizierung
von Weiterbildungsbeauftragten (geméss dem oben referierten Pilot-Projekt Q-WBB).

Ein zentrales Anliegen der interkantonalen und schweizerischen Weiterbildungs-
stellen soll sodann die systematische Evaluation sein, zu deren Zweck sie geeignete
Evaluationsmodelle und —verfahren entwickelt. Diese Aufgaben von der Art eines
iibergeordneten Bildungscontrolling sind in enger Kooperation mit zustdndigen
Hochschulinstituten und wissenschaftlichen Stellen anzugehen: so die Bildungsstati-
stik, die periodische Erhebung des Weiterbildungsbedarfs und wissenschaftlich abge-
stiitzte Evaluationsstudien (als Folgeprojekt NFP 33).

¢ Der zwischen Bund (BBT) und den Kantonen (EDK) am 02.02.2000 vereinbarte Mandatsentwurf
"NWZ Sek II", wonach Bund und Kantone ein Nationales Kompetenzzentrum fiir die Weiterbildung
der Lehrpersonen der Sekundarstufe II planen und gemeinsam fiihren wollen, wurde der Konferenz ge-
gen Abschluss der Erarbeitung ihres Dokuments bekannt. Die Konferenzmitglieder stellen fest, dass
ihre Perspektiven der institutionellen Weiterbildung fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe II mit diesem
Vorhaben materiell grundsitzlich iibereinstimmen.
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Der von einer Steuerungskommission gemiss einem allgemeinen Weiterbildungs-
konzept fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe II den schweizerischen Weiterbildungs-
stellen zu erteilende Leistungsauftrag soll die fiir den entsprechenden Weiterbil-
dungsbereich II erforderlichen Leistungen definieren, die von andem Anbietern nicht
wahrgenommen werden konnen bzw. von diesen an die schweizerischen Weiterbil-
dungsstellen delegiert werden. Weiter sollen die schweizerischen Institutionen die
nationalen und internationalen Kontakte pflegen und die Zusammenarbeit im Weiter-
bildungsbereich der Sekundarstufe II sicherstellen.

Die bestehende schweizerische Konferenz der Weiterbildungs-Verantwortlichen
der Sekundarstufe II sieht sich in der Rolle der Koordinatorin. Die Konferenz soll
institutionalisiert und schrittweise mit den (noch) fehlenden Vertretungen aller kanto-
nalen und regionalen Weiterbildungsstellen erginzt werden. Soweit der Diskussions-
stand zur Weiterbildung auf schweizerischer Ebene in seiner vorldufigen Fassung
(gemiss Unterlage datiert vom 27.06.2000).

Fazit und Ausblick

Wer sich als Vertreter einer der angesprochenen Institutionen in die anregenden Kon-
ferenzgespriche einlidsst, erfihrt die Heterogenitit und Widerspriichlichkeit der
schweizerischen Bildungslandschaft. Er lernt dabei aber auch die ihm angeblich ver-
traute Umwelt und die eigene Institution aus einer Aussensicht kenaen und relativie-
ren, das heisst: in den grosseren Zusammenhang stellen. Was auf den ersten Blick in
der Zuschreibung des SIBP/ISPFP als "nationales Kompetenzzentrum” leicht verwe-
gen klingen mag, wird in eine realititsnahe Perspektive geriickt und erfahrt auf Grund
der aus dem Kreis der Fachkollegen an die Institution gerichteten Erwartungen, aber
auch durch das in die Mitarbeitenden gesetzte Vertrauen, eine humane Re-
dimensionierung; das Abstraktum erhilt gewissermassen "menschliche Ziige".

Wenn im Untertitel dieses Beitrags das SIBP als eine "lernende Weiterbildungs-In-
stitution" bezeichnet wird, gilt es abschliessend zu prizisieren, dass nicht die Institu-
tion als solche, wohl aber die in ihr titigen Menschen lernende Subjekte sind. Ob ihr
Lemnfortschritt auch Fort-Schritte fiir die Institution bewirken, hingt von ver-
schiedenen Faktoren und deren Zusammenspiel ab. Und nicht zuletzt vom Stellenwert
der Mitarbeitenden und der Wertschitzung ihrer menschlichen Fahigkeiten und be-
ruflichen Kompetenzen. Aber auch von der Zu-Mutung und Initiative jedes Einzelnen
und den gewihrten und genutzten Spielriumen sowie vom kollektiven Team-Geist.
Es wirkt ermutigend, wenn in einem jiingst verfassten institutsinternen Arbeitspapier
der Task Force SIBP folgendes auf den Aufbau der schweizerischen Fachhoch-
schulen bezogenes — sinngemiéss auch auf die Entwicklung des SIBP/ISPFP iiber-
tragbares — Zitat zu lesen ist: "Die Triger der anwendungsorientierten Forschung und
Entwicklung sowie des Wissens- und Technologietransfers sind stets Menschen
('Kopfe'), untereinander vernetzte Teams, die iiber konkrete Erfahrungen in der Pro-
jektzusammenarbeit verfiigen. Menschen und Gruppen sind wichtiger als Institutio-
nen, sie miissen darum zum Ausgangspunkt der Umsetzung des erweiterten Lei-
stungsauftrags der Fachhochschule werden. Es geht also weniger darum, Strukturen
festzulegen und dann Menschen zu finden, die bereit sind, darin zu arbeiten, sondern
umgekehrt, Menschen mit entsprechenden Ambitionen zu suchen, erfolgreiche Erfah-
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rungen zu nutzen, die Erfolgsfaktoren zu erkennen und diese im Rahmen der zukiinf-
tigen Fachhochschule zu implementieren."”

Das Schweizerische Institut fiir Berufspddagogik tritt unter einer neuen Leitung und
mit guten Vorzeichen aus der Phase der Institutionalisierung der Griinderzeit, gefolgt
von wechselhaften Perioden des Aufbaus und der Konsolidierung, in eine nichste
markante Phase der Neupositionierung. Diese vollzieht sich im Feld einer die gesamte
Berufsbildung umfassenden Umstrukturierung, von der die Botschaft zum neuen
Berufsbildungsgesetz sagt, die angestrebten Reformen legten grossen Wert auf
"lebenslanges Lernen". Das SIBP/ISPFP als nationales Kompetenzzentrum fiir
Berufsbildung wird dazu seinen Teil beitragen. Ausgeriistet mit Ideen und "K&pfen".
Aber nicht isoliert, sondern vernetzt und in Kooperation mit Partnern analoger
Weiterbildungsinstitutionen mit gemeinsamen Zielvorstellungen.
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Spannend und herausfordernd ...
Ruedi Riegsegger’

Mit bald dreissig Jahren Berufstitigkeit an der Volksschule begegne ich zunehmend
gleichaltrigen Kollegen, denen die Schule fast nurmehr Last ist. Sie schiitzen sich mit
Zynismus oder fliichten in den Alkohol, somatisieren oder werden depressiv. Sogar
vierzigjahrige Kolleginnen und Kollegen sehen in ihrer beruflichen Titigkeit keine
Zukunft und #ussern ihre Angst, den Zeitpunkt zum Aus- und Umstieg endgiiltig zu
verpassen.

Ich weiss, wie schwierig manchmal Schule halten ist, insbesondere auf der Sekun-
darstufe I mit Grundanspriichen, an der ich selber unterrichte, aber nach wie vor
erlebe ich meine Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen und die Zusammenarbeit
im Kollegium als spannend und herausfordemd - gerade in dieser Zeit, wo sich so
viel im Schulwesen dndert. Die Doppelaufgabe - Erziehung und Bildung - kompetent
anzugehen wird nie eine abschliessende Losung finden, sondern mass immer wieder
neu gestellt und bewiltigt werden. Gerade das macht fiir mich das Faszinierende in
unserem Beruf aus.

Ich bin oft erschépft ob der Anstrengung, und die Bewiltigung der vielen
Konflikte hinterldsst Spuren und manchmal Wunden. Obwohl mich das oft an meiner
Berufstitigkeit zweifeln ldsst, sehe ich immer wieder einen Sinn, weiterzumachen.
Ich vermute, es sind drei Ressourcen, die mich bis jetzt vor dem Burnout bewahrten
und es mir erlaubten, durch kontinuierliche Professionalisierung mich den An-

forderungen zu stellen.

1. Teilzeit und Stellenteilung

Seit acht Jahren habe ich das Privileg, nicht mehr eine ganze Stelle besetzen zu
miissen. Ich teile die Klassenlehrerstelle zur Zeit mit einem Kollegen, friiher teilte ich
sie mit einer Kollegin. Das gibt mir mehr Zeit fiir mich selber und mehr Energie fiir
den Unterricht. Genau so wichtig ist mir jedoch die Moglichkeit, den Unterricht mit
einer andern Lehrperson gemeinsam zu planen, auszuwerten und zeitweise im
Teamteaching durchzufithren. An der wochentlichen Klassenstunde, die oft Super-
visionscharakter annimmt, beteiligen wir uns beide und wechseln uns in der Leitung
ab.

Wichtig ist uns beiden, dass die Stellenteilung nicht zu einem unbeteiligten Neben-
sondern zu einem gestalteten Miteinander wird, das mit gegenseitiger Beobachtung,
Riickmeldung und periodischer Bilanz immer wieder evaluiert wird. Viele Lehrper-
sonen verzichten mittlerweile auf eine Vollstelle. Die einen geben einige Stunden ab,
die andemn leben von den Entlastungsstunden bei verschiedenen Klassen. Dabei wer-
den vor allem die Ficher abgegeben, in denen man sich nicht kompetent genug fiihlt,
oder deren Unterricht einem schlicht wenig Lust bereitet. Ob dies schon einem klugen
Ressourcenmanagement entspricht und dadurch zu einer erhdhten Professionalitiit der

! Realschullehrer in Brugg AG
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betroffenen Lehrkrifte fiihrt, wage ich zu bezweifeln, insbesondere auf Primarstufe
und Sekstufe I mit Grundanspriichen.

Gerade die Facher, die am hiufigsten abgegeben werden, v.a. Sportunterricht und
Musik, sind Zeitgefdsse, in denen besonders intensive emotionale Interaktionen zwi-
schen allen Beteiligten zum Ausdruck kommen, im konstruktiven wie im destruktiven
Sinne. Deshalb sind Lehrpersonen, die mit der Klasse nicht vertraut sind, in diesen
Féchern oft das Opfer des meutehaften Mobbings durch die Klasse.

Diese Schwierigkeiten lassen sich besser bewiltigen, wenn eher kognitionslastige
Selektionsficher durch die Entlastungslehrkraft erteilt werden, und wenn die
Entlastung mindestens ein Drittel des Pensums ausmacht. Entscheidend ist dann aber,
und macht m.E. die Professionalitit aus, dass Planung und Durchfiihrung des Unter-
richts eng abgesprochen und synchronisiert werden, um ein geregeltes Arbeiten zu er-
méglichen und um den Kindern und Jugendlichen das Wechselbad der unterschied-
lichen Lehrerlaunen so weit wie moglich zu ersparen.

2. Theoretische Klarung

Die durch die Teilzeitarbeit frei gewordene Zeit nutze ich, um mir beziiglich der
elementaren Voraussetzungen und Anspriiche meiner pidagogischen Titigkeit klarer
zu werden. Zusitzlich zum traditionellen Kanon, werden von aussen immer mehr
Anforderungen an die Schule gestellt. 'Neue' kognitive Fihigkeiten, wie Beherr-
schung mehrerer Fremdsprachen, Informationsverarbeitung, Computeranwendung
werden verlangt. Gleichzeitig soll Priavention gegeniiber verschiedenster Gefihrdun-
gen - Gewalt, sexuelle Diskriminierung, Rassismus, Drogenmissbrauch, usw. - ge-
leistet werden. Keine Lehrperson kann all die mehr oder weniger berechtigten Begeh-
ren erfiillen, und jede Lehrperson leidet unter dem Verantwortungsdruck, welche
Gewichte gesetzt und wo Abstriche gemacht werden sollen.

Um diese Verantwortung wahrnehmen zu kénnen, braucht es ein Fundament, das
wissenschaftlich und theoretisch valid ist. Die Fragen, die sich mir stellen: Welche
Voraussetzungen miissen erfiillt sein, damit sich Kinder und Jugendliche optimal zu
autonomen, arbeits- und bindungsfédhigen Menschen entwickeln kénnen? Wie viel
Konstanz, Sicherheit, Verldsslichkeit und Grenzziehung miissen wir anbieten, um
Selbstvertrauen, Mut und Beharrlichkeit zu erméglichen? Welche Herausforderungen
fordern die Schiiler optimal, wann wirken die Angebote iiberfordernd?

Diese Fragen stellen sich immer wieder neu und konkret, und genau so miissen sie
auch beantwortet werden. Die Kenntnis der modernen wissenschaftlichen Theorien
der psychischen, kognitiven und sozialen Entwicklungsprozesse, und das Denken in
diesen Kategorien, sind notwendige Voraussetzung, um die konkreten Entschei-
dungen verantwortungsbewusst treffen zu kénnen. Mich hat das Studium diesbeziig-
licher Fachliteratur in meiner Urteilsfahigkeit als Lehrer sicherer und unabhingiger
gemacht. Aber so notwendig die theoretische Beschiftigung mit obigen Fragen ist, so
ist sie doch nicht hinreichend, wenn sie die Beschiftigung mit der eigenen Person
nicht einbezieht.
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3. Subjektive Theorien

Kein Mensch, auch wenn er noch so viel studiert hat, handelt mit einer rein
wissenschaftlichen Theorie, wenn er mit andern Menschen interagie:t. Ebenso gibt es
kein bewusstes Handeln, hinter dem nicht eine 'subjektive Theore' steht. Das gilt
auch fiir die 'reinen Praktiker', die nichts von Theorien wissen wollen.

Sich der Tatsache bewusst zu werden, dass mein Handeln durch meine 'subjektive
Theorie' ausgelost, gesteuert und bewertet wird, und dass dieses Handeln ganz
anders aussehen konnte, wenn ich meine 'subjektive Theorie' auf ihre Stimmigkeit
oder Adiquatheit tiberpriifen und anschliessend modifizieren wiirde, - diese Bewusst-
werdung kann recht erschiitternd sein.

Ich selber erlebte diese Bewusstwerdung recht spit. Zwar kannte ich Piagets Un-
terscheidung von Assimilation und Akkommodation beim Lemen, meinte aber, das
sei vor allem fiir Kinder von Belang und merkte nicht, dass es mich selber betraf.

In einer Runde 'Kollegialer Supervision' (KOBESU)* wurde mir klar, dass mein
vorgebrachtes Problem nicht die dussere Situation war, sondern meine Einschitzung
und Bewertung dieser Situation. Es betraf einen Konflikt, den ich im Kollegium
erlebte. Ich schilderte, wie meine kooperativen Absichten auf Widerstand stiessen,
und wie mich dieser Widerstand krénkte. Nach der Darlegung des Konflikts aus
meiner Sicht, sah ich mich immer mehr mit meiner Rolle, meinen Handlungen und
Gefiihlen konfrontiert, als ob sie ausserhalb von mir wiren. Ich konnte den Konflikt
und meinen eigenen Anteil daran iiberblicken, und die Situation verlor an
Bedrohlichkeit und Ausweglosigkeit, und ich konnte wieder konstruktiv handeln.

Es gibt viele Moglichkeiten, die eigenen subjektiven Theorien zu erkennen, zu
reflektieren und zu revidieren, Supervision, Intervision, KOBESU, Feedbackgespri-
che, Rekonstruktion von Interaktionen (vgl. Ackermann, 2000), auf die ich nicht
mehr verzichten mdchte. Ich kann durch sie im professionellen Alltag gelassener agie-
ren und reagieren. Durch das eigene Erleben sensibilisiert, verstehe ich Schiiler und
Schiilerinnen in ihrer Fixierung auf ihre 'subjektive Theorie' besser. Ich kann sie dar-
legen lassen, wie sie die Sache erleben und empfinden, und indem sie ihre eigene
Sichtweise plotzlich oder allmihlich vor sich sehen, kommen sie in die Lage, ihr Den-
ken und Handeln zu modifizieren. Das kann im Einzelgesprich, aber auch in der
Gruppe oder im Klassenrat stattfinden. In der Zusammenarbeit im Kollegium und mit
Erwachsenen allgemein stelle ich fest, dass die Klirung der je individuellen
Sichtweisen Blockaden 16sen hilft.

4. Die Balance finden

Uberblicke ich meine berufliche Titigkeit und meine mich leitenden Vorstellungen,
erkenne ich als Hauptkonflikte die Auseinandersetzung mit der antiautoritiren
Erziehung und diejenige mit der Reformpidagogik.

Als Adoleszenter in den 68er-Jahren identifizierte ich mich mit dem antiautoritéiren
Paradigma, dass jede Machtausiibung gegeniiber Kindern und Jugendlichen repressiv

2 KOBESU, Kollegiale Beratung und Supervision, funktioniert ohne Supervisor/in mit genau festge-
legten Phasen und Regeln (Schlee, 1996).
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sei, und Erziehung nur dann Berechtigung habe, wenn Kinder in jedem Moment
selbstbestimmt handeln und lernen kénnen. Natiirlich konnte ich als Lehrer diese
Einstellung in keiner Weise in die Praxis umsetzen, und héitte ich’s versucht, ich hitte
mich wohl bald nach einem andern Beruf umsehen miissen. Aber ich litt unter der
Unmaoglichkeit herrschaftsfreier Praxis und rationalisierte sie als Systemzwang.

Anfangs 80er entdeckte ich die Freinet-Pdadagogik, die mir wie das Ei des Kolum-
bus erschien. Durch Selbsttitigkeit zur Arbeit, durch Arbeit zur Selbstdisziplin, durch
freien Ausdruck zur eigenen Meinung, und die Klasse als Kooperative - das war fiir
mich ein Programm, das sich in die Praxis umsetzen liess. Mit Gleichgesinnten
versuchte ich viele Methoden und Techniken, die Freinet und die nach ihm benannte
Bewegung seit den 20er-Jahren entwickelten, im Unterricht umzusetzen: Freie Texte
und Klassenkorrespondenz, Arbeitskarteien fiir individualisiertes Lernen, Wochen-
plan, Atelierunterricht, Klassenrat.

Viele dieser Methoden wurden in den 90em offiziell als erweiterte Lernformen
propagiert und haben heute jegliche Kuriositdt oder Anstossigkeit verloren — aber
Standard sind sie immer noch nicht. Zu diesem Zeitpunkt, als die Postulate und
Methoden der Reformpidagogik zum Kanon einer 'Neuen Lernkultur' wurden,
begann ich mich kritisch quer zu stellen. Nicht, weil ich erweiterte Lernformen nicht
mehr fiir sinnvoll erachtete, sondem weil ich wesentliche andere Aspekte vermisste.

Ich musste als reflektierender Praktiker einsehen, dass das Leben eines
Schulkindes nicht nur aus freier Selbstverwirklichung besteht, sondern geprigt ist
von kognitiv anstrengenden und emotional oft schmerzhaften Bewiltigungen
(Coping) institutioneller und sozialer Zwinge. Es liegt nicht in meiner Macht, diese
Zwinge zu beseitigen. Jedoch den Kindern und Jugendlichen in dieser Bewiltigung
beizustehen und dafiir mit entsprechender Autoritit ein Setting vorzugeben, das
Sicherheit bietet, gehort ebenso zu meiner Aufgabe, wie die Anregung und
Herausforderung der Lemenden durch interessante Problemstellungen. Die
Reformpidagogik scheint da auf einem Auge sehbehindert zu sein.

Zwischen den Polen 'Sicherheit' und 'Herausforderung' die richtige Balance zn
finden, bleibt weiterhin mein Grundanliegen.

Literatur

Schlee, J. u.a. (1996). Kollegiale Supervision. Heidelberg: Schindele.
Achermann, E. u.a (2000). Lernpartnerschaften / Im Tandem und in Gruppen gemeinsam lernen.
Aarau: Erziehungsdepartement Aargau.
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"Sind Sie immer noch Lehrerin?"

Marietta Miller

Das ist eine der Standardfragen von ehemaligen Schiilerinnen, denen ich auf der
Strasse begegne. Ich bin nach 23 Jahren immer noch als Lehrerin an der Sekundar-
schule' titig und iibe den Beruf gemne aus. Im Folgenden beschreibe ich meine beruf-
liche Entwicklung und frage mich, was mich in meiner Entwicklung unterstiitzt bzw.
gefordert hat.

Nach meiner Seminarausbildung in Zofingen begann mein Berufszlltag im schénen
Stédtchen Klingnau an der letzten Ausldnderabteilung des Kantons Aargau. Ich be-
treute eine mehrklassige Unterstufe mit einzelnen Schiilern aus Mittel- oder Oberstufe.
Die Kinder sollten nach einer intensiven Einfiihrung in einer Kleingruppe méglichst
schnell den Regelklassen zugefiihrt werden. Mir gefiel die Arbeit mit den Schulan-
fangern zwar sehr, doch zugleich fiihlte ich mich unterfordert. So begann ich an der
Sekundarschule Englisch zu unterrichten und absolvierte gleichzeitig berufsbegleitend
den Didaktikkurs an der Lehramtsschule des Kantons Aargau, um die entsprechende
Qualifikation zu erwerben. Als die Integrationsklasse nach zwei Jahren aufgehoben
wurde, wechselte ich an die Sekundarschule, die auch 1978 zuwenig ausgebildete
Lehrkrifte aufwies. Drei Jahre lang liess man mich ohne die notwendige
Franzosischqualifikation an der Stufe gewihren, denn Sekundarlehrkrifte blicben
Mangelware. Nach einem Jahr Franzsischstudium in Neuchatel kzhrte ich als Se-
kundarlehrerin nach Klingnau zuriick. Die wunderschone Lage am Stausee, das tolle
Team, die gute Infrastruktur, die ldndliche Familienidylle hielten mich weitere Jahre
an der Sekundarschule in Klingnau.

Einblick in Berufsschule und Erwachsenenbildung

Wihrend meines Studiums in Neuchitel iibernahm ich einen begrenzten Lehrauftrag
an der Grafischen Fachschule in Aarau, um mich finanziell iiber Wasser zu halten.
Mir gefiel die Arbeit mit den kreativen Berufsschulklassen. Gleichzeitig erhielt ich
dadurch Einblick in eine der Abnehmerschulen unserer Schiilerschaft. Eine Stellver-
tretung an einer kanfménnischen Berufsschule in Zofingen weitete diesen Blick eben-
falls aus. Zudem merkte ich, dass mir die Allrounder-Rolle an der Sekundarschule
mehr gefiel als das starre Fachlehrersystem. Als kleine persénliche Herausforderung
und Abstecher in die Wirtschaft sehe ich meine kurzfristige Nebentitigkeit als Eng-
lischlehrerin fiir Betricbsangestellte des Kernkraftwerks Gésgen. Sie zeigte mir, was
Unterricht auf der Erwachsenenstufe bedeutet.

! Die Sekundarschule ist im Kanton Aargau eine Form der Sekundarstufe I mit Grundanspriichen, die
sich von der Realschule vor allem durch einen obligatorischen Franzsisch-Unterricht und eine
stirkere fachliche Differenzierung unterscheidet.
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Einzelkdmpfertum und Fdcherabtausch

Ich liebe die Abwechslung in meinem Alltag und daher kommt mir der grosse Fi-
cherkanon sehr gelegen, obwohl er vor allem zu Beginn 4usserst arbeitsaufwendig
ist. "Aber du kannst doch gar nicht alles", hore ich oft vor allem von Fachlehrkriiften.
Es stimmt, ich kann ldngst nicht alles, aber ich kann alles ein bisschen und bin schnell
im Dazulernen. Das ist eine meiner Stirken, und wohl auch die meiner Arbeitskol-
leginnen und Kollegen an der Sekundar- bzw. Realschule. Einzelne Stunden entlasten
wir uns gegenseitig im Team, indem wir einzelne Ficher in Parallelklassen ab-
tauschen. Das ist nicht unbedingt als Zusammenarbeit zu verstehen. Jede und jeder
bereitet sich alleine vor und bleibt in gewissem Sinne eine Einzelkéimpferin, jedenfalls
in unserem Team. Nebst meiner Lehrtitigkeit habe ich mich in der Beraterkommission
fiir das Franzoésisch-Lehrmittel "Bienvenue" engagiert und war auch einige Zeit
Mitglied in der kantonalen Lehrmittelkommission der Sekundarschule. Diese Erfah-
rungen haben mich fiir Fragen sensibiliert, wie man Inhalte und deren Aktualisierung
mit den neuen Medien bearbeiten kann.

Rollenererwartungen und Elternarbeit

An meinem neuen Arbeitsort Oftringen habe ich mich mit modernen Familienstruktu-
ren anfreunden miissen. Nicht, dass es in Klingnau nur heile Welt gab, aber die Fi-
genverantwortung der an der Schule Beteiligten war dort deutlich spiirbarer. Vielleicht
ist es aber auch ein Zeichen der Zeit, dass heute die Lehrkrifte schnell fiir alle
Unzulénglichkeiten verantwortlich gemacht werden. Je mehr Lehrkrifte an einem Ort
unterrichten, umso leichter fillt es der Bevolkerung, pauschal iiber diese Gattung her-
zufallen, denn ein faules Ei findet sich bestimmt in jedem Team. Das ist die Seite
meiner Arbeit, die mir manchmal Kopfweh bereitet. Die Elternarbeit wird immer in-
tensiver, aber nicht unbedingt qualitativ besser. Forderungen sind schnell gestellt, ei-
genes Engagement von einzelnen Elternteilen ist zwar vorhanden, doch die grosse
Mehrheit kennt die heutige Schule nur aus den Medienberichten, die oft Skandalge-
schichten sind. Fiir mich war es eine wichtige Entdeckung, dass unser Beruf eine
Rolle beinhaltet, die Erwartungen weckt, bei diversen Leuten Angste aus ihrer negativ
erlebten Schulzeit schiirt, bei einigen Neid beziiglich Ferien erzeugt und und und ....

Ich lemte allmihlich, dass ich nicht verantwortlich sein kann fiir alle Schulfrustra-
tionen, welche ein Teil der Bevolkerung mit sich herumtriigt. Umso erstaunlicher ist
es, dass alle zwei Jahre unsere Turnhalle mehrmals gerammelt voll ist, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler iiber den Steg laufen, um ihre eigenen Erzeugnisse in einer
Modeschau zu prisentieren. Vielleicht spielt da insgeheim der Wunsch, das Téchter-
chen oder der Sohn kénnte fiir die Glamourwelt oder zumindest fiir eine billige TV
Soap-Serie entdeckt werden.

Trennung von Berufsalltag und Privatleben

Und trotzdem bin und bleibe ich vorlidufig gerne Sekundarlehrerin. Die Schiilerinnen
und Schiiler sind leicht fiihrbar und einigermassen willig, fiir die Motivation sind wir
Lehrkrifte ja zustiandig. Ich schaffe es meistens, mit den tiglichen Unzulinglichkeiten
von Pubertierenden fertig zu werden, indem ich die Probleme der Schiilerinnen und
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Schiiler nicht zu meinen eigenen werden lasse. Ich trenne Arbeit und Privatleben so-
weit, dass ich in der Schule vor- und nachbereite. Es gibt keine Schulbiicher bei mir
zuhause. Im weiteren schitze ich es nicht besonders, wenn ich am Wochenende ge-
stort werde mit schulischen Belangen. Leider ist das zwar nicht immer moglich, da
ich nebenbei auch Rektorin bin mit nur zwei Stunden Entlastung pro Woche.

Weiterbildung und Projektteilnahme im Beruf

Mit der schulischen Weiterbildung habe ich mich iiber all die 23 Jahre fachlich nach
der Decke gestreckt. Neue Lehr- und Lemformen, Sport, Musik, Informatik, Kunst-
erziehung, Museumspidagogik, schwierige Gesprdche fithren, schwierige Schiiler,
Privention, Schulbibliothekarenausbildung, neue deutsche Rechtschreibung standen
auf meinem Weiterbildungskalender. Nach drei Jahren Rektoratsbetreuung habe ich
es nun endlich auch geschafft, in die Rektoratsausbildung aufgenommen zu werden.

Mit meinen Klassen habe ich mich dem Projekt "Literalitit im medialen Umfeld",
spiter "Umgang mit neuen Medien", "Schulen ans Netz" angeschlossen, um mit fort-
schrittlichen Lehrerkollegen den Austausch pflegen zu konnen, weil ich im Schulhaus
diesbeziiglich ungewollt in der Pionierrolle stand.

Eigenes Lernen als unermiidlicher Antrieb

Als Kursteilnehmerin freue ich mich immer wieder neu aufs Lernen. Das ldsst den
Schluss zu, dass ich eigentlich nur Lehrerin geworden bin, weil ich so unbemerkt
weiterlernen darf. 1990 habe ich Einfiihrungskurse ins Lehrmittel "Bienvenue" erteilt.
An der Héheren Piddagogischen Lehranstalt wurde ich Praxislehrerin und begleitete
schon viele Studierende in ihren Praktika, nun auch am Didaktikum. Diese Rolle ver-
langt von mir, dass ich meinen eigenen Unterricht immer wieder begriinden und hin-
terfragen muss. Ausserdem hoffe ich so in Sachen Schulentwicklung am Ball zu blei-
ben.

Privat habe ich mich stidndig nach Weiterbildung umgesehen, die nicht durch schu-
lische Institutionen angeboten wurde: Mentaltraining, Positiv-Seminar, K6rperspra-
che, Mind Mapping, Chaos- Bewusstsein, Hirndominanzstudium haben mir gehol-
fen, mein riesiges Arbeitspensum mit einer gewissen Lockerheit anzugehen, den
Uberblick trotz all der Vielfalt nicht zu verlieren und mich im entscheidenden Moment
auf mich selbst zu besinnen. In all der intensiven Zeit war Kampfsport (Judo, Jiu
Jitsu und Aikido) ein wichtiger Ausgleich fiir mich, nicht zuletzt, weil ich ihn mit
lauter Nichtlehrer/innen betrieb. Zurzeit bin ich bei der sanftesten Kampfsportart an-
gelangt, dem Taj Ji. Dank meiner Qualifikation als Schwarzgurttrigerin in Jiu Jitsu
konnte ich 1995 wihrend meines Projekturlaubes in Dénemark an der "Chaospi-
lotenschule” im Bewegungstraining assistieren. Ich erhielt dort Einblick in die Arbeit
der kulturellen Projektleiterschule. In deren Zukunftsbibliothek wurde ich ins Internet
eingeweiht und bei Wochenend-Workshops fiir hohere Kader avs der Wirtschaft
(Bang Olufsen, Siemens, Landis & Gyr) leistete ich Ubersetzungsarbeit und nahm so
an ihren Teambildungskursen teil. Dabei habe ich viele Moderationsinstrumente ken-
nen gelemt, die mir in meinem Umgang mit einer heterogenen Klasse und auch im
Lehrerteam zugute kommen.
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"Ja, mit Leib und Seele Lehrerin"

So fiihle ich mich meistens. Doch gibt es auch Momente, wo ich denke: "Will ich das
alles wirklich, wem will ich eigentlich etwas beweisen, wie lange habe ich noch ge-
niigend Schnauf, das rasante Tempo einzuhalten, was suche ich denn mit all meinem
Lemen?"

Doch dann kommt schon die nichste Anfrage, ob ich nicht Lust hitte, einen sol-
chen Bericht zu schreiben, meine Ideen fiir andere Lehrkrifte aufzuarbeiten, beim
Podiumsgesprich iiber Jugend und Intemet mitzuwirken oder an einer Kinderuniver-
sitdt herumzudenken oder ... und so nehme ich bereits das nidchste Projekt in Angriff
und vergesse meine Griibeleien.
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Weiterbildung ist schén — macht aber viel Arbeit

Weiterbildung flir Verantwortliche der schulinternen Fortbildung: Konzept
und Ergebnisse — ein Erfahrungsbericht

Rolf Gschwend

Schulinterne Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (SchiLf)' ist wichtig und beliebt
geworden. Damit SchilLf gelingen kann, braucht sie eine qualifizierte, kompetente
Leitung. In der Weiterbildung fiir Verantwortliche der schulinternen Lehrerinnen-
und Lehrerfortbildung, einem Angebot der Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung des Kantons Bern und der Schweizerischen Zentralstelle fiir die
Weiterbildung der Mittelschullehrpersonen (wbz), erhalten die Teilnehmenden die
Mboglichkeit, sich diese Kompetenzen anzueignen. Konzept und Erfahrungen so-
wie Ergebnisse, die auf einer umfassenden Evaluation beruhen, werden nachfol-
gend dargestellt.

Am Anfang war das Wort, ein neues Wort, ein Unwort eigentlich, eine Abkiirzung:
Schilf. Dieses neue Wort ist heute jeder Lehrperson geldufig. Ist von SchiLf die
Rede, denkt niemand an ein Schilfrohr, Schilfgras oder an Riedland. Nein, alle wis-
sen, es geht um schulinterne Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung, oder neuerdings
um Weiterbildung. Zum Wort die Tat: Schilf-Tage werden im Jahresablauf einge-
plant, und jedes Kollegium praktiziert heute SchilLf, versammelt sich mindestens
einmal im Jahr zur gemeinsamen Fort- oder Weiterbildung.

Bekannt ist ausserdem: eine Gruppe oder zumindest eine Kollegin oder ein Kol-
lege muss die Verantwortung fiir den Schil.f-Tag iibernehmen, sonst besteht die Ge-
fahr, dass das SchilLf-Vorhaben versandet. Da sich die Schulleitung nicht um alles
kiimmern kann, gibt es mehr und mehr Kollegien, die diese Aufgaben an eine Person
oder an eine Gruppe delegieren. Und plétzlich gibt es ein neues "Amt": Verantwortli-
che fiir SchiLf. Ihnen obliegt es, dafiir zu sorgen, dass die schulinterne Fortbildung
geplant und durchgefiihrt wird. Sie erheben die Weiterbildungsbediirfnisse, kniipfen
Kontakte zu Referentinnen und Referenten, planen Fortbildungstage und kiimmem
sich schliesslich um die Nachhaltigkeit der Massnahmen.

Im Zusammenhang mit der Einfilhrung und Umsetzung von Rahmenlehrplinen’
fiir die Sekundarstufe II und der Lehrpline fiir die Volksschule sind in den letzten
Jahren in der Schweiz viele SchiLf-Tage durchgefiihrt worden. Sie sind durchgefiihrt
worden, weil die Behérden dies von den Kollegien eingefordert haben. Getreu dem
Motto: Die Betroffenen zu Beteiligten machen, kénnen Lehrpersonen an der Erarbei-
tung von Schullehrplinen teilhaben, so dass daraus im Idealfall ein eigenes Produkt
wird. Im Kanton Bern hat die Arbeit an den Lehrpldnen die Zahl der Schil.f-Kurse in
die Hohe schnellen lassen, aber auch danach blieb Schilf beliebt®.

''Vgl. Greber et al. (1991) und Miller (1992).

2EDK (1994), BIGA (1996).

* Wihrend der Einfiihrung des Lehrplans 1995 stiegen die schulintern durchgefiihrten Kurse auf gut
25% aller Angebote der Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (ZS LLFB), nach der
Einfiihrung hat sich der Anteil bei rund 20% stabilisiert. Die ZS LLFB fiihrt gegenwirtig rund 1200
Kurse im Jahr durch.
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Lemkonzept: Planung und Durchfiihrung

Die Schulen sind aufgefordert worden, SchiLf durchzufiihren. Damit dies leichter
moglich wurde, haben kantonale Weiterbildungsstellen das Bewilligungsverfahren
vereinfacht. Aber kaum jemand hat beachtet, dass Personen, die fiir SchiLf die Ver-
antwortung iibernehmen, auch entsprechend qualifiziert sein sollten. Diese Tatsache
steht am Anfang unserer Weiterbildung fiir Verantwortliche der schulinternen Fortbil-
dung’®. Ein Ausschnitt aus der Ausschreibung einer Kurssequenz vom Friihjahr 1999:
Jede gute Schule braucht schulinterne Weiterbildung. Diese braucht Leitung, Raum
und Zeit. Darum wollen wir in unserer Weiterbildung Lehrpersonen, die sich im
Rahmen der Schulleitung oder einer Arbeitsgruppe mit schulinterner Weiterbildung
beschiftigen, fiir ihre Aufgaben qualifizieren.

Im Zentrum der schulinternen Weiterbildung stehen die Interessen, Aufgaben und
Schwierigkeiten eines Kollegiums. Schulinterne Weiterbildung hilft, das Zusam-
menwirken an einer Schule zu demokratisieren, zu humanisieren, die Qualifikationen
der Lehrpersonen zu verbessern und der Schule insgesamt ein pidagogisches Profil
zu geben. Bei giinstigem Verlauf bewirkt sie eine Verbesserung des Arbeitsklimas,
eine Steigerung der Effizienz und der Motivation der Mitglieder. Kurz: sie leistet einen
Beitrag zur Qualititsentwicklung und zur Stirkung der lokalen Schulidentitiit. Jede
schulinterne Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung erfordert eine qualifizierte pro-
fessionelle Leitung, die iiber Kompetenzen® wie die folgenden verfiigt:

- Weiterbildungsbediirfnisse des Kollegiums erheben und erkennen
- Gruppen und Konferenzen moderieren
- Weiterbildungsveranstaltungen planen
- Gruppen und Lehrpersonen in Fortbildungsfragen beraten
- Prozesse im Kollegium und in Arbeitsgruppen initiieren und leiten
- Lemprozesse evaluieren
- Ein Beziehungsnetz aufbauen
Die Weiterbildung richtet sich an Lehrpersonen der Sekundarstufe II, die sich mit
SchiLf beschiftigen. Schliesslich sollen Leute weitergebildet werden, die das Ge-
lernte spiter auch anwenden kénnen.
Das Angebot gliedert sich in fiinf Phasen:
1. Orientierung
2. Grundlagen und Konzepte (Blockkurs 3 Tage)
2.1 SchiLf-Wanderungen
2.2 SchiLf-Theorie
2.3 SchilLf-Arbeit
3. Planung und Konzeptentwicklung (Blockkurs 2 Tage)
3.1 SchiLf-Konzept fiir die eigene Schule / Bediirfnisevaluation
3.2 SchiLf-Konzept fiir die eigene Schule / Das Kollegium gewinnen / Ausblick
4. Umsetzung in der eigenen Schule
5. Evaluation der Umsetzung (Blockkurs 2 Tage)

* Bntwickelt, geplant, durchgefiihrt und evaluiert wurde das Angebot von Armand Claude, WBZ und
Rolf Gschwend, ZS LLFB

* Die nachfolgend aufgezihlten Kompetenzen haben wir vor und wihrend des Kurses mehrmals
evaluiert.
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Im Folgenden werden die einzelnen Phasen kurz erldutert.

1. Orientierung

In zwei regional durchgefiihrten halbtigigen Veranstaltung informieren wir Interes-
sierte iiber die Anlage der Weiterbildung, die Arbeitsweise und die Anforderungen.
Wir geben ihnen auch Gelegenheit zu einer personlichen Standortbestimmung. Es
handelt sich um einen Fragebogen, auf dem die Kompetenzen, tiber die ein Schil.f-
Verantwortlicher verfiigen muss, aufgefiihrt sind. Schliesslich lassen wir die Interes-
sierten ihre Erwartungen an den Kurs formulieren.

Am Schluss der Veranstaltung kénnen sich die Interessierten fiir oder gegen eine
Teilnahme entscheiden. Falls sie sich dafiir entschliessen, verlangen wir von ihnen,
dass sie mit ihrer Schulleitung das Vorhaben und dessen Folgen fiir Schule und Per-
son besprechen.

Nach den beiden Orientierungen lauft das Anmeldeverfahren. Lehrpersonen der
Sekundarstufe II sind sich gewohnt in Kursgruppen zu arbeiten, die von Leuten ge-
bildet werden, die am gleichen Schultyp meistens sogar das gleiche Fach unterrichten.
Hier treffen Leute zusammen, die an verschiedenen Schultypen der Sekundarstufe I1
titig sind und unterschiedliche Ficher unterrichten. Gemeinsam ist ithnen das Enga-
gement fiir SchiL.f: Das verspricht einen spannenden Erfahrungsaustausch.

2. Grundlagen und Konzepte

Noch vor Beginn des Blockkurses "Grundlagen und Konzepte" fiillen die Teilneh-

menden nochmals den Fragebogen® aus, der bereits an den Orientierungen verwendet

wurde und senden ihn der Kursleitung zur Auswertung zuriick. Als wichtigste Wei-

terbildungsbediirfnisse wurden zum Beispiel von den 21 Teilnehmenden des Kurses,

der zwischen Mai 1999 und Juli 2000 stattgefunden hat, die Folgenden genannt:

- Verschiedene Methoden zur Ermittlung der Weiterbildungsbediirfnisse an der
Schule anwenden

- Verschiedene Formen und Instrumente der Evaluation sinnvoll einsetzen

- Verschiedene Formen der Intervention bei auftauchenden Problemen (Widerstand)
beherrschen

- Kontakt mit anderen Schulen bzw. SchiLf-Verantwortlichen pflegen

Bereits kompetent schitzen sich die Teilnehmenden in folgenden Bereichen ein:
- Motivierend auftreten und informieren

Kleingruppengespriche teilnehmer- und sachgerecht fithren
Rahmenbedingungen realistisch einschétzen

Veranstaltungen reibungslos organisieren

2. 1 Schilf~-Wanderungen: Schulen kennen lernen

Drei SchiLf-Konzeptionen kénnen die Teilnehmenden am ersten Tag kennen lernen:
Die erste in Form einer Wanderung durch das Schulzentrum, an dem der Blockkurs
durchgefiihrt wird, die zweite und dritte durch Prisentationen von Vertretern zweier
weiterer Schulen. Daraus entstehen die Fragen: Welche Rollen hat ein Schilf-Ver-

¢ Der Fragebogen wurde entwickelt und ausgewertet von Armand Claude.
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antwortlicher? Wie sieht das Profil einer Schilf-Verantwortlichen aus? In Klein-
gruppen werden Stelleninserate formuliert. Fazit: Eine Schilf-Verantwortliche
braucht einen langen Atem und eine grosse Frustrationstoleranz. Nach einem gemein-
samen Nachtessen endet der Tag mit einem Riickblick und einer Methodenreflexion.

Damit tiberpriift die Kursleitung, ob der Kurstag als Exempel fiir einen SchiLf-Tag
dient.

2. 2 SchiLf-Theorie

Nach der Praxis die Theorie: SchilL.f wird durch ein Referat in die verschiedenen
Sorten der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung eingeordnet. Daraus ergibt sich die
Konsequenz: Nicht jede Weiterbildung, die im Schulhaus stattfindet, ist Schil.f. Denn
Schilf betrifft das ganze oder einen grosseren Teil des Kollegiums, Schilf ist ein
wichtiges Mittel der Schulentwicklung. Infolgedessen werden Fragen diskutiert wie
etwa jene des Berufsverstidndnisses oder einer schulinternen gemeinsamen Jahrespla-
nung der Weiterbildung. Wichtig ist auch die Frage, wieviel SchiLf es braucht, um
einen nachhaltigen Entwicklungsprozess auszulgsen, und welche Dosis noch "schul-
vertraglich" ist. Reichen wenige Tage aus, um die hohen Ziele zu erreichen oder muss
zum Vornherein ein umfangreicher Prozess ausgehandelt und schriftlich festgehalten
werden?

2.3 SchiLf-Arbeit

Nach ausgedehnten Schilf-Wanderungen und der Auseinandersetzung mit der
Theorie wird Schilf geiibt: Die Teilnehmenden erstellen in Gruppen ein Schil.f-Kon-
zept, und zwar fiir je einen anderen Schultyp. Die Moderation iibernimmt eine Teil-
nehmerin oder ein Teilnehmer. Noch in der Gruppe wird die Konzeptarbeit reflektiert
und dem Moderator Feedback gegeben. Im Plenum werden die Gruppenprodukte
vorgestellt, von einer anderen Gruppe und schliesslich von einem erfahrenen Schilf-
Experten beurteilt.

Der Block endet mit einer Evaluation der drei Kurstage und dem Vereinbaren eines
Auftrags. Die Teilnehmenden
- kldren die eigene Rolle an der Schule,

- holen wenn nétig ein Mandat von der Schulleitung bzw. vom Konvent ein,
- legen fest, worin die Arbeit bis Ende des Schuljahres besteht.

3. Planung und Konzeptentwicklung

Im Zentrum der dritten Phase steht die Planung der einzelnen Schil.f-Konzepte. Es ist
dafiir gesorgt, dass die Teilnehmenden geniigend Zeit und Raum erhalten, um an ih-
ren Konzepten zu arbeiten. Wichtiger als einzelne Impulse ist die individuelle Bera-
tung, die auch rege genutzt wird. Am Schluss stehen einige Merksitze:

- SchiLf muss fiir die Mehrheit des Kollegiums sinnvoll sein

- SchiLf muss nachhaltig sein, muss eine Wirkung haben kénnen

- SchiLf muss nétig sein

4. Umsetzung in der eigenen Schule

Im auf die dritte Phase folgenden halben Jahr wird die Planung in der eigenen Schule
realisiert. Dabei unterstiitzen sich die Teilnehmenden durch Tandems und Hospitatio-
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nen. Ausserdem haben sie Gelegenbheit, sich von der Kursleitung beraten zu lassen.
Im bereits erwihnten, 1999 bis 2000 durchgefiihrten Kurs wurde vereinbart, dass alle
ein Schilf-Tagebuch fiihren und Dokumente sammeln, die wikrend dieser Zeit
entstehen.

5. Evaluation der Umsetzung am Beispiel des ersten Kurses (Mai 1999
bis Juli 2000)

Die folgenden Angaben beziehen sich auf die Evaluation des Kurses, der 1999/2000
durchgefiihrt worden ist. Die SchiLf-Tagebiicher werden der Kursleitung zugestellt.
Nach einer ersten Durchsicht stellt sie erfreut fest, dass die Abmachungen eingehalten
und zahlreiche SchiLf-Konzepte entstanden waren. Die schulinterne Fortbildung hat
sich in den beteiligten Schulen insofern verindert, als deren Planung nicht mehr auf
dem "schwankenden Fundament" vermuteter Bediirfnisse erfolgt, sondern mit der
Schulentwicklung koordiniert und verzahnt wird.

Lermnerfahrungen

Die Evaluation der Umsetzung erfolgt anhand einzelner Prisentationen. Auf dieser
Grundlage werden Fragestellungen erarbeitet und anschliessend in Gruppen und im
Plenum diskutiert. Damit dieses Vorhaben gelingen kann, haben die Teilnehmenden
vor dem Kurs

- die Umsetzung in der eigenen Schule reflektiert

- Fragen und Diskussionsbeitrige vorbereitet

- Aufgaben eines Netzwerks Schilf zusammengestellt.

Vier Aspekte der schulinternen Fortbildung werden prisentiert: Die Schil.f-Veran-
staltung im Kontext der Schulentwicklung, das SchiLf-Jahresprogramm, das schulei-
gene SchiLf-Konzept und die SchiLf-Rolle im Spannungsfeld zwischen Schulleitung
und Kollegium.

SchiLf-Veranstaltung: Ohne gemeinsame Sprache gelingt kein Schulentwick-
lungsprozess. Nachdem es zwischen Schulleitung und Kollegium immer wieder zu
Auseinandersetzungen gekommen ist, erhalten die SchiLf-Verantwortlichen einen
Auftrag: sie planen einen SchiLf-Tag mit dem Ziel, die bisherige Entwicklung zu
iiberdenken und eine gemeinsame Basis fiir das weitere Vorgehen zu schaffen. Dieser
Auftrag ist heikel, denn die latente Unzufriedenheit im Kollegium kénnte leicht in eine
aggressive Stimmung umschlagen. Deshalb geben die SchiLf-Verantwortlichen dem
Kollegium oft Gelegenheit, sich zu einzelnen Planungsschritten zu dussern, und sie
legen grossen Wert auf eine transparente umsichtige Planung. Auch die Veranstaltung
wird minuzids vorbereitet, denn der gemeinsame Informationsstand soll nachhaltig
wirken: simtliche Auftrige an Referenten und Moderatoren sind schriftlich formuliert,
und alle Ergebnisse werden in einer Ausstellung dem Plenum prisentiert und
schliesslich aufbewahrt.

SchiLf-Jahresprogramm: Es ist selten, aber es kommt vor: Alle hauptamtlichen
Lehrpersonen und mehr als Dreiviertel der nebenamtlich Angestellten besuchen frei-
willig ein Fortbildungsprogramm, das iiber ein Jahr verteilt mehrere Tage in An-
spruch nimmt. In dieser Berufsschule wird der Unterricht systematisch evaluiert und
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auf Grund der Ergebnisse ein SchilLf-Jahresprogramm erarbeitet. Die genauen

Kenntnisse des Fortbildungsbedarfs erméglichen diesen Erfolg oder anders gesagt:

SchiLf muss nétig sein.

SchiLf-Konzept: Zwei SchilLf-Konzepte werden vorgestellt. Eines sprengt die
Grenzen einer einzelnen Schule: Schilf-Verantwortliche einer Gewerblich-industriel-
len und einer Kaufmiénnische Berufsschule haben sich zusammengesetzt, Gemein-
samkeiten und Differenzen erortert, dabei so viele Gemeinsamkeiten gefunden, dass
ein regionales "SchiLf-Konzept" erarbeitet werden konnte. Die Konzepte werden
Schulleitungen und Kollegien vorgelegt und hoffentlich in Kraft gesetzt.

Das andere Konzept stammt von einem Gymnasium. Die Schilf-Verantwortliche
lasst uns den Werdegang der Entwiirfe und die Auseinandersetzungen im Kollegium
nachvollziehen. Fiinf Fassungen werden diskutiert, bis sich das gute Dutzend Lehr-
personen endlich auf ihr Schil.f-Konzept einigen kann. Aus Sicht zahlreicher Berufs-
schullehrer ist solch gemeinsames Ringen um einen gemeinsamen Text, um einzelne
Passagen und Sitze absolut fremd. Originalton: "Wir streiten nicht endlos, wir wollen
arbeiten”.

SchiLf-Rolle: Wir haben gelemt: Im Zentrum der schulinternen Weiterbildung ste-
hen die Interessen, Aufgaben und Schwierigkeiten eines Kollegiums, wenn méglich
des ganzen Kollegiums. Je grosser das Kollegium, desto schwieriger ist diese Auf-
gabe. Der Kollege berichtet, dass niemand in der ganzen Schule genau weiss, was er
eigentlich zu tun hat. Ausserdem ist der traditionelle Schil.f-Tag, der jeweils Ende Ja-
nuar stattfindet, nicht besonders beliebt: man muss halt teilnehmen. Wir erinnemn uns
an die Merksiitze, die wir seinerzeit formuliert haben und stellen fest: Eine einzelne
Person kann in einem grossen Kollegium sehr wenig bewirken, es braucht eine
Gruppen mit einem klaren Pflichtenheft und die Unterstiitzung der Schulleitung.

Diese Lemerfahrungen sind im letzten Teil des Kurses deutlich geworden. Den in-
dividuellen Lemfortschritt haben wir mit dem erwihnten Fragebogen ermittelt. Vor
dem Kurs, nach dem dritten Teil und am Schluss geben wir den Teilnehmenden Ge-
legenheit, ihre Kompetenzen selbst einzuschétzen, und zwar mit einem Ist-Soll-Ver-
gleich. Nach dem dritten Teil stellten wir fest:

Gegeniiber der ersten Selbsteinschitzung vor dem Kurs ist der Durchschnitt aller
Ist-Werte ("mein aktueller Stand des Wissens/Konnens") markant gestiegen, und
zwar von 3.0 auf 3.7 auf einer Fiinferskala. Damit wird ein erheblicher Lemfortschritt
ausgedriickt. Die Bedeutung der verschiedenen Fihigkeiten und Kenntnisse fiir die
Tiatigkeit von SchilLf-Verantworlichen (Soll-Werte) hat dagegen insgesamt nur
unwesentlich zugenommen, ndmlich von 4.2 auf 4.3. Das heisst, alle im Fragebogen
aufgefiihrten Kenntnisse und Féhigkeiten sind fiir eine SchilLf-Aufgabe wichtig und
die Teilnehmenden verfiigen in hohem Masse iiber die entsprechenden Kompetenzen.
Betrachten wir die Prioritit der Lernbediirfnisse:

- Ander Spitze liegen vier der sechs Aussagen aus dem Bereich "Prozesse initiieren
und leiten", die bei der Vorbefragung allesamt im (unteren) Mittelfeld anzutreffen
waren. Es folgen "Zielsetzung”, "Methodenwahl" und "Veranstaltungsplanung",
die deutlich nach vorne geriickt sind, sowie "Kontakt mit anderen Schilf-Verant-
wortlichen" (schon frither in den vorderen Réngen).
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- Den Schluss bilden gleich drei Aussagen zur Gruppenmoderation, ausserdem die
Budgetierung und der Einbezug verschiedener Interessengruppen, die allesamt
schon in der Vorbefragung weit hinten rangierten. Bei der Aussage "Kleingrup-
pengespriche fiihren" gibt es praktisch keine Abweichung mehr, die Teilnehmen-
den haben hier die erforderliche Kompetenz erreicht.

- Markant (um 13-16 Rangpunkte) "abgerutscht” sind "Weiterbildungsbediirfnisse
ermitteln” (der frithere Spitzenreiter), "Beratungsrolle definieren und leben", "ex-
terne Beratung/Unterstiitzung einsetzen" sowie "Kontakt mit Fachstellen pflegen”.
Hier sind offensichtlich besonders deutliche Fortschritte erzielt worden. "Bediirf-
nisermittlung" und "Fachstellenkontakt" werden jetzt aber auch als etwas weniger
wichtig eingestuft.

- Den grossten Sprung nach vorn, um nicht weniger als 19 Rangpunkte von 34,
machte "Motivierend auftreten und informieren”: Das ehemalige Schlusslicht be-
legt jetzt immerhin Rang 15!

Die Schlussevaluation nach dem fiinften Teil des Kurses sieht wie folgt aus:

Im Vergleich mit den vorangehenden Selbsteinschitzungen liegt der Durchschnitt aller

Ist-Werte nochmals etwas héher, namlich auf 3.9 auf der Fiinferskala. Der Lehrgang

hat den Teilnehmenden also offensichtlich beachtliche Lemfortschritte gebracht. Die

Bedeutung der verschiedenen Kenntnisse und Fihigkeiten (Soll-Zustand) erfuhr da-

gegen im Urteil der Teilnehmenden nur unwesentliche Verinderungen auf hohem Ni-

veau, was bedeuten kann, dass sich das vorgegebene Profil der WB-Verantwortlichen
offenbar bewihrt.

Wenn wir wieder die Prioritit der Lembediirfnisse betrachten, stehen zwei Berei-
che an der Spitze:

- Umgang mit Problemen, kritischen Situationen, Widerstand, gruppendynami-
schen Phinomenen (fiinf Aussagen unter den ersten sieben)

- Evaluationsverfahren und -instrumente.

Am Schluss der Bediirfnisskala stehen die Aspekte "Kleingruppenmoderation”, "Wis-

sensvorsprung in der Beratung", "Schulnetzwerk" und "Budgetierung”. Die héchsten

Soll-Werte (Bedeutung, Wichtigkeit) weisen folgende Aspekte auf: "Veranstaltungen

gut strukturieren”, "Ziele formulieren”, "Motivieren", "Gruppen leiten".

Den grossten Sprung nach vorn seit der Kursmitte machen die Aussagen "externe
Unterstiitzung / Beratung einsetzen" und "Erkenntnisse der Kommunikationslehre fiir
die Moderation nutzbar machen", wihrend die Aussage "Kontakte mit anderen Schu-
len pflegen" in der Bediirfnisrangfolge um volle 26 Rangpunkte (von 34) auf den
drittletzten Platz abrutscht - dieses Bediirfnis scheint perfekt befriedigt zu sein.

Am Anfang war das Wort: SchiLf. Was bleibt am Schluss? Es ist die Uberzeu-
gung, dass schulinterne Fortbildung kein einfaches Unterfangen ist. Es ist zwar m6g-
lich, Lernprozesse in Gang zu setzen, Entwicklungen zu stidrken und das Zusammen-
wirken aller Beteiligten zu verbessern. Auf der anderen Seite wird es immer Wider-
stand und kritische Situationen geben, vor allem wenn SchiLf nur als Transmissions-
riemen der Anliegen der Schulleitung verstanden wird. Fiir SchiLf und die gesamte
Weiterbildung gilt: Weiterbildung braucht eine kompetente Leitung. Und in
Anlehnung an Karl Valentin: Weiterbildung ist schén, macht aber viel Arbeit.
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Kurzberichte aus der Bildungsforschung

In dieser Rubrik weisen wir auf neuste und neuere Projekte der Bildungsfcrschung und der
Schulentwicklung hin, die entweder auf den Themenschwerpunkt der vorliegenden BzL ein-
gehen oder die Grund- und Fortbildung von Lehrkriften betreffen.

Psychologiedidaktik in der Lehrerbildung

Im Rahmen der Ausbildung von Lehrpersonen hat die Psychologie eine besondere
Stellung: Weder wird primir ein Beitrag zur Allgemeinbildung angestrebt (wie etwa
an den Maturititsschulen) noch wissenschaftliche Kompetenz (wie an den Hoch-
schulen); es geht vor allem darum, die zukiinftigen Lehrpersonen in ihrer Hand-
lungsfahigkeit zu stirken. Eine dieser spezifischen Zielsetzung entsprechende Fach-
didaktik fehlt aber bislang; sie zu entwickeln ist das Ziel eines Projekts, das an der
aargauischen Lehrerbildungsanstalt, der HPL Zofingen, in Zusammenarbeit mit der
Universitit Ziirich (Prof. Kurt Reusser) sowie zwei deutschen Hochschulen ange-
gangen worden ist und bis 2002 lauft. In einer ersten Phase wird eine solche hand-
lungsorientierte Didaktik entwickelt; in einer zweiten Phase ist eine wissenschaftli-
che Erprobung ihrer Wirksamkeit vorgesehen.

Kontakt:

Ursula Ruthemann, Hohere Padagogische Lehranstalt (HPL) des Kantons Aargau, 4800 Zofingen,
Tel. 062 / 745 56 90; in Zusammenarbeit mit den Universititen Ziirich und Potsdam sowie der Pad-
agogischen Hochschule Weingarten (D)

Wissenschaftliche Zentren an den kiinftigen pidagogischen Hoch-
schulen der EDK Ost

Die EDK Ost hat einer Expertengruppe den Auftrag erteilt, eine Konzeptstudie zu
Forschung und Entwicklung an den kiinftigen piddagogischen Hochschulen auf ih-
rem Gebiet zu erstellen. Unter Einbezug der Gutachten einiger weiterer Fachleute
entstand solchermassen ein Expertenbericht zu Aufgaben, Vernetzung und Umset-
zung der Ergebnisse fiir die zu schaffenden wissenschaftlichen Zentren der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Die Expertengruppe fordert eigene teilautonome wis-
senschaftliche Zentren an allen pddagogischen Hochschulen, die im Optimalfall aus
je einer Abteilung fiir Forschung, Entwicklung und Evaluation bestehen sollen;
diese miissten allerdings eng zusammenarbeiten. Auch die verschiedenen wissen-
schaftlichen Zentren sind sowohl untereinander wie auch mit anderen F+E-Institu-
tionen eng zu vernetzen, wobei dies laut den Mitgliedern der Expertengruppe insbe-
sondere iiber gemeinsame Projekte zu geschehen hitte.,

Kontakt:
Regula Kyburz-Graber, Universitit Ziirich, Héheres Lehramt Mittelschulen, Winterthurerstrasse 30,

8006 Ziirich, Tel. 01 / 634 28 81, kyburz@hlm.unizh.ch
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Psychoanalyse und Piidagogik: Reformbestrebungen zu Beginn des
20. Jahrhunderts

In seiner 15. Vorlesung zur Einfiihrung in die Psychoanalyse erwihnt Freud einen
Seminardirektor, der "in der freien Schweiz (...) kiirzlich wegen Beschiftigung mit
der Psychoanalyse seiner Stellung enthoben" worden sei. Diese Passage weckte die
Neugier eines Berner Psychoanalytikers. Die Ergebnisse seiner Nachforschungen
sind neulich in der Reihe "Explorationen" der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bil-
dungsforschung erschienen, in Form einer Biographie von Ermst Schneider
(1878-1957). Schneider wuchs im Baselbiet auf und durchlief dann eine Ausbil-
dung als Lehrer in Bern; nach zwei Jahren Unterricht beschloss er, ein Hochschul-
studium zu absolvieren. Dieser Beschluss war im wesentlichen die Folge einer har-
ten Kollision zwischen seinem idealistischen padagogischen Elan und der damali-
gen bernischen Schulwirklichkeit. Schneider studierte Pidagogik in Jena und in
Bern. 1905 wurde er zum Direktor des Berischen Lehrerseminars gewihlt. Diese
Wahl war vor allem in Lehrerkreisen sehr umstritten; Schneider hatte sie Erzie-
hungsdirektor Albert Gobat zu verdanken, welcher tiefgreifende Reformen im
Schulbereich fiir notwendig hielt und deshalb den jungen Fachmann wollte. In der
Beschreibung der Seminardirektorenzeit Schneiders (1905-1916) wird deutlich,
dass Schneider nicht nur unbequem war, weil er Elemente der Psychoanalyse in den
Piddagogikunterricht integrierte; dariiber hinaus setzte er sich beispielsweise auch
fiir eine Bodenreform und andere gesellschaftliche Verinderungen ein. Jedenfalls
scheint Regierungsrat Emil Lohner, der 1909 die Leitung der Erziehungsdirektion
ibernahm, sehr bald fest entschlossen gewesen zu sein, Schneider loszuwerden. Er
zwang ihn schliesslich zur Demission mit Argumenten, die auf Geschehnissen ba-
sierten, welche viele Jahre zuriicklagen: auf zugegebenermassen aus heutiger Sicht
etwas gar amateuristischen und zweifelhaften Anwendungen der Psychoanalyse, zu
denen sich Schneider im ersten Enthusiasmus hatte hinreissen lassen und die er in
der Folge aus eigener Erkenntnis fallengelassen hatte. Zwischen 1916 und 1920 war
Schneider auf der Suche nach neuen Aktivititen; so unterrichtete er etwa am Institut
Jean-Jacques Rousseau in Genf (auf Einladung von Bovet und Claparéde) oder or-
ganisierte Lehrerfortbildungskurse fiir die Schweizerische Pidagogische Gesell-
schaft. Die Jahre 1920-1946 verbrachte er im Ausland, vorerst in Riga als Dozent,
dann in Stuttgart als Psychotherapeut. 1946 kehrte er in die Schweiz zuriick und
verbrachte seine letzten Jahre in Basel, wo er teils noch als Psychotherapeut titig
war. 1957 wurde er auf einem Fussgiingerstreifen von einem Auto erfasst und geto-
tet.

Kontakt:
Kaspar Weber, Dr. med., Psychiater, Ensingerstrasse 42, 3006 Bern, Tel. 031 /351 03 20
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Versuchsweise Einfiihrung der Basisstufe

Das Schulsystem und die Lehrpersonen, die vier- bis achtjihrige Kinder
unterrichten, sind herausgefordert

Der Ubertritt von der Vorschule in die Schule soll sich inskiinftig flexibler gestalten.
Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direkto-
ren EDK hat anlésslich ihrer Plenarversammlung vom 31. August 2000 "Erste Emp-
fehlungen zur Bildung und Erziehung der vier- bis achtjéhrigen Kinder in der
Schweiz" verabschiedet. Den unterschiedlichen Entwicklungs- und Lemvoraus-
setzungen der Kinder dieser Altersstufe ist in angemessener Weise Rechnung zu tra-
gen. Ausfithrliche Studien (EDK, 1997) legen iiberzeugend dar, dass die vier- bis
achtjihrigen Kinder in altersgemischten Klassen unterrichtet werden sollten. Die EDK
strebt deshalb die Zusammenfassung der Vorschule und der beiden ersten Jahre der
Primarschule in einer Basisstufe an. Sie ermichtigt die Kantone, im Rahmen ihrer
Schulentwicklungsprojekte diesbeziiglich verschiedene Losungsvarianten zu erproben
und den Ubertritt aus dem Kindergarten in die Schule entsprechend dem Stand der
individuellen Entwicklung eines jeden Kindes vorzuverlegen oder andernfalls auch
aufzuschieben. In jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen sollen die Kinder in einem
anregenden Lernumfeld vom spielerischen Lemen zum systematischen Lemen geleitet
und ohne Verschulung der Lernprozesse zu einem frithen Zeitpunkt in die Kultur-
techniken eingefiihrt und individuell gefordert werden.

Das setzt seitens der Lehrerinnen und Lehrer eine hohe professionelle Kompetenz
voraus, die Befdhigung zur Individualisierung der Lehr- und Lernformen und zur in-
neren Differenzierung der Pensen und Lerntempi.

Es wire verfriiht, die Basisstufe zum jetzigen Zeitpunkt generell einzufithren. Zu-
néichst sollen die Kantone im Sinne von Schulversuchen entsprechende Entwick-
lungsprojekte planen, durchfiihren und auswerten. Es sollen "verschiedene L&-
sungsmoglichkeiten auf ihre organisatorische, politische, padagogische und finan-
zielle Machbarkeit gepriift werden" (EDK, 2000). Im Interesse der Harmonisierung
des schweizerischen Bildungswesens legt die EDK die Rahmenbedingungen fest und
entscheidet, dass die Kinder friihestens zwei Jahre vor dem heutigen Beginn der
Schulpflicht in die Basisstufe aufgenommen werden konnen. Ende des zweiten
Schuljahres sollen sie in Mathematik gesamtschweizerisch einen vergleichbaren Bil-
dungsstand erreicht haben. Zu diesem Zweck will die EDK einen "Treffpunkt” fest-
legen und "Richtlinien" erlassen. Die Sprachregionen sind eingeladen, in anderen
Lembereichen und Fichern ihrerseits "Treffpunkte” zu vereinbaren. Der Unterricht in
der ersten Fremdsprache soll mit Beginn des dritten Schuljahres einsetzen.

Im Hinblick auf die Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung tragen bereits
mehrere kantonale und regionale Planungen dem Umstand Rechnung, dass in Zu-
kunft Lehrpersonen auszubilden sind, die eine Unterrichtsbefihigung fiir die Vor-
schule und die Unterstufe der Primarschule auszuweisen haben. Diese Erweiterung
der Wahlfihigkeit setzt die Anpassung der Studienpline und eine der Berufsanfgabe
entsprechende Anpassung der professionellen Standards voraus. Im Kommentar zur
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versuchsweisen Einfiilhrung der Basisstufe nimmt die EDK Bezug auf die Studie "Die
Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Basisstufe” (EDK, 1995) und legt in Ziff. 5 der
Empfehlungen fest: "Die Ausbildung der Basisstufenlehrkraft ist in den Reform-
konzepten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung so zu beriicksichtigen, dass die Ein-
fiilhrung der Basisstufe ohne Zeitverlust umgesetzt werden kann". In interkantonaler
Zusammenarbeit sollen zudem "Rahmenlehrpline fiir die Vorschulstufe und die bei-
den ersten Primarschuljahre entwickelt werden".

Die generelle Einfithrung der neu konzipierten Stufenstruktur wird sich freilich
nicht "subito" realisieren lassen, so berechtigt sie ist. Sie bedingt eine Anderung der
kantonalen Schulgesetze und auch die Revision des Schulkonkordates, das den Be-
ginn und die Dauer der Schulpflicht einheitlich regelt.

Leitet die versuchsweise Erprobung einer Schulstruktur, die zunichst fiir den Be-
reich der Vorschule und der beiden ersten Klassen der Primarstufe Abstand nimmt
vom System der Jahrgangsklassen und altersgemischte, heterogene Lemgruppen zu-
ldsst, eine Neukonzeption der Schulorganisation ein? Bahnt sich eine Entwicklung an,
die Abstand nimmt von der Zusammenfassung gleichaltriger Kinder zu Klassen?
Veréndert sich die Organisationsform des Bildungssystems dahingehend, dass die
Schule den individuell unterschiedlchen Féhigkeiten und Lernmdglichkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler auf allen Stufen der Volksschule generell besser gerecht
werden will? Eine derart tiefgreifende Umgestaltung der bis anhin in Jahrgangsklas-
sen aufgegliederten Schulorganisation kidme einer Revolution des Bildungswesens

gleich!
Heinz Wyss
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Wer unterrichtet welche Fremdsprache ab dem dritten Schuljahr aufgrund
welcher Soprachkompetenz und welches didaktischen Wissens und
Kénnens?

Die kantonalen Erziehungs- und Bildungsdirektorinnen und -direktoren setzen sich
dafiir ein, dass alle Schiilerinnen und Schiiler der Schweiz wihrend ihrer obligatori-
schen Schulzeit neben dem Muttersprachunterricht eine weitere Landessprache und
Englisch lernen, und zwar die "Einstiegsfremdsprache" ab dem dritten Primarschul-
jahr und die zweite Fremdsprache ab dem 5. Schuljahr. Die EDK strebt "ein koordi-
niertes Vorgehen" an und sieht sich durch prijudizierende Entscheide, als "Einstiegs-
sprache" an Stelle einer Landessprache Englisch als verbindlich zn erkliren, in der
schwierigen Situation, dass wirtschaftliche Notwendigkeiten und globale Trends der
weltweiten Verstindigung in Englisch nationalen Interessen entgegenstehen.

Eigentlich wollte die EDK erst im November zu einer auf einem interkantonalen
Konsens beruhenden Losung des Sprachenkonflikts finden. Ziirich ist ihr zuvor-
geommen (und vorher bereits Appenzell IR). Der Vorstand der EDK ist unter Druck
geraten und hat, dem Meinungsbildungsprozess und der Beschlussfassung anlisslich
der Jahresversammlung vorgreifend, einen Entscheid treffen miissen.

Einig ist man sich bei allen Kontroversen, dass der Fremdsprachenunterricht friiher
einsetzen soll, dass er zu intensivieren ist, dass alle Schiilerinnen und Schiiler
Kenntnis zweier Fremdsprachen haben sollen, wobei die eine eine Landessprache
sein soll. Wihrend jedoch die Plenarversammlung vom 31. August 2000 aufgrund
des "Gesamtsprachenkonzepts” der Forderung "nach Stirkung des nationalen Zu-
sammenhalts” entsprochen und entschieden hat, dass die Anforderungen an den
Kenntniserwerb in der Landesprache hoher sein miissen als in Englisch, relativiert der
Vorstand diese staatspolitisch begriindeten Unterschiede der Standards und stellt als
péadagogische Minimalia sicher, dass der Unterricht in beiden Sprachen zumindest
einen gleichen Kenntnisstand anzustreben hat, unabhéngig davon, ob Englisch oder
eine Landessprache ab dem 3. resp. ab dem 5. Schuljahr gelemt wird.

Eine wichtige, noch nicht beantwortete Frage ist die der Unterrichtskompetenz der
Lehrpersonen. Wer zuriickdenkt an die Vorverlegung des Unterrichts in der zweiten
Landessprache ins 5. Schuljahr in den 70er Jahren, erinnert sich sehr wohl an die
Unruhe, die das "Frithfranzosisch" in der Lehrerschaft in Ziirich und den Kantonen
der Ostschweiz ausgelost hat. Der Satz der "Empfehlungen zur Koordination des
Sprachenunterrichts in der obligatorischen Schule” (EDK, 31.8.2000): "Die Aus- und
Weiterbildung der Lehrpersonen muss den Anforderungen angepasst werden", 16st
die anstehenden Probleme der Qualifikation der Lehrpersonen ab der 3. Jahr-
gangsklasse nicht, ob sie nun Englisch oder Franzésisch (resp. in der Romandie
Deutsch, in Graubiinden und Uri Italienisch) zu unterrichten haben.

Heinz Wyss
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Veranstaltungsberichte

Situiertes Lernen. Lehrveranstaltungsreihe des Departementes fiir Erziehungswis-
senschaft der Universitit Freiburg (Schweiz) in Zusammenarbeit mit der AEBLI
NAF STIFTUNG, Block II, 19. Mai 2000: Seminar "Situiertes Lernen", geleitet von
Prof. Dr. Heinz Mandl (Universitit Miinchen), gefolgt von der 4. Vorlesung "Hans
Aebli revisited": "Wissensmanagement - Vom Umgang mit Wissen im Handlungs-
kontext"

Die AEBLI NAF STIFTUNG fordert die Lehrerbildung in der Schweiz

Die AEBLI NAF STIFTUNG unterstiitzt Studien- und Forschungsprojekte im Berei-
che der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, indem sie zum einen Beitriige an
Einzelpersonen ausrichtet, und indem sie zum andern Lehrveranstaltungen und Ta-
gungen initiiert und finanziert. Nach den Kolloquien und Vorlesungen an den Uni-
versititen Ziirich und Bern hat die Universitit Freiburg (Schweiz) im Mai 2000 unter
Leitung von Prof. Dr. Fritz Oser Seminare zum Thema des Situierten Lernens durch-
gefiihrt, aufgegliedert in drei Blocke. Eingeladen waren die Proff. Walter Kintsch
(University of Colorado, Boulder), Heinz Mandl (Universitit Miinchen), Frank
Achtenhagen (Universitit Géttingen) und Helmut Heid (Universitidt Regensburg) so-
wie Dr. Ursula Scharnhorst (Universitit Genf). Der nachfolgende Bericht beschriinkt
sich auf das von Prof. Heinz Mandl geleitete Seminar zum Situierten Lernen und zum
Umgang mit Wissen in Handlungskontexten.

Situiertes Lernen zur Vermeidung von triigem Wissen

Die Menge des vermittelbaren Wissens wird immer grésser, und stetig erneuert es
sich. Damit stellt sich die entscheidende Frage, ob dieses Wissen von den Studieren-
den rezipiert und umgesetzt werden kann oder ob es triige bleibt. Fehlendes Anwen-
dungswissen hitte beispielsweise fiir angehende Mediziner/innen schwerwiegende
Folgen. Darum hat sich das Medizinstudium den neuen Formen eines stirker hand-
lungsgeleiteten, situierten Lernens geoffnet. In der Padagogik hat sich der Wille zur
Verinderung der Lehr- und Lemstrukturen nicht in gleicher Weise artikuliert. Gerade
in der Erziehungswissenschaft wiire es jedoch besonders notwendig, einen "Nihrbo-
den" fiir ein neues Lehr- und Lemverstindnis zu schaffen und eine Lemkultur zu
entwickeln, in der Theorie und Praxis zusammenwirken, Forschungsergebnisse in die
Praxis iiberfiihrt werden und in der die im Handlungsvollzug gewonnenen Erfah-
rungen neue Forschungstitigkeiten anregen.

Urspriinge des situierten Lernens

Situiertes Lernen geht davon aus, dass sich die Lernenden Wissen aktiv und selbstge-
steuert aneignen. Historische Vorbilder sind z.B. der amerikanische Pragmatismus
(Dewey), die Arbeitsschule (Kerschensteiner), der Epochenunterricht (Wagenschein)
und das "Entdeckende Lernen" (Bruner). Diese Ansitze wurden von der Situated
Cognitions-Bewegung (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990; Greeno, 1989;
Resnick, 1987) aufgegriffen. Es entstanden die Ansiitze der Anchored Instruction
(The Cognition and Technology Group at Vanderbilt CTGV), der Cognitive
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Flexibility (Spiro) und der Cognitive Apprenticeship (Collins). Alle diese Ansitze
verstehen Lernen als aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiver, situativen und
sozialen Prozess, in welchem die Lehrpersonen die Lemenden begleiten und unter-

stiitzen.

Situiertes Lernen: ein Denkkonzept

Ausgangspunkt des Lemens ist ein interessantes und komplexes Problem, das die
Lernenden im Idealfall herausfordert, eine oder mehrere Losungen zu finden. Es ist
ein zentrales Ziel des Situierten Lemens, die Lernenden einzeln oder als Gruppe mit
einer Lemnsituation zu konfrontieren, die sie als authentisch empfinden und zu der sie
einen Bezug herzustellen vermdgen. Das erleichtert es ihnen, die in neuen Kontexten
erworbenen Informationen mit bestehendem Wissen zu verbinden. In der Diskussion
der Problemltsungen und dem gemeinsamen Erwerb neuen Wissens konstituieren
sich Learning Communities. Multiple Kontexte und Perspektiven f5rdern den Trans-
fer auf andere Situationen und erméglichen eine Generalisierung des Ldsungsbei-
spiels. In der kritischen Auseinandersetzung mit Losungswegen und beziiglich ihrer
Abstraktion halten sich im Wechsel von aktivem und rezeptivem Lernen Konstruktion
und Instruktion die Waage. Die Lehrenden lassen die Lernenden im Prozess der Lo-
sungsfindung nicht allein, sie leiten sie vielmehr an und vermitteln ihnen zum richti-
gen Zeitpunkt die nétigen neuen Informationen.

Auch an den Universititen ldsst sich das Wissen nicht allein durch Theorievermitt-
lung aufbauen. Auch dort kommt dem Situierten Lemen eine hohe Bedeutung zu.
Mandl unterscheidet mehrere Realisierungsgrade der Problemorientierung in ver-
schiedenen Kontexten: authentischen, multiplen, sozialen und instruktionalen. Diese
werden unterschiedlich aufbereitet. Der minimale Realisierungsgrad eines authenti-
schen Kontextes kann durch die Darbietung neuer Inhalte gegeben sein, durch die
Ankniipfung an aktuelle Probleme, an authentische Fille oder an personliche Erfah-
rungen. Der maximale Realisierungsgrad ist erreicht, wenn die Lernenden in eine au-
thentische Problemsituation versetzt werden, die reales Handeln und spitere Abstrak-
tion erfordert. Eigenverantwortlichkeit und kooperatives Lemen sind nach Mandl
weitere Gestaltungsmerkmale des Situierten Lernens. Im iibrigen ist das Situierte
Lernen keine neue Methode, es ist ein Denkkonzept, das zusitzlich zur Problemori-
entierung auch eine Reform der Curricula und neue Formen des Beurteilens erfordert.
Curriculum und Assessment miissen tiberpriift und angepasst werden.

Anwendungsbeispiele

Situiertes, problemorientiertes Lemen regt zum Einsatz neuer Medien und Verfahren
an. So werden z.B. die Auszubildenden in der kaufménnischen Berufslehre in Unter-
nehmensspielen geschult. Dabei lemen sie Aufgaben mehrperspektivisch anzugehen.
Sie werden befihigt, Hypothesen zu formulieren. In multiplen Kortexten lassen sich
mehrere Faktoren verindern und zusitzliche Variablen einfithren. Gezielte Anleitun-
gen (Verbalisieren der Losungsschritte durch die Lernenden, sukzessives Eingeben
neuer Informationen, Orientierung an vorgegebenen Beispielen u.a.) wirken dabei der
Gefahr der Uberforderung entgegen.
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Ein weiterer Ansatz ist die Cognitive Apprenticeship, wie sie von Collins, Brown
und Newman (1989) entwickelt worden ist: eine Meister-Lehrling-Konzeption, die
geeignet ist, durch Bearbeitung authentischer Probleme in der Interaktion mit Exper-
ten in konkreten Situationen Handlungswissen aufzubauen. Dieses kann nicht aus
Biichern, sondern nur im Handlungsbezug gelemt werden. Dabei haben die Lemen-
den ihre Vorgehensweisen zuerst zu verbalisieren. Bendtigte zusitzliche Informatio-
nen werden sukzessiv eingegeben, und die Lernenden erhalten Hilfen (scaffolding).
Sie werden dazu angehalten, ihr Vorgehen zu verbalisieren und zu begriinden. Die
erarbeiteten Lésungen werden mit derjenigen des Experten verglichen und evaluiert.
Diese Reflexionsarbeit wird durch weitere Explorationen ergénzt, was dazu fiihrt,
dass die Lernenden dank dieser Arbeitsweise sukzessiv in die Expertenkultur einge-
bunden werden.

Im Miinchner Modell hat Mandl diesen Ansatz in Zusammenarbeit mit der Harvard-
Universitit umgesetzt, wobei Mandl das Verfahren der Cognitive Apprenticeship in-
sofern problematisiert, als die Anleitungen allzu direkt sind, keine "Umwege" kennen
und somit den Prozess der Wissensgenese verkiirzen. Das Situierte Lernen setzt im
Miinchner Medizinstudium ein mit computergestiitzten Blockkursen. Die Autoren des
Programms gehen folgendermassen vor: Wiahrend sechs Wochen diskutieren acht bis
neun Studierende zusammen mit einem Tutor einen klinischen Fall. In den ersten bei-
den Tagen werden vor allem Informationen gesammelt. Dies entspricht dem diagno-
stischen Vorgehen. Laboruntersuchungen miissen angeordnet und deren Daten er-
wartet werden. Die Zufiihrung von Informationen erfolgt sukzessiv und vernetzt. Am
dritten Tag stellen die Studierenden Losungen bzw. Handlungsvorschlige vor. Par-
allel zu den Gruppenarbeiten laufen Vorlesungen und Praktika. Um den Erwerb an-
wendbaren Wissens zu fordern, werden den Studierenden elaborierte Beispiele vor-
gelegt. Die Lernenden erhalten eine in einzelne Schritte aufgegliederte Expertenls-
sung. Sie miissen diese rekonstruieren und artikulieren. Dazu werden zusitzliche
Erkldrungen abgegeben. Hiufig vermittelt dieses Vorgehen den Studierenden die
Illusion, die Sache verstanden zu haben. In spiteren Phasen werden den Studierenden
unvollstindige Losungen abgegeben, was sie zu zusitzlichen Reflexionen angeregt.
Der Lernprozess wird bei diesem Ansatz durch das sukzessive Einbringen neuer
Informationen zusitzlich unterstiitzt, wobei die Studierenden selber entscheiden,
welche Informationen sie nutzen wollen.

Fazt

Das Konzept des Situierten Lemens ist nicht neu. Der Unterschied zur Tradition der
Reformpidagogik liegt in der Systematisierung der Verfahren und in der klaren Defi-
nition der Kriterien. Ein Vorteil des Situierten Lernens liegt in der flexiblen Anwen-
dung des in einem idealen Umfeld erworbenen Wissens. Das Wissen wird besser
vernetzt und fiihrt zu reichhaltigeren Reprisentationen. Das Situierte Lernen ermég-
licht dem Lernenden, Handlungswissen zu erwerben und Strategien zu entwickeln.
Gleichzeitig mit dem Handlungswissen erwerben die Lernenden auch abstrakte Kon-
zepte und Modelle. Untersuchungen haben ergeben, dass die Akzeptanz solcher Tuto-
rien bei den Studierenden sehr hoch ist. Sie eignen sich neben dem Handlungswissen
auch ein sehr gutes Faktenwissen an, was sich im Staatsexamen anhand ihrer Ant-
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worten auf Multiple Choice Fragen feststellen ldsst. Ein Problem besteht freilich
darin, dass Fallbeispiele noch nicht in ausreichender Zahl vorliegen. Die erarbeiteten
Beispiele werden zwar in einer Fallbibliothek im Internet fiir alle zugéinglich gemacht,
aber es sind noch zu wenige. Es ist nicht moglich, dass ein Experte allein ausreichend
viele Fille konstruieren kann. Eine Kooperation unter den Lehrenden ist somit uner-
lasslich.

Vermutlich haben die Merkmale des Situierten Lernens die Wirkung, dass das Ler-
nen zum motivierenden, aktiven und konstruktiven Prozess wird. Die Lemumgebung
bestimmt den Anregungsgrad. Partizipation der Mitglieder und Austausch in der
Lerngruppe sind beide bedeutsam. Passungen helfen, die Lernenden, ausgehend von
einer peripheren Partizipation, hin zu einer zunehmend auf Expert:se ausgerichteten
Partizipation zu fithren. Das Vermitteln von Wissen bleibt zwar eine zentrale Aufgabe
der Schule und der Universitit. Doch Lemende miissen sich Methoden zum
selbstindigen Lernen aneignen. Dabei ist dem Aufbau der sozialen Kompetenz und
der sozialen Verantwortlichkeit vermehrte Achtung zu schenken. Das Situierte Lernen
steht mit der Auffassung, die wir vom Menschen haben, in Zusammenhang. Dem
individuellen und kollektiven Wissenserwerb im Aushandeln von Problemldsungen in
Learning Communities kommt hinfort eine gréssere Bedeutung zu. Die zunehmende
Informationsflut behindert die Ausrichtung des Lemens auf zentrale Inhalte. Das
Situierte Lemen erméglicht dem gegeniiber eine vertiefte Verarbeitung der Wissens-
bestéinde, und das soziale Lernen leitet an zum verantwortlichem Umgang mit dem
Wissen. Beides will in der Ausbildung der Lehrpersonen mit bedacht sein.
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Ursula Maria Stalder

"Nun muss sich alles alles wenden". Zur Jahresversammlung der Schweizeri-
schen Konferenz der Direktorinnen und Direktoren von Lehrerbildungsinstitutionen
(SKDL) vom 7./8. September 2000 in Schaffhausen

Was sich vor Jahresfrist in Freiburg (Schweiz) angebahnt und seither an Kontur ge-
wonnen hat, ist anldsslich von Fachtagungen der SKDL weiter konkretisiert worden.
Zum einen geht es um die Klidrung dessen, welches die Konzeption und die Standards
einer koordinierten Forschung und Entwicklung sind und wekhen Herausfor-
derungen sich die Institute der Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer
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diesbeziiglich zu stellen haben, zum andern um die Verstindigung auf Richtlinien der
Qualitétssicherung und -entwicklung und um deren Umsetzung durch die Schaffung
eines Instruments zur institutstibergreifenden Zusammenarbeit. Ziel ist es, die Krite-
rien zur Qualititsbeurteilung gegenseitig abzustimmen und gemeinsam zu definieren.

Anlésslich der diesjdhrigen Jahrestagung in Schaffhausen war das Thema der "For-
schungsplattform” zunéichst nicht mehr Gegenstand der weiterfithrenden Diskussion,
wohl aber das der Qualititssicherung und -entwicklung. Die SKDL befiirwortet die
Konstituierung einer Vereinigung zur "Planung, Erfassung, Auswertung und Publi-
kation von Evaluationsdaten" und empfiehlt zu diesem Zweck die Konstitution eines
Vereins (gemiss ZGB, Art. 60 ff.), dessen Mitglieder "Direktionsmitglieder von
lehrerbildenden Institutionen bzw. Beauftragte fiir die Qualititserfassung" sein wer-
den. "Qualititskontrolle und interne Evaluation sind Voraussetzung fiir die Ausbil-
dungstitigkeit der Pddagogischen Hochschulen ... Die Pidagogischen Hochschulen
bemiihen sich darum, durch die Zusammenarbeit untereinander die Ausbildungseffi-
zienz sowie die Ausbildungseffektivitit ... zu steigern". So der Wortlaut der "Platt-
form Qualititsclub” der SKDL (Fassung der Fachtagung vom 19.05.2000).

Es war darum sinnvoll, zu Beginn der Konferenz Einblick zu erhalten in ein insti-
tutsinternes Evaluationsverfahren, wie es in Schaffhausen in kollegialer Zusammen-
arbeit praktiziert und erprobt wird. Die Dozentinnen und Dozenten besuchen sich ge-
genseitig im Unterricht und geben sich Riickmeldungen. Sie werten die Ergebnisse
ihrer Wahmehmungen und Evaluationsgespriche in einem Bericht aus. Die Beurtei-
lungskriterien orientieren sich an einem padagogisch-didaktischen Jahresziel, auf das
sich das Kollegium in eigener Entscheidungsfindung verstidndigt hat. Dieses forma-
tive Verfahren findet eine Ergiinzung in einem summativen Feedback seitens der Stu-
dierenden. Die Institutsleitung ist in diesen Prozess der Qualititsbeurteilung und Qua-
litatsforderung nicht einbezogen.

Was dieses Verfahren von dem Vorgehen, das die SKDL initiiert, unterscheidet, ist
der Umstand, dass es die Professionalitit der Dozentinnen und Dozenten und damit
ihre Selbstbeurteilunsgkompetenz ernst nimmt und davon ausgeht, dass eine Lehrer-
bildungsinstitution eine selbstlernende Organisation sein muss. Umgekehrt ist zu sa-
gen, dass eine vergleichende Qualititskontrolle und -férderung aufgrund allgemein
giiltiger Standards der wissenschaftsgestiitzten und zugleich handlungsorientierten
Aus- und Weiterbildung, wie sie die SKDL anstrebt, eine unabdingbare Vorausset-
zung der landesweiten Qualitdtssicherung im Bereiche der Aus- und Weiterbildung
der Lehrpersonen aller Stufen ist.

Die Qualitéit misst sich nicht zuletzt am Umstand, wieweit es gelingt, die schul-
praktischen Studien in die wissenschaftsbezogene und musische Lehre einzubinden.
Die Schaffhauser Lehrerinnen- und Lehrerbildner sind bestrebt, die Bereiche der be-
rufstheoretischen, fachdidaktischen und praktischen Ausbildung optimal zu vernet-
zen. Im Hinblick auf die Anhebung der Lehrerbildung auf die Hochschulstufe ver-
antworten die Studierenden ihr Lemen in Theorie und Praxis in vermehrtem Masse
selber, indem sie sich ihre Lemziele individuell vorgeben, ihren Lermnweg reflektieren
(ein "Praxistagebuch” filhren) und ein eigenes Lemn- und Lehrprofil entwickeln. Dabei
nimmt die schulpraktische Ausbildung Abstand von der Zuweisung der Lehr-
amtskandidatinnen und -kandidaten zu einzelnen erfahrenen Lehrkriften. Fiir die Or-
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ganisation und Durchfiihrung der Praktika ist nicht eine Einzelperson, sondern das
jeweilige Schulteam zustindig.

Das Schaffhauser Beispiel zeigt, dass sich in der Lehrerbildung nicht allein auf
struktureller Ebene manches bewegt und neue Zeiten anbrechen. Bereits sind im Hin-
blick auf die Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung innere Reformen im
Gang. Der Prozess der Ausbildungsoptimierung hat in den bisher bestehenden Orga-
nisationsformen lingst eingesetzt. Dabei ist freilich nicht zu ibersehen, dass die An-
hebung der Lehrerbildung auf die Fachhochschulstufe bzw. ihr Einbezug in die Uni-
versititen fiir die curriculare Planung der Studiengéinge eine grundlegend veridnderte
Ausgangslage schafft. Als erstes gilt es abzurticken von einem bisherig allzu sekto-
riellen Verstindnis der Lehrerbildung als Grundausbildung. Lehrerinnen- und
Lehrerbildung versteht sich im Querbezug aller Stufenausbildungen neu als Gesamt-
zusammenhang von Erstausbildung, Berufseinfiihrung, Fort- und Weiterbildung, und
das in koordiniertem Miteinander von Theorie und Praxis, von Forschung und Lehre,
von "éducation permanente” und Dienstleistung.

Die Schweizerische Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Institutionen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung SKDL wird eine neue Identitit entwickeln und
sich als Stufen und Ausbildungsphasen iibergreifende Vereinigung der Fiihrungs-
krifte an Pidagogischen Hochschulen und an Institutionen der universitiren Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung neu konstituieren. Sie wird in ihrer Neuausrichtung dafiir
sorgen miissen, dass die mit Leitungsfunktionen beauftragten Personen der Grund-
ausbildung, der Berufseinfiihrung, der Fort- und Weiterbildung sowie der Bereiche
Forschung und Entwicklung und Dienstleistungen zusammengefiihrt werden.

Wichtigstes Anliegen der diesjdhrigen Jahresversammlung war es, iiber die Zu-
kunft und Weiterentwicklung der SKDL, die zur Zeit 72 Mitglieder zihlt, nachzuden-
ken. Zu diesem Zweck legte der Vorstand den in Schaffhausen versammelten Mit-
gliedern einen Entwurf der Statuten zur Griindung einer Konferenz der Pddagogi-
schen Hochschulen der Schweiz KPHS vor, deren Zweck es sein wird, die Zusam-
menarbeit der universitiren Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und der
Pidagogischen Hochschulen zu gewihrleisten, sie in der Erfiillung ihres Leistungs-
auftrages zu unterstiitzen und ihre Entwicklung zu férdern. In seiner Zielformulierung
folgt der Entwurf dem Wortlaut der Statuten der Konferenz der Fachhochschulen der
Schweiz. Anlass zur Diskussion gab insbesondere die Frage, wie es gelinge, die
Spitzen der Lehrerinnen- und Lehreraus- und -weiterbildung und der Forschung so
zusammenzufithren, dass ein kleines Gremium als Exekutivrat dic Interessen aller
Belange der Qualifizierung von Lehrpersonen "gegeniiber den politischen Behorden,
gegeniiber wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Organisationen sowie gegeniiber
der Offentlichkeit wirksam vertritt" und wie die kiinftige Konferenz gleichzeitig Raum
geben kann, damit die Fithrungskrifte der Abteilungen als néchstuntere
Leitungsebene ebenfalls vertreten sind. Eine Arbeitsgruppe wird das Projekt der Ent-
wicklung neuer Statuten weiter verfolgen und dabei den anlésslich der Jahrestagung
von Mitgliedern gedusserten Meinungen Rechnung tragen. Zu bedenken ist vor allem,
wie sich die Beziehungen der Konferenz der Piddagogischen Hochschulen der
Schweiz KPHS zur Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung SGL (hinfort Schweizerische Gesellschaft der Dozentinnen und Dozenten an
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Pidagogischen Hochschulen, Universititsinstituten und Weiterbildungseinrichtun-
gen) gestalten werden. Hier besteht ein akuter Kldrungsbedarf, verfolgen doch beide
Vereinigungen auf getrennten Wegen gleiche Ziele. Die Konferenz der Leitenden der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung und die Gesellschaft der Dozentinnen und Dozenten
sehen sich vor die Aufgabe gestellt, sich neu zu konstituieren, und das zu beiden
Seiten so, dass die Wirksamkeit nach aussen verstirkt wird und zugleich Raum gege-
ben ist zur Férderung des Informationsaustausches unter den Lehrerbildungsinstitu-
tionen, zur Forderung der Koordination und des innern Zusammenhalts durch Be-
gegnung und Austausch. Hier einige Beispiele: Dringend ist die Verstidndigung auf
einheitliche Zugangsbedingungen fiir Studierende, auf allgemein giiltige Standards
der Dozierenden und der Praxisanleiter/innen, die Klarung der formalen Voraus-
setzungen fiir ihre Anstellung resp. der Bedingungen ihrer Nachqualifikation, wichtig
aber auch die Schaffung von Netzwerken in den Fachdidaktiken. Auskunft dariiber,
welche Auflagen hinsichtlich der Nachqualifikationen nétig sind und welche Ange-
bote im Bereiche der Nachdiplomstudien bestehen, gaben Erwin Beck (Ost EDK) und
Thomas Hagmann (Ziirich). Uber die Aspekte der Qualifikation in den Fachdidakti-
ken orientierte Peter Labudde (Bern) anhand des Beispiels der Naturwissenschaft und
des Sachunterrichts. Notwendig ist im weiteren die Abstimmung der geplanten For-
schungsaktivititen und der in Aussicht gestellten Dienstleistungen.

Der Vorstand der SKDL wird sich in neuer Zusammensetzung all diesen Aufgaben
zu stellen haben. Er wird seine Arbeit unter neuer Leitung aufnehmen. Nach der um
ein Jahr verlingerten Amtszeit gibt Viktor Abt (Liestal) das Présidium der Konferenz
ab. Die Mitglieder haben anlisslich ihrer statutarischen Geschiftssitzung Erich Ettlin
(Menzingen) zum neuen Prasidenten gewéhlt und den Vorstand, aus dem Marcel
Guélat (Bienne) und Andrea Jecklin (Chur) austreten, beauftragt, den Entwurf neuer
Statuten anlisslich der nichstjidhrigen Jahrestagung vom 30./31. August 2001 in Bern
als Entscheidungsgrundlage zur Beschlussfassung vorzulegen. Zugleich ermichtigt
die Mitgliederversammlung den Vorstand, interessierte Tréger/innen von Leitungs-
funktionen an kiinftigen Pidagogischen Hochschulen und Universititsinstituten zom
Beitritt zu einem "Qualititsclub” einzuladen, zur Mitwirkung in einer Vereinigung zur
Initiierung abgestimmter Massnahmen der Qualitiitssicherung und -entwicklung. Als
Koordinationshilfe hat die SKDL am 24.03.2000 "Thesen zur Qualifikation der Do-
zentinnen und Dozenten an Pidagogischen Hochschulen" erarbeitet. Dieses Richtli-
niendokument soll als "Plattform" und Basis einer moglichst vergleichbaren Defini-
tion der Anstellungsvoraussetzungen dem Generalsekretariat der EDK sowie allen
kantonalen Erziehungsdirektionen zur Kenntnisnahme zugestellt werden.

Heinz Wyss

Uberbiirdete Schule? Uberforderte Lehrerschaft? Internationales Kolloqui-
um auf dem Monte Verita, Ascona, 17. bis 22. September 2000

Von hoherer Aktualitiit hitten sie nicht sein kénnen, die Referate und Diskussionen
iiber die Vielfalt der Aufgaben, die die Gesellschaft der Schule zudenkt, aktueller
nicht die Problematisierung der Belastung der Lehrerinnen und Lehrer. Am Tage des
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Kongressbeginns war in den Schweizer Tageszeitungen zu lesen, dass sich die Lehr-
krifte gegen die "schleichende Verschlechterung ihrer Arbeitsbedingungen" zur Wehr
setzen, dass sie sich in der Erfiillung ihres Auftrages "allein gelasszn" fiihlen, dass
viele unter ihnen "ausgebrannt” sind und dem Beruf "davonlaufen". "Der Lehrerberuf
wird demontiert”, so der Titel eines Artikels in der "Weltwoche". Zwar ist in der
Offentlichkeit des lingern schon die Rede von einer "Schulmisere’ und von einem
"Notstand" im Lehrerinnen- und Lehrerberuf. So leitet zum Beispiel J. Oelkers seinen
bereits im Frithjahr publizierten Artikel "Die Last iibersteigt die Kraft vieler Lehr-
krifte" (Tages-Anzeiger vom 11. Mai 2000) mit der Frage ein: "Wie kommt es, dass
Lehrkrifte, obwohl gut bezahlt und ausreichend versorgt, klagen, sie seien 'ausge-
brannt'?" Ob die Lehrerinnen und Lehrer "ausreichend bezahlt" und ob sie in Anbe-
tracht der wachsenden Belastung und sinkenden 6ffentlichen Anerkennung ihres pro-
fessionellen Tuns tatsdchlich "gut versorgt" sind, ob es die Schulen aufgrund der
durch Sparmassnahmen bewirkten Kiirzung ihrer Haushaltetats noch sind, ist frag-
lich. Tatsache ist, dass sich viele Lehrpersonen in ihrem Beruf nicht geniigend "un-
terstiitzt” wissen und dass sie "iiberfordert” sind.

Fiinfzig Fachleute haben sich wihrend einer Woche mit diesem Problem auseinan-
dergesetzt. Dazu eingeladen hat die Forschungsstelle fiir Schulpidagogik und Fach-
didaktik der Universitit Bern zusammen mit der Forschungsstelle fiir Schulpidagogik
der Universitit Ttibingen. Dass das Kolloquium Wissenschaftler und Kenner der Bil-
dungspraxis aus mehreren europdischen Landern (Belgien, Déinemark, Deutschland,
Italien, den Niederlanden, der Schweiz, Tschechien und Ungarn) zn einer "wissen-
schaftlichen Antwortsuche” zusammengefiihrt hat, zeigt, dass die anstehenden Pro-
bleme nicht nur hiezulande Anlass zur Sorge sind und dass sie dringend nach Lésun-
gen verlangen.

Ein Riickblick auf die Schulgeschichte (H.U. Grunder, Tiibingen) macht bewusst,
wie viele Begehren und Forderungen die Gesellschaft seit Mitte des 19. Jahrhunderts
bis in unsere Tage an die Schule herangetragen hat und in additivem Zuwachs der
Lehr- und Leminhalte, deren Kumulierung und zeitbedingten Akzentverlagerung,
immer neu an sie herantréigt. "Sobald sich in der Gesellschaft ein Defizit zeigt, sollen
die Schulen Abhilfe schaffen” (Die Zeit, 24. August 2000). "Defizitz - anderswo er-
zeugt - werden auf die Schule projiziert. Schulen sollen 16sen, was andere sich nicht
mehr zutrauen ... Sie (die Schulen) sehen sich zusehends mit Folgen des gesell-
schaftlichen Wandels konfrontiert, die sie auffangen sollen, ohne dafiir ausreichend
vorbereitet zu sein” (J. Oelkers im oben zitierten Tages-Anzeiger).

Die Analyse dessen, was die Kernaufgaben der Schule sind, und dessen, was ihr im
weiteren zugemutet wird

Im Wissen um diese Krisenlage und ihre Komplexitiit wollten die auf dem Monte Ve-
rita versammelten Fachleute einen ebenso wissenschaftlichen wie praxisrelevanten
Beitrag leisten zur Kldrung der padagogischen Rolle der Schule und ihrer Lehrer-
schaft, und das in Referaten und im Dialog, abgestiitzt auf Ergebnisse der empiri-
schen Schulforschung und der Praxisbefunde. Ziel des Kolloquiums war es, eine
Antwort zu geben auf die Frage, welches die Kemaufgaben der Schule heute sind und
morgen sein werden, welche zeitbedingt und welch andere grundlegend und zeit-
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unabhéngig sind, welchen sich die Lehrerinnen und Lehrer aufgrund ihres Profes-
sionswissens und -kénnens zu stellen haben, und welch anderen "Zumutungen" sie
sich verweigern miissen. Mit diesem ambitiésen Vorhaben hat sich der Kongress sel-
ber "tiberfordert”, zum mindesten stellte sich zum Schluss die Frage, was die wissen-
schaftliche Analyse der bestehenden Verhiltnisse an Anderungen initiiert oder - an-
ders gefragt - was die Schulforschung fiir die Praxis leistet, ob und wie sich die wis-
senschaftlichen Untersuchungsergebnisse umsetzen und welche konkreten Verbes-
serungen sich in definierten Situationen aufgrund von Forschungsdaten anbahnen
lassen.

Von allem etwas oder vom Wesentlichen mehr?

"Uberfordert" ist auch der Berichterstatter, wenn davon auszugehen ist, dass alle Re-
ferate gleichermassen gewiirdigt werden sollen. Es folgten sich in wenigen Tagen
nach 4 Einfiilhrungsexposés zur aktuellen Schulsituation 14 Vortrige, erginzt durch
die Vorstellung von Forschungsprojekten und einem "Markt", gefolgt von einer
Schlussdiskussion. Dieser Vielfalt werde ich nicht gerecht. Darum beschrinke ich
mich auf ausgewihlte Aspekte, die ich wie folgt thematisiere:

- Moralerziehung - eine Zumutung? (F. Oser, Freiburg/Schweiz & F. Schweitzer,
Tiibingen)

- Integration oder Separation - Schulen fiir alle oder Eliteschulen? (P. Jungbluth,
Nijmegen & P. Windolf, Trier) mit besonderer Beriicksichtigung des Einbezugs
oder der Ausgrenzung der lembehinderten und verhaltensauffilligen Kinder (G.
Bless, Freiburg/Schweiz & Th. Peetsma, Amsterdam) sowie der Kinder
auslindischer Herkunft (A. Poenicke, Tiibingen/Berlin)

- Gewalt an Schulen (F.D. Alsaker, Bern)

- Medienprisenz in Freizeit und Schule. Das gespaltene Verhiltnis der Pidagogik zu
den Medien (H. Moser, Ziirich/Miinster & R. Luca, Hamburg).

Nur erwihnt, nicht referiert sind die historischen Reflexionen zum Uberbiirdungsdis-
kurs, dargestellt am Beispiel der belgischen Schulgeschichte (H. Lauwers, Leuven),
die "Historical Considerations" zum Zusammenhang "School and Politics" (E. Sza-
bolcs, Budapest) und die "politwissenschaftlichen Annidherungen" an die Frage,
wieweit die Schule als gesellschaftliches Subsystem dem Druck der Politik ausgesetzt
ist (V. Janikova, Brno).

Die Theorie der Moralerziehung und ihre Umsetzung in der Schule

Ich folge in meiner Berichterstattung nicht der durch Terminzwinge diktierten und
darum zufilligen Reihenfolge der Vortrige, sondern greife als erstes die Frage auf,
inwieweit sich die Schule neben ihrem Bildungsauftrag der Aufgabe der sozialen und
moralischen Erziehung zu stellen hat. Kommen die Lehrkrifte damit zurecht? Das
Konzept der Moralerziehung, das F. Oser (Freiburg/Schweiz) entwickelt und in sei-
nem Referat vorgestellt hat, und die Ethos-Theorie von F. Schweitzer (Tiibingen) ha-
ben gezeigt, dass eine praktizierte Ethik die Schulwelt effektiv zu verbessern und das
Verhalten der Lehrpersonen zu verindern vermag. IThre professionelle Konfliktls-
sungs- und Erziehungskompetenz l4sst sich so erweitern und erhéhen, dass sie ihrer
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moral- und sozialpidagogischen Berufsaufgabe ebenso gewachsen sind wie ihrem
unterrichtlichen Leistungsauftrag.

Zunichst ist zweierlei festzustellen: zum einen, dass das "sozial-moralisch situierte
Lernen" (Oser) der Leistungserwartung nicht zawider l4uft, und zum andern, dass die
Uberforderung der Schule nicht in erster Linie durch die Zahl der Anslinderkinder in
den Klassen zu begriinden resp. nicht der Heterogenitiit der Lerngruppen zuzuschrei-
ben ist. Mit der "Aussenquartiersituation” (Oser) ldsst sich die Uberbiirdung der
Lehrkrifte nicht erkldren, zumindest ist sie nicht einzige Ursache des Notstandes der
Schule. Die von F. Oser initiierten und geleiteten Projekte der Realisierung von "Just
Community Schulen" belegen, dass sich auch unter schwierigen situativen Bedin-
gungen das soziale Klima verbessert und dass sich die Lermnmotivation der Schi-
ler/innen verstirkt, wenn die Schule sich anschickt, Konflikte im symmetrischen
Dialog am "runden Tisch" zu 16sen. Freilich ist davon auszugehen, dass moralisch-
soziales Lernen nicht lineares Lemnen ist. Es vollzieht sich immer in einem von Oser
als "Emergency Room" benannten Spannungsfeld.

Das triforische Modell der Moralerziehung

In einer Welt, in der alles erlaubt ist, was die Gesetze nicht ausdriicklich untersagen,
in der sich das Gute vom Bdsen, das Gerechte vom Ungerechten nicht mehr trenn-
scharf abhebt, weil sich alle Normen relativiert haben und personliche Gewissensent-
scheide immer weniger handlungsbestimmend sind, darf sich die Schule der Aufgabe,
das sozial-moralische Lemen anzuleiten, nicht entziehen. Die Kinder und Ju-
gendlichen miissen erfahren, was zu tun ist, damit wir Menschen gerecht und unpar-
teiisch entscheiden, entsprechend handeln und unser Leben in Solidaritit mit den
Schwachen und Unterprivilegierten leben. Dieses Lemen ist freilich nur in situierten
Kontexten moglich. Geradlinig ist eine hohere Stufe des moralischen Urteils nicht zu
erreichen, nicht so, dass im ausschliesslich kognitiven Lemen Wissen vermittelt wird
(Kohlberg). Oser nennt sein Modell der Moralerziehung "triforisch”. In seiner
Theorie der Moralerzichung verbinden sich in vielfiltigen Wechselbeziigen drei
Aspekte zur Dreieinheit: das Urteilen (Analyse moralischer Dilemmata in ihrem
Situationsbezug), das Werten (Orientierung an den Grundwerten der Gerechtigkeit,
der Fiirsorglichkeit und der Unparteilichkeit) und das Handeln (Umsetzung ins
prosziale und moralische Tun). Diese drei "Keme" der Moralerzichung stehen
zueinander wie die Bogen des Triforiums der romanischen und gotischen Kathedra-
len. Ziel der "triforischen Moralerziehung" ist die "Transformation und Sensibilisie-
rung fiir Werthierarchien” und der Aufbau der Bereitschaft und der Fahigkeit zu han-
deln aus "moralischem Mut".

Quellen der Moral sind nach Oser die Betroffenheit, dass so vieles in unserer Le-
benswelt ungerecht ist (Aspekt der erlebten Verletztheit und des personlichen Ent-
setzens), die Irritation, die die Andersartigkeit auslost, wenn wir Menschen mit ande-
rem kulturellem Hintergrund und anderen Werten begegnen (Aspekt der Differenzer-
fahrung als Anlass zur Abgrenzung und zur Toleranz, zur eigenen Identitétsfindung
und zum Verstindnis fiir Fremdes), und der Umstand, zum Handeln angestossen zu
werden, weil Einsicht allein nicht handlungswirksam ist und es der Aufforderung be-
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darf, des Befehls in der Form der Bitte (Aspekt des Geschicktwerdens). Die "Genese
des moralischen Selbst" vollzieht sich nur aufgrund einer "fundamentalen Diskurshal-
tung”, wie sie an "Just Community Schulen" erfahren und gelebt wird.

Der Frage, ob nicht gerade der moralerzieherische Anspruch die Schule iiberlastet,
hélt Oser entgegen, was die Erfahrung lehrt: Die Schiiler/innen sind in der Just Com-
munity zur Teilnahme aufgefordert, dazu, Konflikte in konkreten Situationen zu 16-
sen, indem sie debattieren, demokratisch entscheiden und verantwortungsbewusst
handeln. Wohl sehen sich die Lehrkrifte herausgefordert, zugleich jedoch weniger
belastet, weil sie sich mit ihrer Berufsaufgabe besser identifizieren. Sie sind motiviert,
mit den Kolleginnen und Kollegen zusammenzuarbeiten, und zugleich verbessert sich
die Beziehung der Lehrpersonen zu den Schiilerinnen und Schiilern.

Eine Just Community zu initijeren will gelernt sein. Sie setzt seitens der Lehrperso-
nen definierte Kompetenzen voraus. Es sind dies Qualifikationen, auf denen sich ein
professionelles Rollenverstindnis der Lehrerinnen und Lehrer aufbaut. Als das wer-
den diese Kompetenzen in der Lehrerbildung noch zu wenig bewusst wahrgenommen
und zielorientiert gefordert. Das erklirt, warum manche Lehrpersonen sich ihren mo-
ral- und sozialpddagogischen Aufgaben nicht gewachsen fithlen und sie als Belastung
erleben resp. ihnen ausweichen. Hier gilt es etwas zu tun und ein Ausbildungsdefizit
zu beheben.

In seinem Anschlussreferat verstirkte F. Schweitzer die Aufforderung zu einer ge-
lebten Ethik in der Schule durch die Ausdifferenzierung der Begriffe "Ethos", "Pid-
agogisches Ethos", "Pddagogischer Konsens" und "Schulethos". Auch wenn wir
wissen, dass die Schule die gesellschaftlichen Verhiltnisse nicht zu verdndern und die
Probleme nicht zu 16sen vermag, konnen wir uns als Lehrerinnen und Lehrer diesen
Problemen nicht entziehen. "Was die ethische Erziehung heute so schwierig macht,
macht sie zugleich notwendig" (Schweitzer). Mit Oser trifft er sich in der Auffassung,
dass Unsicherheiten, Spannungen und Konflikte fiir den sozialethischen Erziehungs-
prozess konstitutiv sind und als Unruhe schaffende Dilemmata ein reflektiertes pad-
agogisches Lehren und Lemen erst ermdglichen.

Fordern statt Auslesen? Oder: Fordern und Auslesen?

Seit den 68er Jahren ist die Rede von "Chancengleichheit” bei aller Ungleichheit des
Leistungsvermdgens und der sozialen Zuordnung. Jedem Kind und Heranwachsen-
den soll die ihm gemiisse Bildung zukommen. Bedeutet das, dass - wie einst von
Mitterand angestrebt - 80% aller Jugendlichen ein "bac" erwerben sollen? Wohl
kaum. Die Entwicklung hin zur "Massenbildung” (P. Windolf) ruft zufolge dieser Ex-
pansion einer Gegenbewegung und verstirkt den Druck zur Redifferenzierung des
Schulsystems durch rigorose Selektionspraktiken. Nicht "Bildung fiir alle" ist gefor-
dert, attraktiv sind "Eliteschulen”. Eine harte Auslese sei - so Windolf - das Geheim-
nis renommierter Privatschulen. Offentliche Schulen, die nicht selektionieren, verls-
ren ihre Schiiler/innen, insbesondere die Kinder der fithrenden Oberschicht, an an-
fordernde "Boarding Schools".

Ausgehend von seinem schulsoziologischen Ansatz, stellte Windolf wertneutral
fest, was sich zur Zeit im Bildungswesen tut. Er beschrieb die Korrelation zwischen
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Schichtindikatoren und der in Selektionsverfahren erzielten Leistung bzw. die Schul-
allokation in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft. Problematisiert wurde dieser
Sachverhalt indessen nicht, ebenso wenig wie der Umstand, dass die Pflicht zu
rigoroser Selektion viele Lehrpersonen belastet und in die Resignation treibt. Es sind
gerade diejenigen, die ihren Unterricht auf die individuelle Forderung des einzelnen
Kindes oder Jugendlichen hin angelegt haben und die in kreativer Weise innovative
Lehr- und Lernformen erproben. Sie sehen sich in ihrem Bestreben durch ein tradi-
tionsverhaftetes Bewertungsverfahren zuriickgebunden.

Da gibt sich P. Jungbluth systemkritischer, wenn er in seinem Forschungsbericht
zu den Selektions- und Allokationsmechanismen, die in Holland praktiziert werden,
von der Feststellung ausgeht, dass die Gesellschaft bleibt, wie sie ist, obwohl die
Pidagogen alle Krifte aufbieten, sie zu verbessern. Zu begriinden ist dies damit, dass
die Bildungspolitik nach Jungbluth von falschen Primissen ausgeht und so noch ver-
stirkt, was in seinem Kern falsch ist. Jungbluth demonstriert die Richtigkeit dieser
enttiuschenden Feststellung am Beispiel der niederldndischen "Sekundarschul-
empfehlungen” und der Benachteiligung der Kinder mit anderem soziokulturellem
Hintergrund, der Kinder aus Tiirken- und Marokkanerfamilien. Er ermittelte in diffi-
ziler Erhebung die Abhingigkeit der Empfehlung zum Besuch weiterfiihrender Schu-
len vom sozialen Status der Eltern (Einkommen, Bildungsstand, Beruf). Das zemen-
tierte System sozialer Ungerechtigkeit wirkt sich insbesondere zum Nachteil der Kin-
der mit nicht hollindischer ethnischer Zugehorigkeit aus. Es zeigt, dass die "unten”
bleiben, die "unten" sind, damit diejenigen, die dank ihrer Privilegien "oben" sind,
"oben" bleiben.

Belasten Kinder mit besonderem pidagogischem Forderbedarf die Schule? Diirfen
wir sie der Regelschule "zumuten"?

Ob Kinder mit Lern- und Verhaltensproblemen, Kinder mit kérperlicher Behinderung
und Auslinderkinder der Regelschule "zugemutet” werden konnen oder ob sie, dem
Trend zur Homogenisierung der Klassen folgend, (auch zur Entlastung der Lehr-
kriifte!) ausgesondert werden sollen, kann die Frage nicht sein. G. Bless (Frei-
burg/Schweiz) und Th. Peetsma (Amsterdam) ging es in ihren Referaten einzig
darum, zu untersuchen, unter welchen Bedingungen sich diese Kinder besser ent-
wickeln und sich ihre Chancen besser wahrmehmen lassen, ausgesondert in Klein-
klassen, in heilpidagogischen Sonderklassen resp. in Klassen fiir auslindische Kin-
der, oder integriert in die Regelklassen. In den Niederlanden besuchen 60% dieser
Kinder die Regelschule. Peetsma referierte die Forschungsergebnisse zur Wirksam-
keit dieser Reintegration der "Problemkinder". Sie zeigen eindeutig, dass diese
Schiiler/innen in kognitiver Hinsicht in Regelklassen besser gefordert werden konnen
und zugleich in ihrer psychosozialen Befindlichkeit nicht weniger gut gestiitzt werden
als in Spezialklassen, und das nicht zum Nachteil der andern Schiiler/innen. Diese
Aussage bezieht sich auf Sonderklassen im Regelschulbereich, nicht auf Schulheime
fiir schwer lernbehinderte und besonders verhaltensschwierige Kinder.

Anders in der Schweiz. Hier ist ein Zuwachs des Anteils der Kinder festzustellen,
die "ausgesondert” werden, und das, wie Bless belegt, aufgrund einer oftmals unge-
sicherten Zuweisungsdiagnostik. Der Zuwachs der Zahl der "Sonderschiiler/innen" ist
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u.a. der multikulturellen Durchmischung der Bevolkerung zuzuschreiben. Ist diese
Tendenz zur "Ausdifferenzierung” und Separation ein Zeichen der sinkenden Toleranz
gegeniiber dem Andersartigen? Oder entlasten sich die Lehrerinnen und Lehrer der
Regelklassen, indem sie sich vermehrt an die Fachstellen fiir Beratung und Diagnostik
wenden und dadurch Probleme, mit denen sie nicht fertig zu werden glauben, an
andere delegieren? Wire dem so, hiesse das, dass Lehrpersonen sich ihrer Kom-
petenz zur individuellen Férderung aller Kinder in einer Schule begeben und sich die
Schule nicht mehr einer "Pddagogik der Vielfalt" verpflichtet weiss, sondern zur pid-
agogischen "Monokultur” zuriickkehrt. Bless wendete sich in seinem Referat gegen
eine Entwicklung, die dahin geht, die Problemschiiler/innen "abzuschieben". Er trat
ein fiir eine bestmogliche Férderung aller Kinder in heterogenen Klassen, unter der
Voraussetzung, dass die innere Differenzierung die dussere ablost und heilpidago-
gisch ausgebildete Lehrkréfte vermehrt ambulant an Regelschulen eingesetzt werden.
Ein Gleiches ist hinsichtlich der Kinder mit anderer Muttersprache und anderem kul-
turellem Hintergrund zu sagen. Thre Integration in die Regelklassen mag erschwerend
sein, ist jedoch zugleich eine Chance, damit wir in einer multikulturellen Gesellschaft
voneinander lernen und miteinander in gegenseitigem Respekt leben.

Gewalt an Schulen

Dass Gewalt feinere Muster der Gemeinheiten kennt als die der aggressiven physi-
schen Titlichkeiten zeigte F.D. Alsaker (Bern) an eindriicklichen Beispielen des
Schulalltags. Es mag sein, dass sich Schulen "iiberfordert” sehen, wenn sie auch
noch fiir die Gewaltprivention zustindig sein sollen, wenn die Offentlichkeit sie ver-
antwortlich macht, wenn Einzelne oder Gruppen in unserer Gesellschaft zu Opfem
werden, wenn sich Rassismus und Rechtsradikalismus ausbreiten und die Bedro-
hung, Erpressung, Ausgrenzung und Emiedrigung anderer bereits auf dem Schulhof
oder verdeckt und darum umso gefihrlicher, weil subtiler, im Klassenraum beginnt.
Es darf indessen nicht so sein, dass sich die Lehrpersonen schiitzen, indem sie weg-
sehen, vielmehr gilt es klar Stellung zu nehmen, die Probleme aufzugreifen und das
Schweigen (auch das der Opfer) zu brechen. Nur die Probleme, die wir "unter den
Teppich wischen", werden zur Belastung, nicht diejenigen, denen wir uns als Lehre-
rinnen und Lehrer stellen.

Medien in Freizeit und Schule

Die Schule ist auf die Medien angewiesen - nicht erst, seit der Computer Einzug ge-
halten hat. Die Piddagogik hat sich den Bildmedien gegeniiber immer skeptisch ver-
halten, wie frither der Schundliteratur gegeniiber, als es Film, Fernsehen, Videos und
Internet noch nicht gab. Aber selbst die Padagogen, die ihre Mission im Bewahren
sehen, kommen nicht darum herum, sich mit den Medien auseinanderzusetzen - und
sie zu nutzen. Zwar behaupten sie, die Medien lenkten vom Wesentlichen ab und ver-
fiihrten "zu einer multimedial geprigten Oberflichlichkeit” (H. Moser, Zii-
rich/Miinster). Auch sie werden indessen einsehen - und dies nicht erst unter dem von
Politik und Wirtschaft ausgehenden Druck -, dass die elektronischen Medien Anstoss
geben zu einer didaktischen Erneuerung, indem der Computer ein selbstindiges,
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schiilerbezogenes Lemen erméglicht. Neue Lernimpulse gehen von ihm aus, weil er
neuartige Lernumgebungen konstruiert. Zwar verliert die Schule dadurch ihr Infor-
mationsmonopol (das ihr iibrigens ldngst nicht mehr zusteht), ihrer eigentlichen Auf-
gabe entfremdet sie sich indessen nicht. Der unkontrollierten Sozialisierung der TV-
und PC-gewohnten, leicht einer Mediensucht verfallenden Jugend hat sie ein Kriti-
sches Bewusstsein entgegenzuhalten. Diese Kritik- und Reflexionsfahigkeit ist die
Vorbedingung zur Entwicklung einer Medienkompetenz. So hat die Schule u.a. die
Aufgabe, die "Festschreibung von Geschlechterrollen”, z.B. die in Videos iiblichen
Geschlechterkonnotationen Jungen = Rambos, Madchen = Barbies" (R. Luca, Ham-
burg) kritisch zu hinterfragen.

Wie praxiswirksam sind wissenschaftliche Forschungsprojekte?

Was ist das Fazit des Kolloquiums auf dem Monte Verita? Was das Ergebnis einer
Woche der Forschungsberichte und Diskussionen? Es ist schwierig, zu ermessen,
was ihr Beitrag ist zur "Abfederung" der Uberbiirdung einer Schule, an die die Ge-
sellschaft immer mehr Aufgaben delegiert.

Das Heilmittel kann indessen nicht das sein, dass die Schule und die an ihr titigen
Lehrpersonen Abstand nehmen vom "pédagogischen Romantizismus" sozialerzieheri-
scher Reformansétze und von Leitbegriffen wie dem der "Chancengleichheit". Was zu
tun ist, kann nicht ein Zuriickschreiten sein, nicht das Zuriick zu einem Unterricht als
Leistungsdrill, nicht das Zuriick zum Lernen im Gleichschritt unter Ausblendung aller
sozialpddagogischen Aufgaben und des Auftrages zur Moralerziehung. So ist die
"Entbiirdung" der Schule und die "Entlastung” der Lehrerschaft nicht zu verstehen.

Aus mehreren Referaten geht hervor, dass sich Uberforderungssyndrome in dem
Masse abbauen, wie die Schule Heterogenitit zulisst. Sie iiberfordert die Lehrerinnen
und Lehrer nicht, vielmehr generiert und fordert sie Kompetenzen und schafft die
Voraussetzung, dass sie ihr professionelles Wissen und Konnen erweitern und nut-
zen. Lehrpersonen, die sich als Fachleute verstehen, sind in der Lage, die Komplexi-
tit der Erwartungen, die die Gesellschaft der Schule gegeniiber hat, auf das Wesentli-
che zu reduzieren und zugleich Unsicherheiten zu akzeptieren und Belastungen aus-
zuhalten, auch Spannungen wie diejenige, die fiir manche zum berufsethischen Kern-
problem werden: den Widerspruch zwischen Gerechtigkeit und Fiirsorglichkeit und
jenen andem, der dem Lehrerberuf eingeschrieben ist, denjenigen zwischen dem Be-
raten / Férdern und dem Bewerten/Auslesen.

Erklértes Ziel der aktuellen Reform der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung ist das der "Professionalisierung” aller Lehrberufe. Die Rede ist vom lebens-
langen Lemen der Lehrpersonen und von Qualititssicherung und Qualitéitsentwick-
lung, aber auch von férdernder oder - problematischer! - von lohnwirksamer Beur-
teilung ihrer Leistung. Die angestrebte Hoherqualifikation der Lehrpersonen aller Stu-
fen und Verbesserung ihres Unterrichts ist nur dann ein erreichbares Ziel, wenn die
Lehrerschaft motiviert mitmacht. Wenig ist davon zu halten, solange sie mit Entmuti-
gung und Resignation, ja, mit berechtigter Empoérung auf die einschneidenden Spar-
massnahmen und die "Verschlechterung ihrer Arbeitsbedingungen” bei wachsenden
Anspriichen und einer ungesicherten Beschiftigungslage (insbesondere an Gymna-
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sien) reagiert und sich einer Zusammenarbeit verweigert. Wenn die Schweizer Schule
ihre allseits anerkannten hohen Standards halten oder, den Zeitbediirfnissen entspre-
chend, sie gar noch anheben will, muss sich in unserem Bildungswesen einiges dn-
dern!

Pidagogisches Ethos als Leitwert in Schule und Erwachsenenbildung
Welttag gegen den funktionalen Analphabetismus und Intemationaler Tag der Er-
wachsenenbildung, 8. September 2000

Die Sektion Bildung und Gesellschaft der Nationalen Schweizerischen UNESCO-
Kommission NSUK hat anlésslich des Welttages gegen den funktionalen Analphabe-
tismus und des Internationalen Tages der Erwachsenenbildung vier fiir die Ausbil-
dung der Lehrpersonen bedeutsame Texte! vorgestellt: die Manifeste "Bildungsziele
angesichts wachsender gesellschaftlicher Komplexitit" und "Interkulturelle Kommu-
nikation - wozu?" sowie einen Katalog der Massnahmen gegen den funktionalen An-
alphabetismus und ein Handbuch zur Organisation von Lemtagen fiir Erwachsene.

Die Sektion Bildung und Gesellschaft der NSUK fordert eine bewusste moral-
pidagogische Ausrichtung der Bildungsziele auf die Leitwerte einer ethischen Erzie-
hung. Sie will bewirken, dass alle Menschen lernen, individuell und in ihren sozialen
Kontexten "Verantwortung fiir die Sicherung der Zukunft" zu {ibernehmen. Durch die
Konstruktion entsprechender Lermnumgebungen hat die Schule dazu das Thre
beizutragen. Vor eine gleiche Aufgabe sieht sich die Weiterbildung der Erwachsenen
gestellt.

In der Regel sind es wissenschaftliche und technologische Entwicklungen, die
zusammen mit Skonomischen Anliegen das Bildungswesen herausfordern. Ebenso
imperativ - das zeigt das Manifest - stellt sich heute angesichts der weltweiten
gesellschaftlichen Wandlungsprozesse die Aufgabe der Entwicklung eines Moralbe-
wusstseins, der Fihigkeit, in eigener Verantwortung nach dem zu fragen, was im
konkreten Lebensbezug das jeweils ethisch Richtige ist. Die Schrift der NSUK
benennt die Kultur der Friedensforderung aufgrund der Achtung der Wiirde jedes
Menschen, des Willens zur gewaltlosen Losung von Konflikten, der Solidaritit und
Dialogbereitschaft, der demokratischen Beteiligung und der Zivilcourage, nicht
wegzuschauen, wo Unrecht geschieht, die "postkonventionelle Moralitit". Es ist dies
eine ethische Werthaltung, die nicht durch die gesellschaftliche Konvention vorgege-
ben ist. Wohl orientieren wir uns an einem System grundlegender Werte, doch ist es
die personliche Wertiiberzeugung eines jeden, die unser Denken und Tun bestimmt.
Das bedingt die Befihigung zur personlichen Reflexion und zur freien Ubernahme
von Verantwortung fiir das eigene Handeln und von Verpflichtungen im sozialen
Zusammenleben.

1 Die Publikationen konnen gegen einen freiwilligen Beitrag bezogen werden beim Sekretariat der
Nationalen Schweizerischen UNESCO-Kommission, Bundesgasse 32, 3003 Bem (Tel. 031 324 10
67, Fax 031 324 10 70).
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Diese ethische Grundhaltung ist angesichts der zunehmenden Multikulturalitit der
Schweizer Bevolkerung nicht zu trennen von der Befihigung zur interkulturellen
Kommunikation. Die UNESCO-Schrift gibt als Forschungsbericht einen Uberblick
iiber die aktuellen interkulturellen, soziolinguistischen, ethnographischen und reli-
gionskundlichen Studien. Zugleich vermittelt sie eine Gesamtschau der schweizeri-
schen Bildungsangebote zum Aufbau der interkulturellen Kompetenz.

Nicht zu iibersehen ist im weiteren, dass Illiteralitit kein Problem ist, das einzig
Linder der Dritten Welt betrifft. Das "Komitee gegen den funktionalen Analphabetis-
mus" stellt fest, dass in der deutschsprachigen Schweiz 19% der Erwachsenen im
Alter von 16 bis 65 Jahren Miihe haben beim Lesen und Schreiben einfacher Texte,
und das, obwohl sie alle wihrend neun Jahren unterrichtet worden sind. Das Komitee
wirkt diesem alarmierenden Kulturdefizit entgegen, indem es im Rahmen der Er-
wachsenenbildung spezifische Bildungsangebote macht.

Die von der Sektion Bildung und Gesellschaft angesprochenen Problem- und Auf-
gabenbereiche sind in der Projektierung der Neuregelung der Aus- und Weiterbildung
der Lehrpersonen zu bedenken. Was ist in der curricularen Planung zu tun, damit die
Lehrerinnen und Lehrer bereit und fihig sind, sich in einer Welt der ungesicherten
Normen und Werte und der Unverlésslichkeit der sozialen Bezichungsnetze in per-
sonlicher Willensbildung der "postkonventionellen Moralitit" zu verpflichten und
dank ihrer eigenen ethischen Wertiiberzeugung und ihrer professionellen Kompetenz
die Kinder und Heranwachsenden im Geiste der ethischen Verantwortung aller Men-
schen zu erzichen?

Heinz Wyss
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Buchbesprechungen

SCHONKNECHT, G. (1997) Innovative Lehrerinnen und Lehrer. Berufliche
Entwicklung und Berufsalltag. Weinheim: Beltz. Fr. 51.50

Ziel der von Gudrun Schénknecht zwischen September 1993 und Mai 1996 durchge-
fithrten Studie, iiber die im Buch berichtet wird, war die Untersuchung der berufli-
chen Entwicklung und des Berufsalltags von innovativen Grundschullehrerinnen und
-lehrern, d.h. von Lehrkriften, die "das Konzept eines offenen Unterrichtes
verwirklichen" (Seite 85). Die Datenerhebung erfolgte mittels Fragebogen und Inter-
view. Insgesamt erhielten 137 Personen den im Anhang des Buches wiedergegebenen
Fragebogen bestehend aus 35 Fragen. 79 Fragebogen von 57 Lehrerinnen und 22
Lehrern aus ganz Bayern wurden zuriickgesandt (= 58%). Nach Auswertung der
Fragebogen wihlte G. Schonknecht acht Lehrerinnen und zwei Lehrer fiir intensivere
Befragung in Interviews aus. Um moglichst differenzierte Daten zu erhalten, wihlte
sie Grundschullehrer/innen aus verschiedenen Altersgruppen (und damit verschiede-
nen Ausbildungsformen), mit unterschiedlichen Bedingungen an Schulen (Stadt- und
Landschulen, verschiedene Klassenstufen und Schulgréssen etc.), unterschiedlichen
Lebensbedingungen (mit/ohne Kinder, mit/ohne Lebenspartner/in) und in der in
Grundschulen iiblichen Verteilung beider Geschlechter aus. Neben Fragebogen und
Interview wurde als drittes Erhebungsinstrument eine sog. Lebenslinie verwendet:
Die Lehrer/innen, die am Interview teilnahmen, wurden gebeten, "eine Kurve oder
Lebenslinie in ein nicht normiertes Koordinationssystem zu zeichnen, das ihre Héhen
und Tiefen im Berufsleben zeigte" (Seite 94). Zur Erlduterung sollten Griinde bzw.
kurze Beschreibungen der mit der Kurve angezeigten H6hen und Tiefen gegeben
werden.

Die nach der Methode der "Grounded Theory" in mehreren Durchgéingen erfol-
gende qualitative Auswertung zielte darauf ab, Aufschluss dariiber zu gewinnen, wie
Lehrer/innen, die in der Schule reformierend und innovativ titig sind, ihr berufliches
Selbstkonzept in Ausbildung, Schul- und Lebenspraxis entwickeln und ausprigen.
Im Sinne der "Grounded Theory" stellt G. Schénknecht die Ergebnisse der Aus-
wertung anhand von vielen Aussagen, die von den befragten und interviewten Leh-
rer/innen stammen, vor. Sie beschreibt (1) Phasen des Berufslebens, (2) unterstiit-
zende und belastende Faktoren im Berufsalltag, (3) Schliisselpersonen und Schliis-
selerlebnisse, die fiir die Entwicklung des eigenen offenen Unterrichtskonzeptes
ausschlaggebend waren. Aus der Fiille der qualitativen Daten arbeitet sie anschlies-
send (4) drei Strategien heraus, die aus der Sicht der Lehrkrifte fiir ihre berufliche
Entwicklung und den Berufsalltag zentral sind. Diese heissen: "Auf sich selbst und
die Kinder achten", "Den eigenen Weg gehen" und "Erfahrungen machen und re-
flektieren".

Das Buch zeigt an vielen anschaulichen und interessanten Beispielen auf, wie die
professionelle Entwicklung in Bezug auf die Verwirklichung offenen Unterrichts und
der Bewiltigung des Berufsalltags erfolgte, welche Anregungen und Impulse in die-
sem Prozess wichtig waren und welche Schwierigkeiten es darin zu bewiltigen gab.
Zeitweise liest sich das Buch wie der Bericht padagogischer Pioniere iiber ihre Be-
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miihungen, in einem hiufig wenig supportiven Umfeld ein auf die eigene Person und
die Kinder in der eigenen Klasse zugeschnittenes Konzept offenea Unterrichts zu
entwickeln und zu verwirklichen, mit allen Hohen und Tiefen, die dabei erlebt wer-
den. Gemeinsames Motiv fiir alle Befragten ist die Einsicht, dass mit traditionellen
Unterrichtsformen allein fiir heutige Kinder kein piddagogisch befriedigender Unter-
richt mehr gestaltbar ist. Die Wege zum eigenen Konzept und zur Verwirklichung of-
fenen Unterrichts verlaufen individuell und sehr unterschiedlich. Es gibt kaum typi-
sierbare Verlaufe, jedoch immer wieder individuell bestimmende Einflussgrossen. Die
wichtigsten von ihnen werden am Schluss des Buches, entsprechend den oben
genannten Punkte (1)-(3), prignant zusammengefasst (Seite 228-237). Der verstind-
liche Versuch, die Vielfalt der Aussagen auf eine iiberblickbare Zahl von Prinzipien zu
verdichten, fiihrt zu den unter dem obigen Punkt (4) genannten drei Strategien.

Das Buch diirfte vor allem fiir Lehrkrifte aufschlussreich sein, die selber offenen
Unterricht gestalten und/oder an einem eigenen Konzept dafiir arbeiten. Sie kénnen
sich selbst und ihre Situation in den zahlreich wiedergegebenen Aussagen ihrer Kol-
leginnen und Kollegen gespiegelt sehen. Einen breiten Einblick in die Arbeitsrealitit
padagogisch innovativ titiger Lehrer/innen gibt das Buch aber auch fiir jene, die in
der Lehrerbildung, in Schulleitungen und Schulbehérden sowie in der Lehrerfortbil-
dung titig sind. Ihnen vermittelt es ein facettenreiches Bild von Lehrkriften, die sich
aus eigener Initiative um einen Unterricht bemiihen, der heutigen pddagogischen
Einsichten, Umsténden und Erfordernissen Rechnung zu tragen versucht. Dabei wird
auch sichtbar, dass Rhythmisierung wichtig ist, dass es Zeiten gibt, "wo der
Unterricht eher offen, dann auch wieder stirker gelenkt gestaltet wird" - intensiven
Arbeitsphasen mit offenem Unterricht folgen ruhigere Zeiten, in denen auch einmal
"ganz normal Schule gemacht" wird (S. 210).

Indessen: Auch wenn man beriicksichtigt, dass die dargestellte Studie, wie deutlich
gemacht wird, explorativen Charakter hat, dass das methodische Vorgehen entspre-
chend offen, Hypothesen und Kategorien nicht ex ante gegeben waren, sondern mit-
hilfe der "Grounded Theory" erst zu entwickeln waren (vgl. Seiten 81 und 228), ist
es schade, dass keine Vergleichsgruppe einbezogen wurde: naheliegenderweise Lehr-
krifte, die Regelunterricht verwirklichen. Wiirden sich diese in der Kategorien, die
fiir die nach offenem Unterrichtskonzept wirkenden Kolleginnen und Kollegen er-
mittelt wurden, unterscheiden, wenn ja inwiefem? Oder gleichen sich innovativ und
traditionell unterrichtende Lehrkrifte in Bezug auf die unterschiedenen Punkte (1) bis
(4) eventuell mehr, als es die Darstellung der Ergebnisse anzunehmen nahelegt? Man
kann sich auch fragen, warum nicht festgestellt wurde, wieviele Aussagen zu jeder
der unterschiedenen Kategorien gemacht wurden, um damit (quantitative) Vergleiche
und Gewichtungen unter den Kategorien zu erméglichen. Kénnte es sein, dass be-
stimmte Kategorien von Aussagen stirker besetzt sind als andere, was als Erkennt-
nisgewinn nicht ohne Bedeutung wire? Leider wird auch nicht gesagt, was genau
unter einem offenen Unterricht verstanden wird. Gingen diesbeziiglich alle in die
Studie einbezogenen Lehrkrifte von derselben Vorstellung aus? Zu fragen ist auch,
ob die drei herausgearbeiteten Strategien (obiger Pkt. 4) trennscharf sind und sich
nicht, mindestens teilweise, iiberschneiden. Achten schliesslich Regelunterricht ge-
staltende Lehrkrifte weniger oder gar nicht auf sich selbst und die Kinder in ihren
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Klassen, gehen sie nicht auch den eigenen Weg und machen und reflektieren sie nicht
ebenso Erfahrungen? In formaler Hinsicht schliesslich hitte ein sorgfiltigeres Lekto-
rat die relativ vielen sprachformalen Unvollkommenheiten eliminieren konnen.

Die Stirke der Studie liegt in der Dokumentation von individuellen Entwicklungen
von offenen Unterrichtskonzepten und des Berufsalltags von innovativ wirkenden
Grundschullehrerinnen und -lehrern. Ich kenne keine Untersuchung, die dies in ver-
gleichbarer Breite und Anschaulichkeit bereits getan hétte. Sie gewéhrt tiefe Einblicke
in das Werden und Sein, in die "Seele und Befindlichkeit" von Lehrkriften, die das
Anliegen haben, Schule von innen heraus pddagogisch zu reformieren. Zu den Stir-
ken gehort auch das Sammelreferat zu Beginn des Buches (Seite 11-82) zur For-
schungslage und zu den relevanten Ergebnissen aus der Forschung iiber Leh-
rer/innen, zur Lehrerentwicklung, zur beruflichen Identitit und zum Selbstverstindnis
von Lehrerinnen und Lehrern. Herauszuheben ist auch die klare Gliederung mit im-
mer wieder eingeschobenen Vorausblicken und Zusammenfassungen, das Bemiihen
um methodologische und inhaltliche Transparenz und der einfiihlsame und in der
Vielzahl der dokumentierenden Aussagen um Kohidrenz bemiihte Umgang mit den
zum Teil sehr personlichen Aussagen der befragten Lehrkrifte. Die Aussage, dass
"Lehrer/in werden" (...) "ein komplexer, manchmal krisenhaft verlaufender Ent-
wicklungsprozess" ist, der "sich iiber das gesamte Berufsleben" erstreckt und "eng
mit der Person verkniipft wie auch von dusseren Faktoren beeinflusst” ist (Seite 228),
diirfte in gegenwirtiger wie zukiinftiger (reformierter) Lehrerbildung von niemandem,
der beteiligt ist, aus dem Auge verloren werden.

Matthias Baer

BONZ, Bernhard (1999). Methoden der Berufsbildung. Ein Lehrbuch. Stuttgart:
Hirzel, 246 Seiten

Die Auseinandersetzung mit den Unterrichtsmethoden hat sich in den letzten Jahren zu
einer zentralen Thematik entwickelt. Sie wurde angeregt durch die Diskussion der
erweiterten Lehr- und Lemformen und der damit verbundenen neuen Lemkultur so-
wie dem Anspruch an selbstidndiges Lemnen. Bernhard Bonz, Berufspiddagoge aus
Stuttgart, hat sich aus der Sicht der Berufsbildung ebenfalls mit diesem Thema be-
schiftigt, da "die fortschreitende Professionalisierung der schulischen und betriebli-
chen Berufsbildung die systematische Vermittlung eines ddaquaten Methodenreper-
toires erfordert”. Es geht ihm weniger um die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit der Methodenfrage als vielmehr darum, zukiinftigen Lehrpersonen ein hilfreiches
Methoden-Lehrbuch fiir das eigene Studium und die Beschéftigung mit Unterricht
vorzulegen.

Bonz fiihrt den Leser gleich zu Beginn des Buches in die Auseinandersetzung um
Methodik und Didaktik ein. Mit klaren Abgrenzungen, Definitionen und Begriffskli-
rungen versucht er, die Problematik zu meistern. Zudem schafft er durch herausge-
hobene Lehrsitze, in Textkdsten zusitzlich ausgefiihrte Begriffserlduterungen und
Zusammenfassungen inhaltliche Klarheit.

Der Autor geht von der Zentrierung des unterrichtlichen Handelns auf die Unter-
weisungsmethoden aus. Dieses tiber lange Zeit hinweg in der Berufsbildung vorherr-
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schende methodische Vorgehen will Bonz durch die Darlegung eines systematischen,
aber erweiterten methodischen Handelns aufbrechen. Durch eine konzeptuelle Ein-
bettung der Methodik in einer umfassenderen Didaktik, die sich an Schulz und andere
Autoren anlehnt, versucht er, ein eindimensionales methodisches Handeln zu diffe-
renzieren und dem Leser zu einem rational begriindeten methodischen Handeln und
zum Aufbau eines Methodenrepertoires zu verhelfen. Dies vor allem auch deshalb,
weil in Deutschland die Ziel- und Inhaltsentscheidungen weitgehend bei der Erstel-
lung curricularer Vorgaben vorweggenommen werden, so dass der eigentliche unter-
richtliche Handlungsraum fiir die Lehrkrifte vor allem im Methodischen Bereich ge-
sehen wird und hier die wesentlichen unterrichtlichen Entscheidungen gefillt werden
miissen. (In dieser Beziehung zeigt sich ein deutlicher Unterschied zur Schweiz. Die
Einfiihrung der Rahmen- und Schullehrpline innerhalb der schulischen Berufsausbil-
dung fiihrt hier zu einem erheblich breiteren Aktionsfeld der Berufsschullehrkrifte.
Die Lehrpersonen haben innerhalb ihrer Schulen grundlegend an der Entwicklung der
Schullehrplidne mitzuarbeiten, so dass sie sich sowohl mit den unterrichtlichen Bedin-
gungen, den verschiedenen Lernorten und der curricularen Umsetzug von Unter-
richtsthemenfeldern auseinanderzusetzen haben.)

Ein methodisch sinnvolles Vorgehen wird nach Bonz gesichert, wenn die rationale
Planung von Lehr- und Lemprozessen auf der Grundlage von sechs methodischen
Entscheidungsebenen aufbaut: Gesamtkonzeption, Aktionsformen, Sozialformen,
Artikulation, Lehrgriffe und Medien. Ausfiihrlich werden diese sechs Ebenen diffe-
renziert und detailliert vorgestellt, so dass einsichtig wird, was unter einer rationalen
unterrichtlichen Planung zu verstehen ist. Die Planungsidee bleibt aber in den Gren-
zen vertrauter unterrichtlicher Systematik stecken.

Das Sechs-Ebenen-Entscheidungssystem ist die Grundlage fiir unterrichtliches
Planen und Handeln. Um innerhalb dieser Systematik zu einem optimal geplanten
Unterricht zu gelangen, stellt Bonz in einem zweiten Teil des Buches ab Kapitel 3
einzelne Elemente wie Unterrichtsformen und Methoden, Medien und Lernarrange-
ment vor, die wesentlich zu einem differenzierten Unterricht beitragen sollen. Ausge-
hend von den traditionellen Unterrichtsformen (Frontalunterricht, Gruppenunterricht
etc.) beschreibt der Autor deren Struktur, Zielsetzung, Interaktionsméglichkeiten,
Vorteile und Planungsschwierigkeiten und stellt sie wieder zu den methodischen Ent-
scheidungsebenen in Beziehung. Vernachlissigt werden bei deren Beschreibung ihre
Auswirkungen im Lemprozess und die damit verbundenen Fiihrungsfragen.

Ausgangspunkt fiir die Methodenwahl ist die Gesamtkonzeption. Dabei wird aber
nie ganz klar, was damit eigentlich gemeint ist. Bonz unterscheidet lzdiglich zwischen
den linear-zielgerichteten versus offenen und den expositorischen versus entdecken-
lassenden Gesamtkonzeptionen. Handlungsorientierte Methoden 16sen die traditio-
nellen Unterrichtsformen ab oder erginzen sie. Sie ermdglichen ein mehrdimensio-
nales Lehr- und Lernarrangement und fiihren zur Handlungskompetenz. Fiir die Be-
rufsbildung hilfreiche erweiterte Methoden wie Projekt, Simulationsspiele, Fallstu-
dien oder die Leittextmethode werden eingehend beschrieben, anwendungsorientiert
dargelegt und durch weitere Varianten wie Szenario-Methode oder Zukunftswerkstatt
erginzt. Die Darlegungen sind fiir Studierende gut verstéindlich und umsetzbar vorge-
stelit. Die Ausfithrungen bleiben aber im Methodischen haften, ohne das Ganze in
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eine unterrichtliche Konzeption oder mit lernpsychologischen Ansétzen in Beziehung
zu setzen. Unterrichten bleibt so vor allem eine Methodenfrage.

Neben den Unterrichtsmethoden sind es die Medien, die im Zusammenhang mit
der Ausgestaltung und der Optimierung von Lehr-Lernprozessen zur Anwendung
kommen. Dabei ist die Aussage des Mediums fiir den Unterricht bedeutsam und ver-
leiht ihm die spezifische didaktische Funktion. Sie hilft den unterrichtlichen Lernef-
fekt zu optimieren. Bekannt sind vor allem die Lehr- und Lemmiittel. Thr methodischer
Einsatz ist so zu planen, dass sie sich an den Aktionsformen orientieren, damit
entweder ein direkter oder indirekter Unterricht erméglicht wird. Heute werden die
traditionellen Medien durch den Computer erginzt. Dieser zeichnet sich auch dadurch
aus, dass er einerseits als Arbeitsinstrument, andrerseits aber auch als Medium dient.
Der methodische Einsatz erfordert entsprechende Software, damit er erfolgreich ist.

Im sechsten Kapitel stellt Bonz, nachdem er vor allem vom symbolischen Lernen
ausgegangen ist, die Verbindung zur betrieblichen Ausbildung oder zum Lemen in
realen Umwelten und den dort verwendeten Methoden her. Dabei geht er gleich vor,
indem zuerst die traditionellen Unterweisungsmethoden fiir das berufsmotorische
Lemen, wie Vormachen - Nachmachen und deren Erweiterungen vorgestellt werden.
Anschliessend wird der betriebliche Unterricht beschrieben, der sich strukturell nicht
vom schulischen unterscheidet. Es tauchen daher auch die gleichen Methoden wieder
auf, wobei die erweiterten Methoden nun als besondere betriebliche Methoden be-
zeichnet werden. Dazu gehéren Lehrginge, die auf die Qualitdtsanforderungen einer
bestimmten Berufstitigkeit ausgerichtet sind. Aber auch die im Berufsschulunterricht
aufgefithrten Projekte und Leittexte finden sich wieder. Erstaunlicherweise wird hier
das Repertoire noch ergénzt durch Mindmapping, Moderationsmethode, kiinstlerische
Ubungen, Superlearning, Suggestopidie und Trainingsmethoden, Formen, die allem
Anschein nach im Berufsschulunterricht keinen oder noch keinen Eingang gefunden
haben sollen.

Unter dem Begriff des Lernarrangements werden erweiterte Formen des betriebli-
chen Lemens aufgezeigt. Am Produktionsschulprinzip als Lemarrangement erschei-
nen diese Darlegungen am deutlichsten. Betriebliche Lernformen verfolgen sowohl
padagogische als auch dkonomische Zielsetzungen. Beim realen Lernen als Mitarbeit
im Betrieb werden fachtheoretische und sachpraktische Inhalte in Kombination ge-
bracht. Es findet eine klare Abgrenzung zum Lernen an und in symbolischen Um-
welten statt, indem am Produzieren gelemt wird. Verbindungen und Beriihrungs-
punkte zum schulischen Lemen finden sich lediglich noch bei den handlungsorien-
tierten Methoden. Es wird deutlich, dass hier Ansitze und Methoden beschrieben
werden, die die duale Berufsbildung tiberschreiten und im Sinne von ganzheitlichem
Lernen in betrieblichen Ausbildungsstitten zur Anwendung kommen.

Eine ergénzende oder Schule und Betrieb iibergreifende Form bildet die Lernko-
operation, in der durch methodische und inhaltliche Abstimmung eine Vernetzung
unter den Lernorten angestrebt wird. Dieses Lermnarrangement erfordert fachpraktisch
orientierte Methoden wie etwa Laboriibungen, doch auch besondere Methoden wie
Kreativititstechniken, Netzplantechnik, Werkstatt, Moderationsmethode, Gruppen-
techniken etc. Angedeutet wird, dass es sich hier um ein Methodenspektrum aus der
praktischen Berufsbildung handelt, das aus der spezifischen Situation eines Faches



444 Beitrige zur Lehrerbildung, 18 (3), 2000

oder Berufsfeldes herausgewachsen ist. Diese Situation erfordert eine gewisse me-
thodische Abstimmung unter den Lernorten, auf die leider nicht niher eingegangen
wird. Denn die betrieblich methodischen Impulse werden nicht mit dem symboli-
schen Lemen in Beziehung gesetzt. Dies wire eine echte methodische Weiterfithrung,
die auch aufzeigen wiirde, dass sich die methodischen Formen insgesamt nicht durch
bestimmte Lernarrangements oder Grundkonzeptionen unterscheiden, sondern dass
gerade diese Flemente mitbestimmen, welche methodischen Formsn fiir optimales
Lernen aus didaktischer Sicht gewihlt werden sollen.

Das Lehrbuch ist fiir Neueinsteigende eine brauchbare Hilfe und kann hand-
buchartig benutzt werden. Eine gute Gestaltung und das beigefiigte Namens- und
Sachwortverzeichnis wirken unterstiitzend. Eine mogliche Systematik und ein Zugang
zum Unterrichten werden angeboten. Vor allem die methodischen Hilfen und
Darlegungen sind sehr niitzlich und dienen Lehrkriften aller Bereiche zur Erweiterung
des eigenen Methodenrepertoires, auch wenn hier vor allem Lehrpersonen von Be-
rufsschulen und auch Betrieben angesprochen werden.

Hermann Landolt

LABUDDE, Peter (2000). Konstruktivismus im Physikunterricht der Sekun-
darstufe I1. Bern: Haupt. 446 Seiten, Fr. 78.-

Mit seiner breit angelegten Habilitationsschrift legt der Vizedirektor der Abteilung
Hoheres Lehramt an der Universitit Bern, Prof. Dr. Peter Labudde, ein aufschluss-
reiches Werk zum Physikunterricht auf der Sekundarstufe II vor. Das Kernstiick der
Arbeit ist einerseits eine umfassende Beschreibung des Physikunterrichts in der
Schweiz sowohl aus der Sicht der Lehrkrifte als auch aus derjenigen der Schiilerin-
nen und Schiiler. Anforderungen und Leistungen werden verglichen; geschlechts-
spezifische Unterschiede im Lemen und die Unterrichtsformen auf der Gymnasial-
stufe werden analysiert. Andererseits liegt auch eine Beschreibung des allgemeinen
Forschungsstandes vor. Labudde orientiert sich dabei an der konstruktivistischen
Betrachtungsweise des Unterrichtsgeschehens, die in letzter Zeit mehr und mehr Be-
achtung fand und die theoretisch orientierte Leserinnen und Leser besonders interes-
sieren diirfte.

Fiir nicht am Physikunterricht interessierte Lesende ist vor allem das Kapitel 2 von
Bedeutung. Vier verschiedene Dimensionen werden je aus wissenschaftstheoreti-
scher, fachdidaktischer und schulpraktischer Perspektive untersucht. Es sind dies die
individuelle, die inhaltliche, die sozial-kommunikative und die unterrichtsmethodische
Dimension. Der konstruktivistische Ansatz wird multiperspektivisch entfaltet und er-
hellt. In den Kapiteln 3-6 werden die Erhebungen des gegenwértigen Standes der
Forschungen und die Beurteilung des Physikunterrichts aus der Sicht der Lemenden
dargelegt. Besonders interessant sind die Resultate einer Interventicnsstudie in Kapi-
tel 6. In Kapitel 7 wird der Physikunterricht aus der Sicht der Lehrenden beschrieben.
Auch hier bilden die erwihnten vier Dimensionen, die individuelle, die inhaltliche, die
sozial-kommunikative und die unterrichtsmethodische, den Raster der Analyse.
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In Kapitel 8 werden die vier Dimensionen schliesslich zusammengefasst und es
werden 10 Folgerungen fiir Forschung, Unterrichtspraxis und Lehrerbildung abge-
leitet. Stirken und Schwichen der Operationalisierung des konstruktivistischen An-
satzes werden aufgezeigt. Labudde kommt dabei zu folgendem Schluss: "Werden die
Elemente, die in Kap. 2 fiir einen konstruktivistisch orientierten Physikunterricht er-
arbeitet wurden, als Massstab an den Physikunterricht der 152 evaluierten Klassen
angelegt, muss festgestellt werden, dass trotz einiger positiver Punkte der Unterricht
im Durchschnitt nicht den Anforderungen eines konstruktivistischen Ansatzes - und
dem von Maturititsanerkennungsreglement und Rahmenlehrplan Physik angestrebten
Curriculum - zu geniigen vermag." Lehrerinnen und Lehrer, Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktiker, Aus-und Weiterbildungsinstitutionen, Schulen und Verbinde sind
daher aufgefordert, gemeinsam nach Wegen zu suchen, damit das angestrebte Curri-
culum in Zukunft vermehrt praktiziert und umgesetzt wird. Labudde betont dabei,
dass ein konstruktivistisch orientierter Unterricht moglich ist, wie die Klassen, deren
Schiilerinnen und Schiiler bereits jetzt einen derartigen Unterricht erlebt haben, zei-
gen.

Die von Peter Labudde vorgelegte Arbeit ist in mehreren sehr unterschiedlichen
Wissenschaftsdisziplinen verankert: Physikdidaktik, Physik, Pidagogik, Psychologie
und Wissenschaftstheorie. Dies fithrt notwendigerweise zu einer Verbindung und
Vemetzung verschiedener Konzepte, Modelle und Methoden. Die Chance einer ge-
genseitigen Befruchtung wurde genutzt. Wertvolle empirische Resultate und theoreti-
sche Ausfithrungen bilden den Kern der sehr sorgfiltig erarbeiteten Studie. Sie fasst
nicht nur bisherige Tendenzen zusammen, sondern kann auch als Ausgangspunkt zu
weiteren Untersuchungen genutzt werden.

Fritz Kubli

Beurteilen und Fordern im Deutschunterricht. Praktische Modelle fiir indi-
vidualisierende und fordernde Beurteilungsformen

JURT BETSCHART, H., HOFSTETTER, M. & VOGEL WIEDERKEHR, S.:
Band 1 (1. bis 3. Klasse), Ziirich: sabe Fr. 40.-

BERWERT, V., MEIER, D., ROTHLIN-BURCH, W. & SCHULER, B.: Band 2
(4. bis 6. Klasse), Ziirich: sabe Fr. 40.-

AMSTUTZ, G., IMSTEPF, D. & WIDMER, P.: Band 3 (4. bis 6. Klasse), Ziirich:
sabe Fr. 64.-

Wir wissen es langst: In den Regel- und Jahrgangsklassen der Volksschule sind Kin-
der mit ganz unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen versammelt. Sie brau-
chen Anregungen, die ihren jeweiligen Spracherfahrungen und Interessen angepasst
sind und dazu Raum und Zeit fiir ein Lernen in eigenen Rhythmen. Auf diese Heraus-
forderung hat die Deutschdidaktik mittlerweile reagiert; fiir alle Stufen lassen sich
Lehrmittel fiir einen offenen und differenzierenden Deutschunterricht finden und die
vergleichsweise neuen Unterrichtsideen werden von der Praxis - vor allem in der
Primarschule - auch rege aufgenommen. Mit Anregungen zu einer vielseitigen
Sprachférderung wire die Schule also recht gut "versorgt”, nur fehlen dabei meist die
Beobachtungshilfen, mit denen Lehrerinnen und Lehrer den Lernstand und die Lem-
entwicklung der Kinder und der Jugendlichen beurteilen konnen. Forderung ist be-
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kanntlich nur eine der Aufgaben der Schule, andere sind die Leistungsbeurteilung und
- am Ende der Primarschule - schliesslich auch die Selektion. Gerade hier, zur Unter-
stiitzung der verantwortungsvollsten und schwierigsten Aufgabe, het die Deutschdi-
daktik bisher nur wenig Hilfreiches angeboten und entsprechend widerspriichlich ge-
staltet sich die Praxis des Deutschunterrichts: Mit innovativen Ideen bemiihen sich
Lehrerinnen und Lehrer um Differenzierung und Vielfalt bei der Gestaltung des
Sprachlemnens; dessen Erfolg aber messen sie sehr hdufig mit Priifungsmethoden, die
eine fiir alle erreichbare Leistungsnorm voraussetzen und dazu nur wenige Teillei-
stungen erfassen. Kurz: Die Praxis der Beurteilung und der Notengebung im
Deutschunterricht hinkt der Lernkultur im Bereich Sprache weit hinterher; ein klassi-
sches Beispiel dafiir sind die Rechtschreibpriifungen in der Primarschule und der
tiberdimensionierte Stellenwert, den diese bei der Einschitzung der Sprachleistungen
der Kinder einnehmen. Beurteilungsformen, mit welchen Lernwege und Lempro-
zesse erfasst und die je unterschiedlichen Entwicklungen beim Sprachlernen wahrge-
nommen werden kdnnen, sind lange Zeit ein Desiderat geblieben.

Umso mehr beeindruckt das Lehrmittel, welches die Autorengruppe in Zusammen-
arbeit mit der Fachberatergruppe Deutsch der Bildungsplanung Zentralschweiz, im
Beurteilungskonzept basierend auf dem Luzemer Projekt "Ganzheitliches Beurteilen
und Fordern", entwickelt hat. "Die Beurteilung soll hauptsichlich der individuellen
Lernentwicklung dienen, sie soll in erster Linie das Lemen des einzelnen Kindes un-
terstiitzen. In einer Atmosphére der Ermutigung kann das Kind die Herausforderun-
gen des Lernens anpacken und zuversichtlich seinen Weg unter die Fiisse nehmen",
lesen wir in der Einleitung zum ersten Band (S. 5) und erhalten anschliessend die
einfache und anschauliche Erlduterung eines Modells, das Lemnzielorientierung, Be-
obachtung, Beurteilung und Forderung als vier aufeinander abgestimmte Aufgaben-
felder darstellt. In dieser Konzeption sind die Férderung des Sprach- und Schriftler-
nens und die Beurteilung des Leistungsstandes Teile eines Lehr- und Lernprozesses,
den die Lehrenden und Lemenden gemeinsam gestalten und reflektieren. Die Férde-
rung und die Eigenaktivitit der Kinder sind die Voraussetzung der Beurteilung und
diese wiederum ist Grundlage fiir weitere und evtl. andere Fordermassnahmen - ein
dynamischer Kreislauf, der mit konkreten Unterrichtsideen und vielerlei Aufgaben-
stellungen seine fachliche Substanz erhidlt. Und hier, im umfangreichen unter-
richtspraktischen Teil iiberzeugt das Werk erst recht. Es orientiert sich an den Ziel-
vorgaben des Lehrplans Deutsch der Kantone der Bildungsdirektorenkonferenz Zen-
tralschweiz (BKZ) und bietet dazu eine reiche Sammlung von Materialien und Aufga-
ben. Aufgeteilt in die drei Bereiche "Lesen”, "Miindliche Kommunikation" und
"Schriftliche Kommunikation", wozu auch die Grammatik gehort, finden sich die at-
traktiven Themen auf jeweils iibersichtlich gestalteten Arbeitsblittern (Kopiervorla-
gen!); darauf werden den Kindern Arbeitsmethoden und Vorgehensweisen je nach-
dem vorgeschlagen oder aber bewusst freigestellt: im Lese-Parcours, beim sprachli-
chen Anleiten von Experimenten, beim Uberarbeiten eigener Texte mit Hilfe eines
Korrekturschliissels usw. Die einzelnen Beispiele sind teils neu und iiberraschend,
teils gehdren sie zum bereits bekannten und bewihrten Repertoire des Deutschunter-
richts. Immer aber sind sie aufgearbeitet als Modelle fiir ganz unterschiedliche Ar-
beits- und Beurteilungsformen, die - abgestimmt auf die jeweilige Klasse und die ein-
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zelnen Kinder - ausgewihlt, abgeéndert und flexibel eingesetzt werden kénnen. Sehr
hilfreich fiir die konkrete Umsetzung sind hier die kurzen Kommentare, die den ein-
zelnen Beispielen jeweils voraus gehen; sie erldutern die Zielsetzung, die Art der Auf-
gabenstellung und die Kriterien fiir die Beurteilung und sie erkliren auch, wie die
Beobachtung der arbeitenden Kinder gestaltet und wie die Ergebnisse interpretiert
werden kénnen. Lehrerinnen und Lehrer werden sich darin miihelos orientieren; hier
findet die Lernzieldiskussion auf einer sehr konkreten Ebene statt und dies wiederum
weckt die Neugierde fiir eigene Beobachtungen und Entdeckungen bei den lemenden
Kindem. In dieser Weise ermuntert das Lehrmittel aber nicht nur die Unterrichtenden
zu einem bewusst fokussierten und dennoch unvoreingenommenen Blick auf das ein-
zelne Kind, es regt zudem die Kinder in verschiedenen Lemsituationen - beim Co-
miclesen, beim Gestalten von Dialogen u.a. - zur Selbstbeobachtung an, oft auch zur
gegenseitigen Beobachtung. Kinder und Jugendliche werden hier im eigentlichen
Wortsinn "gefragt" als Expertinnen und Experten fiir ihr eigenes Lernen. Darin zeigt
sich méglicherweise die wichtigste Qualitit dieser fiir die Praxis fertig vorbereiteten
Materialien: Sie unterstiitzen eine Lernkultur, in der iiber das Erreichte und das noch
zu Leistende nachgedacht und vor allem auch gesprochen wird, wobei die Kinder und
Jugendlichen ebenso wie die Lehrerinnen und Lehrer als Akteure im Deutschunter-
richt ernst genommen werden.

Der Uberblick iiber die umfangreiche Aufgabensammlung wird mehrfach erleich-
tert: Zum einen geben die drei Bande bereits die Verwendung in den einzelnen Schul-
stufen (Unter-, Mittel- und Oberstufe) vor; zum zweiten hilft die Zuordnung zu den
groBen Bereichen des Deutschunterrichts fiir eine erste Orientierung; praktisch sind
aber vor allem die tabellarischen Ubersichten am Ende jedes Bandes. Hier sind alle
Beispiele mit Stichworten zu den jeweiligen Zielsetzungen und den Beobachtungs-
und Fordermoglichkeiten aufgefiihrt, so dass auf Anhieb ersichtlich wird, wie sich
"Beurteilen und Férdern im Deutschunterricht” durch die einzelnen Schulstufen hin-
durch aufbaut, welche Schwerpunkte gesetzt und nach und nach verstirkt werden.
Die Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler und die Eigenverantwortung fiir ihr
Lemen erhélt darin von Stufe zu Stufe zunehmend mehr Raum. Damit hilt das Lehr-
mitte]l im Grund weit mehr als es in der Einleitung verspricht: Es erméoglicht nicht nur
eine differenzierte Beurteilungspraxis im Fach Deutsch an, sondern es regt zum ei-
genstindigen und gezielten sprachlichen Handeln in den unterschiedlichsten Situatio-
nen an. "Die vorgeschlagenen Beurteilungsformen im Deutschunterricht sollen also
hauptsichlich zur Unterstiitzung und Forderung des einzelnen Kindes dienen. In
denjenigen Phasen der Schulzeit, in denen ein Selektionsentscheid ansteht, soll die
damit verbundene Zuweisung mindestens auf Grund einer Beurteilung stattfinden, die
sich an Lemzielen orientiert - und nicht bloss auf Grund einer Orientierung an einem
errechneten, fiktiven Klassendurchschnitt”, schreibt Werner Senn, der die Konzep-
tions- und Beratungsarbeit fiir alle drei Binde iibemommen hat, im Anhang. Die Au-
torengruppe hat dazu einen iiberzeugenden Beitrag geleistet; dafiir kénnen wir ihr nur
herzlich danken.

Andrea Bertschi-Kaufmann
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Veranstaltungskalender

27.-29. November 2000 in Ziirich

Sexuelle Ausbeutung von Midchen und Jungen (Grundkurs)

Berufliche Weiterbildung fiir Frauen aus dem Sozial-, Rechts- und Gesundheitswesen,
Jugendarbeiterinnen, Lehrerinnen und weitere Interessierte Der Kurs will Frauen an-
sprechen, die in ihrem Berufsalltag mit dem Thema konfrontiert sind und die sich ein
vertieftes Wissen tiber den Umgang und die Hilfsmoglichkeiten bei sexueller Ausbeu-
tung aneignen mdochten.

Wichtige Ziele des Kurses sind die personliche Auseinandersetzung, das Vermitteln von
Grundlagen und Theorie, das Erarbeiten von Handlungswissen und die Erweiterung von
Kompetenzen in der Gespréchsfiihrung.

Kursleitung: Suzanne Dietler und Patrizia Ingold, beide von LIMITA — Verein zur Pré-
vention sexueller Ausbeutung von Midchen und Jungen, Ziirich.

Inforgngation: Paulus-Akademie, Postfach 361, 8053 Ziirich, Tel. 01 381 37 00 Fax 01
381 01

29. November 2000 in Hannover

Symposium zum Thema Qualifizierung von Fachkriften fiir integrative Lerntherapie
Der Kostendruck auf die Jugendamter riickt verschirft ein Problem ins Licht, das langst
nicht mehr ein Problem der Schule allein ist: Kinder, die zu langsam lesen, schreiben
und rechnen lernen, finden keine Hilfe, oder sie miissen mit ihren Eltern lange suchen,
bis sie an die richtige Stelle kommen. Das verursacht unsinnig hohe Kosten, finanzielle
und seelische. An der Universitit Hannover findet am 29.11.2000 ein Symposium statt
zum Thema Qualifizierung von Fachkriften fiir integrative Lerntherapie. Mitwirken
werden WissenschaftlerInnen aus Pidagogik, Psychologie und Medizin; Lerntherapeu-
tinnen, Weiterbildungsfachleute; Vertreterlnnen vom Bundesministerium fiir Jugend
und Familie, vom Kultusministerium, von Jugendidmtern, Krankenkassen, Schulen u.a.
Interessierte sind eingeladen, am Plan eines Weiterbildungsstudiums fiir ausserschulische
Lerntherapeuten und Lerntherapeutinnen mitzudiskutieren, das in Hannover ab April
2001 erprobt werden soll, in Zusammenarbeit mit dem Fachverband fiir integrative
Lerntherapie (FiL).

Angesichts der vielen gemeinsamen Felder werden z.Z. die Moglichkeiten fiir eine ko-
operative Ausbildung mit schulischen Fachberatern fiir Lese-Rechtschreib- und Rechen-
Schwierigkeiten sowie mit Alphabetisierungsfachleuten gepriift.

Information: Fax: Prof. Naumann 'Symposium Lerntherapie’, Tel. 0511 762 8390, E-
Mail: naumann @erz.uni-hannover.de. Brief: Prof. Naumann, Universitit Hannover, Bis-
marckstr. 2, D-30173 Hannover.

Januar 2001 (Informationstag)

Weiterbildung zur Schulmediatorin/zum Schulmediator

Veranstalter: Schweizerisches Institut fiir Berufspidagogik (SIBP), Weiterbildungszen-
trum fiir Gesundheitsberufe SRK (WE'G).

Studienbeginn: Sommer 2001

Der Lehrgang Schulmediation fiir Gesundheitsfragen ist eine zweijihrige berufsbeglei-
tende Weiterbildung. Er umfasst einen Studientag pro Woche (Freitag), insgesamt sind
78 Tage bzw. ungefihr 625 Lehrgangsstunden vorgesehen. Die Weiterbildung schliesst
mit einem Zertifikat ab.

Information: Schweizerisches Institut fiir Berufspddagogik (SIBP), Weiterbildung,
Kirchlindachstr. 79, 3052 Zollikofen, Tel. 026 305 25 88, E-Mail: snyffeler@
bluewin.ch

12. Januar 2001 in Aarau

Wege zur Evaluation der Unterrichts- und Schulqualitit

Einfiihrung in Grundbegriffe und Verfahren der Q-Evaluation.

Veranstalter: WE'G Weiterbildungszentrum fiir Gesundheitsberufe, SRK, Aarau.
Information: WBZ, Bruchstr. 9a, Postfach, 6007 Luzern, Tel. 041 249 99 17, Fax 041
240 00 79, E-Mail: schmidt.madeleine@wbz-cps.ch




Veranstaltungskalender 451

27./28. Januar 2001 in Hertenstein

Ernte des Lebens mit Hartmut von Hentig

Information: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr. 7, 6353 Hertenstein, Tel. 041 390
11 57, Fax: 041 390 16 01, E-Mail: stellamatutina@baldeggerschwestern.ch

24.-25. Februar 2001 in Bremen

25. Kinderverhaltenstherapietage

Kinderverhaltenstherapie

Information: Eva Todisco, Kinderambulanz der Universitit Bremen, Grazer Str. 2, D-
28359 Bremen, Tel. 0049 421 218-7075, Fax: 0049 421 218-4614, E-Mail:
todisco @uni-bremen.de

22.-24. Mérz 2001 in Ziirich

Irrtum - Irrweg - Fehlleistung: Panne oder Chance, Zufall oder Planung?
Interdisziplindre wissenschaftliche Tagung.

Information: Ursula Jiger, Abt. Allgemeine Psychologie, Attenhoferstr. 9, 8032 Ziirich,
Tel. 01 6342441, Fax: 01 6344972, E-Mail: psalgsk @allgpsy.unizh.ch

5. Mai 2001 in Zofingen

Kerngeschiifte der Deutschdidaktik

Das Forum Deutschdidaktik, eine Arbeitsgruppe der SGL, richtet eine Tagung aus, an
der die folgenden Fragen im Zentrum stehen: 1. Welches fachdidaktische Grundlagen-
wissen ist fiir den Deutschunterricht auf der Zielstufe notig? 2. Wo in der Berufslauf-
bahn findet der Erwerb dieses Wissens statt (in der Grundausbildung, Berufseinfiilhrung,
Weiterbildung)?

Informationen und Anmeldung: Thomas Lindauer, Hohere Piadagogische Lehranstalt,
4800 Zofingen.

24.-26. Mai 2001 in Magglingen

33. Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft fiir Sportpsychologie (asp)
Sportpsychologie in der Praxis - Anforderungen, Analysen, Auswirkungen

Information: Prof. Dr. Roland Seiler, Sportwissenschaftliches Institut der Eidgendssi-
schen Sportschule, 2532 Magglingen, Tel. 032 3276330, Fax 032 3276405, E-Mail:
roland.seiler @essm.admin.ch

12.-14. Juli 2001 in Zittau/Gorlitz

3. Internationale Tagung fiir Psychologie an Fachhochschulen

Hochschule Zittau/Gorlitz, Institut fir Kommunikation, Information und Bildung KIB,
Briickenstr. 1, D-02826 Gorlitz, Tel. 0049 3581 476431, E-Mail: kib@htw-zittau.de

31. Juli - 4. August 2001 in Barcelona

"The World of Information: Opportunities and Challenges for the Gifted and Talen-
ted". 14™ World Conference on Gifted and Talented

Information: World Council, Administration Office, 18401 Hiawatha St. Northridge, CA
91326, USA, Tel. 001 818 368 7501, Fax: 001 818 368 2163, E-Mail: worldgt@
earthlink.net

28. August - 1. September 2001 in Fribourg

Bridging Instruction to Learning

9th European Conference for Research on Learning and Instruction

Die 9. Konferenz der European Association for Research on Learning and Instruction
(EARLI) wird von der Universitit Fribourg organisiert (Prof. Dr. Fritz Oser, Dr. Ulrich
Bitz). Proposals fiir Beitrige sind einzureichen bis 31. Dezember 2000.
Information:Universitit Fribourg, Department of Education, EARLI 2001, Rue Fau-
cigny 2, 1700 Fribourg. Tel. 026 300 75 51/61, Fax 026 300 96 51, E-mail:
earli @unifr.ch. Internet: www.earli.2001.ch

2-5. September 2001 in Potsdam

15. Tagung der Fachgruppe Entwicklungspsychologie

Information: Prof. Dr. Hellgard Rauh, Prof. Dr. Lothar Krappmann, Postfach 601553,
D-14415 Potsdam, Tel. 0049 331 977-2213 (-2863), Fax 0049 331 9772860, E-Mail:
epsy2001 @rz.uni-potsdam.de. Internet: www.uni-potsdam.de/u/epsy2001.




452 Beitrdge zur Lehrerbildung, 18 (3), 2000

9.-11. September 2001 in Landau

2. Tagung der Fachgruppe Medienpsychologie

Information: Prof. Dr. U. Six, Institut fiir Kommunikationspsychologie/Medienpédago-
gik, Universitit Koblenz-Landau, Xylanderstr. 1, D-76829 Landau, Tel. 0049 6341
921711, Fax: 0049 6341 921712, E-Mail: vetter @uni-landau.de

14./15. September 2001 in Hertenstein

Gefiihl und Urteilskraft oder fiir emotionale Vernunft

Begegnung mit Carola Meier-Seethaler.

Information: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr. 7, 6353 Hertenstein, Tel. 041 390
11 57, Fax: 041 390 16 01, E-Mail: stellamatutina@baldeggerschwestern.ch

17.-19. September 2001 in Landau

8. Tagung Pidagogische Psychologie

Information: Prof. Dr. W. Schnotz, Arbeitseinheit Allgemeine und Péddagogische Psy-
chologie, Univ. Koblenz-Landau, Thomas-Nast-Str. 44, D-76829 Landau, Tel. 0049
6341 990-234/-220, Fax: 0049 6341 990-240, E-Mail: paeps2001 @uni-landau.de

20.-22. September 2001 in Bern

"Kompetenzen erweitern''. Schweizer Heilpidagogik-Kongress 2001

Neben Hauptreferaten zur Heilpddagogik und zu Nachbarbereichen wie Medizin,
Soziale Sicherheit, Okonomie usw. finden auch rund 150 Einzelveranstaltungen aus
verschiedenen heilpidagogischen Fachgebieten statt. Vorschlidge fiir solche Einzelver-
anstaltungen koénnen bis zum 1.12.2000 eingereicht werden. Das entsprechende
Formular ist bei der SZH, Obergrundstr 61, 6003 Luzern, Tel. 041 226 30 40, Fax 041
226 30 41, E-Mail: kongress @szh.ch erhiltlich.

22./23. September 2001 in Hertenstein

Religitse Erziehung im Umbruch - ""Mich erkenntlich machen"

Begegnung mit Helga Kohler-Spiegel

Information: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr. 7, 6353 Hertenstein, Tel. 041 390
11 57, Fax: 041 390 16 01, E-Mail: stellamatutina@baldeggerschwestern.ch

27.- 29. September 2001 in Wiirzburg

Kongress ""Schulwirklichkeit und Wissenschaft"

Psychologie, Pidagogik, Didaktik, Medizin und Lehren und Lernen in Schulen und al-
ternativen Schulmodellen

Information: Dr. Friedrich Ch. Sauter, Institut fiir Psychologie, Lehrstuhl fiir Psycholo-
gie IV, Wittelsbacherplatz 1, D-97074 Wiirzburg Tel. 0049 931 888 4825, Fax: 0049
931 888 4891, E-Mail: A.Muehl@otelo-online.de

12./13. Oktober 2001 in Hertenstein

Vom Tempo der Welt - Am Ende der Urzeit

Begegnung mit Karlheinz A. Geissler (Wirtschaftspidagogik)

Information: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr. 7, 6353 Hertenszein, Tel. 041 390
11 57, Fax: 041 390 16 01, E-Mail: stellamatutina@baldeggerschwestern.ch
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Kurznachrichten

D Griindung der Gesellschaft fiir
Fachdidaktik Pidagogik GFDP

Am 25.11.1999 wurde die Gesellschaft fiir
Fachdidaktik Pidagogik GFDP in Essen als
eine wissenschaftliche Institution gegriin-
det, die sich speziell der fachdidaktischen
Belange der padagogischen Ficher anneh-
men will. Das Fach Piddagogik expandiert
und wird unter unterschiedlichen Bezeich-
nungen an Gymnasien und anderen Schulen
sowie im tertidren Bereich unterrichtet.
Deshalb scheint es geboten, die fachdidakti-
schen Bemiihungen um diese Féachergruppe
auch von der Wissenschaft her so zu unter-
stiitzen, wie dies fiir andere Facher selbst-
verstindlich ist. Die Gesellschaft verfolgt
insbesondere folgende Ziele:

- Stirkung des Bewusstseins fiir die Be-
deutung der Fachdidaktik P4dagogik an
den Hochschulen

- Unterstiitzung der fachdidaktischen For-
schung und Lehre

- Forderung des Gedankenaustauschs un-
ter Fachdidaktikern und anderen Erzie-
hungswissenschaftlern

- Veranstaltung von Tagungen zur Fach-
didaktik Piddagogik und Offentlichkeits-
arbeit

Zur Mitarbeit und Mitgliedschaft sind ein-

geladen:

- Fachdidaktiker der Padagogik, die in all-
gemein- und berufsbildenden Studien-
gingen der Universitdten und der Fach-
hochschulen lehren

- Vertreter der iibrigen erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplinen

Anfragen und Mitgliedsantrige sind an die

Geschiftstelle der GFDP zu richten, c/o

Ruhr-Universitidt Bochum, Institut fiir Pad-

agogik, Manfred Rotermund, GA 2/37,

Universititsstrasse 150, D-44801 Bochum.

Tel. +49 234 32 22745, Fax +49 234 32

02745, E-Mail GFDP©gmc.de.

EDK Die Sekundarstufe IT hat Zukunft

Nach mehr als dreijdhriger Arbeit hat eine
von der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)
und dem Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie (BBT) eingesetzte Projekt-
gruppe ihren Schlussbericht "Die Sekundar-
stufe II hat Zukunft" abgegeben. Er liegt
nun in der EDK-Reihe "Studien und Berich-
te" vor. Die im Bericht dargestellten
Grundsitze und Vorschlidge sollen zum ei-
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nen die sich auf der Sekundarstufe II im
Gange befindenden Neuerungen und Re-
formen weiterentwickeln helfen und zum
anderen Bund und Kantone auffordern, die-
se fiir die Ausbildung der Jugend zentrale
Schulungsphase verstirkt an die Heraus der
Gesellschaft und die Erwartungen der Ju-
gendlichen anzupassen.

Im Zentrum des Berichtes steht die For-
derung, die Sekundarstufe II ganzheitlich zu
sehen und zu entwickeln und die Ausbil-
dungen und Abschliisse so auszugestalten,
dass kombinierte Ausbildungsgénge ebenso
wie die fiir den Berufserfolg notwendige
Spezialisierung Platz haben. Kantone und
Bund miissten zudem verstirkt Instrumente
der Steuerung schaffen, um die gemeinsame
Verantwortung fiir diese Stufe sicherzu-
stellen. Die Ubernahme der vollen Verant-
wortung fiir alle Berufsbildungsrichtungen
auf der Sekundarstufe II durch den Bund
bietet einen wichtigen Beitrag zu einer ge-
samtheitlichen Schau der Sekundarstufe II.
Gleichzeitig sind die Kantone gefordert, die
allgemeinbildenden Schulen der Sekundar-
stufe II bildungspolitisch gezielter zu posi-
tionieren, und zwar als offene Ergéinzung zu
den vielfiltig ausgestalteten beruflichen
Angeboten. Die im Projekt federfiihrenden
Organe der EDK werden im Herbst die
weiteren Arbeiten im Themenbereich fest-
legen und anschliessend mit dem BBT ab-
sprechen. Die EDK wird auch bestrebt sein,
die wihrend der Projektarbeit entstandenen
Netzwerke in geeigneter Weise in die Ar-
beiten um die Sekundarstufe II mit einzube-
ziehen (EDK).

CH-IEDK
ZEBIS kommt

Der Zentralschweizer Bildungsserver ze-
bis.ch befindet sich momentan in der Auf-
bauphase. Die beiden Lehrer Felix
Aschwanden und Heinz Kiing sind intensiv
daran, Inhalte zusammenzustellen, damit
zebis.ch im Winter online gehen kann. ze-
bis.ch lebt von den Ideen und dem Engage-
ment seiner Benutzerinnen und Benutzer.
Die Lehrpersonen aller Stufen sind aufgeru-
fen, den Bildungsserver mit Materialien zu
unterstiitzen (auf Diskette, ZIP, CD-ROM
oder mittels E-Mail: webmaster @zebis.ch).

CH Lehrerschaft verlangt koordinierte
Fremdsprachenpolitik

Der Dachverband Schweizer Lehrerinnen
und Lehrer LCH unterstiitzt die Dreispra-
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chigkeit als ein Bildungsziel der Volks-
schule. Die Delegiertenversammlung von
Ende Juni erachtet es fiir sinnvoll, bereits
auf der Primarstufe mit Englisch und Fran-
zosisch zu beginnen; sie kniipft daran aber
eine Reihe von Forderungen, welche die
Kantone erfiillen miissen, wenn sie mit der
Kooperation der Lehrerschaft rechnen wol-
len. Der zeitliche Beginn der einzelnen
Fremdsprachen, deren Reihenfolge und die
zu erreichenden Lernziele miissen inter-
kantonal einheitlich abgestimmt werden.
Zudem muss aus den bekannten Problemen
mit dem Franzosischunterricht gelernt wer-
den, die Ausriistung der Schulen und der
Lehrerschaft fiir einen erfolgreiche Sprach-
unterricht wesentlich verbessert werden,
betont der rund 50'000 Lehrerinnen und
Lehrer vertretende Berufsverband.

Es geht nicht an, dass sich die Kantone
mit je eigenen originellen Vorstossen profi-
lieren und damit die Schiilerinnen und
Schiiler bei einem Kantonswechsel in arge
Schwierigkeiten bringen. LCH fordert von
der Erziehungsdirektoren-Konferenz (EDK)
ein mit der Lehrerschaft zusammen konzi-
piertes Projekt sowie rasche Beschliisse
zum Zeitpunkt des Beginns der einzelnen
Fremdsprachen und zu den je Schulstufe zu
erreichenden Lernzielen. Schaffen die 26
Kantone das nicht, wiirde LCH eine Bun-
deslésung anstreben.

Bei der Einfithrung des Englischunter-
richts muss den teils problematischen Er-
fahrungen mit der Vorverlegung des Fran-
zosischunterrichts Rechnung getragen wer-
den. Auch der Franzosischunterricht braucht
noch bessere Bedingungen. Uberdies muss
das Nebeneinander von Franzosisch und
Englisch vertraglich gestaltet werden. Der
Einbau des Englisch darf nicht durch kurz-
sichtige und einseitige "Streichkonzerte"
bewerkstelligt werden, namentlich nicht auf
Keosten der zweiten Landessprache gesche-
hen. Es muss eine neue Balance zwischen
den verschiedenen Bildungsanspriichen ge-
sucht und iiberdies auf organische Uber-
ginge zwischen den Schulstufen geachtet
werden.

Die ganze Reform ist auf interkantonaler
wie auch auf kantonaler Ebene in enger Zu-
sammenarbeit mit den Lehrerverbénden zu
gestalten. Es ist davon auszugehen, dass die
Lehrerschaft bereits mit den heutigen Auf-
gaben an der Grenze belastet ist. Diese Re-
form braucht neue Zeitgefisse, neue Lehr-
mittel und eine seriose Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkriifte. Es darf keine "Schnell-

Beitrige zur Lehrerbildung, 18 (3), 2000

bleichen" mehr geben. Die notwendigen
Investitionen sind ohne Abstriche zu titi-
gen.

Angesichts der vielen noch offenen Fra-
gen braucht es eine intersive, begleitende
Evaluation der Reformen, um Irrwege rasch
erkennen und korrigieren zu kénnen. LCH
hat dazu eine Reihe von konkreten Frage-
stellungen ausgearbeitet.

Schliesslich miissen flexible Regelungen
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit besonde-
ren Voraussetzungen getroffen werden (bei-
spielsweise fiir Lernschwache mit einer an-
deren Muttersprache als Deutsch oder fiir
Lernende, welche zu Hause bereits mehr-
sprachig aufwachsen).

CH LCH-Resolution zu PISA

Zusammen mit iiber 30 anderen Léndern
beteiligt sich die Schweiz am "Programme
for International Student Assessment
PISA", womit regelméssig die Leistungen
der 15-jahrigen in Lesen, Mathematik, Na-
turwissenschaften und fachiibergreifenden
Kompetenzen gemessen und verglichen
werden sollen. Der Dachverband Schweizer
Lehrerinnen und Lehrer LCH sieht in sol-
chen Tests grundsitzlich eine gute Mog-
lichkeit, die Qualitit unserer Schulen auch
von den Resultaten her kritisch diskutieren,
erhalten oder verbessern zu kénnen. Nur
wird die Testanlage in der Schweiz als ab-
solut ungeniigend beurteilt und bestehen
Vertrauensprobleme wegen der ungeniigen-
den Auswertung fritherer Tests.

Der Verband sichert trotzdem fiir die er-
ste Runde in diesem Jahr seine Mitarbeit zu.
Auf Grund der Resultate und Auswertungen
der ersten Runde wird der LCH die Situa-
tion neu beurteilen und entsprechende Kon-
sequenzen - schlimmstenfalls einen Boykott
der Tests - beschliessen. Die neuerdings in
Aussicht gestellte Aufstockung der Pro-
jektmittel zwecks Verfeinerung der Stich-
probe wird vom LCH sehr begriisst. Der
Verband appelliert an die Kantone, die not-
wendigen Mittel aufzubringen, um aussage-
kriftige Daten zu erhalten.

CH Bildung und Entwicklung im In-
ternet!

Ab sofort ist die Stiftung "Bildung und
Entwicklung" nicht nur dank ihrer Ange-
bote "global", sondern auch dank ihres
neuen Auftritts im “WorldWideWeb"
(www.globaleducation.ch). Es finden sich
Angaben iiber Aktivititen und Kurse, die
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von der Fachstelle fiir Globales Lernen den
Lehrpersonen zu Themen wie Nord-Siid-
Beziehungen, Menschenrechte, Frieden,
Vielkulturalitidt und Nachhaltigkeit angebo-
ten werden. Ein Veranstaltungskalender,
eine Ubersicht iiber aktuelle Bildungspro-
jekte von Nichtregierungs-Organisationen
und noch viele weitere Informationen
stehen bereit.

CH Aus dem Schatten treten

Seit 1997 ist eine Arbeitsgruppe aktiv, die
von der Schweizerischen Zentralstelle fiir
die Weiterbildung der Mittelschulpersonen
(WBZ) und dem Schweizerischen Institut
fiir Berufspidagogik (SIBP) getragen wird.
Die Arbeitsgruppe verfolgt das Ziel, die
Auseinandersetzung mit Geschlechterfragen
in Schulen der Sekundarstufe II, d.h. an

Maturitits- und an Berufsschulen zu fordern

und Gleichstellung zu einem zentralen

Thema in der Debatte um Schulqualitit zu

machen. Fiir Frauen und Minner, die sich

fiir die Gleichstellung der Geschlechter im

Schulalltag engagieren, organisiert die Ar-

beitsgruppe alljahrlich ein Forum, das dem

Erfahrungsaustausch und der Vernetzung

dient. Die Arbeitsgruppe ist iiberzeugt, dass

an vielen Schulen ohne viel Aufhebens ge-
schlechtergerechter Unterricht praktiziert
wird. Das vierte Forum, das am Donners-
tag, 25. Januar 2001 in Olten stattfindet,
bietet Gelegenheit, Praxisbeispiele vorzu-
stellen und zu diskutieren. Praxisbeispiele
konnen verschiedene Ebenen des Schulal-

Itags betreffen, zum Beispiel:

- Unterrichtseinheiten oder -materialien,
die Geschlechterfragen thematisieren,

- didaktische Ansitze, die den unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen von
Schiilerinnen und Schiilern gerecht
werden

- diskriminierungsfreie Umgangsformen
im Kollegium

- personalpolitische Gleichstellungsmass-
nahmen und Forderprogramme usw.

Interessierte Lehrpersonen und Schulleitun-

gen, die ihre Praxiserfahrungen mit anderen

am Forum 2001 zur Gleichstellung auf der

Sekundarstufe II austauschen wollen, mel-

den sich bei: Armand Claude, AG Gleich-

stellung, wbz Postfach, 6000 Luzern 7, Tel.

041 249 99 11, E-Mail: claude.armand@

Whbz-cps.ch, Internet: www.Wbz-cps.ch
Von der WBZ-Website kann ebenfalls

der Kriterienkatalog zur Gleichstellung auf

der Sekundarstufe Il herunter geladen wer-
den.
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CH Strassenkind - nur fiir einen Tag

Nach dem positiven Echo im letzten Jahr
organisiert die Stiftung Terre des hommes
am Internationalen Tag der Kinderrechte
erneut eine Sensibilisierungsaktion. Das
Schweizer Kinderhilfswerk 14dt am 20. No-
vember junge Menschen ein, die Tétigkei-
ten von Strassenkindern zu verrichten.

Fiir einmal findet die Schule im Freien
statt: Kinder und Jugendliche putzen auf
dem Trottoir Schuhe, reinigen an Strassen-
kreuzungen Autoscheiben und bieten auf
der Strasse Siissigkeiten oder Zeitungen an.
Fiir Millionen von Kindern, die weltweit auf
der Strasse leben, sieht der Alltag nicht
anders aus.

Wenn aber in der Schweiz junge Men-
schen diese unhaltbaren Zustinde und Si-
tuationen imitieren, kénnen Erwachsene
zum Nachdenken angeregt werden. Des-
halb sind Kinder und Jugendliche in der
Schweiz aufgerufen, am 20. November,
dem Internationalen Tag der Kinderrechte,
an ihrem Wohnort die alltdglichen Tétig-
keiten von Strassenkindern zu verrichten.
Terre des hommes will mit dieser Aktion
die teilnehmenden Kinder sowie die ge-
samte Schweizer Bevolkerung fiir die Si-
tuation von Strassenkindern sensibilisieren.

In Begleitung eines Erwachsenen (Leh-
rerln, Elternteil, Terre des hommes Mitar-
beiterln) wihlt eine Gruppe von vier bis
fiinf jungen Menschen eine Titigkeit aus
und praktiziert sie wihrend einigen Stunden
auf der Strasse. Hilfsmittel, Plakate und In-
formationsmaterial stellt Terre des hommes
zur Verfiigung. Informationen: Terre des
hommes, Christina Gut, Tel. 01 242 12 14,
Fax 01 242 11 18; E-Mail: christina.gut@
tdhch.org, Postfach, 8026 Ziirich.

CH Umweltbildung in Schule und
Lehrerbildung als Innovations
ansatz

Welchen Stellenwert rdumt die Planung der
neu konzipierten Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung der Umwelterziehung ein? Wie ge-
staltet sich ein zeitgemésser Umwelt-Unter-
richt? Im Rahmen des Projektes "Umwelt-
bildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung" erschliesst ein Autorenteam auf
Grund von Recherchen, Quellenstudien und
Interviews innovative Perspektiven dieses
Segmentes der Ausbildung der Lehrkrifte
und des kiinftigen Unterrichts. Dabei wer-
den insbesondere die Moglichkeiten des
interdiszipliniren Ansatzes als Innovations-
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chance wahrgenommen. Die Zukunftsvor-
stellung der Integration einer umfassenden
Umweltbildung in Lehre und Forschung ist
erginzt durch die Befragung von Lehrer-
bildnerinnen und -bildnern zu ihrer Praxis
der Umweltbildung, zur Qualifizierung der
Dozentinnen und Dozenten und zur
diesbeziiglichen Pofilierung der
Padagogischen Hochschulen resp. der uni-
versitéren Lehrerbildungsinstitutionen.

Eine Publikation des Pestalozzianums:
Nagel, U., Bachmann-Affolter, Ch. &
Hoégger, D. (2000). Innovation durch Um-
weltbildung. Potentiale eines interdiszipli-
ndren Studienbereichs in der neuen Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Ziirich: Verlag
Pestalozzianum. 92 S., Fr. 27.50.

AG Aargauer Lehrerbildungspersonen
schliessen sich zusammen

Die Dozierenden, Lehrbeauftragten und
Praxislehrkrifte in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung des Kantons Aargau wollen
sich zu einem Verband vereinen und ge-
meinsam nach aussen hin wirken. Am 23.
Oktober 2000 ist dazu der Grundstein in der
Aula des Lehrerbildungszentrums in Aarau
gesetzt worden: der Verband der Do-
zierenden in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung Aargau (VDL) ist gegriindet
worden.

In seiner Ansprache erinnerte der Prisi-
dent des Aargauischen Lehrerinnen- und
Lehrervereins, Andreas Schweizer, daran,
dass sich die Bildungslandschaft Aargau zur
Zeit in einemn gewaltigen Umbruch befinde.
Darin eingeschlossen ist die von langer
Hand konzipierte Gesamtkonzeption Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, deren Reali-
sierung noch nicht bereinigt ist. "Zeiten des
Umbruchs und der Neuorientierung kénnen
verunsichern. Vor allem, wenn man als
Einzelner diesem Prozess ausgesetzt ist. Mit
dem Zusammenschluss wird die Legitimitét
fiir angemessene Mitsprache geschaffen”. In
der Tat: die Dozierenden, Lehrbeauftragten
und Praxislehrkrifte wollen mitreden! Peter
Metz von der Vorbereitungsgruppe nannte
zahlreiche Bildungsprojekte, die im Kanton
ohne Stimme der Dozierenden lanciert
wurden. Mit dem VDL ist nun ein
offizielles Vernehmlassungsorgan gegriin-
det. Ein Effort in die richtige Richtung auch
aus Sicht der Abteilungsleiterin am Kan-
tonalen Seminar Brugg, Vreni Hini-Gruber:
"Die Zusammenarbeit unter den Fachdidak-
tiker/innen an den Lehrerbildungsinstituten
soll belebt werden. Synergien sind insbe-
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sondere fiir die Aufbauphase einer Padago-
gischen Hochschule Aargau von grosser
Bedeutung."

Als Prisident einstimmig gewdihlt wurde
Felix Boller, Dozent fiir Naturwissenschaf-
ten am Didaktikum. Ihm stehen sechs weite-
re Vorstandsmitglieder zur Seite: Peter
Baumann, Dozent, Hohere Pidagogische
Lehranstalt; Karin Frey-Horner, Lehrbeauf-
tragte in der Fortbi.dung; Rosmarie
Gebhard, Hauptlehrerin, Kant. Seminar
Brugg; Hermann Gelzer, Dozent, Lehramts-
schule; Ruth Gschwend-Hauser, Lehrbeauf-
tragte, Didaktikum; Annemarie Michler,
Hauptlehrerin, Kant. Seminar Brugg.

Eines der Hauptgeschifte des Vorstandes
wird es nun sein, die Zusammenarbeit mit
anderen Gesellschaften zu suchen und
strukturell zu kldren.

ZH Ein Seminar richtet sich neu aus

Das Seminar Unterstrass, die einzige nicht
staatliche Ausbildungsstitte fiir Lehrperso-
nen im Kanton Ziirich, strebt den Status ei-
ner Pddagogischen Hochschule an.
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