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Editorial
Eine khrerausbildung, welche für die ganze Berufslaufbahn vorbereitet, gibt es nicht
(mehr). Zurasch ?indern sich die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und damit
zusammenhängend die pädagogischen Verhältnisse. Sie kann bestenfalls auf den er-
folgreichen Berufseinstieg vorbereiten. Schwerpunktthema des letztren Heftes war die
berufliche Entwicklung von Lehrpersonen nach der Grundausbildung, die unter einer
berufsbiografischen Perspektive als ein von persönlichen und sozialen Faktoren
geprägter Selbstentwicklungsprozess verstanden wurde. Das vorliegende Heft the-
matisiert die Prozesse des lebenslangen Lernens im Lehrberuf, die diesen Entwick-
lungsprozess auslösen und begleiten. Ausgangspunkt bei der Planung dieser Nummer
war für uns die Frage, wie das professionelle Lemen im Beruf und damit verbunden
die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen systematisch gefördert und unterstätzt
werden können. Berufliches Lernen wird analog zur beruflichen Entwicklung als ein
lebenslanger Prozess verstanden, durch den kognitive (berufliches Wissen), emo-
tionale (berufliche Identit?it, 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 krnen von Lehrpersonen im Verhälfrris zur Grundausbildung an Bedeutung
und Gewicht. Eine Weiterbildung, welche ihre Angebote einseitig an der Nachfrage
orientiert und die inhaltliche Auswatrl den 'Kunden' überlässt, trägt zur beruflichen
Entwicklung der Lehrpersonen wenig bei. Die professionelle Entwicklung von Lehr-
personen wird durch die Ansprüche des Schulsystems, der Unterrichtsentwicklung
und der Lehrperson bestimmt und definiert. Dementsprechend muss eine wirkungs-
volle Weiterbildung diese verschiedenen Elemente der Professionalität im Blick be-
halten und ihre Förderangebote darauf ausrichten.

Zu den Beiträge des vorliegenden Heftes: Helmut Messner und Kurt Reusser ver-
mitüeln in ihrer Einfährung einen Überblick über die gesellschaftlichen und lempsy-
chologischen Grundlagen des lebenslangen Irrnens sowie über neuere Ansätze des
l,ernens 'on the job' und des sozialen Supports bei den individuellen Entwicklungs-
bemühungen. Vor diesem Hintergrund werden neue Möglichkeiten und Formen der
informellen und formellen Weiterbildung diskutiert.

Die anschliessenden Beiträge betreffen unterschiedliche Modelle und Systeme der
beruflichen Unterstützung und Förderung nach der Grundausbildung. In einer ersten
Gruppe von Beiträgen stehen der personale Anteil von Professionalität und die Mög-
lichkeiten seiner Sttitzung und Förderung im Vordergrund. Wolfgang Mutzeck stellt
das Modellder "Kooperativen Praxisberatung" dar, das darauf abzielt, Lehrpersonen
bei der Lösung und Bewältigung von beruflichen Problemen bzw. Belastungen in
pädagogischen Handlungsfeldern zu unterstützen. Maja Storch zeig! arn Beispiel des
Zürcher Ressourcenmodells, wie das Selbstvertrauen von Lehrpersonen und die
Fähigkeit der Selbstorganisation gestZirkt werden können. Manin Vatter befasst sich
auf Grund seiner Erfahrungen in der Irhrerberatung im Kanton Bem mit der Frage,
wie Lehrpersonen in beruflichen Krisensituationen geholfen und wie krisenhaften
Entwicklungen rechtzeitig vorgebeugt werden kann.
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ZweiBeiträge betreffen die Prozesse beim Übergang von der Grundausbildung zur
selbstverantwortlichen Lehrtätigkeit im ersten Berufsjahr. Sabiln Inrcher Klee stellt
die Ergebnisse einer Längsschnittuntersuchung über die Veränderung der beruflichen
Identit?it bei 48 Absolventen/innen des Lehrerseminars Kreuzlingen im ersten Be-
rufsjahr dar, die institutionell nicht systematisch begleitet und gefördert werden. Ar-
nold Wyrsch prüft aufgrund seiner Erfahrungen mit der institutionalisierten Berufs-
einftihrung am Didaktikum verschiedene Lernansätze und Begleitkonzepte der Berufs-
einführung von Junglehrkräften im Hinblick auf deren erfolgreiche Bewältigung der
Komplexität des Berufsfeldes.

Um die Förderung der Professionalität durch institutionell organisierte Weiterbil-
dungsangebote geht es in vier weiteren Beträgen. Chnrles l^anderr 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 eingeschätzt. Vor diesem Hintergrund formuliert Landert Iritideen zur
Differenzierung und Professionalisierung der Weiterbildungssysteme in der Schweiz.
Hans Joss stellt das Konzept der sogenannten Semesterkurse im Kanton Bern vor,
die eine Möglichkeit der Intensivfortbildung im Rahmen eines Bildungsurlaubs für
Lehrpersonen nach mindestens 8-10 Berufsjahren bieten. Peter Füglister und Hans

Kuster richtcn ihr Augenmerk auf die Veränderung der institutionellen Rahmenbedin-

gungen der systematischen Weiterbildung von Lehrpersonen der Sekundarstufe II
(Berufs- und Mittelschulen) im Rahmen des Schweizerischen Instituts für Be-

rufspädagogik und der Weiterbildungszentrale der Mittelschullehrerinnen und Mittel-
schullehrer. Es geht dabei um die Frage, welches der Auftrag interkantonaler Weiter-
bildungsinstitutionen im Verh?iltnis zu lokalen sein soll und wie die Weiterbildung mit
der Schulentwicklung verknüpft werden kann. In den gleichen Kontext gehört der

Beitrag von Rolf Gschwend, der über ein Pilotprojekt der Weiterbildungszentrale für
die Ausbildung von Weiterbildungsverantwortlichen auf Schulebene in Berufs- und

Mittelschulen berichtet.
Die Frage der Qualifikation und Lehrerbeurteilung ist für die professionelle Ent-

wicklung von Lehrpersonen von grosser Aktualität. Dois Kunz Heim untersucht in
ihrem Beitrag die Bedingungen, unter denen die Lehrerbeurteilung durch die Schul-
leitung oder Schulaufsicht die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen fördert.

Schliesslich enth2ilt dieses Themenheft zwei biografische Berichte über die berufli-
che Entwicklung von zwei Irhrpersonen der Oberstufe. Ruedi Rüegsegger beschreibt

seinen beruflichen Werdegang und die aus seiner Sicht förderlichen Bedingungen für
die eigene berufliche Entwicklung. Mariettn Müller stellt dar, warum sie nach 23

Berufsjahren imner noch gerne Lehrerin ist und welche Voraussetzungen aus ihrer
Sicht dafür wichtig sind und waren.

Diesen vielf?iltigen Bestrebungen, die Professionalität von Lehrpersonen durch be-

rufliches Weiter-, Um- und Neulernen zu fördern, steht ein durch Sparmassnahmen

verschärftes berufliches Malaise entgegen, das Lehrpersonen demotiviert und lZihmt.

Dies birgt längerfristig die Gefahr einer De-Professionalisierung der Lehrerschaft, die

es mit allen Mitteln zu verhindern gilt.

Helmut Messner, Christine Pauli, Kurt Reusser, HemzWyss
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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-
lität professionellen Wissens von Lehrpersonen und einem konstruktivistischen
Lernverständnis werden Möglichkeiten und Stützsysteme des berufsbegleitenden
Lernens dargestellt, welche die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen ge-
zielt weiterentwickeln und fördern sollen. Vor diesem Hintergrund werden Konse-
quenzen für die Entwicklung der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen dis-
kutiert.

Die beruflichen Entwicklungsverläufe und Veränderungen 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 Förderung und Unterstätzung durch Fort- und Weiterbildung im Beruf.
Sie beruht ebenso wie die psychische Entwicklung auf Lernprozessen, die aus dem
Zusammenspiel von persönlichen Bedürfnissen und sozialen Kontextmerkmalen
resultieren. Lehrende sind deshalb in beruflicher Hinsicht über die Grundausbildung
hinaus lebenslang Lernende. Eine realistische Einschätntng der Möglichkeiten der
Grundausbildung im Hinblick auf den Kompetenzaufbau für den Lehrerberuf besteht
darin, dass eine gute Initialausbildung die Voraussetzungen für den erfolgreichen
Berufseinstieg im Sinne einer Starthilft sicherr soll - nicht mehr, aber auch nicht
weniger. Das heisst, wer den Lehrberuf längerfristig erfolgreich und mit persönlicher
Befriedigung ausüben will, muss zielgerichtet weiterlemen. Die Differenzierung des
beruflichen Selbstverständnisses und die Erlangung einer erweiterten Professionalität
erfolgt über weite Strecken erst im Zuge der eigenen Berufstätigkeit (vgl. Hermann &
Hertramph, 2000). Nur in Verbindung von Grundausbildung, Berufseinführung und
berufsbegleitender Weiterbildung konstituiert sich die Lehrerbildung als Ganzes. Vor
diesem Hintergrund ergeben sich eine Reihe von Fragen in Bezug auf die
Berufstätigkeit als Medium des Weiterlemens: Was lernen lrhrpersonen erst im Zuge
der Berufst?itigkeit im schulischen Kontext? Welches sind notwendige individuelle
und soziale Ressourcen und Stützsysteme für das Weiterlernen im Beruf? Wie ist das
Verhältnis von individuell und institutionell organisiertem Lernen im Beruf? Durch
welche sozialen Werkzeuge, Methoden und Formen der Weiterbildung kann das
berufsbegleitende Lemen von Lehrpersonen systematisch gefördert und gesttitzt 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 Unterstützung
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 Lehrern - jenseits von verbreiteter Be-
liebigkeit, Selbstbedienungsmentalität und Einzelkämpfertum - wirksam anregen und
fördem?
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1. Von der berufsbiografischen Entwicklung zum lebenslangen Lernen

De berufsbiografische Forschungsliteratur beschreibt verschiedene Entwicklungs-
verläufe 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 Selbrtgestaltung. Vor
allem aber liefert sie kaum Hinweise, wie die berufliche Entwicklung und das kom-
plexe professionelle Handeln von Lehrpersonen systemisch untersttitzt und gefördert
werden kann. Mehrere Faktoren haben in den vergangenen Jahren zu einem Wechsel

der Perspektive von der berufsbiographischen Entwicklungsforschung zum lebens-

langen Lemen beigetragen. Einmal ist es der beschleunigte gesellschaftliche Wandel,
welcher in seinen Auswirkungen auch vor der Schule nicht halt macht, und der zu

Veränderungen 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 Schülern, sondern auch
von Lehrpersonen (!) - weniger als aussengesteuerter Prägevorgang, denn als sozial
gesttitzter Prozess des eigenständigen, kumulativen Lrrnens und der Selbstentwick-
lung begriffen wird. Einen wichtigen Markierungspunkt in dieser Diskussion stellt
der Übergang 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 Fähigkeiten
und Überzeugungen, z.B. der Selbstwirksamkeit, erst im konkreten beruflichen
Kontext erworben werden (vgl. Herrmann & Hertramph, 2000). Mit Bezug auf di-
daktische Grundfähigkeiten 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. Schüler/innen sollen lernen, je nach Vorwissen und vor-
handenen F?ihigkeiten selbständig und selbstverantwortlich Wissen und Kulturtech-
niken zu erwerben und mit der Informationsfülle umzugehen, d.lt- Wichtiges von
Unwichtigem zu unterscheiden und das eigene Wissen zu organisieren und zu konso-
lidieren (vgl. Beck & Guldimann, 1995). Die veränderten sozialen Bedingungen des

Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen (vgl. Fend, 1988) beeinflussen auch
das soziale Leben in der Schule und machen verst?irkt sozialpädagogische Initiativen
in der Schule erforderlich. Die Schule wird mit neuen erzieherischen Aufgaben (2.8.
Gesundheitserziehung, Gewaltprävention, Medienerziehung) konfrontiert, die neue

Qualifikationen erfordern. Die Veränderung der Bildungs- und Erziehungsziele

bedingt mittelbar auch einen Wandel der Unterrichtsmethoden und Erziehungsstile.
Die Vorbereitung auf diese sich rasch verändernde berufliche Situation des Leh-
rers/der Irhrerin kann durch die Grundausbildung nicht mehr gesidrert werden. De
Anpassung an die sich fortwährend verändernden beruflichen Anforderungen und
Aufgaben in Schule und Unterricht gelingt nur über kognitive und emotionale Lem-
prozesse im beruflichen Kontext. Damit verändert sich die Funktion der Grundaus-
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bildung. Sie sichert nicht mehr die berufliche Qualifikation für ein ganzes Lehrerle-
ben, sondern schafft die Voraussetzungen für den erfolgreichen Berufseinstieg und
das selbständige Weiterlernen im Beruf.

2. Wandel der Professionalität und berufliches Wissen

2. I Wandel des professionellen Selbsnerstöndnisses

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

Imvor-professionellen Stadium wird die Lehrtätigkeit durch ein Set von tradierten
Praktiken des Unterrichtens und Strategien des Gruppenmanagements ftir den
Klassenuntenicht definiert. Diese Praktiken und Strategien des Klassenuntenichts
werden durch die Nachahmung von Vorbildern bzw. Meisterlehrer/innen tradiert und
eingeübt. Die Inhalte und Formen des Unterrichts sind technisch relativ einfach und
selbstverständlich. Sie entsprechen noch weitgehend den Lehrformen (Erztihlen, Vor-
zeigen-Nachmachen, Probieren in der Handlung), wie sie in den elementaren Leben-
stätigkeiten vorgebildet und auffrndbar sind (vgl. Aebli, 1987). Dementsprechend
sind die Zulassungskriterien zum Lehrberuf wenig anspruchsvoll und auch die Ent-
löhnung der Lehrtätigkeit ist in diesem Stadium elementar-praktischer Professionalität
eher bescheiden.

Im Stadium der autonomen professionellen Lehrtätigkeit werden die Ziele und
Inhalte des Unterrichts durch differenzierte Lehrpläne und Curricula vorgegeben, die
Art und Weise der Vermittlung wird jedoch den Irhrpersonen überlassen (Methoden-
freiheit). In Grossbritanien und andem Ländern - zunehmend aber auch hierzulande
(TIMSS, PISA) - wird mit standardisierten Erfolgskontrollen versucht, die Wirksam-
keit von Programmen und Methoden festzustellen und der rationalen Kontrolle und

Qualitätsprüfung zu unterziehen. Die Lehrperson wird in diesem Verständnis noch als
Allrounder und 'Einzelk?impfer' gesehen, die jedoch über 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 Lehrerbildungsgänge geschaffen, die Wissen-

schaftsorientierung und Akademisierung der Lehrerbildung vorangetrieben, und es

wird auch eine wirtschaftliche Besserstellung der Lehrtätigkeit erreicht.

Der raschen Wandel der Lehrinhalte und Curricula und die in kultureller und sozia-

ler Hinsicht zunehmend heterogene Schülerpopulation als Folge von Migration und
gesellschaftlichem Wandel, sowie neue Formen der Lernorganisation (2.8. Adaptivi-
tät, Sonderbehandlung bzw. Integration von Schülern und Schülerinren mit besonde-

ren Lernbedürfnissen) erfordem ein neues - systemisch-kulturelle Aspekte von Bil-
dung einschliessendes - Verständnis von Kompetenz und Professionalität. Die ein-

zelne Lehrperson ist allein überfordert, wenn sie all diese Aufgaben meistern soll. De
erfolgreiche Bewältigung dieser Aufgaben kann nur im Team erfolgen, das über un-

terschiedliche fachliche und pädagogische (2.B. sonderpädagogische) Kompetenzen

verfügt. An die Stelle des "Einzelkämpfers" tritt in dieser Phase das professionelle

Team. Hargeaves (S. 162) spricht vom Stadium der kollegialen Professionalittit.
Zum Teil lokal erarbeitete Qualifikationsprofile und Schulleitbilder lösen die primär
fach- und lehrplanbezogenen Standards f[ir die Lehrtätigkeit ab oder pr?izisieren sie.

Ein viertes Stadium - Hargreaves spricht von einem post-professionellem oder
postmodernem Stadium - kündigt 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
über die Lemangebote und die Bildungsinhalte. Irrnmaterialien und Lernsoftware
brechen immer stärker 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 unerwünschten
pädagogischen Nebenwirkungen durcharbeiten und üben als dies ein Lehrer/eine Irh-
rerin unter Bedingungen von Heterogenität im Ganzklassenunterricht zu bewerkstelli-
gen verrnag. Diese Liberalisierungstendenzen im Bildungsbereich haben zur Folge,
dass die Kräfte des Marktes auch für die finanziellen Zuwendungen und die Lehrer-
wahlen massgebend werden. Dies birgt längerfristig die Gefahr einer De-Professio-
nalisierung des Lehrberufs.

Bezogen auf unsere Verhältnisse ist zur 7-eit ein Übergang vom Stadium des pro-
fessionellen Einzelkämpfers zum professionellen Team im Lehrberuf festzustellen.
Die didaktische und pädagogische Tätigkeit wird verstärkt als eine kollegiale verstan-

den. Dies bedingt einerseits eine gewisse Spezialisierung im fachlichen und pädago-

gischen Bereich, andererseits erfordert die Zusammenarbeit im Team neue soziale

Fähigkeiten und Ressourcen.

2.2 Welches Wissen brauchen Lehrer? Wandel in der Bestimmung der
Qualitm profe s sionellen Wis sens

Eine weiterer Bezugspunkt für das berufliche Lemen ist das professionelle Wissen
und Können, das für den Lehrberuf als relevant angesehen wird. In vielen akademi-

schen Berufen (2.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 begründeter Einzeler-
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fahrung" (Herrmann & Flertramph, 2000, s. 39). Im Lehrberuf ist dies nicht der
Fall, und es ist fraglich, ob dies in einem strengen und technischen Sinn überhaupt
zu erreichen ist, wenn man Professionalitätskriterien wie jene der Medizin verwendel.
Die Wahrscheinlichkeit, dass die Pädagogik und (Fach-) Didaktik "eine neue Tech-
nologie" wie die Medizin entwickeln, ist jedenfalls gering (Soder, 1990; zit. nach
Hargreaves & Goodson, 1996,p.6). Pädagogik und Lehrerbildung verfügen zudem
auch über keine Kasuistik, wie sie in der Medizin und in der Jurisprudenz selbstver-
ständlich sind. Wie die Studie von oelkers und oser (2000) zeigt, werden die Aus-
bildungsinhalte in der Lehrergrundausbildung in der Wahrnehmung 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 ftir den Lehrberuf zu sehen (vgl. Oser, 1997). Ein eindrückliches
Beispiel von über ebenfalls beliebige Tugendkataloge und Kriterienlisten hinausge-
henden Ausbildungsstandards stellen die jüngst 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-Lernforschung ein Set von fachpädagogischen Unterrichts- und Ausbil-
dungsstandards entwickelt. Den konkret ausgearbeiteten, auf begründeten Prinzipien
des Lernens basierenden Standards sind in der Lehrerbildung verwendbare Ankeibei-
spiele und Anregungen beigefügt.

Welche Form dasinhaltliche und prozedurale Wissen von Lehrpersonen annehmen
soll,r d.h. was unter fruchtbarem professionellem Wissen verstanden wird, hängt
davon ab, wie die Beziehung von Disziplin und profession, von wissen und berui-
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 über 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)2
bezeichnen wir sie hier als: 'wissen üaon die praxis', 'wissen IN bzw. AUS der
Praxis' und 'wissen pün die Praxis'. Die drei Wissensformen, denen unter-
schiedliche Verständnisse der Beziehung von Theorie und Praxis in der Berufsbil-
dung von Lehrpersonen zugrunde liegen,lassen sich skizzenhaft wie folgt charakteri-
sieren:

Der Konzeption "wissen ünBn die Praxis" Iiegt die vorstelrung zugrunde, dass
erworbenes fachliches und didaktisches Wissen - z.B. pädagogisch-psychologisches
Wissen über Lehr-Lernprozesse und ihre kontextuellen Bedingungen - mehr oder
weniger direkt zu einer besseren Lehrpraxis führt. Das Berufswissen muss zuerst in
den Kopf, bevor und damit es (später) handlungswirksam wird. Explizit erworbenes
Wissen stellt die Basis für professionelles Handeln dar, bzw. berufliches Handeln

I Vgl. dazu das anregende Buch von Rumpf& Kranich (2000).
2 Cochran-Smith and Lytle (1999) setzen die Akzente etwas anders und unterscheiden die Wissens-
formen: 'knowledgepr practice, 'knowledge in practice' und 'knowledge of practice'.
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wird als Anwendung von Wissen verstanden (Wissens-Anwendungs-Modell profes-
sioneller Kompetenl). Dabei ist sowohl das fachliche (disziplinäre) Wissen als auch

das pädagogische Wissen über wirksame Lehrstrategien gemeint, das Lehrpersonen
erwerben und später in ihrer Praxis kontextbezogen anwenden sollen. Das Ziel der

Lehrerbildung besteht nach dieser Konzeption darin, das notwendiga fachliche Wis-
sen unter Bezugnahme auf Wissenschaft und l,ehrkunstregeln bereit zu stellen und zu

z.B. Kriterien und Standards für die Auswahl von Inhalten und Zielen,
oder gisch-psychologisch fundierte Strategien des Lehrens und des Klassen-

Das Konzept des 'lüissens Üann die Praxis' stösst dort an seine

verbal und akademisch vermitteltes theoretisches Wissex, welches meistGrenzen,
die Form und situationsunabhängigen Regelwissens aufweist, sich sehr

häufig als Wissen' erweist, welches in der Praxis bzw. beim Handeln unter

Druck ( Wahl, 1991) nur selten spontan umgesetzt wird. Das heisst, aus der an-

gestrebten wird ein blosses Bescheidwissen über die Praxis

Problematisch ist darüber hinaus die implizite Annahme einer Deduktionsbeziehung
zwischen Wissen und Handeln, zwischen Denken und Tun, was im Prinzip einer

technologischen Interpretation des Verhältnisses von Theorie und Praxis gleich-

kommt. Dass theoretisch vermitteltes und verstandenes Wissen, wenn nicht sofort
und automatisch, so doch später und jedenfalls ohne grössere Schwierigkeiten hand-

lungswirksam wird, ist ebenfalls die stillschweigende Wunschvoraussetzung jeder

akademischen Bildung. Wie weit demgegenüber der Weg vom Wissen zum Handeln

tatsächlich ist, wird als Problem häufig verdrängt - dies obwohl vorhandene Einsich-

ten und Erfahrungen für eine Didaktik der Lehrerbildung eigentlich 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 Überlegungen und Begründungen des unterrichtlichen Han-

delns, in ihren Fragestellungen und Wahrnehmungen zum Unterrichtsverlauf, kurz: in
ihrem praktisch gewordenen pädagogischen Handlungswissen (Inhtirenz-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 derBerufstätigkeit erworben und vertieft. Weiterlemen im Beruf
heisst in dieser Perspektive, Gelegenheiten wahrnehmen bzw. in der Leh-

rer(weiter)bildung anbieten, das eigene Handeln zu reflektieren und problembezogen

weiterzuentwickeln. Lehren wird nach diesem Verständnis analog zu anderen prakti-

schen Design-Berufen (Architektur, Chirurgie) als gestalterische Tätigkeit aufgefasst,

die nicht einfach in der Anwendung von Wissen und von Techniken besteht, sondern

in spezifischen Situationen eigensfändige und kreative Problemlösungen, situativ

abwägendes und angepasstes Handeln erfordert. Diese Konzeption beruflichen kr-
nens rückt auch die'subjektiven Theorien'(Dann, 1994)bzw. die handlungsleitenden

Kognitionen von Lehrpersonen ins Zentrum und zielt auf deren zielbeuzogene

Weiterentwicklung durch Bewusstmachung und sozialen Austausch - durch reflexive

Praxis. Das Problem einer 'Didaktik des Abholens' der Lernenden bei ihren

'subjektiven Theorien' (vgl. Füglister,1984; Reusser, 1989) besteht allerdings darin,

dass subjektive handlungsleitende Kognitionen (intuitive Theorien, Erfahrungswis-
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sen) nur schwer reflexiv zug2inglich sind - mit Polanyi (1958): "tacit knowledge can-
not be critical" - und ihre Bewusstmachung ebenfalls nicht automatisch zu einer Ver-
besserung des Handelns führt. Zudem verfügt die Profession der Pädagogen nur sehr
bedingt über eine Fachsprache, welche eine überindividuelle Artikulation reflexiv ge-
wonnenen Wissens erleichtert.

Die dritte Konzeption des beruflichen wissens, die hier als "wissen rün die pra-
xis bzw. rÜR berufLich Handelnde und Problemlöserinnen" bezeichnet wird, zielt
auf eine Integration der beiden ersten Formen. Aus der Perspektive des Erwerbs von
theoretischem Wissen über Lehr-Lernprozesse bedeutet dies, dass pädagogisches 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
Lernen in anspruchsvollen Berufen auch begrifflicher Mittel, d.h. überindividuell ab-
gesicherten, wissenschaftlichen Wissens, bedarf. Ein Theorie - und Praxiselemente,
Regel- und Situationsbezüge, allgemeine Form und spezifische Kontextbedingungen
gleichermassen integrierendes professionelles Wissen bildet nicht nur die Basis für
ein situativ flexibles berufliches Handeln, sondern auch den Rahmen zum Verst?indnis
des eigenen beruflichen Handelns und'seiner Einordnung in grössere Zusammen-
hänge. Lehrpersonen erweitern und verändern ihr praxiswirksames Wissen im Ver-
laufe der Berufstätigkeit durch eigenes Nachdenken, durch reflexive Praxis. Dazu ge-
hört die permanente Korrektur und Evaluation des eigenen Handelns in konkrercn
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 (1,962, nach Reich, 1977, 5.136f.): "Es sind nicht
Theorien, sondern es ist das Theoretisieren zu lehren. 'Nicht der Inhalt von Theore-
men ist das Entscheidende, sondern die Weise, in der sie die Interpretation einer di-
daktischen Situation gestatten'. Nicht eine endgültige 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 leistungsftihig
zu entwickeln." Dass sich eine solche Ausbildung weder durch praxisfeme Vorlesun-
gen noch durch theorieblinde Praktika realisieren lässt, 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 Lehrlingsmodells3, aber auch anstelle eines unverknüpft daneben stehen-
den theoretischen Unterrichts, eine Laborkonzeption der Lehrerbildung treten soll.

3 Ein primär auf dem Prozess der Imitation basierendes traditionelles 'Lehrlingsmodell' ist nicht zu
verwechseln mit der Konzeption einer 'cognitive apprenticeship', welcher ein reflexives Verständnis
von Verhaltensmodellierung, Coaching, Fading (zurücktreten, 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 Lernens imrner wieder einer-
seits der Bewährung in praktischen Situationen unterziehen, andererseits erf?ihrt es

durch die an Begriffen und Theorien orientierte Reflexion über die Ziele und ablau-

fenden Prozesse des Lehrens und Lernens die Impulse zu seiner leberslangen Weiter-
entwicklung.

3. Von der traditionellen Wissensvermiülung zum reflexiven und
situierten Lernen

Worauf beruhen die Entwicklung und der Erhalt der Kompetenzen vDn Lehrpersonen

im Beruf? Dass ein praxisisolierter Erwerb von Theoriewissen (was dem 'Habitus
akademischer Bildung' entspricht) nicht automatisch zu Handlungswirksamkeit führt,
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 über Pädagogik (1802) festgehalten:
"Wollten wir nur sämtlich bedenken, dass jeder nur erfährt, was er versucht, ein

neunzigjZihriger Dorfschulmeister hat die Erfahrung seines neunzigjährigen Schlendri-
ans, er hat das Gefühl seiner langen Mühe. Aber hat er auch die Kritik seiner Iri-
stungen und seiner Methode? ... [Es] ist denn ... oft und weitläufig bewiesen, aus-

einandergesetzt und wiederholt, dass blosse Praxis eigentlich nur Schlendrian, und
eine höchst beschränkte, nichts entscheidende Erfahrung gebe; dass erst die Theorie
lehren müsse, 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 pädagogischen Praxis" (Herbart, 1964,5.284).
Technische Routinebildung durch unbewusste Erfahrung und unreflektierte Übung

bewirkt oftmals eine Fixierung des beruflichen Handelns und ersch'rrert ein flexibles
problemgerechtes Handeln in neuen Situationen. Umgekehrt garantiert die explizite
Vermittlung fachdidaktischen und pädagogisch-psychologischen Theoriewissens
ebenfalls keine Verbesserung der beruflichen Kompetenz im Sinne der F?ihigkeit zu

situativ abwägendem Handeln. Praktische Erfahrung lässt sich nicht durch die direkte
Vermittlung von Regelwissen ersetzen. Bloss theoretisch vermitteltes Wissen verän-

dert die Wahrnehmung, Denken und Handeln der Lehrpersonen im Berufsalltag nicht
automatisch. Das Modell eines passiv erfahrenen Wissenserwerbs wird deshalb in der
Lernpsychologie seit langem durch das Paradigma der Wissenskonstruktion abgelöst.

Berufliches Lernen wird wie das kognitive Lernen allgemein als ein konstruktiver
Prozess verstanden, der kontextgebunden ('situiert'), durch sozialen Austausch (ko-
operativ) und über weite Strecken auch selbstgesteuert erfolgt (vgl. Putnam & Borko,
2000). So wie kein Lehrer seinen Schülern ihre Konstruktionsprozesse abnehmen

kann, so kann auch Lehrerbildung nicht nach passiven Mustern des Kompetenzer-
werbs betrieben werden.

Im Lichte dieses konstruktivistischen Lernversfändnisses erwerben 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 adäquater handeln zu können. Einer der geistigen Väter dieses

Lernverständnisses 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 für die Erkenntnisbildung postuliert hat. Berufliche Wissensentwicklung
erfordert demzufolge konkrete Lernanlässe, in denen das vorhandene (Erfahrungs-)
Wissen mit neuen Wissensangeboten und Interpretationen verknüpft wird. Das kon-
struktivistische Lernverständnis ist zudem eng verknüpft mit der Vorstellung selbst-
gesteuerten und reflexiven Lernens, wonach das l,ernen erfolgreich nur durch eigene
Ziele und Motive ausgelöst 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 realitätsnahen Situationen
erfolgt, die gemeinsam reflektiert und unter Bezugnahme auf wissenschaftliche Kon-
zepte und Modelle geklärt werden.a 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 ermöglicht, 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-
ständigung mit anderen Personen (vgl. Reusser, im Druck). In jeder Profession, die
wissenschaftliche und kulturell-handlungspraktische Dimensionen aufweist, ist der
fachsprachliche Austausch und die Intersubjektivität von Erkenntnissen ein gundle-
gendes Wahrheits- und Gütekriterium. Lernpartnerschaften und Lerntandems, ge-
meinsame Planungs- und Fallbesprechungen - allgemein: kooperative Formen des
Lernens - bieten deshalb fruchtbare Anlässe für die Wissensentwicklung. Eva M.
Schmidt belegt anhand einer Evaluationsstudie in der Erwachsenenbildung, dass so-
ziale Unterstützung und Austausch sowohl für das inhaltliche Lernen als auch für die
Motivation eine wichtige Rahmenbedingung darstellen (Schmidt & wahl, 1999).

lmZuge 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 Zusammenaöeit von verschiedenen Spezialisten erfordert. Ein Beispiel daftir ist
die Medizin, die im Zuge der Professionalisierung zu einer Spezialisierung verschie-
dener Bereiche geführt hat (2.8. Innere Medizin, Augenheilkunde, Hausarztmedizin).
Ähnliche spezialisierungen zeichnen sich auch im Lehrberuf ab, zum Beispiel als

a Nach dem Paradigma der 'situated cognition' (Resnick, 1987; vgl. für einen Überblick Graesel,
1997,32 ff.) gibt es kaum ein von Situationen losgelöstes, allgemeines oder formales Wissen - eine
Auffassung, die durch die emüchtemden Ergebnisse der Transferforschung zumindest teilweise gesttitzt
wird. Wissen wird immer in bestimmten Situationen aufgebaut und bleibt auch als gespeichertes
Gedächtniswissen sehr stark mit den ursprünglichen Lernsituationen verknüpft; es kann dömzufolge
auch immer nur situationsspezifisch (und nicht allgemein und breit, wie wir dies als Lrhrer und
Ausbildner geme hätten) genutzt werden. Um eine breite Nutzbarkeit eines Begriffs, einer Strategie zu
ermöglichen, muss diesey'r an vielen verschiedenen Beispielen - situiert - durchgearbeitet werden.
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stufenspezifische und aufgabenbezogene Spezialisierungen (2.B. Sonderpädagogen,

Sozialpädagogen).
Schön (1933) interpretiert die professionelle Entwicklung im Lehrberuf als Selbst-

entwicklung, welche durch reflexive und metakognitive Prozesse ausgelöst und in
Gang gehalten wird. Das diesem Konzept zugrunde liegende Menschenbild sieht die

Lehrperson nicht als Reiz-Reaktions-Objekt, sondern als urteils- und entscheidungs-

fähiges, reflexives Subjekt, welches sein berufliches Handeln in der Auseinanderset-

zung mit anderen Personen und mit konkreten Anforderungen selber weiterentwickelt
(vgl. Mutzeck, 1999, 5.232 ft.). Lehrerhandeln ist in diesem Verständnis kein

bloss gewohnheitsmässiges Tun, sondern ein durch explizites und implizites Wissen

gesteuertes intelligentes Handeln, das sich auf vielfültige 'Reflexionen-in-der-Hand-

lung' abstützt. Entsprechend dem von Dewey (1933) eingeführten Bild des 'reflective
practitioner' bildet das intelligente Nachdenken über das eigene und fremde Handeln

den zentralen Ausgangspunkt fär 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 Lemen findet vor al-

lem in Situationen der Ratlosigkeit statt, wenn Zweifel, Unklarheiten oder Wider-
sprüche 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. Möglichkeiten und Bedingungen professionellen Lernens im Beruf

Das Nachdenken und Sprechen über die eigene berufliche Tätigkeit gilt in der neueren

Diskussion (vgl. Dick, 1994; Wilson & Berne, 1999) als Schlüssel des professionel-

len Lernens und der beruflichen Entwicklung. Wie kann reflexives Lernen im Berufs-
feld der Schule systematisch unterstützt und gefördert werden? Welches sind not-
wendige Bedingungen und Ressourcen daftir? In der Forschungsliteratur werden ver-

schiedene Ansätze und Formen untersucht und beschrieben.

4.1 Kooperatives und dialogisches Lernen im Beruf

Kooperative Lernformen stellen wirksame Lernsettings für 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). Anlässe dieses Lernens können die gemeinsame

Bearbeitung von berufsrelevanten Themen und Texten oder'Fallbesprechungen' aus

der eigenen Praxis sein. Eine methodisch strukturierte Form des kooperativen

Lernens in der Erwachsenenbildung ist das Modell der "Kommunikativen Praxis-

bewZiltigung in Gruppen" (KOPING) von Wahl, das aus einer speziellen Form von

Tandem- und Kleingruppenarbeit besteht. Diese Form kooperativen Lernens hilft
nicht nur, Praxisprobleme zu bewiiltigen, sondern kann darüber 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

ftir 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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2ihnliche Richtung. Es wird als strukturierte Beratungsform beschrieben, die hilft, das
eigene Handeln besser zu verstehen und zu verändern, indem nicht nur das beob-
achtbare Verhalten betrachtet (Aussenperspektive), sondern insbesondere die Innen-
sicht des Handelnden, seine Gedanken und Gefühle, 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 Wahrneh-
mungen, Gedanken und Interpretationen zu erlebten Praxisproblemen und Handlun-
gen im Berufsalltag.

Eine weitere Form kooperativen Lernens 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 Wahmehmungen zu
beruflichen Problemsituationen austauschen. Tandem, Qualitätszirkel, Intervisions-
oder Praxisgruppe sind Namen für solche Lernpartnerschaften, die sich in ihrer all-
täglichen Arbeit durch gemeinsame Planung und Kooperation unterstützen. Dies
bedingt, dass die eigenen Ziele, Annahmen und vorgehensweisen explizit gemacht
und verglichen werden. Auf diese Weise wird ein Erfahrungslernen ermöglicht, das
als Zyklus mit vier Phasen beschrieben wird: Planen einer Handlung, Handeln,
Wahrnehmung 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 Lösungen erfolgt eine Diffie-
renzierung und Weiterentwicklung der eigenen beruflichen Handlungskonzepte.
lrrnpartnerschaften funktionieren in der Regel ohne exteme Leitung und Unterstüt-
zung. Bei der kollegialen Praxisberatung ist dies anders. Hier übemimmt ein externer
Supervisor oder ein Gruppenmitglied selbst die Leitung der Gruppe. Die kollegiale
Praxisberatung findet entweder in heterogen zus:ilnmengesetzüen 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 übemehmen.

Ein wichtiges Einsatzgebiet der kollegialen Praxisberatung bzw. Gruppensupervi-
son ist die Berufseiffihrung, welche Lehrerinnen und lrhrer im ersten Berufsjahr
bei der Bew?iltigung der Komplexität des Berufsalltags und der anstehenden unter-
richtlichen Aufgaben und Problemsituationen gezielt unterstützt 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 überlegungen ins
Znntrtm der Aus- und Fortbildung stellen. Er wählte dafär eine ethnografische Inter-
viewtechnik, mit welcher Studierende erfahrene Lehrpersonen anhand standardisierter
Unterrichtssituationen und beruflicher Problemstellungen befragten. Dadurch sollten
das Bild der befragten und fragenden Lehlperson erweitert und ihre impliziten Ge-
danken und Überlegungen 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

De Aktions- oder Handlungsforschung von Lehrpersonen wird als weitere Profes-

sionalisierungsstrategie angesehen, durch die der Aufbau von Handlungskompeten-
zen in komplexen Berufssituationen unterstätzt werden kann (Altrict*el 1994:' Coch-
ran-Smith & Lytle, 1999). Unter Aktions- oder Handlungsforschung versteht Altrich-
ter eine umfassende Strategie für forschendes Lernen und Entwicklungsarbeiten für
die eigene Praxis. Dieses Konzept ist eine Antwort auf die vielfach bestätigte 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 eneicht 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. Häufig basie-

ren solche Projekte auf der Zusammenarbeit von Fachleuten in der pädagogischen

Forschung mit Lehrpersonen im Feld. Lehrpersonen sind in solchen Projekten jedoch

nicht nur Objekte der Forschung, sondern eigenverantwortliche Partner und Tr2iger

von Forschungsinitiativen. Durch die Teilnahme an solchen Projekten werden Lehr-
personen ermutigt, eigene Ideen emst zu nehmen, Fragen zu stellen und das eigene

Handeln kritisch zu prüfen und zu verändern.

4.3 Selbstevaluation und Unterrichtsentwicklung

Ein weiteres wichtiges Instrument der professionellen Entwicklung von Lehqpersonen

ist die Selbstevaluation des eigenen unterrichtlichen Handelns (Burkhard, 1999:'

Kunz, in diesem Heft). Die Selbstevaluation von Lehrpersonen sttitzt sich dabei auf
Daten, die sich auf Rückmeldungen der Schüler/innen oder Kursteiinehmer/innen zu

einzelnen Aspekten der erlebten Unterrichts- oder Kursarbeit beziehen (für einen

Überblick über empirische Studien zur Validität von Verfahren zur Evaluation von
I-ehrveranstaltungen durch Studierende im englischen Sprachraum vgl. Greenwald,
1997). Fast jede Universität und viele höhere Schulen haben zu diesem Zweck in den

vergangenen Jahren Instrumente entwickelt (vgl. u.a. Rindermann & Amelang,1994:
Verbeek & Balogh, 1995; König & Kappeler, 1988), welche qualitative und quanti-
tative Daten zur Wahmehmung und Einschätzung des Unterrichts durch Studierende

und Seminarteilnehmer/innen liefem. Viele dieser Evaluationsverfahren (2.B. Frage-

bögen) geben ein aktuelles Stimmungsbild der Kursgruppe wieder, das für die Qua-
litätsentwicklung noch wenig ergiebig ist. Erst durch die gemeinsame Analyse der

Ergebnisse in einer Kursgruppe oder Klasse können die Stärken und Schwächen des

gemeinsamen Unterrichts identifiziert und zugeschrieben werden. Diese Prozesse

funktionieren nur dann, wenn eine gewisse Verbindlichkeit besteht urd der Erfolg der
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Massnahmen auch verifiziert wird. Dies ist auch der Grundgedanke des 'Förderori-
entierten Qualifikationssystems' (FQS), wie es vom Dachverband der Schweizer
Lehrerinnen und Lehrer als Altemative zu 'Lohnwirksamen Qualifikationssystemen'
(LQS) vorgeschlagen wird. Konzepte der Selbstevaluation und der Selbstentwicklung
sind inzwischen selbstverständlicher Bestandteil der Langzeit- oder Intensivfortbil-
dung für berufstätige 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 zweijährige Umsetzungsphase wie-
derum im Team überprüft. Auf diese Weise soll die Wirksamkeit der Weiteöildung
unterstützt und erhalten werden.

4.4 Erhalten von Wohlbefinden und psychischer Gesundheit im Lehrberuf
Lehrpersonen werden im Verlaufe ihrer Berufslaufbahn häufig mit belastenden Situa-
tionen konfrontiert, die sie an sich selbst und ihrer Wirksamkeit zweifeln lassen (Hu-
berman, 1991). Wenn Lehrpersonen solche Krisen nicht überwinden, entwickeln sie
'Burnout-Symptome' und ziehen sich längerfristig innerlich oder äusserlich aus dem
Lehrberuf zurück. Es stellt sich deshalb die Frage, wie Lehrpersonen darin unterstützt
werden können, trotz Belastungen und Drucksituationen sich im Beruf wohlzufühlen
und psychisch gesund zu bleiben. Einen guten Überblick über die verschiedenen
Fazetten der Burnout-Prävention vermitteln Vandenberghe und Huberman (1999).
Das "Zürcher Ressourcen Modell" (zRM) von storch und Krause (vgl. storch, in
diesem Heft) stellt eine spezifische Möglichkeit zur Förderung des Wohlbefindens
und der psychischen Gesundheit im Lehrberuf und in anderen Berufen dar. Die
Methode zielt vor allem darauf ab, die Interpretationen und Einschätzungen von
belastenden Situationen durch die Betroffenen und mittelbar auch ihre Geflihle und
körperlichen Reaktionen zu verändern. Ziel dieser Veränderungen ist es, bei den
Betroffenen Gefähle der Gelassenheit und Zuversicht aufzubauen, die dann auch in
beruflichen Drucksituationen wirksam bleiben. Dieser Methode liegt die Annahme
zugrunde, dass das Gefühl der Kontrolle über sich selbst und den Interaktionsprozess
eine wichtige Basis für die psychische Gesundheit dantellt. Gefühle des Kontroll-
verlustes können dadurch überwunden werden, dass eine Verschiebung der Wahr-
nehmung und Kontrollüberzeugungen in Richtung auf eine positivere Selbst- und
Weltsicht angestrebt wird. Dies ist eine wichtige persönliche Ressource für das
Wohlbefinden und die situative Kompetenz im Beruf. Diese Methode stellt einen
ganzheitlichen Ansatz dar, der die Wechselwirkung von Kognitionen und Gefühlen
berücksichtigt und nutzt. Die Stärkung von persönlichen Ressourcen im Sinne von
positiver Einschätzung der eigenen Wirksamkeit bildet eine wichtige Basis für die be-
rufliche Psychohygiene.

5. Neue Wege der Fort- und Weiterbildung

Der Durchschnittswert der jährlich 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 häufigsten für die fachliche Weiterbildung und seltener für
die pädagogische genutzt (Landert, in diesem Heft). Ein wichtiges Motiv für den Be-



290 Beitröge zur Lehrerbildung, I8 (3), 2000

such von Weiterbildungsveranstaltungen sind soziale Bedürfnisse wie z.B. der Aus*

tausch unter Kolleginnen oder Kommunikationsbedürfnisse. Die Wirksamkeit und

Nachhaltigkeit der Weiterbildung wird von den befragten Lehrpersonen als relativ

gering eingeschätzt. Dies gilt insbesondere für halbtägige, eintägige oder sequentielle

Kursformen im Gegensatz m längeren Interventionsformen (2.B. Blockkurse, mehr-

tätige modulare Weiterbildung, Langzeitweiterbildung). De kurzen Interventions-

formen stellen mit einem 607o-Anteil jedoch das häufigste Angebot dar. Wie lässt sich

die Wirksamkeit der Weiterbildung verbessern? Wie kann die professionelle Ent-

wicklung von Lehrpersonen durch Weiterbildungsangebote systematisch untersttitzt

und gefördert werden? Landert (in diesem Heft) schlägt eine Differenzierung der

Weiterbildungsfunktionen zwischen formeller und informeller Weiterbildung auf

Seiten der Lehrpersonen und in institutioneller Hinsicht zwischen kantonaler bzw.

überregionaler und schulinterner Weiterbildung vor. Wir konzentrieren uns im Fol-
genden auf die formellen und informellen Weiterbildungsmöglichkeiten von Lehrper-

sonen im Hinblick auf ihre professionelle Entwicklung.

5.1 Verknüpfung von Schulenrwicklung und schulinterner Fortbildung

Die aktive Beteiligung an Schulentwicklungsvorhaben oder innovativen Unterrichts-

projekten stellt einen fruchtbaren Lernanlass für die professionelle Entwicklung von

Lehrpersonen dar. Dies bestätigen die Mitglieder von Schulversuchen und die Teil-

nehmer/innen von Unterrichtsprojekten immer wieder (Müller, in d:esem Heft). De
aktive Mitarbeit in solchen Projekten fördert die Klärung eigener Ziele und die Diffe-
renzierung eigener pädagogischer bzw. didaktischer Überzeugungen und Einstellun-

gen. Im günstigsten Falle wird dadurch auch das Schulklima positiv beeinflusst.

Ebenso wirksam ist die Beteiligung an didaktischen Entwicklungsprojekten, die in
Zusammenarbeit mit Fachstellen oder Fachleuten durchgeführt und erprobt werden.

Zu denken ist hier hier an Untenichtsprojekte wie "Eigenständiges 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 L,emstrate-

gien bei den beteiligten Lehrpersonen gefördert und sozial unterstätzt. Weiterbildung

erfolgt hier kontextbezogen unter Berücksichtigung der Praxis und konzeptioneller

Ansprüche. Voraussetzung für die Wirksamkeit solcher Vorhaben ist jedoch die

Freiwilligkeit der Mitaöeit und die Untersttitzung im Kollegium. Die schulinterne

Fortbildung (Schilfl soll Lehrpersonen dabei unterstützen, Unterricht und Schule

gemeinsam zu entwickeln. Reinhold Miller (1992) und Achermann (o.J.) haben hilf-
reiche Wegweiser für die praktische Arbeit in der schulinternen Fortbildung veröf-

fentlicht.

5.2 Zusammenarbeit im Team

Der übergang vom "Einzelkämpfertum" und "Allrounder" zur kollegialen Professio-

nalität im Lehrberuf hin zur vermehrten Zusammenarbeit von Lehrpersonen mit unter-

schiedlichen Kompetenzen (2.B. Fachlehrpersonen, Sonderpädagoge, Sttitzlehrper-

son, Berater; vgl. Hargreaves 2000) erfordert die Zusammenarbeit auf verschiedenen

Ebenen: bei der Unterrichts- und Erziehungsplanung, beim Lösen erzieherischer Pro-

bleme und bei der Evaluation der getroffenen Massnahmen. Auf diese Weise müssen
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die Ziele und Methoden offengelegt und gekl?irt werden. Der Austausch über pro-
bleme im Berufsalltag und die gemeinsame Lösungssuche können auch entlastend
wirken, weil die Verantwortung gemeinsam getragen wird und vorschnelle Fixie-
rungen von Lösungsmustern verhindert werden. Voraussetzung ftir die erfolgreiche
Zusammenarbeit im Team sind jedoch institutionelle Anreize und Ressout""n. W"nn
die Zusammenarbeit zeitlich nicht honoriert und gruppendynamisch schwierig ist,
wirkt sie eher belastend als bereichernd.

5.3 sozialer support durch 'Kollegiale Praxisberatung' und 'Intewision,
Die Studie von Schmidt und Wahl (1999) hat die Bedeutung des sozialen Supports
für die Umsetzung neuer didaktischer Konzepte und für die Wirksamkeit von Wäiter-
bildungsmassnahmen belegt. Ohne den sozialen Support durch Lernpartnerschaften
und Praxisgruppen werden die neuen Inhalte und Vonätze unter dem Druck des All-
tags häufig nicht handlungswirksam. Durch den sozialen Austausch unter Gleichen
können die subjektive Situation und die eigenen Gedanken und Zielvorstellungen zum
Ausdruck gebracht und bei der Umsetzung berücksichtigt werden. Dadurch erfolgt
eine Verknüpfung des professionellen Regelwissens mit dem eigenen kontextuellen
Fallwissen. Die Zusammenarbeit in der Gruppe ermöglicht das Entstehen von
informellen Gruppennormen, die einen gewissen sozialen Druck hinsichtlich der
Umsetzung von Innovationen eneugen können. Die Bewältigung von Praxisproble-
men gelingt in der Gruppe besser, weil der Perspektivenwechsel und die gemeinsame
Lösungssuche das Lösungsfeld erweitern. Durch die Einrichtung von sozialen
Supportgruppen kann die Wirksamkeit von Weiterbildungsmassnahmen verbessert
und die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen systematisch unterstützt
werden.

5.4 Weiterbildung in besonderen biografischen phasen

Die Erforschung der Berufsbiografie von khrpersonen hat gezeigt, dass die berufli-
che Entwicklung in Phasen oder Zyklen verläuft (vgl. Huberman, l99l). Dement-
sprechend liegt eine biografisch orientierte Differenzierung des Weiterbildungsange-
bots nahe. Die gezielte Begleitung der Berufseinführungsphase stellt eine solche bio-
grafisch definierüe Weiterbildungsmassnahme dar (vgl. wyrsch, in diesem Heft).
Dasselbe gilt für 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 können. Solche Bil-
dungsurlaube dienen der eigenen beruflichen Standortbestimmung sowie der Aus-
einandersetzung mit neuen didaktischen und pädagogischen Entwicklungen bzw. der
fachlichen Interessenbildung. Schliesslich zählen auch Kursangebote zum Thema
'Alterwerden im lrhrberuf zu den biografisch orientierten Weiteibitdungsangeboten.

5.5 Weiterbildung und Laufbahnentwicklung im Lehrberuf
Ein wichtiger Anreiz flir die professionelle Entwicklung bildet die Verknüpfung 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 Beför-
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derungen, andererseits auch durch eine besoldungsmässige Differenzierung auf
Grund der eigenen Kompetenzentwicklung. Eine sinnvolle Rückmeldung über indi-
viduelle Stärken und Schwächen sowie entsprechend vereinbarte Entwicklungsziele
und Weiterbildungsmassnahmen sind sinnvolle Mittel einer verantwortungsbewussten
Personalentwicklung seitens der Schulleitung oder Schulaufsicht (Kunz, in diesem

Heft). Die Übernahme von spezifischen Funktionsstellen im Schulbereich (2.8.
Schulleitung, Inspektorat, Praxisberater/in, Verantwortlicher für Schilf) stellt schon

heute einen wirkungsvollen Anreiz für individuelle Weiterbildungsmassnahmen dar.

Die Umsetzung von Massnahmen der förderorientierten Qualitätssicherung steckt je-

doch noch in den Kinderschuhen. Ob und inwiefern sie mit einerrr lohnwirksamen

Qualitätssystem verknüpft werden sollen, ist jedoch umstritten.

6. Schluss

Viele der in diesem Beitrag dargelegten Ansätze 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 gefördert und län-

gerfristig angelegt werden. Kurzfristige, punktuelle Angebote garantieren noch keine

Veränderung oder Entwicklung von Lehrpersonen. Als nächste Stufe der Entwick-
lung ist eine Differenzierung der Weiterbildungsfunktion zwischen den kantonalen

und überregionalen Weiterbildungsinstutionen und der formellen und informellen

Weiterbildung auf Schulebene (Schilf) anzustreben, damit auch die Lehrerweiterbil-
dung stärker professionalisiert werden kann (Landert, 1999a und in diesem Heft).
Ebenso darf die Lehrerweiterbildung nicht länger als etwas Beliebiges begriffen
werden, mit dem sich Lehrpersonen gelegentlich und nach Gutdünken auf dem Lau-

fenden halten, sondern muss zum festen Bestandteil des Berufsbildes werden. De
Entscheidungen für Weiterbildungsangebote sollen nicht mehr vornehmlich nachfra-
georientiert, sondern vorrangig bedarfsorientiert erfolgen, d.h. sich an den Anforde-
rungen der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen im Sinne der Personal-

und Persönlichkeitsentwicklung orientieren.
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Kooperative Praxisberatu ng
Möglichkeit_der Förderung, Problemlösung und Stützung in pädagogi-
schen Handlungsfeldern

Wolfgang Mutzeck

Kooperative Praxisberatung ist eine personenzentrierte und ressourcenorientierte
Gesprächsform, welche die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen unterstützt
und fördert. In diesem Beitrag werden die theoretischen Grundlagen und Elemente
dieser Beratungsform expliziert. vor diesem Hintergrund wird ein Ausbildungs-
und Trainingskonzept für die Zusatzqualifrkation in Kollegialer Praxisberatung
vorgestellt und Erfahrungen hinsichtlich der Wirkung dieser Zusatzausbildung
werden referiert.

1 Einleitung

Beratung hat in verschiedenen Arbeitsfeldem der Schule in den lettun Jahren eine
starke Nachfrage erfahren und diese wird in der Zukunft noch zunehmen. Unterricht,
Erziehung, Schulleitung, L,ehreraus-, -fort- und -weiterbildung in ihrer Art und ihren
Abläufen sind arbeitsintensiver und oft belastender geworden. Menschen in diesen
Organisationsformen erwarten und erhoffen sich direkt oder indirekt immer stärker
eine persönliche, individuelle Problemlösung, eine Unterstützung oder Begleitung.
Therapeutische Beratungsmethoden sind für diese Bereiche wenig geeignet oder zu
zeit- und kostenaufwendig.

De Kooperative Praxisberatung bietet hier eine effektive Möglichkeit. Sie basiert
auf pädagogischen und psychologischen Erkenntnissen und Methoden und wurde in
einem dreijährigen Modellversuch der Bund-Länder-Kommission empirisch evaluiert
(Mutzeck, 1993) und seither in den o.g. Arbeitsfeldem erfolgreich eingesetzt (s.a.
Abschnitt 3 und 6).

Auch wenn der Kompetenzerwerb in Gesprächsführung und Beratung in einigen
Ländern Deutschlands bereits in der Grundausbildung zum Lehrerberuf erfolgt, so ist
es doch unerlässlich, dass diese Schlüsselqualifikation gerade in der Fort- und Wei-
terbildung ein fester Bestandteil von praxisbegleitender Professionalisierung ist.
Durch die dann vorliegende Berufserfahrung und die Möglichkeit einer permanenten
Verschränkung von Fort- bzw. Weiterbildung sowie Erprobung und Reflexion in der
täglichen Arbeit werden wichtige Rahmenbedingungen für eine effektive Qualifizie-
rung gegeben. Beratungskompetenzen stellen aber nicht nur eine notwendige Fach-
qualifikation für Lehrkräfte dar, sondern sie tragen auch wesentlich zur Förderung,
Sttitzung und Weiterentwicklung der Lehrperson bei. Die Beziehungsqualität und das
persönliche l,ernen des Lehrers sind notwendige Bedingungen für das persönliche
und fachliche Lernen des Schülers. Dieses ist auch ein Ergebnis der langjährigen Er-
fahrung in den verschiedenen Formen zur professionellen Qualifizierung in Koopera-
tiver Beratung (s. Abschnitt 6). Eine Qualitätssicherung ist sowohl in den fachdidak-
tischen als auch in den pädagogischen, penönlichkeitsorientierten Kompetenzen not-
wendig (Mutzeck & Pallasch, 198311997a; Mutzeck, 1997b).
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Um einen Überblick über die Kooperative Beratung zu bekommen. sollen zunächst

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 Möglichkeiten zum Erwerb
v on Kompeten zen und Zusatzqtalifrkati on en aufgezei gt.

2 TheoretischeGrundlagen

Eine Beratungstheorie ist als eine Art Meta- oder Schachteltheorie zu sehen. Die äu-

ssere Hülle bilden die Menschenbildannahmen, die der Beratungskonzeption zugrun-

degelegt werden. Der darunter liegende Rahmen beinhaltet die Gegenstandskonzep-

tion, d.h. die Handlungs- und Störungstheorie bzw. Verhaltens- und Abweichungs-
theorie. Den Kern bildet die Beratungskonzeption im engeren Sinne, die Struktur und

die Methoden der Beratung.

zugrundegelegte Menschenbildannahmen

Handlungs- und Störungstheorie

Beratungskonzeption

Abbildung 1: Bezugsrahmen und Bestandteile der Beratungstheorie

Die Explikation (Offenlegung und Erläuterung) der Menschenbildannahmen ist für
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 Ausfüh-
rungen zu dieser Beratungstheorie mit ihren drei Bezugsrahmen sind bei Mutzeck
(1999a, 1999b) zu finden.

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

sondern 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 unterstätzt werden. Diese beiden Arten von

Beratung unterscheiden sich grundsätzlich voneinander:
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Bei der direktiven (vertikalen) Beratung bestimmt und lenkt allein der Berater den
Gesprächsverlauf. Er setzt unmiuelbar die Struktur der Beratung fest. Er zeigt aus
seiner Expertensicht heraus ein aktives Gesprächsverhalten, indem er viele direkte
Fragen stellt, informiert, erklärt, interpretiert, vorschläge 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 Hilfsbedürftigkeit 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.
Höherwertig ("oben") sind die Fähigkeiten und Kenntnisse des Beraters, seine
Beratungs- und Fachkompetenz. Niedrigwertig ("unten") hingegen werden die Kom-
petenzen des Ratsuchenden eingestuft. Überspitzt formuliert lautet die Sichtweise
eines so eingestellten Beraters: "Ich kenne Ihr Problem und sage Ihnen, wie Sie es
lösen sollten."

vertikale Beratung
(direktiv, asymmetrisch)

horizontale Beratung
(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 Stützung der Aktivität des Ratsuchenden. Ihm werden Kompetenzen zu-
geschrieben, seine Ressourcen und Möglichkeiten so zu aktivieren, dass er sein Pro-
blem weitestgehend selbst lösen 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 über sich und seine Lebens- und Berufswelt sowie seine
Ressourcen und Fähigkeiten, 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 Verände-
rung oder Erweiterung seiner handlungsleitenden Gedanken und Empfindungen er-
möglicht. 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-
schläge erteilen" bzw. "Ratschläge empfangen und befolgen", sondern gemeinsam
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unter methodischer Leitung des Beraters den Weg der Klärung und der Lösung 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 Kooperati\ren Praxisbe-
ratung

De Kooperative Beratung ist eine systematische, personenzentrierte und ressour-

cenorientierte Gesprächsführung und Problemlösung, bei der der Berater dem Ratsu-

chenden durch sein Handeln verdeutlicht, dass

, er sich bemüht, eine vertrauensvolle Kommunikation sowie eine durch Akzeptanz,

Empathie und Kongruenz gepragle 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, Lösungen erarbeitet, Handlungsschritte plant und de-

ren Durchfährung begleitet und reflektiert.
Die Kooperative Beratung kann in unterschiedlichen Formen der Beratung eingesetzt

werden (siehe Abb. 3).

Einzel- Team- Gruppen- lnstitutionsberatung

von aussen
kommende(r)
Berater

aus der eigenen
lnstitution
kommende(r)
Berater

aus der eigenen
Arbeitsgruppe
kommende(J
Berater (Peer)

Abbildung 3: Formen der Beratung

Die genannten Beratungsformen beziehen sich auf die Art und Anzahl der Ratsuchen-

den (Einzelpersonen, Team, Gruppe, Institution) und auf die Position (Herkunft) des

Beraters. IJnter "Team" sollen Personen verstanden werden, die beruflich direkt zu-

sammenaöeiten (2.8. 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 F?ihigkeiten her denken und fühlen 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 Abwägung mehrerer Möglichkeiten zu entscheiden
und diese Entscheidung in Handlungen umzusetzen. Er kann über 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 autgrund 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. De Handlungen eines Individuums werden
bestimmt durch seine Prozesse der Wahrnehmung, der Informationsverarbeitung und
der Handlungsplanung sowie deren Einflussfaktoren.

Um Handeln verstehen und Veränderungen von Handlungen bewirken zu können,
ist es notwendig, den Menschen nicht nur in seiner Aussenperspektive, seinem beob-
achtbaren Verhalten, zu sehen, sondern dessen Innensicht, also seine Gedanken und
Gefühle zu explorieren. Gerade dieser Innensicht wird eine handlungsleitende Funk-
tion zugeschrieben (Wahl, 1991). (Eine ausführliche Explikation des Menschenbilds
und des Handlungsmodells siehe Mutzeck (I 988, I999a, I999c).

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

Die Vorgehensweise in der Kooperativen Praxisberatung ist verzweigt (siehe
Abb.4) und nicht linear, d.h. nicht jedes Gespräch muss alle Beratungsphasen
durchlaufen bzw. ein Zurückgehen in eine vorangegangene Phase kann sehr sinnvoll
und nützlich sein. Gespräche, die zur Untersttitzung einer Diagnose oder einer Klä-
rung dienen sollen, werden die Beratungsschritte 1 bis 4 zur Grundlage haben, pla-
nungsgespräche die Schritte 5 bis 8. Die Struktur der Kooperativen Beratung ist für
Ergänzungen 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 ständig erweitert. So
sind zu den seit 1988 gewonnenen Erfahrungen in der Einzelberatung von Eltern,
Lehrern und Sozialpädagogen und Jugendlichen später in einer besonderen didakti-
schen und methodischen Strukturierung Beratung von Kindern, Formen wie Teambe-
ratung, Kollegiale Gruppenberatung, Supervision, unterrichtsberatung, Schulent-
wicklung und Schülermediation (Klassenrat) hinzu gekommen. Seit einiger Znit wird
die Kooperative Beratung auch in der Vorbereitung und Begleitung von Leitungsauf-
gaben in schulen (Mutzeck, 1999b), bei Kursleitem (wahl & Murzeck, 1990) in der
Verhaltensgestörtenpädagogik und der Erziehungshilfe (Mutzeck 2000a), in der Son-
derpädagogik (Mutzeck, 1996), in der Förderdiagnostik (Mutzeck, 2000b) und in der
Förderplanung (Mutzeck, 2000c) eingesetzt.
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- konstruktive Menschenbildannahmen
- symmetrisches kooperatives Verständnis von Beratung

o Einführung

a Problembeschreibung
Ressourcenerkundung

o Perspektivewechsel

o Problemanalyse

I

o Zielbestimmung

I
o Lösungsfindung

I. Entscheidungsfindung

o Vorbereitung der
Umsetzung

I

Verbalisieren
von Gefühlen

. Mit- und nachgehende
Begleitung

Zeil ungestörter,
heller Raum

bequeme Sitz-
gelegenheit

klare Rollen-
verteilung

Grundlegende, handlungsleitende Sichtweisen (Bezugsrahmen)

O Elemente derpersonzentrierten Gesprächsführung

o Beruatungsschritte (Problemlösestruktur)

E Unterstützende Bedingungen lür die Gesprächsführung und Beratung

Abbildung 4: Elemente der kooperativen Beratung

4 Ausbildung für 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 erlernt werden
sollen, hat sich als Lehr- und Lernmethode das Training als sehr erfolgreich erwiesen
(s.a. Mutzeck & Pallasch, 1983; Mutzeck, 1992;Mutzeck, 2000d). Trainings werden

Dialog-
konsens

direktes,
persönliches
Ansprechen

Ansprechen
von

Gedanken

Konkretisierung
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in Kompaktform (mehrtägige Veranstaltungen) oder zumindest in Blockform (eine
Reihe von Halbtagsveranstaltungen) mit jeweils entsprechenden Transferphasen
(Mutzeck, 1 988) durchgeführt.

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

4.1 Die reflexive didaktische Struktur
Die Beratungskompetenzen werden stufenweise erlernt (Abb. 5). De dabei erworbe-
nen Fähigkeiten sollen fortwirken und sich weiterentwickeln können. Die jeweils
grundlegende Stufe ist nachfolgenden Stufen nicht nur zeitlich vorgeordnet, sondern
innerhalb dieses Kurssystems auch inhaltlich übergeordnet. De damit explizierte
wertigkeit bedeutet, dass ohne den Erwerb der jeweiligen Grundlagen weder die
weiteren Inhalte adäquat gelernt noch Praxisanwendungen kompetent ausgeführt
werden können. Wird festgestellt, dass die Kompetenzen einer vorangegangenen
Stufe unzureichend ausgeprägt sind, so kann in dieser Stufe wieder eingestiegen
werden.

übergeordnet 'l . Vertrauensschatfende, personenzentrierte Haltungen (weiter-)entwickeln

2. Handeln reflekieren und sich gegenseitig UnterstüEung geben

3. Kooperative Einzel- und Gruppenberatung trainieren

4. Kooperative Beratung in Berufsalltag integrieren

5. Erlernte Fähigkeiten anwenden und sichem

6. Beratungskompetenzen vertiefen

7. Kenntnisse erweiternuntergeordnet

vorgeordnet nachgeordnet

Abbildung 5 Grundstruktur des didaktischen und reflexiven Modells der Weiterbil-
dungskonzeption "Kooperative Beratung" (Mutzeck, lggL, 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 Gesprächen 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 möglich 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 Irmvorgang, bei dem auf zwei Ebenen ge-

arbeitet wird, wird "pädagogisches Doppeldecker-Prinzip" genannt (nach Wahl &
Mutzeck, 1990).

Durch diese Methode der gezielten Selbsterfahrung ist es insbesondere möglich, die

unerlässliche Fähigkeit von Sensibilität bei der Beratung anschaulich zu erlernen.

Ferner kann durch authentisch "simulierte" Beratungssituationen ein Transfer in die

Realsituation erleichtert werden.

4.3 Mikrostruktur der Trainingsphasen

Das Kernstück dieser Methodenkonzeption bilden die Trainingsphasen (Mutzeck

1992). Sie sind Grundmusterfür die Planung, Durchführung und Nachbereitung des

Trainings.
o strukturierteOrientierung
. Information
o Demonstration
. übung
o Reflexion.

I . Strukturierte O rientierung

Der Trainer formuliert sein Vorgehen in folgenden Schritten:
o Zusammenfassen des Vorausgegangenen, an dem angeknüpft werden soll.
o Nennen des Themas (2. B. des Beratungsschrittes) und des Lernziels.
o Beschreiben des Sinns, der Bedeutung des Beratungsschrittes.
. Schildern des methodischen Vorgehens, ggf. mit Altemativen.
Diese Vorgehensweise fiihrt die Teilnehmer zu dem jeweiligen Inhalt hin und ist ihnen
während des Lehr-Lern-Prozesses eine Orientierungshilfe. Sie sollte durch Vi-
sualisierung der Kernaussagen (Wandzeitung) untersttitzt werden.

2. Informationsphase

Zunächst werden die Schlüsselbegriffe des zu vermittelnden Inhaltes an eine Tafel
oder eine Wandzeitung geschrieben. Diese "advance organizers" (Ausubel, 1974) er-
leichtern die Konzentration und Verarbeitung der folgenden Informationspräsentation.
In einem Kurzvortrag, ggf. unterstützt durch ein knappes, übersichtliches Paper,

vermittelt der Trainer die angektindigten Inhalte. Abschliessend können Verständnis-
und Kl2irungsfragen gestellt werden.

3. D emonstrationsphas e

Soweit es der Inhalt zulässt, 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-

sprächshaltung vor, und die Teilnehmer beobachten dieses Modellverhalten systema-

tisch. De Beobachtungen werden ausgewertet, Erkenntnisse zusammengetragen und
ggf. fehlende Informationen ergänzt. Durch die Demonstration ist ein Lemen am Mo-
dell möglich 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. Übungsphase

Der driue 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, später die des aussenstehenden Beobachters (Mehrperspekti-
vität). Am Beispiel von zwar wenig problematischen, aber doch selbst erlebten
Schwierigkeiten aus dem (Schul-)Atltag (grössere Aktivierung und Realitätsnähe)
nehmen zwei Teilnehmer diese Rollen abwechselnd ein. Nach jeder Übung beschreibt
zuerst der Berater das Erleben seiner Rolle, und dann gibt der Ratsuchende dem Be-
rater Rückmeldung: "'Was wurde von den vermittelten Handlungsweisen (auch nur
ansatzweise) gezeig!?", "wie wurden die einzelnen Handlungsweisen erlebt?", u'wel-

che Handlungsweisen sollten verändert bzw. erneut geübt werden?".
Im zweiten Kursabschnitt, in dem zu den Teilnehmern und zu den Inhalten schon

eine grössere vertrautheit besteht, werden dann in den übungsphasen Dreiergruppen
gebildet, sodass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch die Rolle des aussenste-
henden Beobachters übernehmen können. Trainer und Co-Trainer supervidieren re-
gelmässig die Arbeit dieser Triaden.

5. Reflexionsphase

Das Erleben und Erkennen von Beziehungs- und Wirkungszusammenhängen wird
nun durch die Rekonstruktion und Reflexion von Einzelsituationen vertieft. Oft wer-
den erst durch dieses analytische Vorgehen Handlungsmöglichkeiten und -defizite
"begriffen". Analyse und Reflexion können durch technische Hilfsmittel wie Ton-
oder Videoaufzeichnungen untersttitzt werden. Es ist jedoch lernfördernd, diese zu-
sätzlichen Einflüsse erst nach und nach einzusetzen, ggf. auch in individuell abge-
stimmter Weise. In jedem Fall ist eine positive Rückmeldung einzubeziehen, auch
wenn nur Ansätze von Kompetenzen erlernt wurden.

5 Kurskonzeption und Zusatzqualifikation

Als besonders lernintensiv und ertragreich hat sich eine mehrdimensionale Kurskon-
zeption herausgestellt. Sie wird vor allem in der Ausbildung von Trainern (Kurslei-
tern) zur Kooperativen Beratung eingesetzt und als Zusatzqualifikation erworben.
Diese Weiterbildungsform wurde im Rahmen des Modellversuchs "Kooperative Be-
ratung - Zasatzquahfikation 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
o individuelles Studium der l,ehrmaterialien
o zentrale Veranstaltungen zum Erwerb von Beratungskompetenzen
. regionale Gruppen zum vertieften Üben von Beratungsgesprächen und zur super-

vision der Praxiserfahrungen.
Ein Weiterbildungskurs erstreckt sich über ein Jahr und wird prozessbegleitend eva-
luiert. Einen Überblick über Studienelemente der Weiterbildungskonz"pootr gibt die
Abbildung 6.
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Zentrale Veranstaltungen (ZV)

Berufliche Erfahrung (BE) lndividuelles Studium (lS)

Regionale Gruppen (RG)

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

I. Individuelles Studrum

Studienbrief bzw. -buch und ggf. weitere Materialien werden von jeder Teilnehmerin

zur Vor- und Nachbereitung der zentralen Veranstaltung durchgearbeitet. Ein häufiger

Bezug auf diese Unterlagen in den Veranstaltungen sichert die Motivation zum

Selbststudium.

2. Zentrale Veranstaltungen

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

3. Regionale Gruppen

In den von den Teilnehmern selbst organisierten regionalen Treffen zwischen den

Kompaktseminaren werden die erworbenen Kompetenzen weiter geübt, rückgemeldet

und reflektiert. Auch für den Transfer neuer Leminhalte in den Berußalltag ist es sehr

unterstlitzend 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 erlemten Wissens- und Handlungskompetenzen ztJr Beratung und Kooperation

werden von den Kursteilnehmern in den Schulen umgesetzt, in denen sie beratend tä-

tig sind. Mit Hilfe angeleiteter Reflexion (strukturiertes Tagebuch) rverden die Erfah-

rungen festgehalten. Ferner zeichnen die Berater einige Gespräche auf Tonkassette

auf. Beides - Tagebuch und Gespräche - 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 Tätigkeit 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, sondem dass auch deren Bewährung im Schul-
alltag (Transfer) stattfand.

Seit Abschluss dieses Modellversuchs werden jährlich Zusatzqualifrkationen (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 ähnlicher Weise
wie der Modellversuch evaluiert und reflektiert, um eine situations- und personen-
orientierte Professionalisierung zu sichern.

Es kam - was zunächst nicht das Ziel der Vermittlung von Kooperativer Beratung
war - zv 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 Beratungstätigkeit erfolgreich anzuwenden, sowohl in
beruflichen als auch in privaten Situationen. Ferner sagten sie in den anonymisierten
Evaluierungsbögen aus, dass sie sich durch die Methode persönlich weiterentwickelt
hätten. 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, Kontinuität, Gruppengrös-
se, Trainings- bzw. Beratungsräume, veranstaltungs- bzw. Beratungsatmosphäre
nicht geschaffen werden.

Insgesamt kann gesagt werden, dass sich die Kooperative Praxisberatung in den
verschiedenen Arbeitsfeldern von Schule und ihren Kooperationsbereichen bewährt
hat. Sie zeigtin mehrfacher Hinsicht eine beachtliche Wirkung in der Förderung und
Stützung der beruflichen Entwicklung der Lehrperson.
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Der Artikel stellt das zärcher Ressourcen Modell ZRM vor. ZRM wurde für die
Universität Zijrich entwickelt und ist ein systematisch aufgebautes Training, das
Lehrkräften 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 Überblick über die wissenschaftlichen UntersuÄungs-
ergebnisse zum ZRM.

1. Die Entstehungsgeschichte

Die Entstehungsgeschichte des Zürcher Ressourcen Modells A.Mt beginnt im Jahr
1991, als ich am Lehrstuhl für Pädagogische Psychologie von prof. Fend an der
Universit?it Znich im Rahmen der EB II die kitung eines Projektes mit dem Titel
"Professionalisierung: Handlungskompetenzen fär pädagogische Berufe" übernahm.
Ziel dieses Projektes war es, Lehrkr2ifte 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
daftir waren in der Ausbildung von Irhrkräften genügend Ressourcen vorhanden.
Was fehlte, war fundiertes Wissen darüber, wie khrkräfte ftir ihr sich veränderndes
Arbeitsfeld fit gemacht werden konnten. Inwiefem sich der Berufsalltag von
Lehrkräften verändert 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 veränderten Anfor-
derungen an das Bildungssystem benötigen Lehrkäfte neue Kompetenzen. Diese
beziehen sich hauptsächlich auf die Bereiche "Selbstkompetenz" und "sozialkompe-
tenz". Für diese Themen haben die älteren Semester unter den lehrkräften in ihrer
Ausbildung keinerlei professionelle vorbereitung genossen, den jüngeren geht es
teilweise besser, doch von einem wissenschaftlich solide abgesicherten Curriculum
kann in dieser Hinsicht nach wie vor nur in wenigen positiven F?illen die Rede sein.

wo Bedarf ist, entsteht die suche nach Abhilfe. Man fand sie in Konzepten, die
hauptsächlich 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 unterstützen, zufrieden-
stellend mit sich selbst und mit anderen umzugehen. Auf diesem Gebiet entstanden im
Lufie der Teit eine Vielzahl von "Therapie-Produl,r:ten", die flir den Laien inzwischen
kaum noch überschaubar sind. Der Trend geht inzwischen dahin, die Vorstellungen
der Psychotherapie einer gründlichen Revision zu unterwerfen, sei es mit wissen-

tHomepage: www.zrm.ch



308 Beitrt)ge zur Lehrerbildung, l8 (3), 2000

schaftsjournalistischem Elan eher radikal und provokativ, wie es Degen (2000) tut,
oder auf der Basis von sorgfältigen wissenschaftlichen Metaanalysen, wie sie Grawe

et al. (7994) vorlegen. De vernünftige Absicht all derjenigen, die sich mit derlei

"Aufräumarbeiten" beschäftigen ist, die eines Tages auf der Basis von fundiertem

psychologischen Wissen Aussagen darüber machen zu können, wie die menschliche

Psyche funktioniert und mit Hilfe wissenschaftlicher Vorgehensweisen im Psychothe-

rapiedschungel brauchbare Aussagen von metaphysischem Unsinn trennen zu kön-

nen. Einen ersten Versuch hierzu hat wiederum Grawe (1998) vorgelegt.

In dieses Feld, das die eigenen Prämissen auch heute noch lange nicht geklärt hat,

meldete sich Ende der 80er, Beginn der 90er Jahre die Pädagogik 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 Pädagogik auch noch ein weiteres Pro-

blem zu meistern: die meisten psychologischen Verfatren waren im Kontext klini-
scher Bemühungen entstanden und nicht in Kontexten von Pädagogik. Entsprechend

begrenzt war auch ihr Einsatz- und Wirkungsgrad. Ich habe an anderer Stelle aus-

führlich über diesen Sachverhalt geschrieben (Storch, 1997). Cloer et al. (2000)

sprechen diesbezüglich von einer "völlig undifferenzierten Produktpalette" (S. 15).

Das Resultat der Übertragung von klinisch-psychologischen Verfahren auf pädagogi-

sche Kontexte waren und sind zahlreiche "psycho-geschädigte" Lehrkräfte, die zu

Beginn der psychosozialen Weiterbildungsära in pädagogischen Kcntexten hochmo-

tiviert entsprechende Weiterbildungsangebote nutzten, sich dann aber den seltsamsten

Übungen ausgesetzt fanden und nach einigen traumatisierenden Erlebnissen in-
zwischen alles, was mit "Psycho" zu tun hat, meiden, wie der Teufel das Weihwas-

ser. Und das zu recht.

Ein Lehrer berichtet von einer Übung, bei der ihm ein Blatt Papier auf den
Rücken geklebt wurde, auf das alle Kursteilnehmerlnnen ihre Meinung über ihn zu
schreibei hatten. Eine Lehrerin berichtet von einer Übung, in der sie gezwungen
wurde, auf einen Tisch zu stehen und sich rückwärts in die Hände der übrigen
Gruppenmitglieder zu stürzen, darauf vertrauend, dass diese sie auffangen würden.
Wieä-er eine andere Lehrkraft hatte in einem Rollenspiel die Rolle eines gemobbten
Teammitgliedes zu spielen und erlebte, dass die gruppendynamischen Prozesse aus

dem Rolienspiel sich hinterher in der Gruppenrealität widerspiegelten. Solcherlei
Beispiele sind Legion. Sie beruhen allesamt darauf, dass psychotherapeutische
Methoden, die im Rahmen einer fortlaufenden Patientlnnengruppe oder im
Rahmen der Ausbildung von Psychotherapeutlnnen durchaus ihra Berechtigung
haben, unhinterfragt auf Lehrkäfte angewandt werden, die auf der Suche nach
psychosozialen Koirpetenzen im pädagögischen Umfeld sind. Die Übung mit dem

blatt Papier auf dem Rücken stammt aus der Tradition der Gestalttherapie und
kann - mit enrsprechender Vor- und Nachbereitung - durchaus sinnvoll zur
Förderung der Sölbstreflexion eingesetzt werden. Die bemitleidenswerte Lehrerin,
die vom Tisch fallen musste, hatte es mit dem bekannten "trust fall" zu tun, einer

Übung aus dem Kreis der Gruppendynamik, die ebenfalls, bei entsprechend
sorfäliigem Einsatz, wichtige Beiträge zvt Gruppenkohäsion leisten kann.

Rollenspielgeschädigte Menschen gibt es zu Tausenden, sie hatten das Pech, einem

Trainer odör 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 dt'rchzu-



Lernen im Beruf 309

führen, setzen die Psychodrama-Ausbildungsinstitute in aller Welt ein Lehrzeit von
4 Jahren an.

Diese ausführliche Einleitung war notwendig, um das Umfeld atfzuzeigen, 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
Universität 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 für Lehrkr2ifte theoriegeleitet und wissenschaftlich überprüft lei-
sten (Tennstädt et al., 1987). Dr. Krause sagte seine Mitarbeit zu und so entwickelten
wir im Laufe der letzten Jahre, untersttitzt von zahlreichen hochmotivierten Studie-
renden der Universität Züi'ch, die zu diesem Thema ihre Seminar- und Lizentiatsar-
beiten verfassten, das Zürcher Ressourcen Modell ZRM.

2. DerRessourcenansatz

Wie im Namen schon angedeutet, verfolgt ZRM einen Ressourcenansatz. Der Begriff
"Ressource" wird aktuell etwas inflationdr gebraucht und nicht immer präzis definiert.
In den Sozialwissenschaften wurde der Begriff "Ressource" von Badura (1981)
eingeführt. Badura plädierte damals für eine Abkehr von der Belastungsforschung
und forderte stattdessen eine Ressourcenforschung. Er kritisierte das - auch heute
noch eher übliche - Vorgehen in der sozialwissenschaftlichen Forschung, das sich in
erster Linie an der Pathologie orientiert. So werden umfangreiche Studien angelegt,
die die präzise Beschreibung verschiedener Krankheitsbilder erlauben. Es ist viel
darüber geschrieben, welche Faktoren zu Depression führen, welche zu Stress,
welche zu einem niedrigen Selbstwertgefühl. Die sozialwissenschaftliche Forschung
hat sich viele Jahre am medizinischen Modell orientiert, das sich in erster Linie damit
befaßt, Ursachen von Krankheiten ausfrndig zu machen, mit der Absicht, diese dann
zu beseitigen.

ImZuge des Entstehens einer neuen Disziplin in den Sozialwissenschaften, die sich
"Gesundheitspsychologie" nannte (Schwenkmezger & Schmidt, 1994), befaßte man
sich mehr und mehr damit, die Ursachen von Gesundheit ausfindig zu machen, um
dieses Wissen dann unter der Maxime eines Präventionsgedankens gezielt einsetzen
zu können. Udris et al. (1992) untersuchten z.B. in einer Studie der ETH Zürich ihre
Versuchpersonen darauftrin, was sie gesund erhielt. Sie analysierten eine Stichprobe
von Menschen, die von ihren Hausärztlnnen 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
pr?izise Hinweise auf bestimmende Merkmale von Gesundheit, die wiederum direkt in
der Prävention eingesetzt werden können. 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, daß der



310 Beiträge zur Lehrerbildung, 18 (3), 2000

Mensch die meisten Ressourcen, die er zur Lösung seiner Probleme benötigt, selbst
in sich trägt. Die Therapeutlnnen helfen dabei, diese Ressourcen zu entdecken und zu
entwickeln. Diese Haltung schreibt den Patientlnnen selbst ein großes Verände-
rungspotential zu und beschränkt die Rolle der Therapeutlnnen auf die eines Wegbe-
gleiters, einer Hebamme oder eines Prozeßhelfers. De Ressourcenperspektive in der
Psychotherapie hat Vorläufer in der humanistischen Psychologie mit ihrem festen
Glauben an das positive Veränderungspotential im Menschen. Auch in den Konzepten
von Alfred Adler und C.G. Jung lassen sich Elemente ausmachen, die die Selbst-
heilungskräfte von Menschen betonen.

Konsequentes Ressourcendenken mit entsprechendem Methodenrepertoire findet
sich in der Psychotherapie jedoch erst in neuerer 7,eit, imZuge der.A.nsätze im Kreis
der Kurzzeittherapien, von denen die lösungsorientierte Kurzzeittherapie von de
Shazer (1989) wohl eine der elaboriertesten darstellt. Ahnvater dieser Therapieformen
ist unbestritten Erickson (Erickson & Rossi, L979), der mit seiner hypnotherapeuti-
schen Arbeit viele Nachfolgearbeiten inspirierte. Stierlin beschreibt unter dem Stich-
wort "Ressourcenselbst" die Ericksonsche Arbeitsweise:

"Auch für dieses mannigfache Ressourcen enthaltende - aber nictrt nutzende -
Selbst hat wie wohl kein anderer Milton Erickson den Blick geschärft. Hier geht es
darum, im jeweiligen Problemangebot des/der Klienten/in auch sclrcn immer Lö-
sungsangebote und -möglichkeiten zu sehen. In solcher Sicht erweist sich insbe-
sondere der Begriff des Widerstandes als nicht länger brauchbar. Denn was etwa in
einem psychoanalytischen Kontext als Widerstand hervortritt, erweisr sich nunmehr
als Kooperationsangebot. ... Mit Blick auf das Ressourcenselbst erscheint auch das
sogenannte Unbewußte in anderem Licht als bei Freud: Dieses läßt sich nun eher
als eine ungenutzte persönliche Schatzkammer denn als Tummelplatz unerlaubter,
gefährlicher und daher zu verdrängender 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 schärfer zu fassen, Ruffo (1996) aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht und Weibel (1994,1997) aus pädagogischer 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 präzisieren und das Zusammenspiel von personalen, im Individuum liegenden
Ressourcen und sozialen, in der Umwelt liegenden Ressourcen genauer zu klären.
Kramis-Aebischer und Kramis (2000) entwickelten ein differenziertes System der
Ressourcenförderung zur Prävention von Burnout bei Lehrkräften.

3. DieHandlungstheorie

Wenn man sich grundätzlich darauf geeinigt hat, ressourcenorientiert vorzugehen, so
entsteht die dringende Frage nach einer entsprechenden Handlungstheorie. Grund-
sätzlich ist der Ressourcengedanke verheißungsvoll und menschenfreundlich. Aber
die gute Absicht allein, Ressourcen in Menschen hervorzulocken genügt nicht. Was
auch immer an Ressource hervorgelockt wird, muß in Handlung umgesetzt werden,
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wenn die ressourcenorientierte Vorgehensweise ftir Aus- und Weiterbildung mehr als
ein wohltönender Begriff oder eine visionäre Idee werden soll. Als handlungs-
theoretischer Hintergrund des ZRM dienen die überlegungen von wahl (1991). wahl
beginnt sein Buch "Handeln unter Druck" mit folgenden Worten:

'Figentlich fing alles mit einer Enttäuschung an. Als ich begann, Vorlesungen und
Seminare für angehende Lehrer zu halten, war ich davon überzeugt, die dort ver-
mittelten Ausbildungsinhalte würden 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 höchst
selten an den psychologischen Ausbildungsinhalten orientierten, obwohl sie über
diese noch sehr gut Bescheid wussten. Die Vielzahl derartiger Erfahrungen fasste
ich zunächst als Scheitern meiner hochschuldidaktischen Bemühungerr auf und
fragte mich, was ich in der Lehre anders machen könnte. Parallel dazu suchte ich
nach weiteren Ursachen für die (mich entmutigenden) Diskrepanzen zwischen wis-
senschaftlicher Ausbildung und beruflichem Handeln und führte in diesem Zu-
sammenhang kleinere Untersuchungen durch." (Wahl, 1991, S. l)

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 Bemühungen rückt, und zwar keines-
wegs alleine auf den Bereich der Pädagogik beschränkt. Toleti und Pallecchi (L997)
haben im Rahmen ihrer Lizentiatsarbeit hierzu einen sehr guten Überblick verfasst.
Wahls Buch ist im Moment leider vergriffen, es gehört aber nach wie vor zum besten,
was handlungstheoretisch zur Transferproblematik geschrieben wurde, darum seien
seine Gedanken im folgenden ausführlicher dargestellt.

Wahl orientiert sich in seinem handlungstheoretischen Modell an den Vorstellungen
vom Menschen als einem "reflexiven Subjelt" (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 rationalifätsfähig" gesehen
(wahl, 1991, s. 6). wahl stiess bei seinen untersuchungen, in denen er versuchte,
das "Scheitem" seiner hochschuldidaktischen Bemühungen zu erklären auf ein in-
teressantes Phänomen: Je schneller sie handeln mussten und je stärker sie dabei
emotional belastet waren, desto weniger orientierten sich die von ihm untersuchten
Lehrkräfte an dem, was sie in ihrer Ausbildung gelernt hatten. Vielmehr schien es so,
als ob die entscheidenden Definitionsmerkmale dessen, was menschliches Handeln
ausmacht - Intentionalität, Reflexivität und Bewusstheit - in gewissen Situationen
verschwinden würden, so dass wahl (1991, s. 6) vorschlägt, 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 abgelöst wurde, genauer zu erfassen. In Anlehnung
an die berühmte Lohhausen-Studie von Dörner und seinen Mitarbeiterlnnen (1983)
präzisiert wahl (1991, S. 90 fiir pädagogische Kontexte, wie man sich eine solche
Situation, die in der Lage ist, einen Menschen dazu zu bringen, dass er Intentionalifät,
Reflexivität und Bewussttreit nicht mehr zur Steuerung seiner Handlungen einsetzen
kann, vorzustellen hat.
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- Die Komplexitrir der Situation ist sehr hoch. Von der Lehrkraft berücksichtigt

werden müssen: Raumgrösse, Sitzordnung der Lernenden, Zeitvorgaben, Lernin-
halte, die transportiert werden sollen, didaktische Gestaltung des Unterrichts, Re-

geln für den Umgang der beteiligten Personen untereinander, Vorwissen der

Lernenden, persönliche Eigenschaften der Lehrkraft und der Lernenden, Motiva-
tion, Angste, Hoffnungen etc. etc.

- Zwischen den einzelnen Komponenten dieser komplexen Situation können viel-
ftiltige Vernetzungszusammenhringe mit unterschiedlichsten Kausalitätsverbin-

dungen bestehen.
- Ein Teil der Komponenten ist der Lehrkraft bekannt, ein Teil nicht. Gleiches gilt

für die Vernetzungszusammenhänge. 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 Atmosphäre schaffen, guten Kontakt zu den

Lernenden halten, sie will als kompetent wahrgenommen werden, zu aktiver

Mitarbeit motivieren etc.etc. In Anlehnung an Dörner (1983) nennt Wahl dieses

Situationsmerkmal P o lyte lie.
- Nicht genug, dass pädagogische 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 Fällen sind die Ziele kontradiktorisch, so dass die Lehrkaft, wenn sie

ein Ziel vertolgt, ein anderes verunmöglicht oder aufgeben muss. Starke Beto-

nung der stofflichen Ziele kann sich negativ auf das lrmklima auswirken, ein

intensives Eingehen auf individuelle Beiträge kann vom Thema wegführen, eine

stark strukturierte Planung wiederum kann sich negativ auf die Spontaneität und

Motivation der Lernenden auswirken etc.etc.

- Das Geschehen in diesen Situationen entwickelt sich ausserdem nicht linear-vor-

hersehbar, sondern es verändert sich im Rahmen von selbstorgansierenden Pro-
zessen. Die ablaufenden Prozesse haben eine akteurunabhängige Eigendynamik.

- Die Eigendynamik des Systems bringt die Lehrkraft immer wieder in unvorher-

sehbare Situationen. Die Lehrkraft muss dann reagieren, steht dabei zusätzlich

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 Lehrerlnnenbildung ent-

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

"Handeln unter Druck":
"Das Dilemma des Akteurs - wir werden später bei Tischtennis und Blitzschach
prototypisch darauf stossen - besteht darin, dass die für eine Entscheidungsfindung
verfügbare Zeit häufig kleiner ist als die für Orientierung und Handlungsauswahl
benötigte Zeit. Entsprechend ist "Handeln unter Druck" dadurch charakterisiert,
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dass ohne Ausnützen aller verfügbaren externen und internen Informationen, so-
wie ohne Ausschöpfen der eigenen Problemlösungskompetenzen bei variierender
emotionaler Beteiligung der Akteur sich im Realitätsausschnitt orientieren und sich
für das Ergreifen oder unterlassen von Massnahmen entscheiden muss." (wahl,
1991, S. 11)

Wesentlich ist für Wahl die Frage danach, wie Menschen darin ausgebildet werden
können, auch in derlei schwierigen Situationen Handelnde zu bleiben, d.h. menschli-
che Wesen, die zielgerichtet und vernünftig, im Einklang mit ihren persönlichen Mo-
tiven und Interessen sowie unter sinnvoller Einbeziehung der Systemkomponenten,
innerhalb derer sie tätig sind, diejenigen Handlungen vollziehen, die sie vemünfti-
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 für die Lehrerlnnenbildung:

"ziel einer professionellen Ausbildung von Lehrern, Hochschullehrern und Er-
wachsenenbildnern muss unter anderem sein, zu einer angemessenen Bewältigung
des sehr komplexen und vernetzten Realitätsbereichs zu befähigen, auch wenn diä
durch Figendynamik, Erwartungs- und Bewertungsdruck bedingten Entschei-
dungszeiten ausserordentlich knapp sind. Offenbar sind die bisher üblichen Aus-
bildungsformen hierauf wenig abgestimmt, was zu den ubiquitären Diskrepanzen
zwischen wissenschaftlicher Ausbildung und beruflichem Handeln führt. Die zen-
trale Frage lautet deshalb, wie Aus- und Fortbildung pädagogischer Experten ge-
staltet werden müssen, damit sie auch zu "Handeln unter Druck" qualifiziären. Oäer
anders gewendet: wie muss ich als Leiter von Aus- und Fortbildungsveran-
staltungen lehren, damit bei den Teilnehmern jene Lernprozesse initiiert werden,
die zu einer veränderung des "Handelns unter Druck" führen? (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, müssen diese drei Komponenten umgesetzt
werden. Das heisst: Zunächst ist das Ziel zu klären, welches das handelnde Subjekt in
dieser Situation ausführen möchte. Als nächsten Schritt müssen wir überprüfen, dass
das gewZihlte Ziel vom handelnden Subjekt auch als sinnhaft erlebt wird und dann
sollte die Lehrkraft auch noch Wissen darüber an die Hand bekommen, wie dieses als
sinnhaft erlebte Zielauch bewusst verfolgt werden kann. Im RM werden diese drei
Schritte systematisch durchlaufen.

4.1 Das ZieI

Aus der psychologischen Forschung zum Thema "Zielerreichung" haben wir konkrete
Hinweise darauf, wie ein Ziel beschaffen sein muss, damit die Wahncheinlichkeit
steigt, dass dieses Ziel in Handlung umgesetzt wird. oettingen (1997) hat in ihrer
Habilitationsschrift hierzu einen umfassenden Überblick vorgelegt. Von Interesse fär
unsere Zwecke sind die sogenannten "Zielinhaltstheorien" (Gollwitzer & Moskowitz,
1996), hiervon insbesondere die Theorie der personal strtvings von Emmons (1992).
Emmons fand heraus, dass vermeidungsziele (versuchen, etwas nicht zu tun) mit
weniger positiven Gefühlszuständen gekoppelt sind als Annäherungsziele (versuchen,
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etwas zu tun). In diesem Sinne werden die Lehrkräfte im RM dazu angehalten, ihre
Tiele als Annäherungsziele zu formulieren. Dies heisst: Statt "Ich miichte nicht mehr
so schnell wütend werden." (Vermeidungsziel) heisst die Formulierurgz.B.: "Ich bin
gelassen. " (Annäherungsziel).

Eine weitere Zielinhaltstheorie, die für das RM 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 Bedürfnis nach Autonomie und
Kompetenz entsprechen, höhere Erfolge in der Zielverwirklichung mit sich bringen
alsZiele, 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. Für das RM heisst dass: die Zele sollten so formuliert sein, dass sie im
Kontrollbereich des handelnden Subjekts liegen. Statfi "Ich mrichte mehr Harmonie
im Team", formuliert eine Lehrkraft 2.S.; 'llch äussere meine Anliegen klar und deut-

lich."
Watrl 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 langeZnit 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 Universitäten oft den Vorwurf mangelnder wissenschaftlicher Fun-
dierung gefallen lassen musste. Erst in nelerer Zeit befasst sich die akademische Psy-
chologie systematisch mit diesen Themen, einer der ersten Autoren war Blasi (1988)
(siehe hierzu ausführlich Storch, 1999).

Seit einiger Zeit existieren Arbeiten aus dem Bereich der Neurowissenschaften, die

es der Psychologie ermöglichen, in einem interdisziplinmen 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 Kürze, dass der Mensch
neben dem bewussten System auch über ein unbewusst arbeitendes Entscheidungs-
system verfügt, das die Entscheidungsfindung nicht über Kognitionen sondern über

somatische Marker mitteilt. Das Auftreten von somatischen Markern ist physiologisch

nachweisbar und wird vom Subjekt entweder als körperliche Sensation oder als

Emotion wahrgenommen (ausführlich hierzu Würsch, 2000). Im ßM werden die

Kursteilnehmenden mit der Theorie der somatischen Marker nach Damasio vertraut
gemacht und darin unterwiesen, ihre Zielformulierung gezielt darauftrin zu wählen,

inwieweit sie bei ihnen einen positiven somatischen Marker auslöst, der wiederum in
Zusammenhang mit einem unmittelbar erlebten "felt sense of self' (Gendlin, 1998)

bzw. dem Identitätserleben im Sinne von Blasi steht. Die neue interdisziplinäre Aus-
richtung im Hinblick auf die Neurowissenschaften findet übrigens begrüssenswerter-

weise nicht nur in der Psychologie statt, auch die Philosophie versucht, ähnliche Fra-

gen auf diesem Weg zu beantworten, wie es z.B. der Titel "Neurophilosophie der

Willensfreiheit" von Walter (1999) nahelegt.
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Für Ziele im Sinne des ZürcherRessourcen Modells ä.M gilt daher:
- Sie sind Annäherungsziele.
- Sie liegen im eigenen Kontrollbereich.
- Sie werden durch einen positiven somatischen Marker als sinnhaft erlebt ausge-

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

Nach einer untersuchung an der EB tr (Bruggmann, 2000) kann man die ziele, die
auf diese Weise im RM formuliert werden, in sechs Kategorien zusammenfassen.
Es handelt sich um die Themen "veränderung", "Kraft", "auf die innere Stimme hö-
ren", "Gelassenheit", "Selbstsicherheit" und "Integration verschiedener Strebungen".

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

Situationstyp I: Die einfache Situation
EinergrossenZahl von Kursteilnehmenden genügt es bereits, ihre Handlungsabsicht
in der oben beschriebenen Weise auszudrücken, um ihr Handeln auch tatsächlich zu
ändern. Dies ist zu erwarten, denn die Zielformulierung im ßM fördert durch die
verlan gten Kriterien die Erfolgsaussichten der Zielerreichung.

situationstyp 2: schwierige Drucksituationen, die aber vorhersehbar sind (2.8.
ein schwieriges Elterngesprcich zu einem bestimmten Termin)
In diesen Situationstypen besteht die Gefahr, dass die Kursteilnehmenden in die Pro-
zesse zurückfallen, die Wahl beschrieben hat: trotz besseren Wissens und klar formu-
lierter Handlungsziele wird das Subjekt von alten Verhaltensroutinen "eingeholt" und
verhält sich nicht seinem Ziel entsprechend. Für diese Situationstypen werden im
RM Massnahmen getroffen, die weiter unten beschrieben werden, damit die Kurs-
teilnehmenden lernen, wie sie sich auf diese Situationen vorbereiten können.

Situationstyp 3 : S chw ieri g e D rucks ituationen, die unvorhers ehbar s ind.
Bei diesen Situationstypen kommt das Element der "Eigendynamik" von Drucksitua-
tionen besonders zum Tragen, das vom Akteur/ von der Akteurin nicht abgeschätzt
werden kann und das typischerweise überraschend auftaucht. Hier besteht die grösste
Gefahr, in unerwünschtes Verhalten zurückzufallen. Im ?.M wird für diesen
Situationstyp eine überraschende Lösung angeboten.
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4.2.1 Situationstyp I
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Dieser Situationstyp muss nicht weiter besprochen werden, da dem handelnden Sub-
jekt in dieser Situation eine zufriedenstellende Zielerreichung ohne weitere unterstüt-

zende Massnahmen bereits gelingt.

4.2.2 Situationstyp 2

Um die Kursteilnehmenden auf diesen Situationstyp vorzubereiten, bedienen wir uns

"Embodied Cognitive Science" Eingang in die akademische Psychologie gefunden hat

(Tschacher & Scheier, 1999).In diesem Ansatz wird der Zusammenhang zwischen

Kognition und körperlicher Repräsentation von Kognitionen untersucht. Aus der

wissenschaftlichen Literatur sind zwei Wege bekannt, wie Kognition und Körper
zusammenspielen. Sehr gut erforscht sind die Einflüsse von mentalen Vorstellungs-

bildem auf körperliche Performanz in den Sportwissenschaften, hier insbesondere im
Bereich des mentalen Trainings. Geistiges Probehandeln erhöht die Wahrschein-

lichkeit, entsprechende Handlungen auch in Drucksituationen ausfähren zu können.

Eine ausgezeichnete Darstellung der aktuellen Diskussion findet sich bei Gubelmann
(1998), Ferrari (2000) hat die Parallelen von mentalem Training zu RM ausführlich

dargestellt. Erst am Anfang wissenschaftlicher Forschungstätigkeit steht die Untersu-

chung des zweiten Weges: der Einfluss von Körperhaltung auf mentale Vorgänge.

De Tatsache, dass diese Art von Untersuchungen noch ein sehr junges Gebiet

darstellt, bringt es mit sich, dass die Begriffichkeit noch nicht befriedigend

systematisiert ist. Wissenschaftliches Vorgehen hat daher oft explorativen Charakter

und muss sich mit vorläufigen 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
Überblick dargestellt. Man konnte z.B. nachweisen, dass Versuchpersonen, die ein

Lob in einer aufrechten Körperhaltung entgegennahmen, signifikant mehr Stolz

erlebten als Versuchpersonen, die ein Lob in einer gekrämmten Körperhaltung

entgegennahmen. Körperhaltung hat also einen Einfluss auf etwas, das man

Stimmung oder auch "Einstellung zu sich selbst" nennen könnte. Eiser (1994)

konzipiert "attitudes" auf der Basis der Selbstorganisationstheorie als "attractors

within the phase space of neuronal network" (5. 242) mit gleichzeitig stattfindenden

Einflüssen auf Informationsverarbeitungsprozesse, Abruf von Gedächtnisinhalten

und Handlungsbereitschaften. Für uns auf der Suche nach Anwpndungsmöglich-

keiten in der Ausbildung von LehrkrZiften folgt daraus eine einfache Überlegung:

Wenn Körperhaltung so etwas wie Stolz hervorbringen kann, ist zu vermuten, dass

Körperhaltung aoch Dinge wie "Gelassenheit" oder "Durchsetzungsvermögen"

erzeugen kann.
Im RM wird daher systematisch versucht, mit den Kursteilnehmenden eine Kör-

perhaltung zu erarbeiten, die ihrem Ziel entspricht. Ferrari (2000) hat den Zusam-

menhang von körperlichen Positionen und Zielvorstellungen im Rahmen des Zürcher

Ressourcen Modells untersucht. Von einem geplanten NFP-Projekt in Zusammenar-

beit mit dem Forschungsprogftlmm "Embodied Cognitions" der Universit2it Bern
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versprechen wir uns eine wissenschaftliche Präzisierung dieses hochinteressanten
Themenkreises.

Warum ist der Zusammenhang von Körperhaltung auf mentale und emotionale
Prozesse so interessant für "Handeln unter Druck"? Erinnern wir uns: die Ausgangs-
frage bestand darin, wie es gelingen kann, das handelnde Subjekt darin zu untersttit-
zen, dass es nicht in Verhaltensroutinen abgleitet, sondern seinen bewusst entwickel-
ten und als sinnhaft erlebten Zielen gemäss handeln kann. Wir müssen also Wege
finden, wie das handelnde Subjekt unerwünschte Verhaltensroutinen vermeiden kann.
Während Stimmungen willentlich eher schwer zu beeinflussen sind, besonders in
Drucksituationen, sind Körperhaltungen so gut wie immer der willentlichen Kontrolle
zugänglich. Auch noch im schlimmsten Chaos kann ich Einfluss darauf nehmen, wie
aufgerichtet mein Brustkrob ist, oder wie meine Beine stehen. Über den Körper, den
wir willentlich leicht beeinflussen können, können wir - sozusagen auf einem Umweg
- entsprechende Stimmungen auslösen, die wiederum korrespondierende Handlungen
ermöglichen. Es ist unmittelbar einleuchtend, dass ich in einer Stimmung der
"Gelassenheit" andere Handlungsmuster zur Verfägung habe als in einer Stimmung
der "Gereiztheit".

Für den Situationstyp 2 werden darum die Kursteilnehmenden im RM auf beiden
Wegen geschult. Im Sinne des mentalen Probehandelns lemen sie mit vielf?iltigen
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 Körperhaltung mit ihnen erar-
beitet, die ihrem Zielvorsatz korrespondiert und die sie im Notfall als Selbstmanage-
menttechnik einsetzen können, um die von ihnen gewünschte geistig-emotionale Ver-
fassung zu erlangen, die ihnen entsprechendes Handeln ermöglicht. Im RM nennen
wir diese Verfassung den "Zielzustand" (die begriffIich präzisere Bezeichnung) oder
auch den "Ressourcenzustand" (die fiir die Kursteilnehmenden "griffigere" Bezeich-
nung). Theoretisch liesse sich untersuchen, ob diese'Zustände, die von den Teilneh-
menden subjektiv als deutlich distinkte Zustände erlebt werden, auch Vertinderungen
in der Hirntätigkeit und in der Physiologie mit sich bringen. Dies kann nur als inter-
disziplin?ires Projekt durchgefiihrt werden, entsprechende Vorgespräche laufen seit
einiger Z,eit.

4.2.3 Situationstyp j
Za Beginn unserer Arbeit mit dem RM hatten wir neben vielversprechenden Rück-
meldungen aber immer noch mit einer ähnlichen 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 prügeln, bin ich doch wieder
ausgerastet!", erzählten sie z.B. "Ich hab mich einfach nicht mehr ans ZRM erinnert,
an das Z\elnicht, an die Körperhaltung auch nicht. Und gerade für solche Situationen
wollte ich doch Hilfe haben!" Diese Klagen wurden, so fiel uns mit der znit auf, typi-
scherweise von Teilnehmenden geäussert, die den Kurs erst vor kurzer Zßit (4-12
Wochen) abgeschlossen hatten.
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Interessanterweise berichteten Teilnehmende, die wir nach längerer 7.eit (6-12 Mo-
nate) wieder trafen, von dem Phänomen, 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 habe, von ganz al-

leine." Offenbar war in der Zwischenzeit ein Prozess passiert, der die Zielhandlung

zur Routine hatte werden lassen.

Um diese Vorgänge zu erkldren, liegt es nahe, auf verhaltenstheoretische Konzepte
zurückzugreifen. Die "alte" Verhaltensroutine, die ersetzt werden sollte, wäre in die-
sem Sinne eine konditionierte Reaktion auf einen auslösenden Reiz. Und im Laufe der

7,eithätten sich unsere Kursteilnehmenden dann sozusagen selbst urr-konditioniert, so

dass nach einer Lernphase die unerwünschte Routine durch eine erwünschte Routine

ersetztwdre. Das neue Tun wdre dann im Sinne von Wahl zwar wieder ein Verhalten

und kein Handeln, weil der bewusste Anteil fehlt. Es wZire aber im Gegensatz zu

früher ein erwünschtes Verhalten und kein störendes. Alte Routinen durch neue

Routinen zu ersetzen liegt auch nahe für die spezifische Handlungsanforderung, die

Drucksituationen nach der Analyse von Wahl mit sich bringen: die Akteurin /der

Akteur muss sich in Sekundenschnelle für eine Handlung entscheiden. Für bewusst
durchgeführte Problemlöseprozesse besteht in diesen spezifischen Situationen keine
Zoit.

Neben dem umfangreichen know-how aus der Verhaltenstherapie über den Aufbau

von Reiz-Reaktionsverbindungen stehen uns in neuerer Z.eit aach hierfiir wertvolle
Kenntnisse aus den Neurowissenschaften zur Verfügung. Das Stichwort heisst:

"Neuronale Plastizifät". "Nachdem noch bis vor wenigen Jahrzehnten die Überzeu-
gung herrschte, dass ein Umbau der während 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 Plastizität
fühig ist." (Hüther, 1997, S. 14). Der "LJmbau" im Gehirn äussert sich z.B. in der
Vergösserung oder Verringerung der synaptischen Kontaktflächen, Veränderung der
Menge der ausgeschütteten Transmitterstoffe, Veränderung der Rezeptoren von
Transmittern, zuätzlichem axonalen Wachstum oder der Neubildung bzw. Rückbil-
dung von Synapsen. Eine besondere Rolle spielt bei diesem Vorgang das

noradrenergene System, das als Trigger für adaptive plastische Veränderungen im
ZNS gilt. Es sorgt dafür, "daß immer diejenigen neuronalen Verschaltungen, die

erfolgreich zur Auflösung des entstandenen Durcheinanders in den Netzwerken der
Hinrinde beitragen und die wir schliesslich benutzen, um eine bestimmte Belastung zu

bewältigen, auch gleich ausgebaut, besser, schneller und efftzienter nutzbar gemacht

werden" (Hüther, 1997, S. 62). Hüther (op. cit., S. 101) schätzt dieZeit, die es

braucht, bis ein neues neuronales Netz auf diese Art gebahnt ist, auf etwa ein Jahr.
Dieser Befund kann erklären, warum unsere Teilnehmenden einige Z'eit nach
Beendigung des RM - Trainings davon sprechen, dass sich ihr Zielzustand "selbst
herstelle".

Aus den Ergebnissen zu den Wirkungsmechanismen neuronaler Plastizität können
wir interessante Folgerungen für die Ausbildung von Lehrkräften ableiten. Verstärkt

und ausgebaut werden neuronale Bahnen immer dann, wenn sie erfolgreich zur Be-
wältigung einer schwierigen Situation beigetragen haben. Das heisst: wenn die Teil-
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nehmenden sich ihr Ziel erarbeitet haben, müssen sie sich darum kümmern, dass sie
mit der Umsetzung ihres Ziels möglichst viele Erfolgserlebnisse haben, denn nur
dann setzt der Mechanismus ein, der das entsprechende neuronale Netz effizienter
werden lässt. Darum lassen wir unsere Teilnehmenden noch im Kurs eine entspre-
chende Klassifikationen von Situationen vornehmen, in denen sie ihrem Zel gemäss
handeln wollen und raten ihnen, mit denjenigen Situationen bei der Umsetzung zu
beginnen, bei denen sie ihre Erfolgsaussichten am besten einschätzen. Mit zuneh-
mender Sicherheit kann dann der Schwierigkeitsgrad der Situationen zunehmend ge-
steigert werden, das Prinzip ist einfach: neuronale Netze werden dann vent?irkt, wenn
sie erfolgreich sind" Das heisst aber auch: der Situationstyp Nr. 3 kann erst als
Langzeiteffekt erfolgreich bewältigt werden, gleich nach Ende des Kurses sollen sich
unsere Teilnehmenden auf Situationstyp I oder 2 beschränken. Neue Routinen als
Antwort auf situationstyp 3 gibt es dann sozusagen "gratis", als Langzeiteffekt, wenn
genügend Erfolge gesammelt wurden.

Um die häufige Benutzung des erwünschten neuronalen Netzes (denn als solches
kann in der Sprache der Neurowissenschaft das formulierte Handlungsziel als Summe
aller dazugehörigen Kognitionen, Emotionen und Körpermerkmale bezeichnet
werden) zu unterstützen, generiert jede Lehrkraft für sich einen sogenannten
"Ressourcenpool". Dieser besteht aus einer Vielzahl von individuell zusammenge-
stellten Erinnerungshilfen, die es ermöglichen, sich im Alltag möglichst oft an das
persönliche Ziel zu erinnern. Die hierbei zu bearbeitende Liste reicht von der Aöeit
mit Farben, Musik oder Symbolen über Pflanzen, Möbel und gezielte Gestaltung der
Umgebung bis hin zum regelmässigen Aufsuchen bestimmter Orte oder dem Ausfüh-
ren bestimmter Tätigkeiten, die alle.in Zusammenhang mit dem Ziel stehen müssen
und positive somatische Marker auslösen sollten.

Nach unserer Erfahrung ist es ftir die Kursteilnehmenden ausserordentlich hilf-
reich, dieses Wissen über neuronale Plastizität noch im Kurs zu erlernen. Dieser Nut-
zen gilt u.E. übrigens nicht nur für die Kursinhalte des ZRM, sondern für alle Arten
von Anwendungsinhalten, die in Kursform vermittelt werden. Denn ohne dieses
Wissen erleben die Teilnehmenden ihr Versagen in Situationstyp 3 als Misserfolg und
intelpretieren diesen Misserfolg f2ilschlich als "Ach der Kurs nützt ja nichts", wor-
auftrin dann die Beschäftigung 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 darüber an die Hand bekommen, wie sie sich selbst managen können.
Und dieses Wissen fördert 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 vielfültige 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 erwähnten 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

Förderung identitätsstiftender Prozesse, ebenfalls mittels Interviews. Dieselbe Gruppe
von Jugendlichen wird gerade jetzt, zwei Jahre später, von Riedener (in Vor-
bereitung) im Hinblick auf Langzeitwirkungen untersucht. De erwähnten Arbeiten,
welche zur Datenerhebung Interviews einsetzten, geben allesamt Hinweise auf deut-

liche Effekte im Sinne zieladäqaat veränderten Handelns in Drucksituationen bei den

Kursteilnehmenden.
Eine Arbeit von Eschmann (2000) untersuchte in einem Kontrollgruppendesign all-

ftillige Veränderungen im Kohärenzgefühl und im Kontrollerleben der Kursteilneh-
menden mittels Fragebögen. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass bei den Ver-

suchspersonen, die 4 Wochen nach Kursende befragt wurden, noch keine signifi-
kanten Unterschiede in der Wahrnehmung des Kohärenz- und Kcntrollerlebens im
Vergleich mit der Kontrollgruppe bestehen, wohl aber bei den Versuchspersonen, die
I Jahr nach Kursende befragt wurden. Die "4 Wochen nach Kursende-Gruppe" wird
zurZpit,l Jahr nach Kursende im Hinblick auf Langzeiteffekte nachuntersucht.

Wenn Kursteilnehmende über Veränderungen berichten, sind aus der Sicht der

Psychotherapieerfolgsforschung immer zwei Einwände in Rechnung zu stellen. Zum
einen wäre es möglich, 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
wäre ebenfalls denkbar, dass die ehemaligen Teilnehmenden ihre Kursleitung nicht
enttäuschen wollen und aus Sympathie positivere Ausserungen machen, als es ei-
gentlich den objektiven Tatsachen entspräche. 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 Zweckdie Klassa einer Lehrkraft.
Die Schülerlnnen flillten einen Fragebogen zur Beobachtung von Lehrerverhalten
durch Schülerlnnen bezüglich 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 verändert hat.

Nicht alle unsere Untersuchungen gaben uns Erfolgsmeldungen- Eine Arbeit von
Baumann (1997) hatte den Ansatz, die Ehefrau eines ßM-trainierten Lehrers ihren
Mann über einen Zeitraum von mehreren Wochen hinweg mittels einer Befindlich-
keitsskala einschätzen zu lassen. Die Ergebnisse dieser Untersuchung sind schwierig
zu interpretieren, da die verwendete Skala aus dem klinischen Kontext stammt und,
wie sich herausstellte, für die Erfassung der Effekte, die das RII bewirkt, nicht
unbedingt geeignet ist. Ausserdem erlebte der untersuchte Lehrer im Verlauf des

Kurses ein extrem kritisches Lebensereignis, so dass die Kurseffekte vermutlich
überlagert wurden.

Frei (1994) hat den aufwändigen Versuch unternommen, zu überprüfen, ob nM-
trainierte Lehrkräfte beim Betrachten von kritischen Videoszenen aus dem Schulalltag
im Hautwiderstand Unterschiede zu nicht-trainierten Lehrkräften zergten. Es ergaben

sich keine Effekte. Nach Rücksprache mit Physiologie-Experten ergaben sich

zahlreiche messtechnische Erkl2irungen für dieses Ergebnis. Zukünftige Untersu-



Lernen im Beruf 32t

chungen in dieser Hinsicht werden von uns daher als interdisziplinäre Projekte ge-
plant, um das Know-how anderer Disziplinen optimal nutzen zu können.

In Kooperation mit der Universität Ulm (Keller & Storch,l999) liessen wir Kurs-
teilnehmende vor, während und nach Kursbeginn ihre Stimmung, ihr Alrtivierungs-
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. Für die Zukunft ist eine Wiederholung dieser Studie mittels Kontroll-
gruppendesign geplant.

Trainings, wie das ß.M eines darstellt, zu erforschen, ist ein aufwändiges Ge-
schäft, da alle "Versuchspersonen" erst einen ZRM-Kurs durchlaufen müssen. De
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 2.B., die eine
Schulklasse untersuchten, benötigte einen Einsatz der beiden Studierenden, der weit
über das normale Mass einer Seminararbeit hinausging. Dieser hohe Einsatz ist übri-
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 interdisziplinäre Forschung im Bereich der Physiologie oder der Messung von
Gehirnaktivität darstellen, ist viel Geduld und ein langer Aüem gefragt. Was uns aber
immer wieder bei Laune hält, ist die stetige Nachfrage des RM bei den Lehrkäften,
für die es ja schliesslich gemacht wurde. Ihnen und all denen, die so geduldig unsere
Interviews beantwortet haben, Fragebögen ausgefüllt oder wochenlang Blöckchen 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.
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Beratung und Begleitung von Lehrkräften in Krisen

Martin Vatter

Aufgrund der Erfahrungen in der "Beratungsstelle" für Lehrkräfte, Bern" werden
zwei Hauptgruppen von Ratsuchenden unterschieden: einerseits die meist jüngeren
"Berufsberatungsfälle", die rechtzeitig nach einer beruflichen Alternative suchen,
anderseits die meist älteren, oft ausgebrannten Lehrkräfte, die Hilfe und Begleitung
erwarten und oft nur über Krankheitsurlaub und vorzeitige Pensionierung in ein
anderes Tätigkeitsfeld geführt werden können. Dokumentiert wird das Ansteigen
der Fallzahlen bzw. der Invalidisierungen in Aufgliederung der Fälle nach Alter
und Geschlecht. Typische Problemsituationen und die Arbeitsweise werden anhand
von Beispielfällen illustriert.Ein in der Arbeit mit "Problemfällen" entwickeltes
Vierphasenmodell wird in seiner Grundmethodik dargestellt und es werden die
häufigsten Verlaufskategorien beschrieben. Abschliessend wird einzuschätzen ver-
sucht, welches die entscheidenden Elemente unserer Beratung sind und welche prä-
ventiven Massnahmen von dieser spezifischen Erfahrung her als prioritär erschei-
nen.

1. Erfahrungshintergrund

Die Beratungsstelle fiir Lehrkröfte Bern: Trögerschaft, Auftrag, Abgren-
zung, Klientel

Die im vorliegenden Text dargestellten Beobachtungen, Überlegungen und Feststel-

lungen basieren auf der 6-jährigen Tätigkeit des Autors als Iriter der Beratungsstelle

für LehrkrZifte im Kanton Bern. Diese Institution sei hier deshalb kurz vorgestellt
(vgl. Kasten).

Die unabhängige "Beratungsstelle für Lehrkräfte, Bern", 1989 als Pilotprojekt ge-
schaffen (Schorer, 1990), basiert seit 1994 auf einer gemischten Trägerschaft aus

BLVK (Bernische Lehrerversicherungskasse), LEBE (Berufsverband Bernischer
Lehrkräfte) und ED (Erziehungsdirektion des Kantons Bern) und ist seit Beginn
örtlich und infrastrukturell in die AkBB (Akademische Studien- und Berufsbera-
tung Bern) integriert. Sie berät hauptsächlich amtierende, zum kleineren Teil an-
gehende Lehrkräfte. Für den kleinen frankophonen Kantonsteil besteht eine ana-

in der AkBB Biel/Bienne.

Abgrenzung der Beratungsdienste durch Aufteilung ihrer htstöndigkeit

In der engen Zusammenarbeit mit den Beraterinnen und Beratem der Schulinspeldo-

rate und in der Absprache mit den Schulinspektorinnen und -inspektoren haben wir
uns darauf ventändigt, dass Probleme, die vor allem mit der Schulfiihrung, dem

schulischen Umfeld und nattirlich auch mit der Lehrperson selbst zusammenhängen,

eher von den kollegialen Beraterinnen und Beratern in den Inspektoraten bearbeitet

werden, dass hingegen die Begleitung der Lehrpersonen in persönlichen Krisensitua-

tionen, die unter Umständen in eine berufliche Alternative oder in eine gesundheitlich

bedingte, vorzeitige Pensionierung führen, eher durch unsere Stelle geleistet wird.

Eine trennscharfe Aufteilung ist indessen nicht immer möglich. Der Austausch in der
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seit 1994 bestehenden Arbeitsgemeinschaft deutschschweizerischer Beratungsstellen
fürlehrpenonen hat gezeig!, dass die Beraterinnen und Berater in den meisten Kan-
tonen den jeweiligen Erziehungsdirektionen und -departementen unterstehen und
ähnlich arbeiten wie die bernischen Beraterinnen und Berater in den Inspekforaten.

Es dürfte symptomatisch sein für die wachsende Belastung unserer Lehrerschaft,
dass die Kapazitat unserer Beratungsstelle von anfünglich 50 Stellenprozent innerhalb
relativ kurzer T,eitaruf 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 t997/98 (1.8.97 - 31.7.98)
Beratungsf?ille nach Alter und Geschlecht

Diese Jahresstatistik, die tendenziell mit unseren übrigen Jahresstatistiken überein-
stimmt, zeigt unter anderem Folgendes:

Die Häufigkeiten in den verschiedenen Alterskategorien (die Fälle unter 20 - meist
noch in Ausbildung - sowie die wenigen über 60 wurden aus Gründen der Vergleich-
barkeit ausgeklammert) sind nicht sehr unterschiedlich. Allerdings überwiegt insge-
samt die Alterskategorie über 40 gegenüber derjenigen unter 40. Die grösste Häufung
ist in der Kategorie der 40-50-Jährigen za verzeichnen, also bei Lehrkrffien mit 20-
25, resp. 30 Jahren Schuldienst. Andeneits ist die Kategorie der Jüngsten durchaus
auch vertreten - sogar etwas stdrker als die 30 - 40-Jähdgen. Mit andern Worten: Was
unsere Kolleginnen und Kollegen in den Schulinspektoraten beobachten, dass sie ei-
nerseits stark durch Berufsanf?ingerinnen und -anfiinger im "survival stage" (Fuller &
Brown, 1.995, zit. nach Messner & Reusser, 2000) wegen Schwierigkeiten im kom-
plexen Berufsfeld, anderseits sehr häufig und typischerweise durch Lehrkrtifte nach
20 und mehr Berufsjahren, die sich ausgebrannt fühlen, um Hilfe angegangen werden
(Berner Schule 9/2000), trifft auch für uns zu. Dass dabei in unseren Gesprächen mit
den letztgenannten Ratsuchenden weniger Hilfe zur Bewiiltigung der aktuellen
Situation als vielmehr die Suche nach Altemativen im Zentrum steht, soll später noch
näher ausgeführt werden.

Im Hinblick auf das VerhZiltnis der Geschlechter f?illt auf, dass wesentlich mehr
Lehrerinnen als I-ehrer unsere Beratungsstelle aufgesucht haben. Setzt man diese
Zahlen - t76bzw. 63 Vo Frauen vs. 104 bzw. 37 Vo Märner - allerdings in Relation

76

50-5940-49

8558

30-3920 -29

6t

280
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zum Verhältnis Frauen zu Männern in der Grundgesamtheit versicherter bernischer
Lehrkräfte - Ende 1997: 8'559, d.h. 61 Vo Frauen zu 5'522, d.h. 39 7o Männer bi
einer Gesamtzahl von 14'081 (BLVK, 5/2000) - wird klar, dass es sich dabei nur um

eine leichte Übervertretung der Lehrerinnen handelt. Hingegen zeigt der Vergleich des

Geschlechterverhdltnisses zwischen den vier Altersgruppen eine bemerkenswerte

Tendenz: Die Proportion verschiebt sich von ca. l:3 bei der jüngsten kontinuierlich zu

ca. 1:1 bei der ältesten 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 Irhrerinnen of-
fenbar früher bereit sind als Lehrer, wenn's nicht mehr geht, etwas zu ändern ... oder

sich wenigstens in dieser Richtung beraten zu lassen. Dass dabei geschlechtsspezifr-

sche Sozialisationseffekte mitwirken, scheint plausibel (Morgenthaler, 2000).

Ergänzt man die JahresstatistikgT/g8 durch die Zahlen (es handelt sich um Nähe-
rungswerte) der übrigen Jahre seit der Neu-
organisation der Stelle, ergibt sich folgendes Bild:
Obschon es sich bei dieser steigenden Tendenz

sicher um eine Wechselwirkung handelt (ein

versfärktes Beratungsangebot erzeugt auch eine
grössere Nachfrage), erscheint uns die Fallzunahme
in diesen letzten sechs Jahren alarmierend.
Subtrahiert man von den total l'400 Fällen die

25Vo, die uns erfahrungsgemäss bereits in einem

früheren Zeitpunkt aufgesucht haben, berieten wir
in dieser Sechsjahresperiode über 1'000 Rat-

suchende.

Anzahl der
Ratsuchenden:

170

2to
250

2000: 210
(bi s

i 110r994:
r995

1996:

1997

280

300

I 998

1999

2. Problemsituationen: Art und Ausmass der Probleme

2.1 Beispiele typischer Problemkonstellationen bei Ratsuchenden

Beispiel l "Gesucht: Alternative"l
A.2., 25 -iährige Primarlehrerin2
"In den vier Jahren als Lehrerin an der Unterstufe habe ich das Unterrichten stets un-
befriedigender erlebt. Ich stelle grosse Ansprüche an mich, möchte meine Sache gut
machen, bereite lieber vor als das Vorbereitete in der realen Klassenzimmersituation,
wo es für mich nie ordentlich genug ist, umzusetzen. Zudem leide ich zunehmend
unter dem Einzelkämpfertum, denn trotz Teamentwicklung, Projektgruppen etc. - in
der Klasse ist man stets allein. So kann ich dem Einzelnen nie gerecht werden;
wahrscheinlich würde mir die Arbeit mit Einzelnen ohnehin besser liegen. Trotz
meinem Interesse am Kind, an der Psychologie allgemein: Ich fühle mich als Lehre-
rin an einer grossen Klasse unter den heutigen Bedingungen - u.a. auch angesichts

I Die unter "Problemsituationen" sowie "Verläufe" dargestellten exemplarischen Fälle entsprechen der

Kategorisierung, wie sie in Tabelle 3 sichtbar wird.
2 Aus Gründen des Persönlichkeitsschutzes sind die Initialen ganz, die Situationscharakteristika
teilweise verändert, auch bei der nachfolgenden Beschreibung der Verläufe.
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des Drucks der Eltern - überfordert und suche nach einer besser kontrollierbaren Tä-
tigkeit in einem anderen Berufsfeld."3
Sie ist verheiratet und hat ein Kind, der Ehemann ist in Ausbildung. Hilft zum Finden
einer passenden Alternative ist gefragt, aus Kostengründen im Momeni ohne zusötzli-
che Ausbildungsphase-

Beispiel 2: "Ein zweites Bein!" - Wie aufzubauen?
B.W., 38-jähriger Sekundarlehrer (phil. nar.)
"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-
schöpfungszuständen, 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 kurzerr Erholungsur-
laub - bin ich oft total am Limit. An sich haben wir für die nächsten Ferien sa-i un-
seren drei Kindern drei Wochen U.s.A. gebucht - mein Bruder lebt dort - , ich weiss
aber nicht, ob dies klug ist. Mein Pensum beträgt 90vo, ich bin - ohne Entlastung,
denn man hat ja kein Geld - für die Informatik an der Schule verantwortlich (cä.
30Vo) und bin zusätzlich kirchlich engagiert (ca. 207o), was mir sehr wichtig ist. Tar
sächlich habe ich Mühe, "Nein" zu sagen, wenn jemand etwas von mir wiil. Schule
gebe ich an sich gerne, habe auch keine Mühe mit Kindern und Eltern. Mein Traum
ware,30-5OVo nur Informatik zu machen - quasi als zweites Bein - und mein Schul-
pensum entsprechend zu reduzieren."
Die Frage ist also: Wie liisst sich eine solche Lösung realisieren ohne existenzielle
Einbussen? Sein Körper hat das "Zuviel" an Belastung deutlich genug signalisiert.

Beispiel 3: "Tief verunsichert und an der Grenze" - Durchhalten oder Weggehen?
D.W., 52-jährige Primar- und Sekundarlehrerin (phil. hist.)
"In meinem Kollegium, in dem ich auf der Mittelstufe unterrichte, fühle ich mich
zunehmend-übergangen und entsprechend unwohl. Die Schulleitung will uns zur
Musterschule machen, was zu unzähligen Sitzungen führt, die mir-zusetzen. Mir
geht es im menschlichen Umgang wie auch im Üntenicht vor allem um zentrale
Werte wie Respekt vor dem anderen, Geborgenheit, um das Dasein für 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 lern-
ten bei mir zu wenig; dabei habe ich das Gefühl, mein Leben drehe sich in der letz-
tenzeit nur noch um die schule, ums Korrigieren, vorbereiten, darum, an z.T.
unnötigen Sitzungen dabei zu sein. Das Ganze, dünkt mich oft, läuft - jedenfalls
an unserer Schule - in eine Richtung, die ich nicht mehr kann und will...
und dies verunsichert mich zutiefst. Eigentlich möchte ich wäggehen - aber wo-
hin?"
Ein zunehmender Zwiespalt zwischen dem in ihrer Schule Verlangten und ih-
rem selbstverstrindnis als Person und Lehrerin. Ein entsprechbnder - be-
trcichtlicher - Leidensdruck wird signalisiert, aber auch dns Bedürfnis, im
Dialog Standort und künftige Richtung zu klciren.

' Dieser in ähnlicher Ausgangslage häufige Fall entspricht ziemlich genau dem "Porträt" in Bemer
Schule 9/2000: "Vom Schulzimmer ins Büro".
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Beispiel 4: "Hilfe!" - Wiedereinstieg?

F.S., 43-jähriger Primarlehrer
"Mein Schulalltag ist geprägt vom ständigen Kampf gegen störende Verhaltensweisen
immer derselben Schüler. Diese lassen einen ordentlichen Unterricht kaum zu. In
meiner 20er Klasse (8. Schuljahr) sind vier Schülerinnen und Schüler aus Ex-Jugo-
slawien - die Hauptstörer/innen -, einer aus der Türkei, zwei aus Spanien, einer aus

Portugal, dazu einige Schweizer Kinder allein erziehender Mütter- Dieser tägliche,
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 ändern? Welche Hilftn gibt es, was

könnte er anders anpacken?

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

H.P., 40-jähriger Primarlehrer
"Mein Psychiater musste mich wegen einer schweren Erschöpfungsdepression mitten
im letzten Schulquartal krank schreiben. Dasselbe passierte mir schon vor fünf 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-
wändigen, ständig geänderten Übertrittsverfahren! - schaffe ich's nicht mehr. Ich
musste meine sportlichen Tätigkeiten, wo ich meinen Ausgleich finde, stark ein-
schränken, obschon ich nur eine 807oige Anstellung habe. Im Mon:ent kann ich mir
überhaupt 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 kurzet Zeit
fand ich die Arbeit aber jeweils unbefriedigend, oder ich musste sie aus psychischen
Gründen aufgeben. Im Augenblick arbeite ich in einem Praktikum als Sportleiter in
einer Herzklinik, werde damit aber in Kürze aufhören: zu viel Verantwortung, zu viel
Papier."
Die Frage ist: Gibt es für H.P., mit entsprechend intensiver Hilfe doch noch einen
Weg zuiück in die Schule - Schulleitung und Schulkommission möchten ihm noch
eini Chance geben - , oder ist nach einer Therapiephase eine Alternative zu suchen?

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es bei all diesen Beispielfüllen

grundsätzlich um eine Nichttibereinstimmung der eigenen Vorstellmgen, Ansprüche

und Fähigkeiten mit den Erfordernissen und Möglichkeiten in der Realsituation geht.

Dies wurde von Betroffenen auch schon als "unmöglicher Spagat" bezeichnet (Vatter,

1995). Im Einzelnen wurden von mehreren unter unseren Beispielf?illen 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 können, u.a. dem Spardruck nachgeben bis zur Selbstauf-

gabe

- Kinder aus verschiedenen Kulturen mit unterschiedlichsten \-erhaltensnonnen,

was oft zum teilweise erfolglosen Kampf um disziplinarische Minimalbedingun-
gen ftihrt

- Rasch sich folgende Reformen, die nicht durchwegs nachvollziehbar sind und

gros sen Aufwand erfordern
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- Das Gefühl, nicht mehr entspannen und "auftanken" zu können, gepaart mit dem
Gefühl, keine Altemative zu haben

- Gesellschaftliche veränderungen - namentlich in den werthaltungen - , die zur
Diskrepanz mit den eigenen Werthierarchien führen

- Mobbing-Prozesse, sei es vonseiten der Eltern, Kollegen, Schuileitungen, Schul-
kommi s sionen oder von entsprechenden " unheiligen Allianzen " (zapf , lg99).

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 Fällen in keiner Weise die ganze Fülle
der unterschiedlichen Ausgangslagen und "Leidensmuster" in unserer Klientel sicht-
bar machen können.

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

Wer stets nur mit Lehrkräften, die unter der Belastung leiden oder dekompensieren,
zu tun hat, tendiert mit hoher Wahrscheinlichkeit dazu, die Häufigkeit der Burnout-
Fälle zu überschätzen; genau so dürfte Ferne von den Niederungen der pädagogischen
Front dazu verleiten, das Phänomen zu unterschätzen. Prozentsätze der Burnout-
Auftretenshäufigkeit zu bestimmen und miteinander zu vergleichen ist wegen der be-
grifflichen Abgrenzungswillkür (Stöckli, 2000) sinnlo s, ganz abgesehen vom zeitlich
zu wenig zurückreichenden Zahlenmaterial. Was indessen vorliegt - beispielsweise
im Kanton Bern - , sind die harten Fakten der Invalidenrentenstatistik der BLVK.

Tabelle 2: Invalidenrentenstatistik der Bemischen Lehrerversicherungskasse
1979 - 1999

In Worten: Die Anzahl der aus gesundheitlichen (in den letzten fünf Jahren mehrheit-
lich aus psychischen) Gründen invalidisieften lrhrkräfte hat sich in den letzten zwan-
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zig Jahren mehr als versechsfacht (davon eine Verdoppelung in den letzten fünf Jah-

ren!), während der Gesamtmitglieder-Bestand auf etwas mehr als das Anderthalbfa-

che gestiegen ist; d.h. die Invalidenrenten haben viermal stärker zugenommen.

3. Vorgehen

3. I Grundkonzept: theoretische Orientierung

In einer grundsätzlich eklektischen, aber nicht beliebigen Methodik unseres Vorge-

hens orientieren wir uns bei unserem Vorgehen einerseits an Grundsätzen der nicht-

direktiven Beratung nach Rogers (vgl. auch Weinberger,1992), anCererseits an der

Theorie des lösungs- und ressourcenorientierten Ansatzes nach de Shazer (kurzge-

fasst in Eberling & Vogt, 1999). Das heisst: Wir lassen dem Gegenüber viel Raum

zur Darstellung der Probleme, fokussieren im Dialog, geben systematisch Feedback,

fragen nach seinen Lösungsansätzen und versuchen bereits im Erstgespräch, gemein-

sam und pragma{isch die nächsten Schritte zu bestimmen. Dabei gehen wir grund-

sätzlich systemisch vor (vgl. die Übersicht über die verschiedenen systemtheoreti-

schen Ansätze in: Schiepek, 1999), wobei gelegentlich wichtige Bezugspersonen wie

Ehepartner und Ehepartnerinnen oder Schulleiter resp. -leiterinnen direkt beigezogen

werden und häufig mit anderen Beratenden im Gespräch zu Dritt vernetzt wird. Aller-

dings kann aus kräfteökonomischen Gründen bei Konflikt- oder Mobbingsituationen

von uns nicht direkt mit dem ganzen System gearbeitet werden.

3 . 2 B e rufs b e rat un g sftille

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 Hälfte unserer Klientel aus (vgl. Tabelle 3 ) - ,

beansprucht uns in der Regel für ein bis drei Sitzungen, je nach testpsychologischem

Aufwand. Meist ist allerdings nicht nur Beratung in Bezug auf die eiinzuschlagende

Tätigkeits-, 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 Irbensthema ansteht

(Weltreise, Familienphase etc.)
- ob der Lehrerberuf ganz zu verlassen ist.

Dieser Teil unserer Klientel lässt sich in der Regel "rechtzeitig" beraten. Wir be-

trachten diesen Teil unserer Arbeit als gezielte Prävention, da damit Fehlentscheide

wie Verbleiben im Beruf trotz Kontraindikation, d.h. unter Umständen leidvolle (und

allenfalls kostspielige) Verläufe verhindert werden können. Für diese Fälle 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 zusätzliche Massnahmen,

wie Stufen- oder Schulort-Wechsel, Coaching oder andere Massnahmen anzuvisieren

und einzuleiten.
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Wie bereits aus den Beispielen hervorgeht, handelt es sich mehrheitlich um Fälle von
Burnout (häufigste ärztliche Diagnose: Erschöpfungsdepression), von psychosomati-
schen Beschwerden (vor allem Herz und verdauung), von schwerem Mobbing (mit
verschiedenen Formen der Dekompensation) sowie Langzeitarbeitslosigkeit lseit der
sich ändernden Stellen situation im Schwinden begriffen).

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

Vorgehen in vier Schritten (Vierphasenmodell)

- l. Phase: Erstgespräch: Anamnese, zustandsdiagnose, Abbau der Schuldge-
fühle, Einleitung der Therapiephase (wenn nötig Veranlassung von Krankheits-
urlaub, ambulanter Therapie, Klinikaufenthalt). Ziel subjektiv (vom Klienten aus):
Gefühl des Verstandenseins (Feedback); Ziel objektiv: Handlungsfähigkeit des
Klienten, der Klientin einschätzen (evtl. Rückfragen an Ehepartner odeiEhepart-
nerin, ArztlÄrztin, Schulleiter, resp. Schulleiterint

- 2. Phase: Gespräche (in Zusammenarbeit mit Ehepartner/Ehepartnein / Arzt/ A. -
tin u.a.). Einleinrng der Aufbau- bzw. Erholungs- und Rehabilitationsphase.
unabdin gbarer B estandteil : Örtliche Di stanzierun g flir mehrere wochen !

- 3. Phase: weitere Gespräche. suchphase, wenn nötig mit systematischer Eig-
nungs- und Neigungsabklärung. Entscheid: Zurück in die Schule oder Altemative
(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 adäquaten Stellensuchstrategie bzw.
Festlegen des Ausbildungsweges, oft in Zusammenarbeit mit der Berufsberatung
der IV.

In diesen Phasen 1-4 muss der Klient bzw. die Klientin von uns durch die notwendi-
gen Formalitäten bis zur (vorübergehenden oder definitiven) vorzeitigen Teil- oder
Vollpensionierung gesteuert werden, und zwar in Zusammenarbeit mit behandelndem
Arzt, der Erziehungsdirektion, dem Vertrauensarzt und der BLVK.

' Näheres über das von der Zentralstelle für Lehrerinnen und Lehrerfortbildung entwickelte, von
BLKV, LEBE und unserer Beratungsstelle unterstützte Programm ISY (l-lndividuüm, Sy-System), in
dem sowohl mit dem Individuum wie auch mit "seinem" System gearbeitet wird, findet Äan in Oer
Broschüre "Individuum + System", ZS Kant. Erziehungsdirektion, 2000.5 Dies ist der Grund, weshalb gegenwärtig uon der BLVK zusammen mit der Bemischen
Erziehungsdirektion ein Zweijahresmodell flir den künftigen Krankheitsurlaub ausgearbeitet wird.
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4. Verläufe

Tabelle 3: Kategorien der Beratungsftille

Beitröge zur Lehrerbildung, 18 (3), 2000

Anzahl Ratsuchende nach 1.8.97 bis 31.7

Zweikarze Anmerkungen zu den vorzeitigen Pensionierungen aus gesundheitlichen

Gründen: Recht häufig sind Lehrkr?ifte 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 Fachgruppenlehrkrtif-

te - namentlich diejenigen flir Werken und Handarbeit sowie fär Hauswirtschaft -

besonders stark vertreten (Pieren, 1999) Mit reduziertem Pensum hingegen ist dies oft

möglich. Bei den nicht mehr arbeitsf?ihigen, vorzeitig pensionierten Lehrkräften,

meist aus dem älteren Segment dieser Altersgruppe, ist oft zwar keine Erwerbs-

tätigkeit, aber durchaus noch eine sinnvolle Teilzeitarbeit möglich, die es jeweils zu

finden gilt.

u Da es sich um eine Jahresstatistik handelt, sind darin die Entwicklungen seit deren Erstellung nicht

berücksichtigt; d.h. in 9 Fällen war Ende Juli 1998 der Ausgang noch offen.
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4.2 Beispiele von Verläufen,

Beispiel I : "Gesucht: Alternative"
4.2., 25 -jährige Primarlehrerin
Die Abklärung ergab einerseits, dass - auch bei einem Stellen- oder Stufenwech-
sel - die speziellen Belastungsfaktoren kaum so zu modifizieren, bzw. zu reduzieren
waren, dass sich in Kürze nicht doch wieder eine Überforderung einstellen würde;
anderseits erschienen Persönlichkeits- und Einstellungskomponenten, die mit dieser
Überforderung zusammenhingen, wenig beeinflussbarl Dies war der klientin weitge-
hend bewusst, hatte sie sich doch bereits für Stellen in anderen Tätigkeitsbereichen
beworben. Eine offene Stelle in einem Sekretariat eines Sozialdienstes - Schwerpunkt
Kinder und Jugendliche - , von der wir wussten, schien ihren Fähigkeiten und Interes-
sen am besten zu entsprechen. Heute arbeitet sie dort zu ihrer vollen Zufriedenheit
bereits seit längerem und wird ausserordentlich geschätzt.

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

8.W., 38-jähriger Sekundarlehrer (phil. nat.)
Vorerst ermutigten wir den Klienten, die geplante dreiwöchige Reise unbedingt
durchzuführen. zusätzlich empfahlen wir ihm dringend den Gang zu einem uns be-
kannten Psychiater, da die körperlichen Symptome eindeutig auf eine Überlastungs-
Situation, in die er sich selbst gebracht hatte, zurück zu führen waren. Zusätzlich er-
mutigten wir ihn, zur Erledigung seines Informatikauftrags an der Schule klar und
kompromisslos eine Freistellung von mindestens 30 Eo z! verlangen. Nachdem der
Erholungseffekt der Reise vorerst eine Weiterarbeit ermöglicht hatte, wurden in weite-
ren Gesprächen, 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 für die Informatik macht nun auch eine Pensenreduktion möglich. Seine hy-
pomanische Komponente wurde im Gespräch mit dem Facharzt thematisiert und wird
dort weiter bearbeitet. Der Klient beurteilt heute seine Situation als "wieder durchaus
erträglich".

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

D.W., 52-jährige Primar- und Sekundarlehrerin (phil. hist.)
Da die Klientin bereits im Erstgespräch das Bedürfnis nach einer therapeutischen Be-
treuung geäussert hatte, erfolgte eine entsprechende Zuweisung. In Zusammenarbeit
mit der betreffenden Therapeutin, die mit D.W. vor allem Themen wie Selbstver-
trauen, Durchsetzungsvermögen sowie Stärken und Schwächen als Lehrerin bearbei-
tete, wurde die Klientin zunächst durch die leidvolle Phase einer rechtlich fragwürdi-
gen Kündigung begleitet; sie fühlte sich weggemobbt. Da sie sich vorerst für eine
"normale" Stelle im bernischen Schuldienst nicht fähig fühlte, eine Krankschreibung
jedoch abgelehnt hatte, bewarb sie sich mit Erfolg in der Westschweiz als Deutschleh-
rerin für Absolventinnen des "Welschlandjahres". Den Weggang hatte sie schliesslich
als Befreiung, die Bewährung als Lehrerin in der Romandie als Besttirkung erlebt, so
dass sie - nach einer krankheitsbedingten Pause - begann, sich wieder um eine Stelle
im bernischen Schuldienst zu bewerben. Trotz der Unterstützung durch das zustän-
dige RAV, das ihr auch einen Kurs "Neuorientierung ab 50" vermittelt hatte, verblieb
jedoch eine gewisse, z.T. blockierende Ambivalenz zwischen der Tätigkeit als Lehre-
rin und einer solchen im kunsthandwerklichen Bereich, wo sie sich weitergebildet

' Vgl. die Fallbeschreibungen unter "Problemsituationen"; es handelt sich um die selben Beispielftille
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hatte. Erst eine psychologische Testabklärung bei uns, die auf der Fähigkeits- wie auf
der Interessenseite ihren Schwerpunkt "Unterricht" klar bestätigte, ergänzt durch eine
Strategieberatung bezüglich Stellensuche, vermochte ihre Handlungsbarrieren so weit
abzubauen, dass sie sich schliesslich eine ihr entsprechende Stelle sichern konnte
(wobei natürlich der anziehende Stellenmarkt kräftig mithalf). Der Wiedereinstieg ist
geglückt, nicht zuletzt deshalb, weil die Stelle ihr noch Raum für die Pflege ihres
Kunsthandwerks und ihres sozialen Netzes lässt. Die Begleitung aber - bei der hier
nur das Allerwichtigste dargestellt werden konnte - hatte, samt Unterbrüchen, drei
Jahre gedauert.

Beispiel 4: "Hilfe!" - Wiedereinstieg?

F.S., 43-jähriger Primarlehrer
Zunächst ging es darum, das Anspruchsniveau des Klienten zu bearbeiten, d.h. seine
Ansprüche an sich und seine Schüler zu hinterfragen und an die Realität anzupassen,
was bedeutete, dass überhöhte Anforderungen auf die Ebene des Vernünftigen und
Möglichen zurückzubinden waren. Auf der andern Seite musste in Zusammenarbeit
mit der Fachinstanz (Erziehungsberatung) und der zuständigen Behörde (Schul-
kommission) die Klassenzusammensetzung untersucht und verändert werden. Dies
geschah durch eine längst fällige Einweisung eines Schülers in eine Kleinklasse A
sowie durch eine Parallelversetzung einer Schülerin 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 zusätzlich zu diesen Massnahmen notwendige
Verbesserung der Schulhauskultur, die auf Anregung des Inspektois in Gesprächen
von Schulleitung und Kollegium an die Hand genommen werder, soll, noch nicht
realisiert ist, beurteilen der Klient und sein Berater heute die Situa:ion nach seinem
Wiedereinstieg wesentlich positiver.

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

H.P., 40-jähriger Primarlehrer
Dank geeigneter Medikation durch den Facharzt liess sich die Depression von H.P.
aufhellen, so dass sich als nächstes die Frage nach einem geeigneten Therapiepro-
gramm, in dem sein starres Anspruchsniveau bearbeitet werden konnte, stellte. Wir
vermittelten ihm deshalb - in seinem Einverständnis - den Einstieg in das Programm
ISY (vgl. Fussnote 4) in ein Therapie- und Reintegrationsprogramm für ärztlich be-
urlaubte Lehrkräfte. Während der Arbeit in diesem Programm zeigte sich bald, dass
die Ansprüche von H.P. an sich derart zwangsneurotisch fixiert und damit nicht mo-
difizierbar waren, dass eine Weiterarbeit als Lehrer kaum möglich schien. Die ent-
sprechende Konfrontation sowie die darauf folgende Neigungs- und Eignungsab-
klärung in Richtung allfälliger Alternativen - im Vordergrund stand bald die Alter-
native zwischen medizinischer Massage und Wellnesstrainer - zeigte bei H.P. eine
deutliche Entlastungsreaktion. Er entschied sich nach Beendigurg des ISY-Pro-
gramms, dass in seinem Fall ausnahmsweise nicht zur Rückkehr in die Lehrtätigkeit,
sondern zu einer beruflichen Alternative geführt hatte, zu einem Smge in einem be-
kannten Fitnesscenter, was dort in der Folge zu einer Teilanstellung als Fitnesstrainer
führte. Allerdings musste er zu seiner wirtschaftlichen Sicherung in eine gesundheit-
lich bedingte, vorzeitige Pensionierung geführt werden.s Die berufsbegleitende Aus-

8 Es war in diesem Fall eine gesundheitlich begründete Berufsunftihigkeit (nicht zu verwechseln mit
einer allgemeinen invaliditätsbedingten Erwerbsunf?ihigkeit) gegeben, was eine vorzeittge Pensio-
nierung rechtfertigte. In einer solchen Situation reduziert sich grundsätzlich die Rente um das im
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bildung zum Fitnessinstruktor II, die er gegenwärtig absolviert, übernimmt die Eid-
genössische Invalidenversicherung als berufl iche Wiedereingliederungsmassnahme.

5. Rolle der Beratung und präventive Massnahmen

5.1 Was bewirkt unsere Beratung?

Hier scheinen uns hinsichtlich der Biographie der bei uns beratenen Lehrkräfte drei
Punkte wert, festgehalten zu werden:
1. Gerade aus den direkten Rückmeldungen unserer Klientel wird immer wieder

sichtbar, dass es für Lehrkräfte in Krisen offenbar nicht nur sehr wichtig ist, son-
dern auch entlastend wirkt, von einem Gegenüber in einer unabhängigen Fach-
stelle verstanden, akzeptiert und ernst genommen zu werden, d.h. glaubhaft. za
hören: "Man darf eine Krise erleben, man darf probleme haben"; denn die
Schuldgefühle einer Lehrkraft in dieser Situation sind nicht zu unterschätzen.

2. Sowohl bei den Berufsberatungsfällen, wie auch bei den eigentlichen "Problem-
fällen", handelt es sich für uns massgeblich darum, mögliche alternative Berufs-
felder mittels Eignungs- und Neigungsanalyse abzuklären, dabei die beim Gegen-
über vorhandenen Tendenzen und Ideen zu bestärken, die nötige Dokumentation
zur Verfügung zu stellene und damit konkrete Schritte planbar und möglich zu
machen.

3. Gerade bei den durch gesundheitliche Faktoren in ihrer Handlungsfähigkeit einge-
schränkten Lehrpersonen ist unsererseits - in einem Teil der Fälle durchaus auch
während längerer zeit - eine Begleitung und unterstützung notwendig. oft be-
darf es auch konkreter Umsetzungshilfen (2.T. unter Einsatz unserer Bezugs-
netze), u.U. verbunden mit zusätzlichen Überweisungen und stets in enger Zu-
sammenarbeit mit anderen Fachleuten.

5.2 Welche prriuentiven Massnahmen dröngen sich auf Grund unserer Be-
ratungserfahrung auf?

Im Blick auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wäre einerseits alles zu fördern,
was zur Selbstorganisationskompetenz resp. zum erfolgreichen Bestehen der schuli-
schen Realität beiträgt (Oelkers & Oser, 2000), z.B. Schulung der Studierenden in ef-
fizienter Elternarbeit, Ressourcenpflege, Stressverarbeitung und Burnout-Prophylaxe,
Umgang mit individueller Supervision; andererseits müssten die Netze, die jungen
Lehrkräften in Schwierigkeiten zur Verfügung stehen, z.B. begleitete Junglehrer-

alternativen Berufsfeld erzielte Einkommen, wobei allerdings im Sinne eines Anreizes ein Freibetrag
zugeslanden wird.
e Vgl. z.B. die Dokumentationsmappe (AGAB, rev. 1999): "Altemativen für Lehrkräfte", ausleihbar
in allen Akademischen Berufsberatungen der deutschen Schweiz, oder: Braun (1999).
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Balint-Gruppen' 0, die Beratungsdienste der Schulinspektorate sowie die Erziehungs-

beratungsstellen resp. die schulpsychologischen Dienster') ausgebaut werden.

Bei der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung müsste das Angebot zur Förderung
und Stärkung der Lehrerpersönlichkeit ausgebaut werden (Semester- und Langzeit-

kurse, individuelle Bildungsurlaube, "Sabbaticals" in anderen Berufsfeldern). Zudem
wären 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
gegenüber den Belastungen ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wird von unserer

Stelle angeboten. Es hat sich bewährt und wdre zu vervielfachen.
Die Öffentlichkeitsarbeir zur Sensibilisierung von Eltem und Behörden hinsicht-

lich der gewachsenenen Belastungen im Lehrerberuf ist von den Lehrerberufsverbän-
den und von allen mit der Schule verbundenen Stellen aus zu intensivierentt, mit dem

klaren Ziel, dass die Lehrkräfte in ihrer schwierigen Aufgabe durch situationsge-

rechte, konstruktive und effiziente Mitaöeit von Seiten der Eltem rmd der Behörden

besser unterstützt werden.
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Beurteilung von Lehrpersonen als Faktor der professio-
nellen Entwicklung

Doris Kunz Heim

Ausgehend von Erkenntnissen über das Fortbildungsverhalten vori Lehrpersonen
wird über die bekannten Verkürzungen von herkömmlichen Beurteilungsverfahren
referiert. Anschliessend werden neuere Entwicklungen vorgestellt, welche die Per-
spektive der professionellen Entwicklung verstärkt aufnehmen. Anhand eines Mo-
dells zur Beurteilung von Lehrpersonen werden die Chancen diskutiert, welche eine
neu konzipierte Beurteilung für die professionelle Entwicklung bergen kann'.
In diesem Beitrag wird aus einer handlungs- und motivationstheoretischen Per-
spektive heraus argumentiert. Biografische, entwicklungstheoretische oder wissens-
theoretische Ansätze für die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen werden
nicht berücksichtigt.

"Das berufsbegleitende systematische lrrnen 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 lrr-
nen, so ftihren sie weiter aus, soll durch professionelle Stütz$:steme ermöglicht
werden.

In diesem Beitrag geht es um die Frage, ob die Beurteilung von Lehrpersonen ein
solches Stützsystem sein kann, das zum systematischen I",ernen von Lehrerinnen und
Lehrern führt. - Die Idee scheint zunächst paradox, haben doch Beurteilungen auf den
ersten Blick nichts mit Selbstentwicklung zu tun.

Über das Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen

Wie steht es mit der aktuellen Selbstentwicklung von Lehrpersonen? Besteht tatsäch-
lich ein Handlungsbedarf? Ein Indikator daftir ist sicher das Weiterbildungsverhalten
von Lehrpersonen. Die jüngste diesbezügliche empirische Studie der'Schweiz ist im
Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33, Wirksamkeit unserer Bildungs-
systeme, entstanden (Landert, 19912. De 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 ungenügend ist.
- Lehrpersonen biiden sich nicht in erster Linie in Bereichen fort, wo sie Defizite

aufweisen, sondern dort, wo sie sich bereits kompetent fühlen.

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

'? Landert ( 1 999) hat flir seine Zwecke ein kombiniertes Vorgehen von quantitativen und qualitativen

Verfahren gewählt. Bei der quantitativen Befragung ist eine Stichprobe von 13'049 l,ehrpersonen

gezogen worden. Der Rücklauf betrug lediglich 29.2 Vo. Die Befragten stammen aus den Kantonen
Bem, Luzern, Thurgau, Baselland und Genf.
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- Rund 40 vo der Lehrpersonen nützen das weiterbildungsangebot ungenügend.

Die Befragten schätzen Weiterbildung allgemein als wichtig bis sehr wichtig ein
(Landert, 1999, S.5t). wenn die Lehrpersonen nach ihren Gründen für 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 für die Weiterbildungstätigkeiten
das Bedürfnis nach Austausch und Kommunikation sind. Mit Abstand foigen äas In-
teresse an beruflicher Standortbestimmung und der persönlichen Entwicklung, der
Erhalt der Fachkompetenz und das Interesse an einer Ausbildung f[ir eine Kaderfunk-
tion.

Bei spontanen Ausserungen über 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 Weiterbildun g i*a,
wirksam ist im Hinblick auf die vermittelten Inhalte. Weniger wirksam ist sie in ihren
Augen jedoch in Bezug auf die lJmsetzung, wenn es darum geht, im Rahmen von
schulischen Interaktionen Gelerntes umzusetzen, also z. B. eine Verhaltensänderung
dauerhaft zu etablieren (Landert, 1999, S.99).

In seinem abschliessenden Kommentar hält Landert fest, dass 20 bis 30 Vo der
Lehrerschaft von den institutionellen Anbietem für Weiterbildung nicht erreicht wer-
den. Diese Personen nutzen die Angebote nie oder praktisch nie (Landert, rggg,
S. 180). 10 bis 20Vo sind höchstens sporadische Nutzer. Landert kommt so zum
Schluss, dass die Nutzung von Fortbildung bei 40 vo der Lehrerschaft ungenügend
ist.

Das Schicksal von Entwicklungsabsichten im Lehrberuf

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

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

Dalin stellt fest, dass für die Reflexion, die Diskussion mit Kollegen oder für das
eigene Lernen wenig Zßitblelbt. Er meint weiter, dass die Organisationsstrukturen die
Lehrpersonen auch heute noch meist voneinander isolieren. Aus dieser Perspektive ist
es nicht verwunderlich, dass viele Vorhaben für das eigene Lernen oder für 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 äusseren Faktoren stellen Kuhl und Beckmann (1994) ein motiva-
tionstheoretisches Modell zur Verftigung, welches eine zusätzliche Erklärung flir das

Schicksal von Entwicklungsabsichten im Irhrberuf gibt. Die beiden Autoren untersu-
chen die Frage, was Individuen dazu führt, eine bestimmte Handlung auszuführen,
wenn sie die Wahl haben zwischen verschiedenen Handlungsalternativen. Sie fassen

ihre Betrachtungen unter dem Begriff der "Volition" zusammen. Im Zentrum steht

dabei der Begritr der "Absicht" (vgl. Abb. l). Sie meinen mit diesem Begriff "ab-
strakte und vermutlich symbolische Repräsentationen von Handlungsplänen, welche

keine konkreten Ausführungsparameter auf der motorischen Ebene enthalten" (Kuhl
& Goschke, 1994, S. 101). Die Autoren verbinden den Begriff der Absicht nicht mit
langfristigen Zielen der Person, sondern mitZielen, für 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 Übersicht wegen nicht grafisch
dargestellt sind. Diese Wechselwirkungen der mentalen Subsystenre generieren eine

auszuftihren de Absicht. Sie können aber auch eine oder mehrere konkurrierende Ab-
sichten generieren, welche die bestehende Absicht bedrohen. Die mentalen Subsy-
steme können andererseits auch Realisierungsschwierigkeiten hervomrfen, welche
die zur bestehenden Absicht gehörenden Ausführungsprozesse behindern. Im Falle
dieser möglichen Störungen werden volitionale Mechanismen aktivierL Diese sor-
gen dafür, dass die ursprüngliche Absicht gegen die konkurrierende Absicht verteidigt
wird und zur Ausführung gelangt.

Volitionale Mechanismen

Ausführung

Realiserung+
schwierigkeit

Absicht

Abbildung 1: Mentale Subsysteme und volitionaler Prozess

(konkunierende)
Absicht

konkurriercnde
Absicht
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Ein solcher volitionaler Mechanismus ist z. B. die Aufmerksamkeitskontrolle. Dabei
konzentriert sich das Individuum auf Informationen und Eindrticke aus der Umge-
bung, welche der ursprünglichen Absicht dienen. Störende Reize werden ausge-
klammert. De Aktivierung dieser volitionalen Mechanismen geschieht ebenfalls auf
Grund der Wechselwirkungen zwischen den mentalen Subsystemen.

Die Bedeutung dieses Modells für das Schicksal von Entwicklungsabsichten im
Lehrberuf liegt auf der Hand. Absichten, welche viele Lehrerinnen und Lehrer in Be-
zug auf ihr eigenes systematisches Lemen 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 Aufs?itze müssen korrigiert werden, damit die Zeug-
nisnoten fristgerecht eingereicht werden können, die Eltern von Patrick müssen drin-
gend zu einem Gespräch 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 können die langfristigen
Entwicklungsabsichten nicht genügend sttitzen. - Für unsere Überlegungen bedeutet
dies Folgendes: Ein professionelles Stätzsystem, welches das berufsbegleitende Irr-
nen von l,ehrpersonen vermehrt fördern soll, muss auch dafür sorgen, dass die län-
gerfristigen Entwicklungsabsichten eine höhere Priorität erhalten als bisher, damit sie
sich gegen die kurzfristigen Pendenzen aus dem Schulalltag durchsetzen.

Zu r Entwicklung von Beu rtei I un gsverfahren f ür Lehrpersonen

Bevor die Möglichkeit geprüft wird, ob die Beurteilung von Lehrpersonen als profes-
sionelles Stützsystem für das eigene Lernen taugt, soll auf die Entwicklung solcher
Beurteilungsverfahren allgemein hingewiesen werden.

D ie Verkürzungen herkömmliche r V erfahren

De herkömmlichen Beurteilungsverfahren untersttitzen das eigene berufsbegleitende
Lernen von Lehrerinnen und Lehrem nicht (vgl. Duke, 1990; Loup, Garland, Ellet &
Rugutt, 1996; Mclaughlin, 1990). Dies hat vier Gründe:
- Die Beurteilungsverfahren haben das berufsbegleitende Lernen von Lehrpersonen

gar nicht zumZiel.
- Die Verfahren liefern nicht die nötigen Informationen, welche die Lehrpersonen

ftir ihr Lernen brauchen würden.
- Die Verantwortlichen und die Schulen verftigen nicht über die nötigen Kapazitä-

ten, die für eine entsprechende Beurteilungspraxis notwendig wdren.
- Die herkömmlichen Beurteilungsverfahren konzentrieren sich nur auf einen oder

wenige Ausschnitte des ganzen Berufsspektrums und zwar auf den Unterricht und
die erzieherischen Tätigkeiten der Lehrperson und auch dies nur in einem zeitlich
sehr begrenzten Ausschnitt.

Eine oder mehrere dieser Verkürzungen gelüen ftir alle herkömmlichen Beurteilungs-
verfahren. Diese herkömmlichen Verfahren sollen hier kurz angeführt werden: Das
Verfahren mit der höchsten Verbreitung ist zweifellos die (Jnterrichtsbeobachtung,
die meist anhand von schriftlichen Kommentaren zu festgelegten Kriterien erfolgt.
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Eine weite Verbreitung kennen auch die Beobachtungen mit Hilfe von Schätzskalen,
die vor allem beliebt sind, weil sie zeitlich rationell durchgeführt werden können.
Lehrpersonen werden oft auch beurteilt auf Grund der Leistungen, welche ihre
Schüler/innen erbringen, wobei jedoch meist nicht mitberücksichtigt wird, welches

Eingangsniveau die Schüler/innen in den Unterricht miteingebracht haben. Anderer-
seits zeigen Beurteilungen, welche von Schülerinnen und Schülern vorgenommen
werden, St2irken und Schwächen eines Unterrichtes recht zuverlässig auf, unter der
Voraussetzung, dass die Beurteilung anonym erfolgen kann. Die Schüler/innen
flirchten sonst schlechte Zensuren seitens der Lehrkräfte3. Für die Beurteilenden
aufwändig und daher selten sind eigentliche Frihigkeitstesls in Assessment-Centern
oder auf Grund von Portfolios, wo Lehrpersonen kleine Gruppen von Schüler/innen
unterrichten, Video-Aufzeichnungen von Unterricht kommentieren. Untenichtspla-
nungen begründen oder Schülerarbeiten begründet beurteilen müssen.

Die Verfahren der neuen Generation

W?ihrend der letzten t*un igJahre sind Anstrengungen untemomrrpn worden, Be-
urteilungsverfahren so zu konzipieren, dass diese das berufsbegleitende Lernen resp.
die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen (Duke & Stiggins, 1990) vermeht
unterstützen (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 für neuere Beur-
teilungsverfahren sind:
a) Die Rechenschaftsablegung über die ErfüIlung der Grundanforderungen im

Lehrberuf. Behörden und Bildungspolitiker, aber auch Eltern und Schüler und
nicht zuletzt viele Lehrpersonen selbst haben ein Interesse dararL dass Lehrerin-
nen und Lehrer, die an öffentlichen Schulen tätig sind, grundlegenden Gütekrite-
rien entsprechen.

b) Die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen und in einem weiteren Schritt
die Schulentwicklung. Dort, wo Beurteilungsverfahren eingeführt 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-
kömmliche Datenerhebungsverfahren wie etwa die Unterrichtsbeobachtung Verwen-
dung finden. Diese müssen sich jedoch an der ldealnorm orientieren. Dies bedeutet,
dass z.B. die Kriterien, welche der Beobachtung zu Grunde liegen, dem aktuellen
Wissen über guten Unterricht entsprechen müssen. Eine vergleichende Beurteilung,
welche sich an der Sozialnorm orientiert, ist nicht zulässig. Zudem muss die Beurtei-
lung von einer pädagogischen Fachperson vorgenornmen werden. Die beiden letztge-
nannten Bedingungen sind notwendig, weil es von der jeweiligen Unterrichtssitua-
tion abhängt, 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. - }ie Beurtei-
lung muss eine formative Ausprr)gung haben. Das bedeutet, dass die Beurteilung in
einen laufenden Lernprozesses integriert werden muss. Hinzu kommt, dass der/die
Beurteilte relevante Informationen darüber erhalten muss, wo erlsie steht und was al-
lenfalls verbessert werden kann. Es liegt auf der Hand, dass dies eine hohe Kompe-
tenz der Beurteilenden erfordert.

Die Beurteilten müssen weiter die Möglichkeit zur Selbstbestimmung haben, well
nurdann optimales Lernen erfolgen kann. Deci und Ryan (1993) weisen aber darauf
hin, dass sich Personen auch Lernabsichten zu Eigen machen können, 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 ldealnorm oientieren. Im Sinne der Selbstbe-
stimmung können Lehrpersonen im Rahmen von neueren Beurteilungsverfahren ihre
zielsetzungen selbst formulieren und damit auch den Massstab, an dem gemessen
wird, ob dieZiele erreicht worden sind oder nicht. Das Formulieren von spezifischen
zielen in Bezug auf eigene Irrnabsichten hat sich in der praxis als sehr an-
spruchsvoll erwiesen. Hier ist es notwendig, dass Lehrpersonen Unterstützung er-
halten (Duke, 1990).

Die Beurteilung muss zudem die notwendige Verbindlichkeit gewährleisten. 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
unabhängig voneinander festgestellt, dass Schulentwicklungsprojekte nur dann er-
folgreich umgesetzt werden, wenn seitens der Schulleiter oder anderer einflussreicher
Personen verständnisvoller Druck ausgeübt wird.

Grundmodel| eines Beurteilungsverfahrens mit dem ziel der professio-
nellen Entwicklung

Um es gleich vorweg zu nehmen: Eine sorgfältige Beurteilung von Lehrpersonen, die
zu einer professionellen Entwicklung der Lehrpersonen führen soll, erfordert eine
entsprechend hohe professionelle Kompetenz der Beurteilerinnen und Beurteiler und
zudem ausreichend hohe Ressourcen an Tnit für den zu erfolgenden Beurteilungspro-
zess. Hier wird das Grundmodell eines solchen Beurteilungsverfahrens erörtert. Aus
Platzgründen handelt es sich hier um eine vereinfachte Version des ursprünglichen
Modells.

Die wichtigste Erkenntnis aus den Bemühungen um verbesserte Beurteilungsver-
fahren ist die, dass für die verschiedenen Beurteilungsziele verschiedene Verfahrens-
stufen eingesetzt werden müssen (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. D verfolgt das Ziel der Rechenschaftsable-
gung, die zweite Stufe (St. II) das Ziel der professionellen Entwicklung. De Beur-
teilungsfunktion kommt dem Schulleiter oder der Schulleiterin zu, welche auch die
pädagogische Führung der jeweiligen Schule verantwortet.

Zunächst eine kurze Erläuterung der ersten Verfahrensstufe mit dem Ziet der Re-
chenschaftsablegung. Es ist hierzulande üblich, dass Lehrpersonen, die neu in den
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Schuldienst treten, zunächst provisorisch oder befristet angestellt rverden. Gemäss

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 dafür 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 m verlangen. Aus diesem Grund sieht das Modell vor, diese Re-

chenschaftsablegung nur alle vier oder fünf Jahre von den Lehrpenonen einzufor-
dern. Während den übrigen Jahren können die Lehrpersonen selbst entscheiden, ob

sie einen Kompetenz- oder einen Entwicklungsnachweis erbringen wollen. Wenn sie

sich für den Entwicklungsnachweis entscheiden, dann wählen sie die zvreite Stufe des

Verfahrens.
üe zweite Stufe des Verfahrens (St. II) verfolgt wie erwähnt das Ziel der pro-

fessionellen Entwicklung. Wenn sich eine Lehrperson für einen Entwicklungs-
nachweis entscheidet, dann nimmt sie eine berufliche Standortbestimmung vor, in die

auch die persönliche oder private Situation miteinfliessen kann. Aus dieser Standort-
bestimmung heraus formuliert sie Entwicklungsbereiche und -interessen und ent-

sprechende Zielsetzungen. Für diese Zielsetzungen muss sie entsprechende Umset-
zungsschritte entwerfen, die in ein Entwicklungsvorhaben münden. Dieses Vorhaben
kann wie erwähnt auch aus einer Absprache innerhalb des Kcllegiums heraus

entstehen und so auch ein persönliches Vorhaben im Rahmen der Schulentwicklung
darstellen. Eine Irhrperson kann sich zum Beispiel zam Tiel setzen, das Angebot an

CD-Roms für ein Fach zu evaluieren. Das Projekt muss zudem so formuliert sein,
dass es zwar eine Herausforderung für 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-
schläge formulieren muss. Die Lehrperson sollte bereits während der Phase der Kon-
zeption des Vorhabens die notwendige Unterstätzung erhalten. Diese braucht sie auch
anschliessend während der Zeit, in der sie das Entwicklungsvorhaben in einer
Projektphase umsetzt. Nach Abschluss der Projektphase erstattet die Lehrperson über
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

Rechenschaftsablegung / Kompetenznachweis

Auflagen,
Provisoriumt

feine vreitere n*t"f fung 
>

Verfahrensaahl

Entwicklungsvorhaben

st. il

Entwicklungsnachweis

Verfahrenswahl

Abbildung 2: Grundmodell eines Beurteilungsverfahrens (vereinfachte Version)

Eine wichtige Frage ist nun, wie diese zweite Stufe ihrc notwendige Verbindlichkeit
erhält. Es sind grundsätzlich zwei Varianten denkbar. Bei der ersten werden Lehrper-
sonen verpflichtet, in einer gewissen Znit eine entsprechende Anzahl an Entwick-
lungsvorhaben umzusetzen, also z.B. in acht Jahren mindestens vier Vorhaben. Die
zweite Variante sieht für 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 abhängig gemacht wird. Die finanziellen Anreize dürfen aus drei Gründen
nicht zu gross sein: Erstens dürfen Lehrpersonen nicht fiir ihre Risikofreude bestraft
werden, die mit jedem Entwicklungsvorhaben verbunden ist. Zweitens ist der Druck,
den eine Beurteilung verursacht, umso grösser, je bedeutender die Konsequenz für
die Betroffenen ist. Drittens treffen finanzielle Anreize bei Lehrpersonen generell auf
wenig Akzeptanz. Andererseits teilen auch viele Lehqpersonen die Ansicht, dass sie
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ftir 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-

führt und innerhalb einer Schule verankert wird, einen ganz zentralen Einfluss darauf

hat, ob es die gewünschte 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 Verfatrren zu entwickeln,
einzuftihren und aufrechtzuerhalten. Die wichtigsten Voraussetzungen für einen ge-

lungenen Verfahrensprozess sind in der folgenden Liste zusammengefasst:
1. Die Lehrpersonen werden in die Entwicklung des Verfahrens miteinbezogen.
2. üeZieledes Verfahrens oder der Organisation stimmen mit den Zielenund den

Erwartungen der Lehrpersonen überein.
3. Es herrschen klare organisatorische Abläufe.
4. Lehrpersonen und Beurteiler/innen absolvieren gemeinsame Trainings.

5. Den Beteiligten stehen genügend Ressourcen zur Durchftihrung der Beurteilung

zur Verftigung. Ressourcen sind aber auch wichtig für die Ausführung der Ent-
wicklungstätigkeiten.

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

geglichene Arbeitsbeziehun g.

7. Die Schulleiter/innen können kompetent Rückmeldungen geben.

8. Die Schulleiter/innen sind kompetent, den Verfahrensprozess sowohl inhaltlich als

auch prozessual zu führen.

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. De artrgelisteten Einzel-

massnahmen sollten aus dieser Gesamtperspektive heraus zielpichtet eingesetzt

werden. Die Kultur der Beurteilung ist vor allem durch Offenheit und Vertrauen zwi-
schen Lehrpersonen und Beurteiler/innen gekennzeichnet. Innerhalb dieser Kultur
übernehmen die Lehrpersonen Verantwortung für ihre Entwicklung und die Ent-

wicklung der Schule. Sie sind auf eine selbstsichere Art konstrukftiv kritisch und er-

möglichen bedeutungsvolle Einblicke in ihre Arbeit.
Die Bedingungen, die Mclaughlin und Pfeifer (1988) für wirkungsvolle Beurtei-

lungen anführen, drängen den Irser dazu, einen eigentlichen Paradigmenwechsel in
der Sichtweise der Beurteilung von Lehrpersonen zu vollziehen: Errblgreiche Beurtei-

lungsverfahren dürfen nicht einseitig von vorgesetzten Behörden rmtergebenen khr-
kräften verordnet werden. Eine einfache Umkehrung, wonach eine Beurteilung aus-

schliesslich Sache der lrhrpersonen ist, greift aber ebenfalls nJ kutz, weil sich Lehr-
personen nicht gegenseitig "bedrohen" wollen mit einem Feedback, das Schwach-

punkte oder ungenügende Leistungen aufdeckt (Gunter, 1996). Der Erfolg verspre-

chendste Weg scheint zugleich der schwierigste: Eine gelungene Kooperation zwi-
schen Lehrpersonen und Behörden, in der eine lebendige Balance gefunden werden

kann zwischen den verschiedenen Interessen.
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Diskussion

Kann die Beurteilung von Lehrpersonen ein professionelles Sttitzsystem sein, wel-
ches systematisches Lemen von Lehrerinnen und Irhrern ermöglicht? - Nachdem
Möglichkeiten 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 Möglichkeiten und
Grenzen des Ansatzes hier diskutiert werden.

Der wichtigste Grund, nach diesen Ausführungen die Beurteilung von Lehrperso-
nen als professionelles Stützsystem für systematisches Lemen zu betrachten, ist die
Tatsache, dass eine solche Beurteilung die notwendige Verbindlichkeit gewährleistet,
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 für die Beurteilung ist. Diese Bedingung stärkt die Absichten aus den von den
Lehrpersonen selbst konzipierten Entwicklungsvorhaben gegenüber den konkurrie-
renden Absichten aus den Anforderungen des Schulalltages.

Wie wir gesehen haben, steht und f?illt das vorgestellte Beurteilungsmodell mit den
Qualitäten und den Befugnissen der Schulleiter/innen. Schulleitungen, welche über
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 Behörden kaum bereit sind, ihre
operativen Führungskompetenzen an die Schulleitungen abzutreten. Ohne die not-
wendigen operativen Kompetenzen können die Schulleiter/innen ihre Verantwortung
im Zusammenhang mit der vorgeschlagenen Beurteilung nicht wahmehmen.

Schulleiterinnen und Schulleiter müssen aber auch über die notwendige fachliche
Kompetenz verfügen. Sie müssen in der Lage sein, die Abläufe in Bezug auf die Be-
urteilung sowohl inhaltlich als auch prozessual zu führen.

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 überzeugt, dass Lehrpersonen im Inter-
esse einer gemeinsamen Qualitätsentwicklung auch dafür 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!"1

Sabina Larcher Klee

349

Der Text referiert den Forschungsansatz und die Ergebnisse einer quantitativen
und qualitativen Längsschnittuntersuchung, die während des ersten Praxisjahres
von jungen Lehrerinnen und Lehrern durchgeführt wurde. ziel der untersuöhung
ryar es, einen qualitativ sowie quantitativ abgesicherten Einblick in die Entwicklung
einer beruflicher Identität während der Berufseinmündungsphase 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 Gefühl gehabt: Geht das? Und wenn ich jetzt zurückblicke, muss ich
eigentlich schon sagen, das war eine gute Sache."
"Jetzt würde ich mal sagen, ich habe mein erstes Jahr mal gemacht und es ist vieles
schief gelaufen, und ich habe extrem viel gelernt."

Wie wirdtndwie bleibt man khrerin oder Lehrer? Dies ist die Leitrage des vorlie-
genden Hefts der "Beiträge zur Lehrerbildung", das sich mit dem Schwerpunktthema
der beruflichen Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern auseinandersetzt. De ein-
gangs aufgeführten Zitate aus Interviews2 mit jungen Lehrerinnen und lrhrem im er-
sten Praxisjahr deuten in ihrer Kärze, formuliert aus der Retrospektive des ersten Be-
rufsjahres, mögliche Entwicklungen an: Einige junge Lehrpersonen stellen fest, dass
sie sich schnell eingelebt und gut über Wasser gehalten haben; andere berichten von
Unsicherheiten und fühlen sich nach einer ersten Z.eit im besten FaIl bestätigt durch
ihre Arbeit oder sind trotz negativer Erfahrungen motiviert, einen Neuanfang zu ma-
chen. Alle drei Aussagen tönen des weiteren an, dass der Einstieg in den Lehrberuf
einen neuen Lebensabschnitt konstituiert. So deuten die drei Fazits auf mögliche ab-
laufende Prozesse hin, die sich im fbergang von der Ausbildung zur Lehrpraxis ab-
spielen können und sich in einer beruflichen Identitätsentwicklung bzw. -regulation
manifestieren.

Das Mitverfolgen des Ablaufs bzw. mögliche Phasen in dessen Verlauf des Berufs-
einstiegs steht im Mittelpunkt meiner Untersuchung. Der Auslöser ftir mein Interesse
war ein persönliches Erlebnis mit einer jungen Lehrerin, die aufgrund verschiedenster
Faktoren w?ihrend ihres ersten Praxisjahn von einem Tag auf den andern ihre Stelle
kündigte, und sich weigerte, die KlasJe weiter zu ftihren. Dieses Erlebnis besch?iftigte
mich über längere Teitand zog eine Reihe von Fragen nach sich, denen ich mich in
meiner Lizentiatsarbeit annähere.

' Zitat aus der Lizentiatsarbeit im Fachbereich PPI bei Prof. Dr. Helmut Fend, Universität Zni.rch.
' a.a.O.
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Forschungsinteresse und Fragestellung

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

De Aöeit thematisiert ein Problemfeld, das in der Tradition der Erforschung von

Auswirkungen des Irhrberufs auf die Lehrenden liegt. Diese Forschungsrichtung be-

fasst sich mit der Frage, wie Lehrer/innen ihre Tätigkeit subjektiv erleben und wie
sich Unterricht allgemein auf sie als Person auswirkt. Hiezu gehören Untersuchungen

zu den Emotionen von Lehrerinnen und Irhrern 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 Phänomene des Berufseinstiegs

von jungen Lehrerinnen und L,ehrern aus identitätstheoretischer Sicht. Die zentrale

Fragestellung befasst sich mit dem Aufbau und der Veränderung von Berufsidenti-

üiten von Lehrpersonen in ihrem ersten Praxisjahr. Speziell interessiert, welche

Komponenten, Erlebnisse und Erfahrungen für diese Entwicklungen massgebend

sind und wie sich deren Ausbau oder Veränderung vollzieht.
Umgekehrt sollen über die Rekonstruktion von aktuellen Berufsidentitäten und ih-

ren Entwicklungen Rückschlüsse auf Bewältigungsstrategien von Lehrerinnen und

Lehrern hinsichtlich wahrgenommener Anforderungen im Berufsfeld gemacht wer-

den, welche zurück in die Diskussion um die Begleitung von Berufseinsteigerinnen

und Berufseinsteiger im Lehrberuf fliessen können.
Diese zentrale Fragestellung verweist nun auf ein Konzept von Identität, das eine

Entwicklung und einen Wandel impliziert, was wiederum einen Untersuchungsrah-
men erfordert, der es zulässt, diese Dynamik und diesen Prozess mit zu verfolgen und

festzuhalten.

Vorgehen und Umsetzung

"Im Hinblick auf Identitätsentwicklung 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. I27).

Die Grundlage derUntersuchung bildet ein Konzept von Frey & Hausser (1987) zur

Erfassung und Beobachtung von Identitätsregulationen, das erlaubt, den dynamischen

Prozess abzubilden. Dieses Konzept ermöglicht 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 darstellt. Von
diesem Punkt aus wird gefragt, welche Ereignisse und Anteile der Aussenperspektive
(berufliches Umfeld) relevant und bedeutsam ftir die Entwicklung der In-
nenperspektive (berufliche Identität) sind.

Frey & Hausser (1987) diskutieren vier Ansatzpunkte, um dem schwierigen For-
schungsgegenstand gerecht zu werden, in bezug auf die Fragen "Wie kann Identität

wissenschaftlich systematisch untersucht werden, wenn sie sich ständig wandelt?"
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und - im Hinblick auf ldentitätsentwicklung, bedingt durch berufliche Sozialisation -
"Wie schlagen sich berufliche Erfahrungen aufgrund subjektiver Bedeutsamkeit in
Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und personaler Kontrolle, als Anteile einer
Identitätsstruktur, nieder?" Sie schlagen folgende Punkte vor:

1. Identität in indentitätskritischen

Lebenslagen

2. Beschreibung von ldentität anhand

ausgewählter Defi nitionsräume

3. Analyse des "dynamischen Prozesses

der Herstellung und Darstellung von

Identität"

4. Bestimmung der "Identitätsstrukhrr"

gemäss kognitiver, motivationaler

und emotionaler Aspekte

IDENTITAT

Abbildung l: Operationalisierungsebenen zur Erfassung von Identitätsregulationen
nach Frey & Hausser (1987)

Zu 1: Faktoren für die Entwicklung und eventuelle Veränderung von persönlicher
Identität können kritische Phasen, Ereignisse und Personen sein. Entscheidend für
die Einschätzung einer Situation als kritisches Ereignis sind nicht die objektiven
Folgen, sondern die subjektive Bewertung (vgl. Oerter & Montada, 1995).

Zu 2 und 3: Zahheiche Systematisierungsversuche zeigen auf, dass sich zentrale
oder typische Definitionsräume herausarbeiten lassen, die sich hauptsächlich auf
die Position eines Menschen in der Gesellschaft sowie auf die Qualität dieser Posi-
tionen beziehen (vgl. Frey & Hausser, 1987). Ausgehend von der Innenperspektive
kann gefragt werden, wie jemand seine persönliche Identität als Lehrerin/Lehrer
definiert, welche Designata aus dem. Definitionsraum Lehrerschaft erlsie benutzt,
wie diese Designata zueinander stehen, wo die persönliche Identität als Lehrperson
in Frage gestellt ist oder erlsie sie in Frage gestellt sieht, wie erlsie seine/ihre Identi-
tät darstellt, in welchem Verhältnis die persönliche Identität als Lehrerin/Lehrer zu
anderen Definitionsräumen 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 Mitgliedschaftsentwürfen zur Verfü-
gung stellt, welche im Moment das stärkste Gewicht haben, welche sich historisch
verändert haben, welche dazugekommen sind, etc.

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

Durch mehrere Erhebungen (Längsschnitt) soll der beginnende oder schon laufende
Prozess der beruflichen Identitätsentwicklung 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) derjungen Leh-
rerinnen und Lehrer.
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Die Stichprobe umfasst eine Teilgruppe der Abgängerinnen und Abgänger des Leh-
rerseminars Kreuzlingen/TG. Diese Teilgruppe zeichnet sich dadurch aus, dass sie im
Juni 1998 eine Stelle an der Volksschule innehatte und bereit war, an einem einjähri-
gen Evaluationsprojekt teilzunehmen. Von 82 Abgängerinnen und Abgängem 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 Männer
betrug 82Vobzw.l8%o3.

Die Ansatzpunkte I bis 3 von Frey & Hausser wurden mittels eines speziellen In-
terviewverfahrens nach Moreno erfasst, Punkt 4 mittels eines sclriftlichen Befra-
gungsinstruments, das bewährte Skalen (Enzman & Kleiber; Fend; Schwarzer & Je-
rusalem; Schwarzer & Schmitz; Maslach & Jackson) zur Erfassung der Entwicklung
von Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Kontrollüberzeugungen aufrrahm.

Das Untersuchungskonzept ermöglicht eine Verknüpfung von qualitativen und
quantitativen Forschungsmethoden, um diesen dynamischen Prozess in der Innenper-
spektive der Probandinnen und Probanden auf verschiedenen Untersuchungsebenen
möglichst umfassend aus der Aussenperspektive der Forschenden betrachten zu kön-
nen. Das Ziel der Methodenkombination ist es, durch quantitative Daten eine mögliche
Grundtendenz einer Kohorte in der Berufseinstiegsphase zu erfassen, darnit die Daten
aus qualitativen Instrumenten verortet und inhaltliche Informationen bezüglich einer
Entwicklung beruflicher Identität gewonnen werden können. Somit werden
schriftliche (Fragebogen) und mündliche Verfahren (Interview nach Moreno) im For-
schungsprozess parallel verwendet und in der Auswertung sowie in der Analyse ku-
mulativ eingesetzt (Keller & Erzberger, 1999). Die B e s c hre ibung einerseits sowie die
mögliche Erkldrung von Prozessen eines Berufseinstiegs andererseits stehen im
Mittelpunkt des Interesses. Identitätsstabilisierungen werden dabei verstanden als
Anpassung neuer Erfahrungen an die bestehende Identität (Assimila:ion), umgekehrt
die Anpassung bestehender Identität an neue Erfahrungen als Identitätsänderungen
(Akkommodation). In diesem Sinne sollen die vorliegenden Ergebnisse darauf über-
prüft werden, ob sich Stabilisierungen oder Veränderungen im Verlaufe der Untersu-
chung ergeben haben, die damit rückwirkend Entwicklungen der oben erwähnten
Identitätsdimension (Selbstkonzept, Selbstwertgefühl und Kontrollüberzeugungen)
anzeigen könnten.

Ergebnisse des quantitativen Untersuchungsstranges

Die Ergebnisse der schriftlichen Befragungen zeigen auf, dass die konstituierenden
Dimensionen des Identitätregulationsmodells nach Hausser (1995), Selbstkonzept,
Selbstwirksamkeitserwartungen, Selbstbewertung und KontrollüberTeugungen,
bei den befragten jungen Lehrpersonen während des ganzen ersten haxisjahres posi-
tiv ausgeprägt sind und sich durch statistisch signifikante Veränderungen (p < .05)
ausweisen.

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

3 Die Stichprobe zeichnet sich so durch einen hohen Frauenanteil (82Vo) und dabei durch einen hohen
Anteil von Unterstufenlehrkräften aw (40Vo).
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konnten gegen Ende des Schuljahres keine signifikanten Veränderungen mehr beob-
achtet werden. Das heisst, die Mehrheit der Probandinnen und Probanden verfügt
über eine hohe Selbstakzeptanz und fiihlt sich subjektiv stark, was sich im Verlauf
des ersten Praxisjahres noch verbessert. Das Empfinden subjektiver Kompetenz, die
die Erwarfirngen widerspiegelt, schwierige Situationen und neue Aufgaben erfolg-
reich lösen zu können, nimmt gegen Ende des ersten Praxisjahres ebenfalls signifi-
kant zu, ebenso die spezifischen Lehrerwirksamkeitserwartungen bezüghch des
Umgangs mit schwierigen Schülerinnen und Schülern, eigenem innovativem Handeln
und persönlichen beruflichen Leistungserwartungen. Beide Skalen zeigen für eine
Mehrheit der Befragten und zu allen Messzeitpunkten hohe bis sehr hohe Werte auf.
Für Lehrerinnen und Lehrer ist Selbstwirksamkeit eine wichtige Ressource in ihrem
Berufsalltag, da sie im Rampenlicht stehen und ihre Handlungen von Schülerinnen
und Schülern, Eltem und Kolleginnen und Kollegen wahrgenommen und bewertet
werden. Genau so wichtig ist eine hohe Kompetenzerwartung für die eigene Befind-
lichkeit. Kompetent handeln zu können reduziert Stress und steigert das Wohlbefin-
den und die Zufriedenheit (vgl. Bandura, 1997). Dies kann aufgrund der erhaltenen
Werte für 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 stützen. Wichtig scheint das Verhältnis von Anforde-
rungen und persönlichen Kompetenzen als Person-umwelt-Quotient (vgl. Fend,
1998), der positiv ausfallen soll, so dass eine Bewältigungsüberzeugung seitens der
jungen Lehrpersonen vorherrscht.

Der Verlauf der Regulation lässt sich anhand von unterschiedlichen Kategorien der
subjektiven Selbstwirksamkeitserwartungen der jungen Lehrpersonen differenziert
mitverfolgen. Es konnten sechs Profile herausgearbeitet werden, die mögliche Regu-
lationen der Identitätsdimensionen abbilden: So bilden Profil I und Profil 4 eine Ge-
genbewegung ab: hohe Selbstwirksamkeitserwartungen zu Beginn, Einbruch nach
halbjähriger Lehrtätigkeit, emeut hohe Selbstwirksamkeitserwartungen gegen Ende
des Schuljahres zum einen; zum andern mittlere Werte vor Berufseintritt, hohe Aus-
prägungen in der Mitte des Schuljahres und Rückgang zu mittleren Selbstwirksam-
keitserwartungen gegen Ende des ersten Praxisjahres. Profil 2 bildet einen sehr posi-
tiven Berufseinstie g ab, mit mittleren Selbstwirksamkeitserwartungen vor Stellen-
antritt und stabilen hohen Werten nach halbjähriger wie nach praktisch ganzjäihriger
Lehrtätigkeit. 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 bezüglich der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen möglich sind. Die weiteren Dimensionen entwickeln sich meist parallel zu
den Selbstwirksamkeitserwartungen, wobei der Selbstwert die stabilste Dimension
darstellt. Für Probandinnen und Probanden, die im Verlauf ihres ersten Praxisjahres
unterschiedlichen Selbstwirksamkeitskategorien zuzuordnen sind, zeichnet sich eine
grössere Instabilint bezüglich berufsspezifischen Variablen wie Belastung und
Burnout ab. Für Probandinnen und Probanden, die zumindest in der zweiten wie
dritten Erhebung der gleichen Selbstwirksamkeitskategorie angehören, ergibt sich
dementsprechend eine grössere Stabilittit 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 Stabilität des Selbstwertgefühls, die
grosse Konstanz des Selbstkonzeptes im Verlauf des ersten Praxisjahres sowie die

Entwicklung der berufsspezifischen Variablen können ftir die untersuchte Stichprobe
aufzeigen, dass flir die Mehrheit der Proband/innen vermutlich keine "Praxisschock"-

Erfahrungen vorliegen, die sich u.a durch verminderte Selbstachtung (vgl. Müller-
Fohrbrodt, 1976) und ein Dissonanzerleben auszeichnen.

DieBefragungen mittels Fragebogen zeigen auf, dass eine Bewegung in der Iden-

titätsregulation stattgefunden hat, die die Versuche der aktiven und positiv eingestell-

ten Probandinnen und Probanden, sogenannte "Soll-Werte"o zu erreichen, zumindest

andeutet. Das Beobachten dieser Bewegung lässt aber keine Vermutungen über die

subjektive inhaltliche Qualität von Selbstkonzepten oder Selbstwertgefühlen zu. De
Ergebnisse der qualitativen Untersuchungsstranges verweisen auf Faktoren, die zt
diesen mehrheitlich positiven Berufseinmündungsphasen wesentlich betrugen'

Ergebnisse des qualitativen Untersuchungsstranges

De Ausführungen zeigen deutlich auf, dass zu Beginn der Tätigkeit die beruflichen

Identitäten der jungen Lehrer/innen zur Disposition stehen, und im Verlauf ihres er-

sten Praxisjahres in verschiedenen Aspekten Bestätigungen oder Nichtbestätigungen

erfahren. Die laufenden beruflichen Erfahrungen tangieren die Identitätsdimensionen,
was sich an den Handlungsmustern zeigt, wie sich an den Ausse.rungen zum Ge-

samtverlauf des ersten Praxisjahres für alle Profile ablesen lässt. Dabei kann ebenfalls

die Erwartung an die eigene Wirksamkeit als situativ wichtige Grösse identifiziert
werden, während die Dimensionen Selbstkonzept und Selbstwert hauptsächlich gegen

Ende des Jahres im Vordergrund stehen. In den Profilen I und 6 wird auch der

Aspekt von ldentitcit als motivationale Quelle sehr deutlich, wenn trotz Krisenpha-

sen die Initiative und die Aktivität erhöht werden. Identitätsregulationen konnten im
Sinne von Hausser durch die Ausbalancierung von Realitätsprüfungen, von Selbstan-

sprüchen und der Herstellung eines positiven Selbstwertgefühls gefunden werden.

Aufgrund der starken Dynamik lässt sich wiederum schliessen, dass sich für die
jungen l,ehrpersonen eine Anzahl von Momenten und Situationen der Identitätsbe-

hauptung ergeben und umgekehrt spezifisch substantielle Identitlitsbedrohungen bzgl.
der Berufsidentität vorgelegen haben. Schimank (2000) macht Auslöser ftir feldbezo-

gene Identitätsbedrohungen an Zw'angen von Rollen, in der vorgestellten Arbeit von

"Mitgliedschaftsentwürfen" fest. Diese wahrgenotnmenen Zwänge können in be-

stirnmten Situationen mit den persönlichen Selbstansprüchen im Handeln kollidieren.
Weiter kann es sein, dass solche Entwürfe nicht mit dem eigenen Selbstkonzept über-

einstimmen. Schliesslich ergeben sich möglicherweise Identitätsbedrohungen aus der

eigenen ldentitätskonstruktion, wenn Menschen sich unrealistisch hohe Selbstansprü-

che setzen (Hausser, 1995), die nicht den eigenen F?ihigkeiten oder Ressourcen ent-

sprechen. Dann setzen Prozesse ein, mit denen Menschen versuchen, der Identitäts-

4 "Soll-Werte" nach Hausser (1995): "Ich sehe mich richtig", "ich fühle mich gut dabei" und "ich

bringe etwas zustande".
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bedrohung zu begegnen. Schimank hält eine Reihe von Prozessen fest, die aufgrund
von Mitgliedschaftsentwürfen, die alsZwang empfunden werden, ausgelöst werden
können. So werden möglicherweise Nichtbestätigungen der eigenen Identität umdefi-
niert und Anstrengungen unternommen, die eigenen Selbstansprüche zu erreichen.
Weiter ist es möglich, dass die Selbstdarstellung bzw. Inszenierung eines Menschen
im MitgliedschaftsentwurtPlatz findet, eine Distanz zum Mitgliedschaftsentwurf nö-
tig wird, die Devianz zum Mitgliedschaftsentwurf oder als letzte Konsequenz das
Aus steigen 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 Selbstansprüche ge-
setzt wurden, die sie nicht mit ihren Ressourcen bewältigen konnten. So liess sich in
der Folge eine Umdefinition von verschiedenen Komponenten des Fähigkeitsselbst-
konzeptes beobachten, welche die Selbstansprüche nicht tangieften. Identffikation
kann eine weitere Möglichkeit der Identitätsbehauptung darstellen. Anstrengungen,
die die Durchsetzung von Selbstansprüchen zum Ziel haben, können dahingehend
interpretiert werden. So werden beispielsweise Handlungsmuster, die nicht
realisierbar sind, als mögliches Ziel gesehen und Massnahmen eingeleitet, diese im
Verlauf des Jahres zu erreichen. Deren Realisierung ist wiederum mit einem positiven
Selbstwertgefühl und Kontrollüberzeugungen gekoppelt.

Weiter lässt sich beobachten, dass die Probanden und Probandinnen vielerlei An-
strengungen unternommen haben, um ihren Selbstansprüchen zu genügen. So wer-
den beispielsweise Unterrichtsstrukturen oder -formen schon zu Beginn des
Schuljahres umgestellt, damit eine Umsetzung der eigenen Ansprüche möglich wird.
Gerade auch während des Verlaufs zeigen sich zahlreiche Versuche, Kompatibitität
herzustellen. Dies zeigt sich später im unterschiedlichen Erleben von Kontinuit?it und
Konsistenz deutlich. Die zahlreichen versuche, Disziplinprobleme über die
Umstellung von Unterrichtsformen und -strukturen positiv zu beeinflussen, können
auf Anstrengungen hinweisen, eine möglichst hohe Identifikation mit Führungsfunk-
tionen zu erlangen, die nicht mit negativ bewerteten Handlungsmustern bewältigt
werden müssen.

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 über 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 Identität auswirken. Trotzdem können überein-
stimmende Komponenten und Merkmale sowie Faktoren des Berufseinstiegs her-
ausgefiltert werden. Dabei handelt es sich in der Terminologie der vorgestellten Arbeit
um Definitionsräume und damit zusammenhängenden Interaktionsräume, in denen
sich die jungen Berufsleute aus ihrer subjektiven Perspektive heraus bewegen. Der
Identitätsausschnitt umfasst folgende Aspekte bzw. folgende bestimmenden Definiti-
onsräume für Entwicklungsprozesse:
- Konkret scheinen bei den meisten der Befragten die Bereiche "Vorberei-

tung/I.{achbereitung, 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 Gründen der schwiengen Zu-
gänge ntm Vorbereitungsmaterial, der Schwierigkeit der Organisation des Mate-

rials oder der Schwierigkeit, "pädagogisches Inhaltswissen" (Dann, 1989) effek-
tiv umzusetzen. Dazt kommen physische Belastungen und die Schwierigkeit,
richtig abschalten zu können. Zum andem ist die Wichtigkeit dieses Bereiches in
Zusammenhang zD sehen mit den Idealen und Vorstellungen der Lehrpersonen,
welche im pödagogischen Konzept (Schönknecht, 1997) der Irhrerinnen und
Lehrer ihren Ausdruck finden. Die befragten Lehrpersonen vertrcten 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 Selbstansprüche an sich selbst und strengen sich an, um diese

umzusetzen. Dies kann als Versuch gedeutet werden, die bestehende berufliche
Identität, das pädagogische Konzept und die erlebte Arbeitsrealität in Einklang zu

bringen. Dazu gehört auch, dass die meisten Lehrpersonen bei wahrgenommener
Diskrepanz von persönlichen Zielen und der Unterrichtsrealität 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 Kohärenz verleiht den Lehrerinnen und
Lehrern Sicherheit im Umgang mit den Kolleginnen und Kollegen des Teams,

Fachleuten und in der Eltemarbeit. Sie werden als kompetente und stimmige Leh-
rerlinnen 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 zrr können. 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 stützen

die berufliche Identit?it massgeblich.
Ein weiteres, sehr wichtiges Arbeitsfeld ist der Bereich "Unterricht". Die jungen

Lehrpersonen versuchen als Klassenlehrer/innen ihr pädagogislhes Konzept zu

verwirklichen. Hier wird eine grosse Gestaltungsfreiheit erlebt, die Ressource und
Überforderung zugleich sein kann. Es kommt deutlich zum Ausdruck, dass die
jungen Lehrpersonen versuchen, eine Arbeitsatmosphäre zu schaffen, in der es

beiden, ihnen und ihren Schülerinnen und Schülern wohl ist. Sie sehen sich als

"Förderinnen und Förderer", "Impulsgeber/innen" und "Begleiter/innen", weniger

als "Vorbild" oder gar als "Chef/in".
Der Bereich "Klassenführung", z.T. exphzit erwähnt, teilweise in den Bereich
"Unterricht" integriert, beinhaltet vor allem negativ erlebte Handlungsmuster, die

auf Konflikte hinweisen. Hier dominieren Disziplinierungs- und Führungsaufga-

ben die Wahrnehmung der Lehrer/innen, welche mit Handlungsmustern wie
"Schiedsrichter/in", "Richter/in" und "Polizist/in" bewältigt werden. Die Befragten
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versuchen die Schüler/innen u.a. über Untenichtsformen und -strukturen sowie
Sozialformen so zu lenken, dass sie als Lehrpersonen nicht so stark gefordert sind
und die Schüler/innen mehr Verantwortung übernehmen. Zudem bauen sie
bewusst und regelmässig Zeitgefässe 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
persönlichen Ausgestaltung von ungeliebten Handlungsmustern oder überprüfen
aufgrund von inneren Konflikten ihre Ideale und Werte. Damit können innere
Konflikte besser kontrolliert werden.
Kooperation und Kommunikation ist der Mehrheit der befragten jungen l-eh-
rerlinnen 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 Zihnlichen pädagogischen Vorstellungen. Die Zusammenarbeit
mit Fachleuten wie Heilpädagoginnen und Heilpädagogen oder Schulpsycholo-
ginnen und Schulpsychologen ist für die Befragten selbstverständlich, und wird
von vielen als grosse Entlastung und Bereicherung empfunden. Ihr Schulzimmer
ist für andere offen. Sie sehen sich in diesem Bereich als "Gesprächspartner/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 ihrem Kolle-
gium angesprochen, Veränderungen angeregt und eingeleitet.

Fazit und Ausblick

Welche Schlüsse können nun aus diesen Ergebnissen gezogen werden? In den ein-
leitenden Überlegungen der Untersuchung wurde der Anspruch formuliert, in der
Umkehrung, d.h. über die Rekonstruktion von Identitätsbehauptungen und sich ent-
wickelnden Berufsidentitaten, mögliche Rückschlüsse auf Faktoren einer erfolgrei-
chen Bewältigung von Anforderungen zu ziehen, die zurück in die Diskussion um ein
Berufseinführungsmodell für junge Lehrer/innen fliessen könnten. Folgende Faktoren
können als wichtige Ressourcen für den positiven Berufseinstieg der Befragten
bestimmt werden:
- Allgemein konnte in der Untersuchungsgruppe eine aktive and produktive Rea-

litätsverarbeitung beobachtet werden, die auf Balanceaufgaben von Anpassung
und Selbstverwirklichung, interpretiert als Balancebemühungen, in verschiedenen
Bereichen aufmerksam macht. Das gezielte Nachdenken dariber, was man
wirklich will und was erreichbar scheint, machte dies in den meisten Einzelf?illen
der untersuchten Kohorte möglich. Die befragten Lehrer/innen zeichneten sich aus
durch ein hohes Mass an Reflexivität.

- Das Wohlbefinden und die Bedürfnisse der Schüler/innen sowie das eigene
"sich Wohffihlen" in der Arbeit ist eine starke Orientierung oder ein wichtiger
Auslöser für die Gestaltung des Schulalltags. Die Schüler/innen werden als Perso-
nen wahrgenommen. Diese pädagogische Orientierung oder Schü-
ler/innenzentriertheit bildet einen wichtigen Bestandteil der beruflichen Identität



358 Beitnige zur Lehrerbikiung, 18 (3),2000

der Lehrerinnen und Lehrer; m.E. konnte eine starke pädagogische Orientierung
beobachtet werden.

- Insgesamt scheint der Bereich "perfekte Vorbereitung" und das Handlungsmuster
"Vorbereitende/r" einen äusserst bedeutsamen Aspekt und eine Ressource der be-

ruflichen Identität der jungen Lehrpersonen wiederzugeben, weil damit Aspekte

der Sicherheit bzw. Unsicherheit verknüpft sind, die auf einen wahrgenommenen

Anteil eines Mitgliedschaftsentwurfes seitens der Umwelt reagieren. De erfolgrei-
che Umsetzung und Überprüfung der eigenen Vorstellungen in Unterrichtsfor-
men und -strukturen verleiht zusätzlich Gewissheit über die eigene Kompetenz. Es
wurde deutlich, dass die jungen Berufsleute in diesem Bereich bewusst ihren
eigenen Weg suchen und gehen (vgl. Schönknecht, 1997).

- Die Zusammenarbeit und das Gespräch mit andern Lehrerinnen und Lehrern so-
wie Fachleuten ist für die Befragten eine Selbstverständlichkeit, ja eine Notwen-
digkeit. Sie sehen ihre Arbeit nicht als Einzelhandeln, sondern möchten diese

durch eine Schulhauskultur getragen wissen. Daflir setzen sie sich aktiv ein. De
Zusammenarbeit mit den Eltern wird ebenfalls von den meisten aktiv gesucht und
gestaltet. Als Einzelkämpfer/innen sieht sich die Mehrheit der Befragten nicht,
sondern dezidiert als Teamplayer.

Dieser Eigenaktivität, die in den positiven Faktoren zur Bewältigung des Berufsein-
stieg gezeigt werden konnte, muss Platz eingeräumt werden, damit die jungen Lehr-
personen ihre Entwicklung selber steuern, und ihre Kontrollüberzeugungen ausbauen

können. Zudem weisen die aktiven und innovativen Einstellungen der jungen Lehr-
personen daraufhin, dass sie über ein hohes Potential verfügen, dem defizit- oder re-
zeptorientierte Modelle in der Berufseinftihrungsphase nicht gerecht werden. Der sehr

unterschiedliche und individuelle Verlauf des Berufseinstiegs zeigt, dass die Ent-
wicklung beruflicher Identität nicht in Stadien oder Phasen gedacht rverden soll, son-
dern als spiralige Entwicklung, die immer wieder in neuen Bezügen ähnliche Pro-
bleme definiert und zum Inhalt hat. Die Postulierung eines normativen Verlaufs
scheint vor diesem Hintergrund zumindest fragwürdig. Die Dynamik der Entwicklung
beruflicher Identität kann durch ein beweglicheres Modell, das sich an immer
wiederkehrenden Themen orientiert, adäquater abgebildet werden. Die Beschäftigung
mit der Entwicklung beruflicher Identität machte zudem deutlich, dass sich junge

Lehrpersonen bereits in einem laufenden Identitätsprozess befinden, der mit dem
Eintritt in die Praxis überprüft wird. Wahrgenommene Brüche können durch mögli-
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 Weiterführung, die gerade in den enten Berufsjahren -

Oser (1999) spricht von einer sensiblen Phase - durch adäquate Begleitung entschei-
dend unterstützt werden kann. Diese Annahmen ergeben Implikationen für die
Überlegungen zu einem Berufseinführungsmodell:
- Tnntral sind Rückmeldungen durch verschiedene Instanzen, danit die berufliche

Tätigkeit und damit die berufliche Identitiit durch das soziale Lrmfeld gespiegelt

wird. Fehlen solche Feedbacks, entstehen auf Seiten der jungen lrhrer/innen gro-
sse Unsicherheiten, da sie sich in einem "leeren sozialen Raum" bewegen. In die-
ser Situation werden häufig die wahrgenommenen Reaktionen der Schüler/innen
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herangezogen, um die berufliche Identität einschätzen zu können. Dies ist sicher
z.T. richtig in der Handlungsepisode "LJnterricht", scheint aber problematisch,
wenn alle Felder des Arbeitsbereichs so reflektiert werden. Ein Bezug zu berufli-
chen Standards beispielsweise, die nicht nur die unmittelbare Bestätigung im un-
terrichtlichen Kontext widerspiegeln, kann geführdet sein.

- Es wird ersichtlich, dass ein "Mitgliedschaftsentwurf' seitens des Erziehungssy-
stems möglichst klar und transparent sein soll, so dass aus identitätstheoretischer
Sicht Inszenierungen, Identffikationen und Abgrenzungen durch junge khr-
personen bewusst vollzogen werden können. Die Formulierung von Standards im
Lehrberuf durch die Praxis (Standesorganisationen) oder durch die Theorie (For-
schung) kann als Bemühen interpretiert werden, einen solchen Entwurf aus ver-
schiedenen Perspektiven öffentlich zu machen und darzustellen. Dies kann für die
Berufseinmündungsphase bedeuten, dass seitens der Berufsanfiinger/innen weni-
ger Unsicherheit über die eigene berufliche Identität entsteht, da eine grössere und
stärkere Orientierung durch das System und durch die Institutionen geboten wird,
somit mehr Klarheit besteht. Lebenskonzept und Berufskonzept (Fend, 1998)
können seitens der Berufsanfänger/innen kompatibler gestaltet werden, bei gleich-
zeitiger Transparenz von möglichen Mitgliedschaftsentwürfen. Die Reflexion des

Aufbaus der eigenen beruflichen Identität schafft Klarheit darüber, wie und ob die
Mitgliedschaft sentwürfe verarbeitet werden.

- Befunde der Arbeitssoziologie und -psychologie stätzen die oben ausgeführten
Überlegungen. Für die Sozialisation durch die Berufsarbeit sind inhaltliche Ar-
beitsaufgaben zentral,für die subjektive Einschätzung der institutionellen und ge-
sellschaftlichen Relevanz sind die Kontextbedingungen wichtig (Heinz, 1991).
Individuen sind in ihrem beruflichen Umfeld so zu stützen, dass sie Einfluss auf
ihre Arbeitsbedingungen nehmen können (Hofl 1995). Wie u.a. durch die Aöeit
deutlich wurde, ist die Reflexion des beruflichen Alltags und den damit verbunde-
nen Erfahrungen eine wirksame Strategie und Ressource in der Entwicklung einer
beruflichen Identität, die sich auf die professionelle Entwicklung und damit nach-
haltig auf das System Schule auswirken kann.
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Berufseinführung - Diskussionspunkte und
Erfahrungen
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Das Praxisfeld der Lehrkräfte ist komplex. In der Grundausbildung werden ver-
schiedene Anforderungen und Inhalte, die das Berufsfeld bestimmen, in didaktisch
begründeter Reduktion der Komplexität bearbeitet. In der Berufseinführungsphase
stehen die Junglehrkräfte eigenverantwortlich in der komplexen Berufspraxis. Sie
müssen sich darin bewähren und ihr mehr oder weniger kohärentes Verständnis
der Berufstätigkeit weiterentwickeln. Dies führt zu Lernprozessen und zur Weiter-
entwicklung der Identitätsbildung. Im Aufsatz wird dieser Sachverhalt dargelegt
und begründet. Daraus abgeleitet wird diskutiert, welche Lern- bzw. Begleitansätze
sich als wirkungsvoll erweisen.

Berufseinflihrung - viele Publikationen weisen darauf hin - ist ein Thema. Aber gibt
es dazu eine Theorie? Berufseinführung entpuppe sich als "Wundertüte", hält das
EDK-Dossier 40A fest, und sie habe sich eher pragmatisch nach der Frage "was
können wir machen?" und nicht nach der Frage: "Was sollen wir machen?" entwickelt
(vgl. EDK 1996, s. 96 t.). Berner et al. von der Sekundar- und Fachlehreraus-
bildung an der Universität Zü,rich konstatieren: "Eine ausgereifte pädagogische Ge-
samtkonzeption für die Berufseinführung gibt es ... nicht." (Berner et al. 1999,
S. 73). Oelkers und Oser gehen im Bericht zur Wirksamkeit der Lehrerbildungssy-
steme sogar davon aus, dass es über einige Postulate hinaus keine Theorie der l,ehrer-
bildung gebe (vgl. oelkers & oser, 2000, s. 69 f.), und somit auch keine allgemein
gültige Konzeption der Berufseinführung. Berufseinführung ist ein Entwicklungs-
thema, und es erstaunt nicht, dass Reusser und Wyss auch im Jahr 2000 feststellen,
dass sich "angehende Lehrkräfte gerade in den ersten Berufsjahren .... kaum wirksam
unterstützt und oft genug allein gelassen" (Reusser & Wyss 2000, S. 12) fühlen.

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

Was ist Berufseinführung ?

Mit Berufseinführung werden die erste Phase der Berufspraxis von Junglehrkräften
(JLK) und die darauf bezogenen Stützmassnahmen bezeichnet. Für diese Stützmass-
nahmen verwende ich nachfolgend an Stelle des Begriffs Berufseinführung das Kür-
zel BEF.

Bereits der LEMo-Bericht (vgl. MüIIer,1975, s. 331), dem für die Schweiz hin-
sichtlich des Postulates nach BEF eine Vorreiterrolle zukommt, fordert unter dem Ti-
tel Berufseinführung eine zusätzlich Ausbildung von Junglehrkräften (JLK). Es stellt
sich die Frage, was das Spezifische an der Berufseinfthrungsphase und an den damit
verbundenen zu diskutierenden Stützmassnahmen ist.

Die meistens Definitionen zur Berufseinftihrung umschreiben die Berufseinftih-
rungsphase formal-zeitlich oder mit Bezug auf die in der BEF vorzusehenden Tätig-
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keiten. So fordert das EDK-Dossier 40A, dass in der BEF die spezifischen Probleme
des Übergangs von der Ausbildung in den Beruf (S. 14) zu bearbeiten seien. Es wird
erwähnt, dass die konkrete Verwirklichung der BEF mit unterschiedlichen Zelen in
Verbindung gebracht werde (vgl. EDK, 1996, S. l4). Der LEMO-Bericht umschreibt
die BEF eher aus einem Defrzit heraus (vgl. MüIler,1975, S. 331). Der LEFOMO-
Bericht richtet die BEF aus auf das Aufarbeiten von ersten beruflichen Erfahrungen
und auf das Vermeiden einer zu frühen Fixierung auf einen persönlichen Stil (vgl.
LEFOMO, 1991, S. 18 f. und EDK, 1996, S. 13). Eher formal wird die
Berufseinftihrung von Fritz und Monika Vogel in ihrer Publikation "Berufseinfüh-
rung" als "spezifische Fortbildung für Lehrpersonen in den ersten Berufsjahren"
beschrieben. Sie benennen ihre Tiele mit den Stichworten: "in die Berufspraxis ein-
flihren", "die Zusammenarbeit fördern" und "die Berufspraxis reflektieren" (Vogel &
Vogel, 1996, S. 60) oder in einer intemen Informationsbroschüre mic "Unterstüt-
zrrng", "Kooperation" und "Reflexion" (vgl. Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung
LU, S. 7). Es fragt sich, inwiefern sich diese Tiele von jenen der Grundausbildung
unterscheiden.

Auch Helmut Messner begründet 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 Berufstätigkeit "ein entscheidender Faktor im Prozess der
beruflichen Sozialisation seien, durch welche grundlegende, berufsbezogene Einstel-
lungen und kontextabh2ingige praktische Qualifikationen erworben werden" (Mess-
ner, 7999, S. 62, Messner & Reusser, 2000, 5.159). Diese professionelle Identi-
tätsbildung kann als ein Spezifikum der Berufseinführungsphase batrachtet werden.
Das weist auf die Funktion der Einführungsphase hin, aber noch nicht auf ihre spezi-

fischen Probleme. Der Bericht der Planungsgruppe "Ausbildung von Lehrerinnen und
Irhrern für die Sekundar- und Realschule im Kanton Aargau" umschreibt die

spezifische Problematik als "ein Element der Ausbildung, in dem die jungen Irhre-
rinnen und Lehrer vor allem im Hinblick auf die berufspraktischen Anforderungen
des Arbeitsplatzes Schule besser qualifiziert werden. De alltagspraktischen Erfahrun-
gen und die beruflichen Anforderungen, die der eigenverantwortliche Untenicht beim
Berufseintritt mit sich bringt, ermöglichen es den jungen Berufseinsteigern, ihr be-

rufspraktisches Handeln im Umgang mit Schülerinnen und Schülem, mit Eltern, mit
Kolleginnen und Kollegen zu erproben und zu refleklieren. Sie werden mit Proble-
men, Aufgaben und Fällen konfrontiert, die in einer ersten Ausbildungsphase nicht
vorweg zu nehmen sind" (Planungsbericht Sereal, 1996, S. 58). Um diese Phase der
Entwicklung der Lehrerpersönlichkeit "nicht einfach dem Zufall (zu) überlassen,

müssen die Erfahrungen und Erlebnisse der ersten Berufsphase eingehend reflektiert"
werden (S. 58). Mit dieser Begründung wird am Didaktikum eine BEF eingeftihrt.
Das Konzept sieht eine Kurstätigkeit im Umfang von vier kktionen pro Woche für
die Dauer eines Jahres vor. Dese ist der Grundausbildung zugeordnet. Die JLK
unterrichten Pensen von SOVo bis zn TOVo einer vollamtlichen Lrhrtätigkeit.

Ich frage mich, was denn in der Grundausbildung nicht vorweg genommen werden

kann. Eine Analyse der Themen der BEF am Didaktikumzeigl, dass sie den Themen,

wie sie von Oelkers und Oser als Kategorien für Standards der Lehrerinnen- und
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Lehrerbildung gefordert werden, weitgehend entsprechen (vgl. oetkers & oser,
2000, S. 57; EDK, 1996, S. 17 und Evaluationsbericht des Didaktikums,2000).

Mit der Frage nach dem Spezifischen der Berufseinftihrungsphase 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 Lehrkräfte 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 Berufseinführungsphase in der
komplexen, mehrfaktoriellen Realität der Schule zu bestehen haben und eine relative
Kohärenz hinsichtlich des eigenen Handelns entwickeln müssen. Dies geschieht
durch die Reflexion von Erfahrungen und die Nutzung von früheren Erfahrungen
einschliesslich der in der Grundausbildung erarbeiteten theoretischen Konzepte. Das
eigenverantwortliche Handeln in dieser komplexen Situation und die geforderte Ko-
härenz des professionellen Tuns ist ftir die JLK neu und anspruchsvoll. Neu ist das
Zusammentreffen von mehrfaktoriellen Anforderungen der Berufspraxis. Einzelne
Aspekte oder Faktoren werden zwar in der Grundausbildung theoretisch reduziert be-
arbeitet. Auf die nicht beliebig reduzierbare Komplexität der Berufspraxis kann aber
nur in der konkreten Situation zugegriffen werden (on the job).

In der Berufseinführungphase besteht die Gefahr, komplexe aktuelle pädagogische
Situationen auf semiprofessionelle, zufüllige oder alltagstheoretische Positionen (vgl.
Aregger, 1997, S. 133) zu reduzieren. Dies führt dazu, dass die Komplexität der Si-
tuationen und die notwendige professionelle Reflexion verkannt wird, und dass
Vorerfahrungen (auch Theorien der Grundausbildungen) bei Problemlösungen nicht
angemessen integriert werden. Nicht selten kommt es dann zu Fixierungen auf zufül-
lige und alltagstheoretische Positionen.

Vor dem Hintergrund dieser Arbeitshypothese und der einschlägigen Literatur
greife ich drei für die BEF bedeutsame Diskussionspunkte heraus. Dies sind: die
Komplexität der Berufspraxis, die Irrnansätze in der BEF und die Rolle der Beglei-
tung in der BEF. Für die Auswahl dieser drei Punkte sprechen folgende Hinweise:

Oser schreibt von der "Komplexität der unmittelbar hereinstürzenden Praxis"
(oser/EDK, 1996, s. 6). Im EDK-Dossier und in einem einschlägigen Aufsatz von
Walter Herzog (vgl. EDK-Dossier 40A S. 25 und Herzog, 1995, S. 257 t.) gibt es
Aussagen, die auf die Komplexität 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 Lernansätze postuliert: "Out of
the darkness of student unknowing comes the light of professional practical know-
ledge" (Schön, zitiert nach Herzog, 1995, S. 267), oder: "Das persönliche Können
entsteht durch Ernstfall-Versuche, die sich nicht simulieren lassen" (Oelkers, 1998,
S. 5), oder: "Das subjektive Handlungspotential ist ein aus der Erfahrung gebildetes
Gefühl und kann nur durch praktische Erfahrung aufgebaut werden" (Herzog, 1995,
5.264). Betont wird auch, dass Lernprozesse in der BEF angsffrei sein sollen (vgl.
Herzog,1995, S. 266). Dabei ist zu berücksichtigen, dass "viel Praxis allein nicht
automatisch hohe Professionalität garantiert" (Gautschi, 2000, S. 54). Aus diesen
Hinweisen geht hervor, dass für die Berufseinftihrung unterschiedliche Lernkonzepte
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als leitend angenommen werden. Diese unterschiedhchen Konzepte führen 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 für die Berufseinführung eine "Drei-
teilung der Verantwortung für die BEF", bezogen auf "Ausbildungsverantwortliche",
"Weiterbildungsverantwortliche" und "Schule am Arbeitsplatz" (vgl. Vogel u. Vogel,
Tagungsunterlagen 5.5.2000).

Komplexität der Lernprozesse in der Berufseinführungsphase

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 m<jchte
hier ein Verständnis von Komplexität entwickeln und seine Relevanz für die Lern-
prozesse schlechthin und speziell für die Berufseinführungsphase aufzeigen.

Wie gehen wir mit Komplexität 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 zeigl oder dass in ihnen Komplexität 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 Eanz
allgemein aus. Die Komplexitätsreduktion 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 wäre einseitig und problematisch. Auch die Grundausbildung muss in
ihren Lernprozessen Komplexität reduzieren und durch Integration der Erfahrungen
zu Handlungsfähigkeit in der Realität führen (vgl. Kyburz et a1.,2000, S. 268).

Eigenverantwortliches Handeln ermöglicht Erfahrung, die zu einem neuen Ver-
ständnis von sich und von Wirklichkeit führt (vgl. Herzog, 1995,5.257). Dies sttitzt
die Annahme, dass Handeln in der Berufseinführungsphase zur Identitätsbildung 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 Handlungsräumen und
in der Art, wie auf Handlungen zugegriffen wird, erwirkt werden. Dbs geschieht u.a.
durch Definitionen, Planung, Bereitstellung des Materials, Probehandeln und
Antizipation, zielorientierte Ausführung (vgl. Wyrsch u. Abächerli, 1996, S. 271 f .),
Auftragsklarheit oder Einsatz von Routine und Reflexion. Herzog verweist darauf,
dass auch Intuition und Kreativität (vgl. Herzog, 1995, S. 259 tt.) zur Entlastung in
der Handlung beigezogen werden können.

Handeln ist gemäss einer alten Auffassung mit Wahrnehmung, Gefühlen und Wil-
len verbunden (vgl. Glasl, 1999, 5.36). Vor diesem Hintergrund ist zu v:rstehen,
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dass die Befindlichkeit des Handelnden und speziell auch dessen "Unsicherheit"
(EDK, 1996, S. 26) Themen untersttitzender Massnahmen in der BEF sind. Einige
Autoren fordern angstfreie Situationen für die BEF (vgl. Herzog, 1995, S. 256). Mir
scheint, dass hier zu differenzieren ist zwischen Emotion, die mit Handlungen ver-
bunden ist, und möglichen Emotionen, die von institutionellen Rahmenbedingungen
ausgelöst werden. JLK müssen mit beiden Quellen von Emotionen umgehen können.

Um die Komplexit?it des Berufsfeldes zu verstehen, führe ich eine Differenzierung
nach Roux und nach Fend ein. Abgesttitzt auf sie unterteile ich das Lemfeld der Be-
rufspraxis in "Umgang mit den Lernenden", "Umgang mit lrrnorganisation/Unter-
richt" und "Umgang mit gesellschaftlichen Einflüssen und Anforderungen an die
Schule" (vgl. Roux, 1999, S.30; Fend, 1999, S.358 und Vogel & Vogel, 1996, S.
92). "Probleme können ... auf allen Ebenen ... erzeugt werden, und auf allen Ebenen
ergeben sich je eigene wertvolle Gestaltungsmöglichkeiten" (Fend, 1999, S. 358).
Kegan differenziert den Begriff der Komplexiüit mit Hilfe einer 5-teiligen Skala. De
Berufspraxis von Lehrkräften kann der höchsten Stufe zugeordnet werden. Diese
wird u.a. mit "Dialectical / Trans-System / Trans-Complex" (Kegan, 2000, S. 70)
umschrieben.

Wie begegnen nun die JLK den Anspnichen aus der komplexen Berußpraxis? Un-
tenicht haben sie bereits in den Praktika der Grundausbildung erteilt, und ihr eigenes
Lemen wie das Lernen der Schülerinnen und Schüler 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 für den Umgang mit komplexen, konkreten Problemen und für die Einordnung
ihrer Erfahrungen innerhalb den Gegebenheiten des Berufsfeldes. Dabei sind sie auch
offen für den Einbezug theoretischer Konzepte.

Die eigene Person könnte als weiterer Aspekt der Komplexität (im Sinne der han-
delnden Person nach Tiirk, 1976,1989) angeftigt werden. Sie ist unbestritten wichtig
im Berußalltag 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 Komplexitätsdarstellung der Berufseinführungsphase
einbezogen, weil sich die JLK schon früher mit sich selbst besch?iftigten und bereits
die Grundausbildung die Persönlichkeitsbildung begleitet hat. Ansprüche, die über
dieses Mass hinaus gehen, müssen bald einmal der Lehrerinnen- und Lehrerberatung
zugeteilt werden.

Die JlKkommen 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 überlassen bleiben (vgl. Reusser und Wyss, 2000, S. 12)?
Buck meint "Am besten vennag durch Erfahrungen zu lernen der schon Erfahrene"
(Buck, 1989, S. l7).

Das Berufsfeld mit seinen verschiedenen Ebenen fübrt zu verschiedenen Hand-
lungssystemen (vgl. Kyburz et al., 2000, S. 19 f.). Die JLK erleben diese Hand-
lungsfelder als verschiedene Rollenansprüche. So thematisierte eine Berufseinflih-
rungsgruppe an einer Veranstaltung Verhaltensmöglichkeiten zwischen persönlichen
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und gesellschaftlichen Ansprüchen. Das Problem der Beurteilung wurde oft bezogen

auf den Stellenwert von individuellen und gesellschaftlichen Normansprüchen disku-

tiert. Die einzelnen Ebenen des Berufsfeldes ftihren - bedingt durch ihre mehrfaktori-

elle Konstituierung - zu vielftiltigen Zielkonflikten. Fritz und Monika Vogel sind sich

wahrscheinlich dieser Problematik gewahr und ziehen gerade den "Pluralismus" und

die damit verbundenen Zielkonflikte als Begründung für die BEF bei (vgl. Vogel. u.
Vogel, 1996, S. 29 t.). Zielkonflikte wie "Divergenzen, Ambiguitäten, Anomalie

oder schwindende Assimilationskapazitäten" (Kissling-Näf & Knöpfel, 1996, S. 162

und vgl. Giesecke, 1997, S. 245 Herzog,1995, S.260) werden aher oft als Bedin-

gung für das Auslösen von Lernprozessen dargestellt. Differenzen können als Lem-
quellen verstanden werden. (vgl. Kyburzetal.,2000, S. 278 t.). Auch in der Litera-

tur zur Berufseinführung wird Frustrationstoleranz, Ambiguitätstoleranz oder Diver-
genzvefträghchkeit als Ziel gefordert. Diese Feststellung fährt nun zur Frage, mit

welchen Lernansätzen diese Ziele eneicht werden können und welche Ansätze in der

Berufseinführung prioritär sind.
Wie nehmen die JLK am Didaktikum in der BEF diese Komplexität wahr? Die In-

haltsanalyse der bearbeiteten Themen in der BEF zeigt, dass sich die Sicht auf die

Komplexität wahrscheinlich erst allmählich ausformt. So geben die JLK an, sie seien

froh, dass in der BEF alle Aspekte von Schule mit mehr Dstanz zur Situation und ei-

ner besseren Differenziertheit bearbeitet würden, als dies im Berufsalltag möglich sei.

Zudem hätten sie Hemmungen, mit erfahrenen Kollegen im Schulteam über diese

Erfahrungen zu sprechen (vgl. Auswertungsbericht zum 1. Jahr Berufseinftihrung
des Didaktikums).

Lernansätze in der Berufseinführung (BEF)

Welche Lernansätze kommen nun in der BEF zur Anwendung und was ist der Aus-
gangspunkt der Lernprozesse in der BEF? In der Literatur werden hier mitunter ein-

seitige Forderungen aufgestellt. So sollen Berufspraxis, Ernstfall-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 Lernansätze reichen von

Selbstreflexion über selbst entdeckendes Lernen, Erfahrungslernen, Modelllernen bis

zu sozialem Lernen (vgl. Dick, 1995, S. 279; Oekers, 1998, S. 5; Herzog, 1995, S.

269). Zudem gibt es auch Modelle der Berufseinführung, 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 Ansätze und, damit verbunden, die

Komplexität 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 Rückmeldungen

der JLK zum Abschluss des Berufseinführungsjahres rechtfertigen eine Reduktion

auf spezielle Lernansätze. Viel eher lassen sie den Schluss zu, dass in der BEF in
Anlehnung an These 2 des LCH "Fachleute für das L,ernen" (LCH, 1993, S. 9) die

ganze Palette von Lemansätzen zur Anwendung kommt. Die JLK schätzen rück-
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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, Rückmeldungen zum eigenen Verhalten und Erproben des Perspekti-
venwechsels (vgl. Evaluationsbericht Didaktikum).

Die einseitige Ausrichtung auf bestimmte Lernansätze 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) verstär*t. Im
Sinne der Dialekt'ft, 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 nt
relativieren. Kognitionen und eine Art Theorie sind flir 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 Gef?ihrdung u.a. im Sinne einer zu
frähen 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) Qualitäten. De penönlichen Theoriebildungen der
JLK zum Handeln im Berufsfeld sind Ausgangspunkt für das professionelle l.emen
in der BEF. Es geht in der BEF u.a. darum, die subjektive Theoriebildung in ein re-
flektiertes Verhältnis zur komplexen Berufspraxis zu bringen. Dies wird durch so-
ziales krnen, durch Erfahrungsaustausch und auch durch die Sttitzung des Orientie-
rungswissens erwirkt. Die Isolation der subjektiven Theorie kann mitunter zu über-
triebenen Zuschreibungen von Problemen auf die eigene Person oder zu Verdrän-
gungen flihren. Die kann in emotionaler Hinsicht Unsicherheit, mangelnde Kohilrenz,
unangemessene Verantwortungsübernahme und Bedrohung erzeugen.

Ausgangspunkt des professionellen Lemens 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 Ausgangspunlts fähren zu vielftiltigen Zielkonflikten. Diese können nur dann be-
arbeitet werden, wenn sie nicht verdrtingt, sondern konstruktiv genutzt werden.

De individuelle Theoriebildung in der Berufseinführungphase ist im Wesentlichen
eine Weiterentwicklung und keine Neuschöpfung. Sie ist unterschiedlich auf dem
Kontinuum von Alltagstheorie zu systematischer Theorie einzuordnen und stätzt 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 Gef?ihrdung dieses Anspruchs die Studierenden Widerstände entwickeln, die sich
u.a. als Ablehnung der sogenannten "Theorie" ausdrücken. Aus der Perspektive der
Begleitung sind diese Widerstände Indikatoren für die Situierung des Lernprozesses
der Betroffenen. Dese Widerstände wären auch Hinweise für die Grundausbildung.
Vielleicht wurden hier die Inhalte tatsächlich zuwenig im Sinne der oben ein-
geforderten Dialektik bearbeitet.

Tiel der Berufseinführungsphase ist die nicht nur die Bewältigung des Berufsall-
tags, sondern die Weiterentwicklung der Professionalität (vgl. Messner & Reusser,
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2000, S.163). Sie wäre als gekonnte Verknüpfung der eigenen Theoriebildung oder

der eigenen Lernleistungen mit den Anforderungen der Berufspraxis und der Berück-

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 wären optimale Begleiter, relativiert.

Bei der Begleitung der JLK in der Berufseinftihrungsphase ist der Anspruch zu be-

achten, dass die Theoriebildung in Verbindung mit Erfahrungen im konkreten Berufs-

feld anzugehen ist. Aus den obigen Ausführungen geht hervor, dass je nach dem, wie

die Begleitung angelegt ist, die Theoriebildung der JLK zur Berufspraxis und damit

die Identitätsentwicklung dem Zufall, der Selbstentwicklung, der Nachahmung oder

der kritischen systematischen Theorieentwicklung überantwortet wirJ.
Die Begleitung der BEF muss auch zur "'Verdichtung' des umfangreichen Theorie-

undErfahrungswissens 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 Problemlösung in spezifschen Situationen

beschreibt (vgl. Weinert, 1997, S. 22). Wahl weist darauf hin, dass die Verdichtung

oder Bündelung hoch individuell zu geschehen hat (vgl. Wahl, 1993, S. 70). Die ge-

forderte Verdichtung oder Bündelung der Lernprozesse führt gemäss l,emke zur

praktischen Generalisierung des Gelemten und zum Lerntransfer (vgl. Lemke, 1995,

s.rx).

Rolle der Begleitung in der BEF

Die Frage, wer oder welche Instanz für die Durchführung der BEF zuständig ist, ver-

ändert sich unter dem Gesichtspunkt der obigen Darlegungen. Es ist eher zu diskutie-

ren, welche Lernkonstellationen zu welchen Theorie- und ldentit?itsbildungen führen.

Vor diesem Hintergrund können allenfalls Vor- und Nachteile von verschiedenen In-
stanzen diskutiert werden. Aber die Institution ist ja jeweils nur einer von mehreren

Faktoren für die Bestimmung der lrrnmöglichkeiten.
In der Literahrr werden je nach pragmatischem bzw. lerntheoretischem Ansatz un-

terschiedliche Instanzen für die Leitung der BEF aufgelistet. Das EDK-Dossier 40.{
erwähnl Inspektorate, Berater/innen, Mentoren/innen (erfahrene Lehrkr?ifte aus der

Praxis) profes sionelle B eratun gsinstanzen und Beauft ragte der Grundausbildun g ( v gl.

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

Berufseinführung des Kantons Luzem fordern, dass die Grundausbildung, die

Schule vor Ort und die Weiterbildungsinstanzen gemeinsam für die BEF zuständig

seien (vgl. Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung LU, S.7).

Meines Erachtens erfolgt die Festlegung auf ein bestimmtes Modell, gemessen am

Stand der Theoriebildung, zu früh. 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 für
die Aufgaben und die Wirkung von Instanzen auf die BEF gesucht werden. Das EDK
Dossier 40A kategorisiert bereits die Angebote für BEF in Modelle und weist ihnen
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spezifische Funktionen zu: Entlastung, bedürfnisorientierte Fortbildung, Kooperation
und Praxisreflexion (vgl. EDK, 1996, S. 44). Dieser Ansatz kann unter
Berücksichtigung verschiedener Gesichtspunkte weiterentwickelt werden. Ein mögli-
ches Differenzierungskriterium ist die Frage, wie sich bestimmte Instanzen hin-
sichtlich kognitiver beziehungsweise emotionaler Prozesse auswirken. Der Suchraster
könnte wie folgt aussehen.

Abbildung 1: Suchmatrix für die Einschätzung 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 -durchftihrung
und Klassenführungsaufgaben, gegenseitige Bestärkungen, Nutzung von je
verschiedenen Vorerfahrungen, gemeinsame Suche von Problemlösungen, Reflexion
der eigenen Praxis, Einordnen von Fragestellungen in die Komplexität des
beruflichen und gesellschaftlichen Umfeldes und Nutzung von Erfahrungen aus der
gemeinsamen Arbeit in der Arbeitsgruppe. In der weiteren Diskussion muss geklärt
werden, welche Instanz für welche Aufgabe oder Funktion besonders geeignet ist,
oder es sollte aufgezeigt werden, inwiefern einzelne Institutionen fördernd oder
hemmend auf einzelne Aufgaben und Funktionen wirken und inwiefem einzelne
Institutionen durch bestimmte Aufgaben und Funktionen gar überfordert wdren.

Persönlich plädiere ich dafür, dass die Begleitung der BEF breit abgestützt wird,
damit alle anfallenden Problemstellungen und Funktionen aufgegriffen werden kön-
nen. Dazu gehören auch Fragen, die aus der Arbeit in der BEF selbst erwachsen. Eine
Reduktion der BEF auf das Modelllernen mit erfahrenen Praktikern, auf sozialen
Austausch durch Intervision, auf das Lernen durch Versuch und Irrtum durch Ernst-
fallversuche stellt eine Verkürzung des Bildungskonzepts der Berufeinführungsphase
dar. Ein einseitiges Lernkonzept erlaubt kaum die hier geforderte Reflexion und die
Rückbindung der Reflexionsergebnisse in die komplexe Berufspraxis. Um nachhal-
tige Lemprozesse auszulösen, müssen die begleitenden Personen und auch die JLK
mit partiellem Wissen, mit partiellen Steuerungsmöglichkeiten und mit partiellen
Zielerreichungen umgehen können (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 führen, verknüpft
werden können. Diese Aufgabe erachte ich als die grosse Herausforderung der Be-
rufseinführungsphase.
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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 über formelle, in einer spezialisierten
Institution konsumierte Angebote für den pädagogischen Alltag ä 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 künftig
ihre Angebote konzentrieren und auf Bereiche ausrichten können, vrelche die vom
Staat intendierte Entwicklung in der Bildung vorantreiben., Dazu ist ein Professio-
nalisierungsschub in den Institutionen und im Kader nötig.'

Aus der Arbeitszeituntersuchung der Dachorganisation Lehrerinnen und Lehrer

schweiz (LcH) (Landert, 1999a) geht hervor, dass je nach schulstufe 4-7vo der

Arbeitszeit - entsprechend 9-17 Tage pro Jahr -in die Weiterbildwg insgesamt und

davon zwei Drittel in die informelle Weiterbildung investiert werden. Der aus unseren

Befragungsdaten (Landert, 1999b) errechnete Durchschnittswert der jährlich genutz-

ten institutionellen Weiterbildung (e nach Stufe und Kanton zwischen 5 und 9 Tage

pro Jahr) liegt infolge systematischer Verzemrng der Stichprobe rund 100% über dem

tatsächlichen Wert von etwa 3-5 Tagen pro Jahr. Das von den kantonalen und

schweizerischen Weiterbildungsveranstaltern bereitgestellte Angebot wird nicht von

allen Lehrpersonen genutzt. Etwa40-50%o der Lehrerinnen und l,ehrer nutzen die von

den Kanntonen, schweizerischen Institutionen und schulintern organisierten Weiter-

bildungen überhaupt nicht oder nur sporadisch.

Der Stellenwert der im Kollegium (Schule, Schulgemeinde) genutzten Weiterbil-

dung war im Zeitpunkt unserer im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33

durchgeführten Erhebung marginal. Er wird in den letzüen 5-6 Jahren absolut an

Bedeutung gewonnen haben, dies allerdings im Zuge der verstärkten Schul- und Or-

ganisationsentwicklung und weniger als dezentrale Weiterbildung etwa in den thema-

tischen Feldern Unterrichtsqualität, Lernprozesse, Lernförderung o.ä-

Institutionelle Lehrerweiterbildung wird vor allem als fachliche Weitertildun g' ge-

nutzt; 50-607o derYeranstaltungen besch?iftigen sich mit einem einzelnen Unterrichts-

fach. Psychologie, pädagogische Theorie, Lemtheorie, Methodik, Untenichtsplanung

und -auswertung u.a. nehmen einen kleinen Stellenwert ein. Eine genauere Analyse

zeigL dass ein wesentliches Element der Motivation für den Besuch einer

Weiterbildungsveranstaltung gesellschaftliche Momenüe (Austausch unter den Irhr-
personen, Befriedigung von Kommunikationsbedürfrrissen) einschliesst und so nicht

nur zur emotionalen Entlastung, sondern auch zu einer Verortung innerhalb der Pro-

t Die Ausführungen stützen sich wesentlich auf die Ergebnisse der im Rahmen des NFP 33

durchgeflihrten Uitersuchung "Evaluation der Lehrerweiterbildung in der Sdrweiz" (s. Landert'

l999aj. Hier dargestellte Moäifikationen bzw. Ausweifungen der im Schlussbericht an den Natio-

nalfonds formuüärten Vorschläge erfolgten aufgnrnd von jüngst fertiggestellten Evaluationen bzw.

Gutachten in den Kantonen Bem, Basel und Zürich'
2 verstanden als weiterbildung (2.T. auch Fachdidaktik) in den lrhrplanf?ichem.
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fession beitrigt. Institutionelle Weiterbildung leistet gemäss der Einschätzung der
Lehrpersonen einen Beitrag zur kurz- und mittelfristigen Motivation.

Die von uns beobachteten Lehrerweiterbildungsinstitutionen zeichneten sich mehr-
heitlich durch eine schwache Professionalisierung aus. Zunächst betriffi dies die
Ebene der Systemsteuerung, d.h. die strategische und konzeptionelle Arbeit, Bedürf-
nis- und Bedarfsabklärung, Programmierung und Evaluation, dann aber auch die per-
sonelle Ebene (Kursleiterinnen, Kursleiter). Das die Kurse vorbereitende und durch-
führende Personal rekrutierte sich weitgehend aus dem Lehrkörper: ein sehr hoher
Anteil (bis zu 30Vo) derl-,ehrpersonen hat denn auch selber bereits einmal einen Kurs
geleitet. Allerdings ist das Ausmass der Weiterbildungstätigkeit sehr gering, und zwi-
schen zwei erteilten Kursen liegen bisweilen sehr grosse Abstände, so dass kaum
damit gerechnet werden kann, dass diese Lehrerinnen und Lehrer eine zweite berufli-
che Identität (Rolle als Erwachsenenbildnerin oder Erwachsenenbildner) herausbil-
den. Die Weiterbildung der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner wird von einer sehr
dünnen Schicht von festangestellten Kadern geleistet und eneicht selten eine grosse
Intensität.

Die Wirksamkeit und Nachhnltigkeit der Lehrerweiterbildung (als praktische und
dauerhafte Ergebnisse in spezifischen Feldern des Lehrerberufs) hängt neben der

Qualifikation des Kaders wesentlich von der Veranstaltungsform ab. Sie wird bei den
halbtägigen, eintägigen und sequentiellen Kursfonnen am geringsten eingeschätzt.
Dass kurze Weiterbildung im Vergleich zu längeren Interventionen (2.8. Blockkurse,
mehrtägige oder mehrwöchige modulare Weiterbildung', Schul- und Unterrichtsbe-
ratung und nattirlich Langzeitrveiterbildung) als weniger wirksam eingeschätzt wird,
mag trivial erscheinen. In den Weiterbildungssystemen stellen aber gerade sie - als
eine die regul?ire Abwicklung des Unterrichts relativ wenig beeinträchtigende Veran-
staltungsform - mit knapp 60Vo Anteil das häufigste Angebot dar: De meisten Bil-
dungssysteme haben offenbar noch keine Lösungen gefunden, wie sich die Funktio-
nen Unterricht und Weiteöildung organisatorisch befriedigend und wirksam verzah-
nen lassen. Die Evaluation hat einige Belege dafür gesammelt, dass sich Unterrichten
und Weiterbildung oft gegenseitig im Wege stehen und nur selten in eine sinnvolle
Wechselbeziehung eintreten. Die ungünstige 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 nötig ist / Evaluieren passender Angebote / Anmeldung - kommt
kaum zur Anwendung. Die Nutzung von institutioneller Weiterbildung lässt sich zu-
meist als Reaktion auf die Ausschreibungen der wichtigsten Veranstalüer (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 zurückhaltend genutzt, weil
die von den Kantonen gewählten Finanzierungsmodi die staatliche Weiterbildung be-
vorteilen.

3 Hier sind ausgeschlossen die Kurse, die nicht aus didaktischen, sondem aus organisatorisch-
technischen Gründen 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 Bedürfnissen der Zielgruppen einerseits und Wei-
terbildungsprogrammen andererseits. Im Zeitpunkt der Evaluation verftigte keines der

untersuchten Weiterbildungssysteme (kantonale und schweizerische Weiterbildungs-

institutionen) über ein integrales und kohärentes Konzept, in dem in systematischer

Weise die Funktion der Weiterbildung während einer ganzen Lehrerbiografie aufge-

zeigt worden wäre. Entsprechend fehlten auch Vorstellungen darüber, welche der

praktisch unbegrenzten thematischen Wünsche 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 überdies: sehr viele Kurse
(zum Teil bis zu 50Vo) 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 lelzl'rln Jahren zu verschiedenen neuen Lösungen geführt. Zum ei-

nen werden nun Kursvorschläge seitens der Lehrpersonen (bzw. Projektgruppen) sy-

stematischer evaluiert. Zum andem werden in verschiedenen Kantonen Kurse auf Ab-
ruf ausgeschrieben. Die Verantwortung für das Zustandekommen eines Kurses und

für den Transfererfolg soll damit verstärkt auch von den Lehrpersonen (Kollegien)
wahrgenommen werden. Ahntictr auch das Vorgehen, einen Teil der Weiterbildungs-

budgets den Schulen zu übertragen. In beiden Fällen gewinnt der praktische Bezug

zum Arbeitsplatz dank grösserer Homogenität der Weiterbildungsgruppe an Bedeu-

tung. Im Kanton Basel-Stadt werden Kurse, die in den Augen der Weiterbildungs-
verantwortlichen nicht oberste Priorität geniessen, in den freien Markt verwiesen und

lediglich mit den Overhead-Kosten alimentiert.
Hinter allen Massnahmen steht letztlich die Absicht oder vielmelr 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 Irhrerweiterbildung im-
pliziert.

Es können heute drei Ebenen der Lehrerweiterbildung mit je unterschiedlichen An-
sprüchen unterschieden werden: Schulsystem, Schulen (Kollegien; und Lehrperso-
nen.Die Aufgabenteilung könnte dabei künftig wie folgt aussehen:

- Das Schulsystem konzipiert nachhaltig wirkende Weiteöildung für die
wesentlichen Berufsfelder sowie ftir spezifische (berufs)biografische Stationen

einer Lehrperson. Im Z,entrum stehen disziplin?ire und interdisziplinäre, modulare

Weiterbildungsangebote, die zyklisch genutzt werden. Jedes Jahr können sich
Lehrkräfte in einem von ihnen ausgewählten Schwerpunkt (Irhrplaninhalt)
inhaltlich und fachdidaktisch aufdatieren. Der Schwerpunkt wechselt jährlich, so

dass nach Ablauf eines Zyklus von etwa 6-8 Jahren wieder von vorne begonnen

werden kann. Das zweite Element sind Langzeitweit€rbildungen, 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 Bedürfnisse des Systems aufgreifen.

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

- Die Lehrpersonen bilden sich informell und formell weiter. Zur Deckung indivi-
dueller Bedürfnisse, die sie informell nicht befriedigen können, können sie aus-
wählen zwischen staatlichen, oben bereits erwähnten Angeboten und Dienstlei-
stungen von akkreditierten Anbietern. Kostenpflichtige Angebote werden mit
Weiterbildungsgutscheinena und eigenen Mitteln finanziert. Angebote, die in der
N?ihe von Rekreation oder Freizeitbeschäftigung 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 können. Nie-
mandem wird vorgeschrieben, was zu tun und zu lassen sei. Aber nicht jede Weiter-
bildung wird finanziert oder subventioniert, da der Staat seine Mirel konzentriert und
wirksam einsetzen will. Neu definierte und besser dotierte Schulleitung und
Schulaufsicht thematisieren die Weiterbildungsnotwendigkeiten zusarnmen mit dem
Lehrpersonal.

Notwendige Klärungen

Klärungen müssen 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 müssen, damit
der Transfer einer Weiterbildung erfolgreich verlaufen kann. Weiteöildung soll
nicht etwas Zusätzliches sein, das zwischen den regelmässig ausgeübten
Funktionen des Lehrerberufs eingezwängt wird, sondern sich in stimmiger Art in
den beruflichen Alltag einftigen können. Dies impliziert klar einen höheren
Tgirbedarf -

- 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 gehört der Arbeitsteilung zwischen
l,ehrerbildung und Weiterbildung und insbesondere der Nahtstelle von
Ausbildung und Praxis (Zuständigkeit für Berufseinftihrungsphase).

4 Ein Konzept mit Weiterbildungsgutscheinen könnte bzw. sollte mit Gewinn zuerst in einem Kan-
ton oder einer Region entwickelt und erprobt werden. Evaluationsergebnisse würden den Entscheid
über seine weitere Veöreitung bzw. Modifikationen oder allenfalls den Verzicht erlauben.
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Weiterbildung in besonderen biographischen Phasen: Ein Oberziel müsste sein,
die durchschnittliche Verweildauer einer Lehrperson im Lehrerberuf zu erhöhen.
Die Biografie einer Lehrperson enthält Momente der Routine, Ermüdung, Rollen-
Redefinition, neuer Motivation usw., die mit Vorteil besonders begleitet werden.
Will der Staat die Aus- und Weiterbildungskosten pro Arbeitsplatz günstig gestal-
ten, muss er Massnahmen für ein möglichst langes Verbleiben im Lehrerberuf
konzipieren. Solche Massnahmen greifen rechtzeitig (prophylaktisch) und
dauem mehrere Monate (Langzeitweiterbildung), entbehren aber klar des

Charakters der Gratifikation. Für Lehrpersonen mit hohem Dienstalter sind
differenziertere Modelle flir die Phase vor dem Ruhestand zu eniwickeln, die den
aktuell am meisten verbreiteten Modus (relativ geringfügige Zahl von Entlastungs-
lektionen, vorzeitiger Ruhestand) verbessern bzw. ablösen.
Kaderbildungs- und Kaderweiterbildungskonzept: Lehrerweiterbildungssysteme
haben künftig deutlich weniger Kadermitglieder. Diese unterrichten zwar in der
Regel weiterhin, arbeiten dafür mindestens in einem Pensum von l0-30%o in der
Weiterbildungsfunktion.Dazu ist ein eigenständiges Berufsprofil zu entwickeln.
Synergien mit privaten Anbietern von Erwachsenenbildung: Zahkeiche schul-
relevante Inhalte der Lehrerweiterbildung werden von privaten Institutionen der
Erwachsenenbildung oder auch Unternehmen aufgenommen. Die Weiterbildungs-
systeme fördern denZugang zu solchen Angeboten.
Finanzierung.' Die Entwicklung der Lehrerweiterbildung erfordert einen angemes-
senen zusätzlichen Finanzbedart. Die zusätzlichen Kosten sollen wesentlich vom
Staat, aber auch vermehrt durch eigene Mittel der lrhrpersonen selber gedeckt
werden, heisst doch Weiterbildung auch Erhalten der Arbeitskraft und Erwerbsf?i-
higkeit.

lnformelle Weiteöildung nicht unterschätzen

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 würdigen. Die informelle Weiterbildung weist be-
sondere Eigenschaften auf, die nicht zu unterschätzen sind und deshalb von der in-
stitutionellen Weiterbildung in einem Gesamtkonzept mitberücksichtigt werden soll-
ten.
- Sie wird zeitlich und örtlich flexibel ('Just in time") genutzt. Voraussetzung ist,

dass die notwendigen Instrumente (Literatur, Medien, Ansprechpartner) verfügbar
sind.

- Sie ist optimal auf die Bedürfnisse abgestimmt; die geplante (weil bereits be-
kannte) Anwendung und Umsetzung stimuliert in hohem Masse zur Nutzung der
Weiterbildung. Die zwischen aufkommendem Bedürfnis und informeller Weiter-
bildung bestehende zeitliche Lücke kann von der lrhqperson 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 Aufuah-
meftihi gkeit erschöpft ist.
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- Die informelle Weiterbildung ist für den Staat kostengünstig: So wie Weiterbil-
dung heute konzipiert ist, fallen ihm in diesem Segment keine bedeutsamen Ko-
sten an. Es ergeben sich für die Lehrperson kaum Deplatzierungskosten und Rei-
sezeit.

Durch eine kohärente Definition der Arbeitsteilung zwischen informeller und formeller
Weiterbildung füllt die Konzentration der formellen Weiterbildung auf spezifische
Inhalte leichter. Die positiven Merkmale der informellen Weiterbildung zeigen, dass
es sich für den Staat lohnen dürfte, selbst die individuelle informelle Weiterbildung
nichtdemBeliebenderLehrpersonen überlassen, sondern Überlegungen anzustellen,
auf welche Art er zu deren Optimierung beitmgen kann. Im Vordergrund stehen etwa
eine betreute Mediothek, Service-Leistungen im Intemet-Bereich (Akquisition von In-
formation, Erstellen von Links, Untersttitzung/Tvloderation von Forums-Plattformen,
zielgruppenspezifische E-Mailings, Erleichterung eines Überblicks über institutionelle
Angebote und Fachkräfte u.a.), Hotline, Vermittlung von Fachleuten, punktuelle
Unterstützung von selbstorganisierten Lern- oder Erfahrungsgruppen und anderes.

G ünstige Zeit lür Veränderun gen

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

- In den teilautonomen Schulen wird die Meinungsbildung darüber, 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 Unterrichtsqualität, Schulaufsicht, Weiterbildung und Umset-
zung von Weiterbildung gewinnt Kontur. Für erfahrene Lehrpersonen bieten sich
zunehmend mehr Möglichkeiten für Rollendifferenzierungen.

- De pädagogischen Hochschulen werden die neuen Trägerinnen von Lehrerwei-
terbildung sein. Solche institutionelle Einbettung im Tertiäöereich liegt auf der
Hand, da Lehrpersonen künftig zumindest den Kern der institutionellen lrhrer-
weiterbildung kaum in anderem Kontext werden nutzen wollen. Die Nachbar-
schaft zur Lehrerbildung müsste 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 äusserst sorgftiltig
geplant und moderiert werden. Ebenso müsste es gelingen, fiir die Be-
rufseinführungsphase massgeschneiderte Lehrerweiterbildungsangebote zu kon-
zipieren.

- Andere Fachhochschulen sowie (private) Erwachsenenbildungseinrichtungen:
Sie bieten sich an als Kooperationspartnerinnen mit spezifischem Know how, das
eine Pädagogische Hochschule nicht zwingend auch anbieten muss (Syne;giebil-
dung). Die häufigere Nutzung qualifrzierter privater Angebote wird durch eine li-
beralere Praxis der Kostenbeiträge und durch Weiterbildungsverbünde gefördert.
Der Kontakt mit nicht-staatlichen Weiterbildungsinstitutionen führt die Lehr-
personen auch zu anderen Berufsgruppen hin.
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New Public Management (NPM): Die sinnvolle Anwendung dieses Ansatzes
der Verwaltungsftihrung fördert 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 verst?irkt 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. Zam andem muss Weiterbil-
dangZnitgefässe definieren, in denen eine nachhaltige Umsetzung möglich wird. Ob
schliesslich die Wahlpflicht eingeftihrt werden muss, um die absenten oder schwa-
chen Nutzerinnen und Nutzer von formeller Weiterbildung zur Weiterbildung zu
bringen, bleibt für uns offen. Auf sie kann verzichtet werden, wenn die Weiteöil-
dungsangebote und die Rahmenbedingungen attraktiv genug sind und wenn Schul-
leitirng und Schulaufsicht in konsistenter Weise zu funktionieren beginnen.

Wenn in der Schweiz die Investitionen im Weiterbildungsbereich pro Irhrperson
um 150-200Vo erhöht werden, bewegen wir uns (zusammen mit den skandinavischen
Ländem) an der Spitze der OECD-Staaten - kein Luxus für ein Land, in dem das so
genannte Humankapital zu den bedeutendsten Produktionsfaktoren z?ihlt. De nötigen
zusätzlichen 200-300 Mio. Franken (der Betrag flir den Volksschulbereich und die
Sekundarstufe II) mögen Kopfschütteln hervomrfen und solches Ansinnen der Irh-
rerweiterbildung in den Bereich der Utopien verweisen. Wir schlagen vor, die Schere
im Kopf zu entfernen und demgegenüber eine umfassende volkswirtschaftliche Ge-
samtrechnung vorzunehmen. Eine solche wird den 200-300 Mio. Franken Mehrauf-
wendungen geschätzte 150 Mio. Franken Einsparungen gegenüberstellen können.
Solche ergeben sich aus einer Reduktion der erzwungenen Frtihpensionierungen und
Invalidisierungen von Lehrpersonen und einem verbesserten Rückgriff auf Wieder-
einsteigerinnen und Wiedereinsteiger - aus Massnahmen also, die die durchschnittli-
che Verweildauer im Lehrerberuf erhöhen und die Ausbildungskosten pro Arbeits-
platz senken. Das vorgeschlagene Progmmm ist bezahlbar und somit realisierbar,
vorausgesetzt, der bildungspolitische Wille dazu ist tatsächlich vorhanden.

Literatur
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Was,trägt die Langzeitfortbildung zur Stärkung der
beruflichen ldentität und der Berufsmotivation-bei?
Die Semesterkurse für Lehrerinnen und Lehrer des Kantons Bem

Hans Joss

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

Einleitung

Seit 1979 haben Irhrerinnen und Lehrer, die seit mindestens acht Jahren an berni-
schen Schulen unterrichtet haben, die Möglichkeit, sich während eines bezahlten Bil-
dungsurlaubs fortzubilden. Bis heute haben rund 1'000 Irhrpersonen der verschie-
denen Schulstufen (Kindergarten bis 10. Schuljahr) von diesem Angebot Gebrauch
gemacht und sich im Rahmen der Bemer Semesterkurse weitergebildet. De jeweiti-
gen Kursgruppen bestehen aus dreissig- bis fünfundfünzigjährigen Lehrerinnen und
Lehrern der unterschiedlichen Schulstufen.

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

Das Lehr - und Lernverständnis dieser Weiterbildung

Das während Jahren gewachsene Kurskonzept kann anhand zweier Beispiele be-
schrieben werden: eineneits 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 Atmosphäre gegenseitigen Respekts erleben, sich selber ernst neh-

men und von andem ernst genommen werden,
- wenn sie zu ihren eigenen Erfahrungen stehen und sie diese auch von den andern

geschätzt sehen,

- wenn sieZniterhalten, diese Qualitäten 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 können,

- wenn sie Erfahrungen reflektieren und sie als Quelle des Irmens und der Ent-
wicklung selbstkritisch nutzen können,
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- wenn sie ihre kurz-, mittel- und langfristigen Ziele selbst bestimmen können, und
das sowohl bezogen auf persönliche Bedürfnisse als auch auf berufliche Anforde-
rungen,

- wenn sie die Verantwortung für die Planung ihres lernens übemehmen und mit
andern verhandeln und sich vereinbaren können,

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

- wenn sie ihre Erfahrung, Reflexion und Problemlösestrategien mit allgemeinen
Prinzipien verbinden können,

- wenn sie Verantwortung für ihr individuelles Lernen übernehmen,
- wenn sie die Dynamik der Lerngruppe als Lernchance sehen,
- wenn sie autonom werden und ihr Lernen selber bestimmen.

Diese Prinzipien eines effektiven, erwachsenengemässen lpmens sind auch für das
professionelle Lernen von Lehrpersonen in ihrer Weiterbildung bestimmend.
Grundlage der Überlegungen 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 lrwin
(1e82).

Die Aktionsforschung nach Altrichter & Posch (1994) zeigt Möglichkeiten, wie
Irhrpersonen ihre Arbeitssituation aktiv verändern und weiter entwickeln können.
Altrichter schreibt: "Aktionsforschung ist die systematische Untersuchung beruflicher
Situationen, die von Lehrern selbst durchgeführt wird, in der Absicht, diese zu ver-
bessern ... Das Motiv besteht darin, die Qualiüit des Lehrens und Lernens an der
Schule und die Bedingungen, unter denen Lehrer und Schüler/innen arbeiten, zu ver-
bessern. Kurz: Aktionsforschung soll Irhrerinnen und Lehrem bzw. Irhrergruppen
helfen, Probleme der Praxis selbst zu bew2iltigen und Innovationen zu verwirklichen.
De bisherigen Erfahrungen mit Aktionsforschung haben gezeigl, 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 eigenständig Lernende und Forschende

Wir sprechen die Teilnehmenden am Semesterkurs als f,ernende und Forschende an,
als Fachleute für Unterricht, deren Amtsauftrag die bernische Gesetzgebung wie folgt
umschreibt: "Die Lehrkräfte erfüllen einen Gesamtaufuag gemäss den Bildungszielen
und den weiteren Anforderungen der jeweiligen Bildungsinstinrtionen. Dieser umfasst
insbesondere:
- die eigene Tätigkeit überdenken und neu gestalten,
- beitragen zu Erneuerungsarbeiten im Gesamtrahmen der Schule"
(LAG Art.l7,l993).

In den Semesterkursen wird die eigene Tätigkeit reflektiert, Rückmeldungen werden
eingeholt, neue Erkenntnisse fliessen in die tägliche 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 l,eiter und eine Iriterin unterrichten in der Regel zusätz-
lich ein Teilpensum an einer öffentlichen Schule. Das gibt den beiden die Möglichkeit,
an den eigenen Klassen in die Praxis umzusetzen, was im Kurs erarbeitet wird. Als
noch wichtiger erachten wir die Möglichkeit der Teilnehmenden, sich mit der
Kursleitung auf der beruflichen Ebene zu identifizieren, indem die Kursleiter selber
zeigen, was heute an einer 'normalen' Volksschulklasse möglich ist. Der Gegensatz
Theorie - Praxis wird aufgrund dieses Rollenverständnisses weitgehend aufgelöst.
Die beiden Kursleiter kehren nach zwei Jahren wieder an ihre Klassen zurück, mit
dem Auftrag, die Kolleginnen und Kollegen nach Kursende während zweier Jahre in
ihrer Praxis zu begleiten und nach dieser Zßitmit ihnen abschliessende Evaluations-
gespräche zu führen. Dank dieser weiterflihrenden Zusammenarbeit verlagert sich die
Fotbildung auf den Schulalltag. Menschliche Verhaltensänderungen gelingen umso
eher, je grösser die Ahnhchkeit zwischen Lern-und Arbeitssituation ist. Dieses pra-
xisnahe Vorgehen erleichtert zudem die Verst?indigung zwischen Teilnehmenden und
der wissenschaftlichen Leitung, die verantwortlich ist für das Einhalten der Zele der
Qualiätsentwicklung und für 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-

lernten und dessen Umsetzung in die Alltagspraxis der Lehrerinnen und Lehrer.

Der erste TeiI: die berufliche Standortbestimmung vor Kursbeginn

Hier erhalten die Lehrpersonen Gelegenheit, ihre berufliche Selbstwahrnehmung mit
Fremdwahrnehmungen von Personen aus ihrem Arbeitsgebiet zu vergleichen. Dazu
überlegt sichjede Lehrkraft Fragen an Schüler und Schülerinnen und deren Eltern, an
ehemalige Schüler/innen, an Behörden und an das Kollegium. Das Verfahren trägt die
Bezeichnung "360 Grad Analyse" (Edwards & Ewen, 1994). Dese zeitsparende
Methode erlaubt das Befragen kleiner Stichproben bei vergleichsweise hoher Gültig-
keit der Antworten. Je höher die Anzahl befragter Personengruppen, umso kleiner die
erforderliche Anzahl der Befragten.

Aus den Ergebnissen leitet die Lehrperson ilve Zele für die Arbeit während des
Kurses und fär die Umsetzung in die Praxis nach dessen Abschluss ab. Die Ergeb-
nisse dieser Bestandesauftahme fassen die künftigen Teilnehmenden zusammen und
stellen ihre Überlegungen den Vertreterinnen und Vertretem des Systems Schule vor.
Anwesend sind die Schulleitung sowie je ein Mitglied der Behörden, der Eltern, des
Kollegiums und der Kursleitung. Der zeitliche Aufwand beträgt für jeden Teil-
nehmenden in der Phase der Vorbereitung rund 30 Stunden. Der Ansatz ist unge-
wohnt, hat sich bis jetzt aber bewährt. Die Irhrkrtifte schätzen die Situation, in aller
Ruhe ihre berufliche Situation interessierten Zuhörenden vorstellen zu können. Sie
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sind jeweils angenehm überrascht über das Wohlwollen und das grosse Interesse, das

die Anwesenden ihrer täglichen Aöeit entgegenbringen. Behördenmitglieder teilen

häufig mit, nun wüssten sie endlich mehr über die anspruchsvolle Arbeit im Klassen-
zimmer, und zudem könnten sie sich jetzt besser vorstellen, was das Ziel der Kursar-
beit während des Bildungsurlaubes sei.

W?ihrend der Vorbereitungsphase lernen die Teilnehmenden die Struktur des Kur-
ses, die inhaltlichen Schwerpunkte und die Zeitgef?isse kennen, während denen sie

individuell oder in Kleingruppen arbeiten können. Sie haben zusätzlich die Möglich-
keit, gezielte Informationen zu Lehrplanfüchem abzurufen, und sie können auch Re-

ferentinnen und Referenten zu aktuellen Themen einladen.

Der ryteite Teil: der 20 Wochen dauernde Semesterkurs

Die gleicherweise prozess - und produktorientierte Kursarbeit ermöglicht unter-

schiedliche Lernformen. Grundlage bilden die Arbeitsvereinbarungen zwischen
Kursleitung und den einzelnen Teilnehmenden. Das ermöglicht die gleichmZissige

Aufteilung der Lernverantwortung auf die Kursleitung und die Teilnehmenden.

- Einführungsprojekt
Die Kursarbeit beginnt mit einem einwöchigen Einführungsprojekt. Teilnehmende

und Leitung formulieren gegenseitige Erwartungen und Wünsche, best case und
worst case-Szenarien. Arbeitsvereinbarungen werden entwickelt, schriftlich fest-
gehalten, regelmässig überprüft und, falls nötig, geändert. Beispiele aus dem

laufenden Kurs: Wtrchentlich geben die Teilnehmenden mit Bezug auf die

Kursangebote Rückmeldungen zum Qualitätsindikator "Aufwand - Ertrag". Zu-
sätzlich führen sie verbindlich ein Portfolio, dessen Einträge wöchentlich in
Kleingruppen besprochen werden, dies im Sinne einer Selbsterfahrung zum
Thema Selbstbeurteilung. Reflexionspunkte sind u.a.: Erkenntnisse/Inhalte der
letzten Woche, die für mich wichtig waren. Ich sehe folgende Umsetzungsmög-
lichkeiten. Das möchte ich vertiefen. Hier habe ich noch Fragen.

- Lernbiographie
Im Rahmen eines Einführungsprojektes stellen alle ihre persönüche Lernbiogra-
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 gelernt? Was unterstützte mein
Lernen? Wie sah das Wertsystem meines famili?iren und weiteren Umfeldes aus?

Wo erfuhr ich Unterstützung und Ermutigung? Wo erlitt ich bleibende Verletzun-
gen? Wie stehe ich heute im Beruf? Was ist meine berufliche Identität? Welches

sind meine beruflichen Vorbilder? Welches sind meine zentralen Anliegen? Wie
sehe ich meine Zukunft? Auf welche Muster greife ich in belastenden Situationen
zurück?
Alle Teilnehmer/innen reflektieren ihre persönliche Berufsbiographie. Sie stellen

sich die Ergebnisse in Lerngruppen gegenseitig vor und besprechen sie. Für die
meisten ist es das erste Mal, dass sie über die Verbindung von persönlicher und
beruflicher Geschichte nachdenken und sich anderen, interessiert Zuhörenden,
mitteilen. Stichworte aus der Lernbiographie einer Teilnehmerin: Wer bin ich?



Lernen im Beruf 383

Meine Wurzeln. Das artige Kind. Die Sport Treibende. De Junglehrerin. Die
Führende. Absturz und Landung. Lebensgefahr. Die Familienfrau.
Die Auseinandenetzung mit der eigenen Person bildet die Grundlage des persön-
lichen Unterrichtskonzepts, ausgehend von den Fragen: Welche Schwerpunkte
setze ich? Welches sind meine zentralen beruflichen Anliegen? Dieses I-eitbild
entwickeln alle für sich selber. Eine gute Möglichkeit zur Weiterarbeit mit dem
I.€itbild bietet sich, wenn die Teilnehmer/innen es ihren Schülerinnen und Schü-
lern sowie deren Eltern vorstellen. Einige Aspekte des Konzepts können sie in der
Folge zu Qualitätsmerkmalen ihres Unterrichts weiterentwickeln, mit Indikatoren
und Standards, die sie ein- bis zweimal pro Jahr durch die Schüler/innen und
deren Eltem evaluieren lassen. Dabei hat die Lehqperson auf Grund einer Ver-
einbarung ihrerseits die Möglichkeit, den Eltem Rückmeldungen zu geben,
insbesondere betreffend der Zusammenarbeit von Schule und Elterhaus.

- Kollegiumsauftrag
W?ihrend 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 Schü-
ler/innen nach ihrer Einschätzung des Mathematikuntenichts an der Sekundar-
schule. Sie führten zudem Gespräche mit den entsprechenden l,ehrkrtiften an die-
sen weiterführenden 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 ähnliche Umfragen.

- Die Kursarbeit ist prozess- und produktorientiert
Die Arbeitsplanung wird von Leitung und Teilnehmenden gemeinsam vorgenom-
men. Interne Kurstandems reflektieren ihre fubeit und formulieren Zielsetzungen
für die folgende Woche. In einer wöchentlich stattfindenden Kontaktgruppe haben
Teilnehmende die Möglichkeit, ihre Aöeitssituation mit der Kursleitung zu
besprechen. Abweichungen von gegenseitigen Arbeitsvereinb:rrungen können in
diesem informellen Rahmen angesprochen und konigiert werden. Das ermöglicht
eine offene Kommunikation im Kurs. Wohlbefinden und Unbehagen sprechen
wir direkt an und konfrontieren uns im offenen Gespräch mit Selbst- und
Fremdabwertungen. Es macht keinen Sinn, "hinten herum zu lästern", weil Kon-
flikte und Missverst?indnisse in einem geschützten Rahmen direkt angesprochen
werden können.
Während des Kurses informieren die Teilnehmenden ihre Kolleginnen und Kolle-
gen am Schulort und die Schulkommission über den Arbeitsverlauf. Eine Kolle-
gin/ ein Kollege orientiert den Kursteilnehmenden als "externer Tandempartner"
regelmässig über die Entwicklungen an der Schule. In einem zweiwdrchigen Un-
terrichtsprojekt arbeiten die Teilnehmenden an der eigenen Klasse, im Schulhaus,
oder sie evaluieren ihren Unterricht bei ehemaligen Schülerinnen und Schülern. Es
ist auch möglich, im Zusammenhang mit der Berufswahlkunde Erfahrungen vor
Ort in der Arbeitswelt zu sammeln.
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- Selbst - und Fremdwahrnehmung
Dieses Thema ist in allen drei Kursphasen von zentraler Bedeutueg. Lebenslanges

Lernen bedingt die Fähigkeit, eigenes Denken, Fühlen und Handeln zu reflektie-
ren und Rückmeldungen von andern entgegenzunehmen. Blinde Flecken können
sich im Lehrberuf verhängnisvoll auswirken. Sie sind vor allem mit Hilfe von
Fremdwahrnehmungen fassbar. De Teilnehmenden üben sich in Intervisionen
und Supervisionen. Beide Arbeitsformen gehören heute zum Kompetenzprofil
einer Lehrperson.

- Unterrichtshospitation
Die Unterrichtsbesuche sind Bestandteile von Qualitätsentwicklung auf Ebene

Klasse und auf Ebene Schulhaus. Wlihrend 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 ftir beide Sei-

ten za einem persönlichen und beruflichen Gewinn führt? Wie gebe ich kon-
struktive Rückmeldungen; wie vermeide ich verletzende Bemerkungen?
In ihrer Kursarbeit erheben die Kursleiter den Anspruch, modellhaft mit den Teil-
nehmenden zusammenzuarbeiten. Die Kursrealität schafft dazu überblickbarere
und entspanntere Voraussetzungen als der Schulalltag. Dadurch kann sie Mut ma-

chen, eigene Versuche und Entwicklungen kollegialen Zusamrnenwirkens zu er-
proben.

- Balance zwischen Fühlen, Denken und Handeln
- Neuere Ergebnisse der Hirnforschung belegen, dass Gefühle wie psychisches

Wohlbefinden Grundlage aller Lernvorgänge sind. In diesem Sinn überprüft die
Kursleitung regelmässig die Qualit?it 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 über 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 stützen. Am Schluss findet erneut eine "360 Grad Analyse" statt mit
anschliessendem Rückblick auf die Lernvorgänge während des Kurses und einem

Ausblick auf das weiterflihrende Lernen im Beruf. Am zusammenfassenden Gespräch
nehmen wie vor Kursbeginn Vertretungen des Systems Schule und der Kursleitung
teil. Das Auswertungsgespräch ist an die Erwartung geknüpft, dass die lrhrperson
die erworbenen Kompetenzen zv ihrem Nutzen und zum Vorteil der gesamten Schule

sinnvoll weiter entwickelt

- Intensivprojekt Schule (IPS)

Aufgrund der hohen Zahl der Anmeldungen für den Semesterkurs und regelmäs-
siger Rückmeldungen zur Weiterentwicklung der beruflichen Kompetenzen auf
Schulebene führten 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 für die Vertretung der 4 Kursteilnehmer/innen ein. Diese

Mittel wandelten wir in einem ersten Projekt in Entlastungslektionen um, die wir
aufteilten und sechs ausgewählten Schulen zuwiesen. Die betreffenden Schulen
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nutzten sie zur Selbstevaluation und nahmen anschliessend eine Peer Review vor.
Ein erster Bericht (Stamm & Büeler, 1999) endet mit dem Hinweis: "tlnser
persönliches Fazit f?illt ausgesprochen positiv aus. Einerseits bekamen wir mit
diesem Projektauftrag die Möglichkeit, unser Know-how in einem praxisorien-
tierten Konzept anwenden und gleichzeitig überprüfen zu können. Andererseits
eröffnete uns dieses in der Schweiz kaum etablierte Modell 'Selbstevaluation -
kollegiale Peer Review' die Möglichkeit, neue Wege zu begehen und bisher kaum
bekannte Verfahren weiter zu entwickeln. In diesem Sinne hat das Projekt auch
bei uns Lem- und Arbeitsprozesse ausgelöst, die für 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?

Gegenwärtig liegen die Daten zweier Erhebungen vor: einerseits die Ergebnisse einer
Langzeitstudie von Landert (2000), anderseits Gesprächspotokolle der Kurse 35 - 38
(r998 - 2000).

Auswertungsgesprdche mit den Absolventinnen und Absolventen der Se-
mesterkurse

Wie oben vermerkt, nahmen an den geleiteten Gesprächen 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 während 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 persönlicher und an schulhausinterner Fortbildung geplant? Was sind die Anre-
gungen und Bemerkungen seitens der Behörde und der Schulleitung? Die Ge-
sprächsprotokolle wurden von allen Beteiligten eingesehen und unterschrieben. Vor
den Gesprächen machte die Gesprächsleiterin in der Regel einen Unterrichtsbesuch
bei der betreffenden Kollegin, beim betreffenden Kollegen.

Nachfolgend werden einige Aspekte zusammengefasst referiert. Die Aussagen
stützen sich auf die Auswerhrng von 70 Befragungen.
- Rückmeldungen derBehördenvertretung

Es wird geschätzt, dass sich mit den Semesterkursen eine Möglichkeit bietet, dass

Lehrerinnen und Lehrer sich aus der täglichen Schulpraxis herausnehmen und ihr
berufliches Tun und Sein reflektieren können. Oft kämen diese Lehrpersonen ganz

anders und neu motiviert in die Schule zurück. Häufig wird erwähnt, dass sie sich
besser organisieren und schützen und auch offener mit Behörden und Eltern
umgehen könnten. An zweiter Stelle äussern die Behördenmitglieder den Wunsch,
dass die Lehrkräfte ausserhalb der Semesterkurse in ihrer Fortbildung auch einen
Einblick in andere Berufsfelder gewinnen müssten. Öfters sei bei ihnen eine
Fremdheit andern Lem- und Lebenswelten gegenüber 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 zurück in das Kollegium zu
bringen, wie dies in anderen Berufen auch üblich ist.

- Rückmeldungen der Schulleitung
De Schulleiter und Schulleiterinnen berichten mehrheitlich von "aufgetankten"
Kolleginnen und Kollegen, deren Impulse das Kollegium bereichern und unter-
sttitzen. Im komplexen Gefüge von Kräftefeldem in der Schule sind aber auch
Dissonanzen spürbar, wenn sich Kollegien weniger kompetent fühlen. Es kann in
einer Znit, 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 Bestätigung des weiterentwickelten Konzeptes -, dass ein Drittel der
Kursarbeit in ein Schulprojekt investiert wird. Wichtig ist, den oft total überlaste-
ten Schulleitungen nicht zusätzliche Arbeit zu verursachen, sondern diese zu ent-
lasten.

- Rückmeldungen der Lehrpersonen
Die meisten haben ihre Professionskompetenz weiterentwickelt und erhöht, und
das vor allem im Sinne der Verbesserung der Beziehung zu sich (Selbstkompe-
tenz) und zu den Schülerinnen und Schülem (Sozialkompetenz). Die Rückmelde-
formen wurden ausgebaut und Befindlichkeiten werden als wichtig erachtet. Ganz
wichtig ist das Abgeben von Verantwortung an die Schülerinnen und Schüler,
aber auch das Zurückgeben von Verantwortung an die Eltern dort, wo dies mög-
lich ist. Bei fast allen ist der Umgang mit verschiedenen Lehr- und Lernformen
zentral geworden.

- Rückmeldungen derKollegien/Schulteams
Die befragten Lehrkräfte gehen sehr unterschiedlich mit dem unL was ihre Kolle-
ginnen und Kollegen im Semesterkurs gelernt haben. Die Kommunikationskultur
und die Konfliktkultur in den Schulhäusern scheinen so verschieden zu sein wie
die Architektur derselben. Die Wechselwirkung verschiedenster Faktoren ist hier
einzubeziehen, so die gemeinsame Geschichte, die altersmilssige Zusammenset-
zung, der Ort, die Beziehungen untereinander, die Behörden, die Schulleitung
u.a. Gut kommt das gegenseitige Hospitieren an, und ebenso geschätzt sind die
Intervisionen.

Als besonders fördernd werden im Allgemeinen die Untenichtsbesuche genannt, die
zu Begegnungen mit den verschiedensten Unterrichtsformen im Massstab eins zu eins
führen. 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 Lemen in
Irhrplanf?ichern und, damit verbunden, die Lemperspektive aus der Sicht der
"Schülerrolle". Als nachhaltigste Lernerfahrung werden etwa gleichwertig die Refle-
xion eigener Verhaltensmuster und Grundüberzeugungen und zum andern der Aus-
tausch mit Kolleginnen und Kollegen genannt.

Langzeitevaluation

üel-angzeitevaluation (Landert, 2000) erstreckte sich über den Tnitratm 1979 bis
2000. An der Untersuchung haben folgende Personen mitgeaö€itet: Charles Landert
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(Evaluationskonzept, Projektleitung, Auswertung und Bericht), Ernst Trachsler
(Fragebogenentwurf), Felix Davatz (statistische Datenauswetrung) und Lisa Landert
(Datenerfassung). Neu an dieser Evaluation ist die Langzeiperspektive, d.h. die re-
trospektive Einschätzung 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 Wahrnehmung seiner Nachhaltigkeit durch die Teilnehmenden darzustellen.
- Aussagekraft der Ergebnisse

"Aufgrund der Teilnahmequote sowie der qualitativen Beurteilung der Stichprobe
durch den kiter des Semesterkurses kann angenommen werden, dass die Teil-
nehmerschaft der Semesterkurse gut repräsentiert ist. Die Ergebnisse sind somit
ausreichend aussagekräftig" (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 Weft'gut' entspricht. Unter den l0 vorgege-
benen Items schneiden das Lemklima (Wert 4.3), die Grundzüge des Konzepts
(Wert4.2), das Lehrverhalten der Semesterkurse sowie die Leitung und die Zel-
orientierung der Referentinnen (Wert je 4.1) am besten ab (Frage 11). Gemäss
den Aussagen der Befragten waren im Semesterkurs Fragen der Praxis wesentli-
cher Ausgangspunkt der Auseinandersetzungen über die Schule (Frage 5). Dem
Semesterkurs wurde von den meisten Lehrpersonen eine Ausgewogenheit der
Kursinhalte bestätigt (Frage 6). Unzufüedene machten ca. 10 Vo L:uS, d.h. pro
Kurs erklärten sich etwa zwei Personen auf 24 Teilnehmende nicht befriedigt.

- Lemstrategien und Lernintensität
Merkmale des Lernens im Semesterkurs sind das Lernen im Austausch mit Kolle-
ginnen und Kollegen, das erfahrungsgestätzte und das theorie- resp. wissen-
schaftsgestützte Lernen. Diese Lernstrategien wurden offenbar seit Anbeginn der
Semesterkurse angewandt, denn die Einschätzungen der Teilnehmenden bewegen
sich unabhängig vom besuchten Kurs auf dem jeweils gleichen Niveau (Frage
12).

- Motivierende Funktion des Semesterkurses
58 7o der Lehrpersonen, die heute noch unterrichten, wurden durch den Seme-
sterkurs "in hohem Mass"o 39 Vo "aasreichend" neu motiviert oder in ihrer Arbeit
bestärkt. Bei 51 Vo der Befragten hält die Motivation nach eigenem Bekunden bis
heute an, für weitere 43 Vo ist sie zumindest zeitweise noch spürbar. Bei 6 Vo ist
sie fast ganz erloschen. Die Extremposition, die besagt, dass die Motivation "bis
heute angehalten" hat, wird weniger gewählt, je weiter weg der Semesterkurs zu-
rückliegt. Von denjenigen, die einen der ersten 14 Kurse besucht haben (1979 -
1986), haben 39 Vo den höchsten Wert gewählt.52 Vo gaben an, die im Semester-
kurs (wieder) gewonnene Motivation sei heute noch spürbar. Der Semesterkurs
wird als gute Basis betrachtet, um die persönliche Situation zu hinterfragen. Dies-
bezüglich leistet der Semesterkurs am meisten auf der Ebene der ideellen Unter-
stützung und der Vermittlung des Gefühls des Aufgehobenseins. Die Gruppe, die
heute Weiterbildung eher häufiger nutzt als früher, ist mit einer Ausnahme immer
grösser als die Gruppe, die heute eher weniger häufig Weiterbildungen absolviert.
Deutlich häufiger genutzt im Vergleich zur Znit vor dem Semesterkurs werden



388 Beitrdge zur Lehrerbildung, I8 (3),2000

offenbar "Holkurse" (38 7o der Befragten) und Kurse von 1-3 Tagen Dauer (21 7o

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 anhält, mit "ziemlich gut" taxiert. Dabei unterschieden sich die Ant-
worten nicht in Bezug auf die zeithclp Distanz zum Semesterkurs. Einen grund-

sätzlichen Neuanfang mit rigorosen Umstellungen, die bis heute angehalten ha-

ben, melden 7 Vo der heute noch Unterrichtenden. "'Wesentliche Dinge bleibend

verändert zu haben", geben 81 7o an,lediglich bei 1, Vo sind die Wirkungen von

damals verflogen bzw. bei 1l Vo stellte sich eine "allmähliche Rückkehr zum All-
tag von vorher" ein. Diese Tahlen sind eindrücklich, vor allem, wenn man be-

rücksichtigt, dass sich die Antworten von Absolventinnen und Absolventen der

ersten 14 Kurse letztlich nur geringfügig von jenen der erst kürzlich aus dem Se-

mesterkurs Entlassenen unterscheiden. Die Auswirkungen werden in etwa gleich

verteilt auf verschiedenen Ebenen gesehen: Mit dem relativ höchsten Wert 3.1

(3="viele Auswirkungen") schneiden Auswirkungen auf die Berufsmotivation ab.

Es folgen der persönliche Bereich (ebenfalls 3.1), die Qualifikation für Lem-
organisation und Unterricht (3.0) und das Verständnis für 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 jüngst aus

dem Semesterkurs Entlassenen um knapp 0.3 Skalenpunkte.
Verhältnis von Aufwand und Ertrag
Das Verh?iltnis von Aufwand und Ertrag (Inhalte, Kosten für den Staat, private

Aufwendungen, lernpsychologisch) wurde von den meisten als ziemlich gut bis

sehr gut eingeschätzt. Teilnehmerwünsche, die in den einzelnen Semesterkursen

häufig wiederkehren, gibt es nicht. Dies kann als Hinweis darauf gewertet wer-
den, dass viele Einwände gegen Konzeptbestandteile oder Anderungsvorschläge
in nachfolgenden Semesterkursen berücksichtigte werden konnten, oder auch,

dass bei der Rekrutierung darauf geachtet wurde, Lehrpersonen mit bestimmtem
Profil oder spezifischen, kaum erfüllbaren Erwartungen gar nicht erst in den Se-

mesterkurs aufzunehmen (2.B. Bumout-Fälle, Lehrpersonen, deren Zel nicht die

Weiterbildung ist, sondern denen es nur darum geht, einen bezahlten Urlaub als

Freiraum zu nutzen u.a.). Nehmen wir die Häufigkeit der Nennungen als Indi-
katoren für deren Relevanz, so bejahen die Absolventinnen und Absolventen die

Zweckmässigkeit des Semesterkurses, seine Dauer, seine Kontinuität, seine

Durchfiihrung abseits vom fäglichen Unterrichten, die Grtxse und Durch-

mischung der Teilnehmerschaft, die Ausgewogenheit zwischen Pflicht, Wahl-
pflicht und Freibereich sowie den allgemeinen Anspruch der Mündigkeit der Teil-
nehmenden (S. 10).
Die Anderungsvorschläge sind inhaltlich weit weniger kompakt als die oben dar-

gestellten beizubehaltenden Elemente.Zadem bestätigen einige vereinzelte Bemer-

kungen trotz der Wünsche auf Veränderung grundsätzlich 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 Bemer Semesterkurs verfügt die Schweizer Lehrerweiterbildung über ein
exemplarisches Muster fär die Nützlichkeit von Selbstevaluation zur Verfeinerung
und zeitgemässen Anpassung eines Weiterbildungsangebotes. Die Bemerkung
eines Teilnehmenden aus einem frühen Semesterkurs, der Bemer Semesterkun
habe als Institution der Langzeitfortbildungerster sehr früh, möglicherweise als
erste die Qualitätssicherung thematisiert und sich dieser Aufgabe gestellt, verdient
zweifelsohne erwähnt zu werden (S. l1).

Schlussfolgerungen

Was trägt die Langzeitfortbildung in Form der bernischen Semesterkurse zur Sfär-
kung der beruflichen Identität und der Berufsmotivation bei? Die obigen Ausflihrun-
gen zeigen, wie wir diese Frage in der Kursarbeit angehen.

Zusammengefasst erweisen sich im Rückblick die folgenden Kurselemente als be-
sonders nachhaltig und wirksam für die berufliche Arbeit der Teilnehmenden:
- die Möglichkeit, den Unterricht von Kolleginnen und Kollegen zu besuchen, wo-

bei sich hier Chancen öffnen, der Lehrerweiterbildung entscheidende neue Im-
pulse zu verleihen,

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

- die strukturierten Gespräche der Kunteilnehmenden mit Vertretungen des berufli-
chen Umfeldes, die systemische Sichtweise, welche die Teilnehmenden als Ver-
treter eines Systems anspricht.
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Das Schweizerische lnstitut für Berufspädagogik
auf dem Weg zu einem nationalen Kompetenzzen-
trum der Berufsbildung

Fort-Schritte einer lemenden Weiterbildungs-lnstitution

Peter Füglister und Hans Kuster

Für Lehrkräfte der Berufsbildung ist die Lehrerbildung immer schon Weiterbil-
dung, da sie auf einen Erstberuf und auf Berufserfahrung aufbaut. Zudem sind die
Studierenden während ihres berufsbegleitenden Lehrerstudiums selber auch als
Ausbilder tätig. Dieser besondere Umstand gewährleistet eine praxisnahe Ausbil-
dung. Entsprechend versteht sich das Berufspädagogische Institur als Weiterbil-
dungsinstitution, in deren Ausbildungskonzept sich die ursprüngliche Zweiteilung
in Grundausbildung und Fortbildung auflöst zu Gunsten eines umfassenderen, die
ganze Lehr-Berufsbiografie abdeckenden Ausbildungsangebots.
Es wird atfgezeigt, wie sich die ursprünglich als Lehrerbildungsstätte konzipierte
Institution zu einem nationalen Kompetenzzentrum für 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.

Gründung und erste Entwicklungsschritte

Das Schweizerische Institut für Berufspödagogik SIBP, 1972 per Bundesratsbe-
schluss gegründet, reiht sich ein in die Linie von Gründungen 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 ftir Bildungswis-
senschaften, ins Leben gerufen.

Das SIBPlISPFPr,ursprünglich als Abteilung 9 dem Bundesamt für Gewerbe, In-
dustrie und Arbeit BIGA zugehörig, ist heute ein Institut des Bundesamtes für Be-
rufsbildung und Technologie BBT. Es besteht aus drei Regionalinstituten: Znlh-
kofen, Lausanne und Lugano und wird seit Juli 2000 von einer Direktorin geleitet.

Konzeptionell ging es bei der Gründung des SIBP darum, eineneits für die Wei-
terbildung von Volksschullehrkräften und anderseits für die Ausbildung von Inge-
nieuren und Meistern zu Lehrkräften an gewerblich-industriellen Berufsschulen eine
gemeinsame ausseruniversitäre Bildungssüitte zu schaffen. Entsprechend wird ge-

' SIBPISPFP Schweizerisches Institut fir Berufspödagogik / Institut suisse de pödagogie pour la
formation professionnelle / Istituto svizzero di pedagogia per la formazione professionale. Die
kleinen Einschübe auf Französisch im Text sind Originalzitate der Institutsleiter Lausanne und Lu-
gano und dokumentieren die Mehrsprachigkeit und Plurikulturalität des ISPFP/SIBP. Zum Institut
siehe Straumann (1997). Das Heft l5(2) dq Beiträge zur Lehrerbildung Q997) enthält zum themati-
schen Schwerpunkt "[,ehrer und lrhrerinnen für die Berufsschule: Aus- und Weiterbildung - 25 Jahre
SIBP/ISPFP' sieben weirere Beiträge zum Thema (u.a. Füglister, 1997; Kuster, 1997).
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mäss geltendem Berufsbildungsgesetz dem SIBP an erster Stelle, nebst Forschung
und Dokumentation, die Ausbildung und Fortbildung der hauptamtlichen und der
nebenamtlichen Lehrerinnen und L,ehrer an Berufsschulen übertragen (BBG 1978,
Art 36, Abs 1). Das künftige Institut wird in der Botschaft zum neuen Bundesgesetz
über die Berufsbildung als "schweizerisches Kompetenzzenffum ftir pädagogisch-
didaktische Fragen mit Schweqpunkt Berufsbildung" umschrieben. Es soll auf
Hochschulniveau angesiedelt sein und in enger Zusammenarbeit von Bund und Kan-
tonen getragen werden.

Quellen berufspädagogischer Kompetenzen

Ein Kompetenzzenttrm entsteht nicht per Dekret und nicht allein aus bildungspoliti-
schem Willen. Es bedarf des geordneten Zusammenspiels venchiedener Kräfte, die
sich aus unterschiedlichen Quellen speisen: einerseits der praktischen Erfahrung und
anderseits der wissenschaftlichen Forschung und darauf abgestützt 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, Verbänden und Amtern;
- in wiederholter Umgestaltung und laufender Anpassung des Angebots an die sich

verändernden Anforderungen in der Arbeitswelt und Berufsbildungslandschaft.
Aus der langjährigen Tätigkeit in der Grundausbildung und Weiterbildung resultieren
Kenntnisse und Fähigkeiten, die durch die Nähe zur Berufsrealität der Auszubilden-
den und zum Berufsbildungswesen aufgebaut wurden. Die aus marktwirtschaftlichen
Überlegungen geforderte "Innovations- und Kundenorientierung" ist durch folgende
Gegebenheiten am SIBP gew?ihrleistet:
- 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 Rückmel-
dungen über Praxisrelevanz sind im Sinne der Prozessevaluation eine "qualit6e
int6gr6e", integriert in Lerninhalt und Ausbildungsmethode.

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

- Die dauemde und enge Verbindung der SlBP-Mitarteitenden mit der Realitrit der
Berufsbildung ermöglicht, dass notwendige Veränderungen und Anpassungen
rasch volizogen werden.

- Mitarbeit und Beizug von Institutsangehörigen in Gremien der Berufsbildung be-
günstigen die Früherkennung und helfen, den Ausbildungsbedarf (in Ergänzung
zu den von den Nutzern gemeldeten Ausbildungsbedürfrrissen) abzuschätzen und
rechtzeitig geeignete Bildungsangebote zu konzipieren.
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Fort-Schritte und Zonen nächster Entwicklungen

Die Institution hat in den vergangenen Jahren gelemt, sich weniger über die Beson-
derheit ihrer "disparaten Klientel" zu beklagen und die ungleichen Lernvorausset-
zungen zu bemängeln als vielmehr daraus Konsequenzen ftir die Gestaltung von
Lehrangebot und Unterrichtsmethode zaziehen. Das SIBP ist heute viel weniger eine
Stäue der lehrenden Vermittlung als ein Umschlagplatz von Wissen und Können und
ein Ort der Reflexion gelebter Unterrichts- und Schulpraxis. Die Vielfalt der sich
versammelnden Kompetenzen wird zugänglich und für andere nutzbar gemacht.

Den akkumulierten reichen und für eine praxiswirksame Berufspädagogik einzigar-
tigen Erfahrungsschatz gilt es zu sichten und zu ordnen, um aus dem situativen Wis-
sen und Können das berufspädagogisch Bedeutsame herauszuarbeiten und es zu
Kompetenzen zu verdichten, die für die Entwicklung von Bildungskonzepten und
Ausbildungsangeboten fruchtbar gemacht werden können. Diese Art "ingdnieurie
d'innovation" vollzieht sich in Entwicklungswerkstätten in der Schnittfläche von
Ausbildung und Fonchung, 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 nächster Entwicklungen sind die aktuellen Forschungs- und Entwicklungs-
projekte2: im didaktischen Bereich die Untersuchung zur Berufsfelddidaktik und im
Bereich der Schulentwicklung das als "Untentätzungsprograrnm" konzipierte Projekt
Innovationen an Berufsschulen. Ein berufspädagogisch fundierter Beitrag zur Frage
der Neugestaltung der Berufspraktischen Bildung ist vom Projekt "Von der Anlehre
zur berufspraktischen Bildung - vernetzte Lernförderung in Berußschule und Be-
ffieb" zu erwarten. Von gesellschaftlicher Relevanz sind schliesslich die eher sozi-
alpsychologisch ausgerichteten Arbeiten zur Interkulturalitöt, untenucht im Projekt
"Interkulfirrelle Kompetenzen für Ausbildende" sowie die Beiträge zur Gender-
Themntik: der von der WBZSlBP-Arbeitsgruppe "Geschlechterrollen und Gleich-
stellung auf der Sekundarstufe II" erarbeitete "Kriterienkatalog", in dem wichtige
Fragen und Hinweise zur Geschlechtergleichstellung in Untenichtsgestaltung und
Schulentwicklung zusammengestellt sind. Auf eine geschlechterbewusste Gestaltung
des (Berufsschul-)Unterrichts zielt das Projekt "Gleichstellung in der Berufsbildung".

Die hier erwähnten 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 über die Mitarbeit bis

2 Es handelt sich um folgende Projekte und Schriften: Elsässer, T. (2000a). Choreografien unterricht-
lichen Lernens als Konzeptionsansatz für eine Berufsfelddidaktik. SIBP Schriftemeihe Nr. 10. Zolli-
kofen: SIBP. Siehe auch Elsässer (2000b).
Projekte im Rahmen des Lehrstellenbeschlusses 2 und des KTI in der oben erwährten Reihenfolge:
Innovationen an Berufsschulen - ein Unterstützungsprogramm (Kurt Häfeli & Ruth Rohr).
Von der Anlehre zur berufspraktischen Bildung - vemetzte lzmft;rderung in Berufsschule und Betrieb
(Ursula Schamhorst & Andreas Grassi, später auch Mitarbeitende des SIBP Lausanne: Matthis
Behrens, und Lugano: Monica Lupi) Vgl. dazu auch die Dokumentation zur Impulstagung "B+
rufspraktische Bildung" vom 12. Mai 2000 in Zürich. SIBP Schriftenreihe Nr. 11.
Interkulturelle Kompetenzen für Ausbildznde (Kurt Häfeli & Claudio Nodari / Isabel Gut-von
Schulthess). Gleichstellung in der Berufsbildung (speziell an Berufsschulen) - (Kurt Häfeli & Eli-
sabeth Grünewald-Huber). Dazu: WBZSlBP-Arbeitsgruppe "Geschlechterrollen und Gleichstellung
auf der Sekundarstufe II" (1998).
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zur Projektleitung. Angestrebt ist eine berufspädagogische 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 erwähnten Art der direk-
ten Einflussnahme und des Austauschs zwischen Forschung und Ausbildung und
umgekehrt. Also nicht Zubinger- und Abholdienste, sondern Weiterbildung in der
Auseinandersetzung mit Forschungsfragen und der aktiven Beteiligung an (aus)bil-
dungsrelevanten Entwicklungsprojekten.

Auflösung der Dichotomie Grundausbildung vs. Weiterbildung

Wurde fräher auch am SIBP die Eigenständigkeit der Fortbildung betont und institu-
tionell als eigene Sektion von der Grundausbildung abgegrenzt, werden heute Grund-
ausbildung und Weiterbildung als eine Einheit des lebenslangen krnens einer Lehr-
person gesehen. Konzeptionell drückt sich die Auflösung der Dichotomie im über-
greifenden Begriff Ausbildung aus, in den das gesamte Bildungsangebot des SIBP
gefasst wird.

Wie aus der Grafik (vgl. Abbildung 1) ersichtlich, können auch anderweitig
erbrachte Vorleistungen in die Ausbildung integriert und bei den Studienabschlüssen
des Diploms bzw.Tprttfrkats angerechnet werden. Atteste und Zertifikate didaktischer
und pädagogischer Ausbildungsgänge sind äquivalent mit eidg. anerkannten Fachaus-
weisen im Bereich der Erwachsenenbildung bzw. der Ausbildung betrieblicher Aus-
bilder (SVEB- bzw. BBT-Zertifikat für Ausbilder/Ausbilderinnen).

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

Das Verständnis 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 begünstigt die Individualisierung und ermöglicht zudem eine grössere
Flexibilität in der Reaktion auf neue und/oder verschiedenartige Bedürfnisse. Ande-
rerseits ist die Bildungsinstitution gefordert, sich an einem Berufsleitbild zu orien-
tieren und im ständigen Wechsel die Konturen einer (Aus)Bildungsidee sichtbar zu
machen und als Orientierungslinien fär 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 Lehrkräfte in
Ausübung ihrer Irhrfunktion an den Schulen gebunden sind. In dieser Hinsicht for-
dert und fördert Ausbildung auch Verlässlichkeit und trägt zur Entwicklung eines Be-
rufsethos bei. Die Auszubildenden sollen sich aber auch auf die Beständigkeit ihrer
Ausbildungsinstitution verlassen können, in dem Sinn, als diese über die Dauer einer
Berufslaufbahn ein kohärentes Weiterbildungsangebot und damit die Rekurrenz der
Ausbildung gewährleistet.

3 Siehe dazu auch Füglister (2000).
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Ausbildung SIBP (Zollikofen)

x Interessentinnen/Interessenten mit einem SVEB-Zertifikat II (extern erworben) besu-
chen zur Erlangung eines BBT Zertifikates (Lehrkräfte in Werkstätten und Ateliers,
Referentinnen und Referenten an Lehrmeisterkursen) bzw. BBT Diploms (Berufs-
schullehrkraft) die "einschlägige" Fachdidaktik / Berufspädagogik.

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 über die Jahre hinweg ftir eine wachsende Zahl
ehemaliger Studierender und Absolventen von Weiterbildungsveranstaltungen als Ort
der Wiederkehr und der Zugehörigkeit. Möglicherweise ist die davon ausgehehde
identitätsstiftende Kraft ein Geheimnis des Erfolgs. Zumindest ist es ein Charakteristi-
kum des SIBP, das analoge weiterbildungsinstitutionen - wie etwa die wBZ -
wegen der instinrtionellen und örtlichen Trennung von Grund- und Weiterbildung
ihrer Adressaten so nicht kennen und für eine kontinuierliche Bildungsarbeit ali
Manko empfinden.

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

Kooperation und Vernetzung

w B 7J s I B P - P r o.i e kt " Qu aI ifi zi e r un g v o n w e i t e rb il dun g s b e auft r a g t e n "
Q-WBB

Damit die umfangreichen Kursprogramme von WBZ und SIBP jährlich realisiert
werden können, sind beide Institutionen auf die Mitarbeit zahlreicher Projekt- bzw.
Kursverantwortlicher angewiesen. De als Kursleiterinnen und -leiter tätigen
Personen rekrutieren sich aus dem entsprechenden Kreis der Lehrpersonen, sind also
in der Regel Lehrkräfte an Gymnasien bzw. Berufsschulen oder Ausbildende in der
Lehrerbildung. Als kundige Experten ihrer Fachdisziplin sind sie auch engagierte
Vertreterinnen und Vertreter des einschlägigen Sachwissens; im Organisieren und
Leiten von Kursen mehr oder wenig erfahren. Ihr kursmethodisches Können stützt
sich in aller Regel auf die eigene Schul- und Unterrichtserfahrung ab und die
erwachsenenbildnerischen F?ihigkeiten sind oft wenig ausgebildet. Professionelle
Weiteöildung bedingt jedoch kompetente Fachpersonen, denn einer der wichtigsten
Erfolgsfaktoren von Weiterbildung sind qualifizierte Kursleiterinnen und -leiter. De
professionelle Gestaltung von Weiterbildung ist demnach auch ein Gebot der
Qualitätssicherung.

Im Bestreben, ihre Weiterbildungsbeauftragten in den zentralen Leitungsfunktionen
- der Planung, Durchflihrung und Evaluation von Weiterbildungsveranstaltungen - zu
untersttitzen und sie für die Erwachsenenbildung zu qualifizieren, suchte das SIBP
die Zusammenarbeit mit der WBZ, die ihrerseits im Projekt Kaderförderung eine
systematisierte modulare Weiterbildung für Personen mit Leitungsfunktionen im
Kurswesen anstrebte. DieWBZ hatte hierzu in einer Fragebogenerhebung bei ihren
Projektverantwortlichen eine Bedürfrrisermittlung durchgeführt und daraus ein
Kompetenzprofil herausgearbeitet, das sich auch auf die Kursverantwortlichen des
SIBP und analoge Gruppen von Weiterbildungsbeauftragten übertragen lässt.
Allerdings variiert die Rangliste der für vordringlich erachteten Kompetenzen je nach
Funktion. So bewerüen beispielsweise Personen, die im Rahmen der schulinternen
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Weiterbildung eine Leitungsfunktion ausüben, die Fzihigkeiten "Ein Beziehungsnetz
(innerhalb ihrer Schule) aufbauen", "L€mprozesse evaluieren" und "Prozesse im
Kollegium und in Arbeitsgruppen initiieren und leiten" höher als Kursleitende, denen
Planung und Organisation wichtiger (weil auch vertrauter) sind als Prozessbegleitung
und Evaluation - wie aus dem unten erwähnten Bericht über die Ausbildung von
Verantwortlichen flir die schulinterne Fortbildung hervorgeht. Das deutet darauf hin,
dass die im Projekt Q-WBB ins Auge gefassten Weiterbildungsbeaufuagten der
Sekundarstufe tr keine homogene Gruppe bilden und entsprechend deren Ausbildung
differenziert erfolgen muss. Diesem Umstand trägt eine modularisierte und in frei
w?ihlbare (Kurs-)Elemente gegliederte Weiterbildung optimal Rechnung.

1998 vereinbarten die beiden Weiterbildungsinstitutionen die Entwicklung und
Durchführung eines gemeinsamen Projekts "Qualifizierung von Weiterbildungs-
beauftragten' Q-WBB. Nebst WBZ und SIBP ist in der Projelcleitung auch die
Zentralstelle für Irhrerinnen- und Irhrerfortbildung des Kantons Bern ZS LLFB mit
ihrem Bereichsleiter für die Sekundarstufe II vertreten. In einer ersten breit ausge-

schriebenen Orientierungstagung informierten sich im April 1999 in Luzem rund 60
Irhrpersonen und Schulleitungsmitglieder aus Berufsschulen und Gymnasien über
das Projekt und dessen Dienstleistungen, die im Wesentlichen in folgenden Punkten
bestehen bzw. vorgesehen sind:
- Unterstätzung bei einer persönlichen Standortbestimmung und Abklärung der

Qualifi zierungsbedürfrris se

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

- Organisation von Lernkontrollenandkrtffil<atenfür einzelne Module im Hinblick
auf eine spätere Anrechnung

- Anleitung zur Erstellung eines auf die Bedürfnisse der Sekundarstufe II zuge-

schnittenen P ortfolio (Q-Handbuch)
- Erleichterung des Zugangs zu anerl<annten Abschlüssen für Weiterbildungs-Fach-

leute (SVEB-Zetlfikate, Dplom 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

mirchte vielmehr die bereits vorhandene Bildungslandschaft unter dem Aspekt der
Weiterbildungs-Kompetenz für Weiteöildungsbeaufuagte der Sekundarstufe II "kar-
tografieren" und die Aufzeichnung möglicher Bildungswege den an einer Zasatz-
qualifizierung interessierten khrpersonen als "Navigationskarte" zur Verfiigung
stellen. In die periodisch nachzutragende und m ergänzende "Karte" werden
bestehende Bildungsangebote in Form vollständiger Module und einzelner Kurse
aufgenommen, die vom Nutzer auf das Tiel der zerafrzieften Weiterbildungs-
kompetenz durchlaufen werden können. Das Projekt Q-WBB verzichtet bewusst auf
einen eigenen Zertifikats-Abschluss und orientiert sich an Zelsetzung und Anfor-
derung von "modula", einem schweizerischen Modell der beruflichen Weiterbildung
im Baukastensystem für den Bereich Weiterbildungsfachleute. Als besondere

Dienstleistung werden im Projekt adressatenbezogene Hilfen angeboten zur F,rstellung
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einer persönlichen Eingangsbilanz und zur Uberprüfung 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 für die Qualifizierung von Weiterbildunsbe-
auftragten gekennzeichnet. Wer sich einen entsprechenden Kurs als Element eines
Moduls anrechnen lassen will, kann bei der zusländigen Kursleitung die Affestierung
einer durch eine Lemkontrolle ausgewiesenen Zusatzleistung beantragen.

Als ein eigenständiges Modul im Rahmen des Projekts Q-WBB wurde ein fünfteili-
ger LehrgangWeiterbildung fur Verantwortliche der schulintemen Weiterbildung ent-
wickelt und von der ZS LLFB und WBZ angeboten. Ein enter Kurs mit 2I Terl-
nehmenden, davon 12 aus Berufsschulen, konnte im Sommer 2000 erfolgreich abge-
schlossen werden. Ein zweiter analoger Kun beginnt im November 2000. (Konzept,
Erfahrungen und Ergebnisse des Pilotkurses Schilf I 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 WEBpaIene: das Angebot der öffentlichen
Weiterbildungsinstitutionen der Sekundarstufe II. Es enthält im Endausbau die
komplette Kurspalette in Deutsch und Französisch. Aktuell können die Kursprogram-
me von WBZCPS, SIBP/ISPFP, SFIB/CTIE (Schweizerische Fachstelle für
Informationstechnologien im Bildungswesen, Bern) sowie LWB (I-ehrerinnen- und
Lehrerweiterbildung Luzern) abgerufen werden. Zur Steuergruppe gehört auch
FORMI (Fortbildung fär Mittelschullehrkräfte des Kantons St. Gallen, Rorschach),
die sich demnächst zuschalten wird. Weitere Institutionen haben ihr Interesse an-
gemeldet, nämlich ILeB (nstitut für Lehrerbildung und Berufspädagogik, Hoch-
schulamt des Kantons Zijrich), ZS LLFB (Zentralstelle für khrerinnen- und l,ehrer-
fortbildung des Kantons Bern) sowie COFOPO (Formation continue de l'enseigne-
ment secondaire postobligatoire de Genöve). Künftig sollen alle Angebote institutio-
neller Lehrpersonenweiterbildung aller Stufen und Bereiche im Rahmen des

schweizerischen Bildungssurfers auf der Plattform WEBpalette erscheinen. Das Netz-
werk verfolgt grundsätzlich keinen wirtschaftlichen Zweck. Für private Anbieüer ist
der Z'ugang zum Netzwerk kostenpflichtig; er kann nur vermittels einer Mitglie-
derorganisation erfolgen.

Die Nutzer können über das Netzwerk eine direkte Anmeldung vomehmen. Es
wird eine Frage der Tnit rnd der einsetzbaren Mittel sein, bis die elektronisch abruf-
baren Kursangebote die traditionellen gedruclten Kursprogramme abgelöst haben
werden. Die WBZ hat diesen Schritt bereits vollzogen und sieht vom kostspieligen
Versand des jährlichen Programmhefts ab. Ob diese einschneidende Neuerung die
Teilnehmerschaft der Weiterbildung verändern, alte Kunden abhalten und eine neue

Klientel ansprechen wird? Erste Erfahrungen deuten auf eine Akzeptanz der
Verwendung der elektronischen Informationsmedien auch im Bereich der Irhrperso-
nenweiterbildung.
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Vielleicht führt die "Palette" zu einer bunteren Durchmischung der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer in den für alle Lehrpersonen oder den für umfassende Schulbereiche

- wie etwa die Sekundarstufe II - bedeutsamen Weiterbildungsveranstaltungen und
damit zu einem stufen- und bereichsübergreifenden Kontakt und Austausch. Damit
wären für Kooperation und Vernetzung im Hinblick auf ein sachdienliches und
personenförderndes Zusammen-Wirken im Bereich der Weiterbildrmg der Irhrerin-
nen und Lehrer eine wichtige Grundlage und wesentliche Voraussetzung geschaffen.

Entwicklungslinien und Perspektiven

Thematisch zeichnet sich, wie dargelegt, das SIBP aus durch seinen bentfspädago-
gisch bedeutsamen Erfahrungs- und Wissensschatz, den sich die sdrweizerische In-
stitution im Verlauf ihrer langiZihrigen Tätigkeit der Aus- und Weiteöildung von
Berufsschullehrkräften angeeignet hat. Diese inhaltlich begründete Sonderstellung als
nationales Kompetenzzentrum der Berufsbildung relativiert sich in funktionaler
Hinsicht im Vergleich mit andern öffentlichen Weiterbildungsinstitutionen der
Sekundarstufe II. Als sich 1998 eine Schweizerische Konferenz der Weiterbildungs-
Verantwortlichen der Sekundarstufe /1 (KWV Sek tr) konstituiertea, 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
Klärung 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 für Berufsbildung und Technologie BBT angesiedelte

Koordinationsstelle Ausbildung, Weiterbildung, Projektfiihruns (AWPIFPP) mit
Sitz in Lyss und Payerne mit einem umfangreichen zweisprachigen Angebot für
Führungs- und lrhrkräfte berufsbildender Schulen vornehmlich der kaufmänni-
schen Richtung.

- Das Weiterbildungszentrum fiir Gesundheitsberufe SRK (WE'G) in Aarau und
dre Ecole supörieure d'enseignentent infirmier (ESEI) in Lausanne, beide zusfän-
dig fiir Lehrende und Kader an Schulen ftir die Krankenpflege.

- D[e Weiterbildungszentrale (WBZCPS) der EDK in Luzern, deren Angebot sich
primär an Mittelschullehrpenonen, zunehmend aber auch an khrkräfte an Berufs-
schulen richtet.

Während zu den beiden erstgenannten Institutionen kaum oder erst ansatzweise Ar-
beitsbeziehungen bestehens, gibt es zwischen der WBZ und dem SIBP auf Projekt-
ebene schon eine l2ingere und fruchtbare Kooperation (so im oben erwähnten Gender-

a Teilnehmende dieser konstituierenden Konferenz vom 03. 06.1998 in Bem waren: Armand Claude
@DK:WBZ), Frangoise Gavillet VD @urofco), Rolf Gschwend BE (ZS LLFB), Sarah Kontos GE
(COFOPO), Wemer Schüpbach LU (LWB), Stephan Wurster SG (FORMD. Seit Januar 1999 ist
auch die Berufsbildung vertreten durch Peter Füglister (BBT:SIBP) und Willy Walker ZH (tr€B).
Aktuell (10. Sitzung vom 19. 09. 2000 in Genf; gehören der Konferenz femer audr folgende Mitglie-
der an: Bemard Gygi (EDK:CPS), Markus Heinzer BS (ULED, Fulvio Poletti TI {IAA).5 Eine Zusammenarbeit des SIBP mit WE G und WBZ besteht im Projekt Langzeitweiterbildung
"Mediation und Gesundheitsförderung in der Schule".
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Projekt und im ausftihrlicher dargestellten Projekt zur Professionalisierung der Wei-
terbildungsbeauftragten). Die Nähe zur Weiterbildungszentrale ist einerseits durch die
genannten gemeinsamen Themen bedingt, hat aber ihre anregende Kraft vor allem im
Personenkreis der in der WBZ t?itigen und von diesem Zentrum angezogenen Wei-
terbildungsverantwortlichen. De Initiative zur Gründung der KWV Sek II ist denn
auch von diesem Kreis ausgegangen. Gemeinsames Anliegen war die Frage nach
Funktion, Kompetenz und bildungspolitischer Zuständigkeit der an der Weiterbildung
auf der Sekundarstufe II beteiligten Interessengruppen, nämlich der Lehrpersonen
und der Schulleitungen einerseits und der Weiterbildungsinstitutionen und deren zu-
st?indigen Behörden anderseits. In zweijähriger kollegialer Auseinandersetzung erar-
beiteten die Konferenzmitglieder auf den zeitlichen Zielhoizont 2005 hin "Perspekti-
ven der institutionellen Weiterbildung für Lehrpersonen der Sekundarstufe II", die in
einem gleictrlautenden Ergebnispapier dargelegt sind6. Es wurde im Sommer 2000
den auf kantonaler, regionaler und nationaler Ebene Verantwortlichen vorgelegt und
die daraus abzuleitenden Thesen und Postulate sollen am 24. Ianuar 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 Ausflih-
rungen über das SIBP/ISPFP als nationales Kompetenzzentrum für 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 gekürzter Form wiedergegeben.

Von den Weiterbildungsinstitutionen auf nationaler Ebene wird erwartet, dass sie
sich auf die Entwicklung von Angeboten konzentrieren, die von überregionaler oder
gesamtschweizerischer Bedeutung sind und die von den andern Weiterbildungsstellen
nicht geleistet werden (können), mit denen sie aber eng kooperieren. De 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 (gemäss dem oben referierten Pilot-Projekt Q-UIBB).

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
übergeordneten Bildungscontrolling sind in enger Kooperation mit zuständigen
Hochschulinstituten und wissenschaftlichen Stellen anzugehen: so die Bildungsstati-
stik, die periodische Erhebung des Weiterbildungsbedarfs und wissenschaftlich abge-
stätzte Evaluationsstudien (als Folgeprojekt NFP 33).

6 Der zwischen Brmd @BT) und den Kantonen @DK) am O2.O2.2OOO vereinbarte Mandatsentwurf
'NWZ Sek II", wonach Bund und Kantone ein Nationales Kompetenzzentrum für die Weiterbildung
der khrpersonen der Sekundarstufe II planen und gemeinsam führen wollen, wurde d€r Konferenz ge-
gen Abschluss der Eraöeitung ihres Dokuments bekannt. Die Konferenzmitglieder stellen fest, dass

ihre Perspektiven der institutionellen Weiterbildung für trhrpersonen der Sekundarstufe II mit diesem
Vorhaben materiell gnrndsätzlich übereinstimmen.
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Der von einer Steuerungskommission gemäss einem allgemeinen Weiterbildungs-
konzept für Lehrpersonen der Sekundarstufe II den schweizerischen Weiterbildungs-
stellen zu erteilende Leistungsauftrag soll die ftir den entsprechenden Weiterbil-
dungsbereich II erforderlichen Leistungen definieren, die von indem Anbietern nicht
walrgenommen werden können bzw. von diesen an die schweizerischen Weiterbil-
dungsstellen delegiert werden. Weiter sollen die schweizerischen Institutionen die
nationalen und intemationalen Kontakte pflegen und die Zusammenarbeit im Weiter-
bildungsbereich der Sekundarstufe II sicherstellen.

De 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 ergänzt werden. Soweit der Diskussions-
stand zur Weiterbildung auf schweizerischer Ebene in seiner vorläufigen Fassung
(gemäss Unterlage datiert vom 27 .06.2000).

Fazit und Ausblick

Wer sich als Vertreter einer der angesprochenen Institutionen in die anregenden Kon-
ferenzgespräche einlässt, erf?ihrt die Heterogenität und Widersprüchlichkeit der
schweizerischen Bildungslandschaft. Er lernt dabei aber auch die ihm angeblich ver-
traute Umwelt und die eigene Institution aus einer Aussensicht kenlen und relativie-
ren, das heisst in den grösseren Zusammenhang stellen. Was auf den ersten Blick in
der Zuschreibung des SIBP/ISPFP als "nationales Kompetenzzentrum" leicht verwe-
gen klingen mag, wird in eine realitätsnahe Perspektive gerückt und erf?ihrt 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 erhält gewissermassen "menschlich e Züge" .

Wenn irn Untertitel dieses Beitrags das SIBP als eine "lemende Weiterbildungs-In-
stitution" bezeichnet wird, gilt es abschliessend zu präzisieren, dass nicht die Institu-
tion als solche, wohl aber die in ihr tätigen Menschen lemende Subjekte sind. Ob ihr
Irrnfortschritt auch Fort-Schritte für die Institution bewirken, hängt von ver-
schiedenen Faktoren und deren Zusammenspiel ab. Und nicht zuletzt vom Stellenwert
der Mitarbeitenden und der Wertschätzung ihrer menschlichen F2ihigkeiten und be-
ruflichen Kompetenzen. Aber auch von der Zu-Mutung und Initiatiw jedes Einzelnen
und den gewährten und genutzten Spielräumen sowie vom kollektiven Team-Geist.
Es wirkt ermutigend, wenn in einem jüngst verfassten institutsinternen Arbeitspapier
der Task Force SIBP folgendes auf den Aufbau der schweizerischen Fachhoch-
schulen bezogenes - sinngemäss auch auf die Entwicklung des SIBP/ISPFP über-
tragbares -Zitatzu lesen ist: "Die Träger der anwendungsorientierten Forschung und
Entwicklung sowie des Wissens- und Technologietransfers sind stets Menschen
('Köpfe'), untereinander vernetzte Teams, die über konkrete Erfahrungen in der Pro-
jektzusammenarbeit verftigen. Menschen und Gruppen sind wichtiger als Institutio-
nen, sie müssen damm zum Ausgangspunlt der Umsetzung des erweiterten ki-
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 zukünf-
tigen Fachhochschule zu implementieren. "

Das Schweizerische Institutfür Berufspädagogiktntt unter einer neuen Leitung und
mit guten Vorzeichen aus der Phase der Institutionalisierung der Gründerzeit, gefolgt
von wechselhaften Perioden des Aufbaus und der Konsolidierung, in eine nächste
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 für
Berufsbildung wird dazu seinen Teil beitragen. Ausgerüstet mit Ideen und "Köpfen".
Aber nicht isoliert, sondern vernetzt und in Kooperation mit Partnern analoger
Weiterbildungsinstitutionen mit gemeinsamen Zielvorstellungen.
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Spannend und herausfordernd ...

Ruedi Rüegsegger'

Mit bald dreissig Jahren Berufstätigkeit an der Volksschule begegne ich zunehmend
gleichaltrigen Kollegen, denen die Schule fast nurmehr Last ist. Sie schützen sich mit
Zynismus oder flüchten in den Alkohol, somatisieren oder werden depressiv. Sogar
vierzigjährige Kolleginnen und Kollegen sehen in ihrer beruflichen Tätigkeit keine
Zukunft und äussern ihre Angst, den Zeipunkt zum Aus- und Umstieg endgültig zu

verpassen.
Ich weiss, wie schwierig manchmal Schule halten ist, insbesondere auf der Sekun-

darstufe I mit Grundansprüchen, an der ich selber unterrichte, aber nach wie vor
erlebe ich meine Aöeit mit den Kindern und Jugendlichen und die Zusammenarbeit

im Kollegium als spannend und herausfordemd - gerade in dieser 7nit, wo sich so

viel im Schulwesen ändert. Die Doppelaufgabe - Erziehung und Bildung - kompetent
anzugehen wird nie eine abschliessende Lösung finden, sondern m:ss immer wieder
neu gestellt und bewältigt werden. Gerade das macht für mich das Faszinierende in
unserem Beruf aus.

Ich bin oft erschöpft ob der Anstrengung, und die Bewältigung der vielen

Konflikte hinterlässt Spuren und manchmal Wunden. Obwohl mich das oft an meiner
Berufstätigkeit zweifeln lässt, 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

müssen.Ich teile die Klassenlehrerstelle zurZpit mit einem Kollegen, früher teilte ich

sie mit einer Kollegin. Das gibt mir mehr Tnit fär mich selber und mehr Energie für
den Unterricht. Genau so wichtig ist mir jedoch die Möglichkeit, den Untenicht mit
einer andern Lehrperson gemeinsam zu planen, auszuwerten und zeitweise im
Teamteaching durchzufähren. An der wdrchentlichen Klassenstunde, die oft Super-

visionscharakter annimmt, beteiligen wir uns beide und wechseln uns in der Iritung
ab.

Wichtig ist uns beiden, dass die Stellenteilung nicht zu einem unbeteiligten Neben-

sondern zu einem gestalteten Miteinander wird, das mit gegenseitiger Beobachtung,

Rückmeldung und periodischer Bilanz immer wieder evaluiert wird. Viele lrhrper-
sonen verzichten mittlerweile auf eine Vollstelle. Die einen geben einige Stunden ab,

die andem leben von den Entlastungsstunden bei verschiedenen Klassen. Dabei wer-
den vor allem die Fächer abgegeben, in denen man sich nicht kompetent genug ftihlt,
oder deren Unterricht einem schlicht wenig Lust bereitet. Ob dies schon einem klugen

Ressourcenmanagement entspricht und dadurch zu einer erhöhten Professionalität der

I Realschullehrer in Brugg AG
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betroffenen lrhrkrtifte führt, wage ich zu bezweifeln, insbesondere auf Primarstufe
und Sekstufe I mit Grundansprüchen.

Gerade die Fächer, die am häufigsten abgegeben werden, v.a. Sportuntenicht und
Musik, sind Zeitgef?isse, in denen besonders intensive emotionale Interaktionen zwi-
schen allen Beteiligten zum Ausdruck kommen, im konstmktiven wie im destruktiven
Sinne. Deshalb sind Lehrpersonen, die mit der Klasse nicht vertraut sind, in diesen
Fächern oft das Opfer des meutehaften Mobbings durch die Klasse.

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

2. Theoretische Klärung

De durch die Teilzeitarbeit frei gewordene 7.eit nutze ich, um mir bezüglich der
elementaren Voraussetzungen und Ansprüche meiner pädagogischen Tätigkeit klarer
zu werden. Zusätzhch zum traditionellen Kanon, werden von aussen immer mehr
Anforderungen an die Schule gestellt. 'Neue' kognitive Fähigkeiten, wie Beherr-
schung mehrerer Fremdsprachen, Informationsverarbeitung, Computeranwendung
werden verlangt. Gleichzeitig soll Prävention gegenüber verschiedenster Gefährdun-
gen - Gewalt, sexuelle Diskriminierung, Rassismus, Drogenmissbrauch, usw. - ge-
leistet werden. Keine Lehrperson kann all die mehr oder weniger berechtigten Begeh-
ren erftillen, und jede Lehrperson leidet unter dem Verantwortungsdruck, welche
Gewichte gesetzt und wo Abstriche gemacht werden sollen.

Um diese Verantwortung wahrnehmen zu können, braucht es ein Fundament, das
wissenschaftlich und theoretisch valid ist. Die Fragen, die sich mir stellen: Welche
Voraussetzungen müssen erftillt sein, damit sich Kinder und Jugendliche optimal zu
autonomen, arbeits- und bindungsf?ihigen Menschen entwickeln können? Wie viel
Konstanz, Sicherheit, Verlässlichkeit und Grenzziehung müssen wir anbieten, um
Selbstvertrauen, Mut und Beharrlichkeit zu ermöglichen? Welche Herausforderungen
fordem die Schüler optimal, wann wirken die Angebote überfordernd?

Diese Fragen stellen sich immer wieder neu und konkret, und genau so müssen 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 können. Mich hat das Studium diesbezüg-
licher Fachliteratur in meiner Urteilsf?ihigkeit als Irhrer sicherer und unabhängiger
gemacht. Aber so notwendig die theoretische Beschffigung mit obigen Fragen ist, so
ist sie doch nicht hinreichend, wenn sie die Beschäftigung mit der eigenen Person
nicht einbezieht.
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3. Subjektive Theorien
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Kein Mensch, auch wenn er noch so viel studiert hat, handelt mit einer rein
wissenschaftlichen Theorie, wenn er mit andern Menschen interagieit. Ebenso gibt es

kein bewusstes Handeln, hinter dem nicht eine 'subjektive Theore' steht. Das gilt
auch für die 'reinen Praktiker', die nichts von Theorien wissen wollen.

Sich der Tatsache bewusst zu werden, dass mein Handeln durch meine 'subjektive
Theorie' ausgelöst, gesteuert und bewertet wird, und dass dieses Handeln ganz
anders aussehen könnte, wenn ich meine 'subjektive Theorie' auf ihre Stimmigkeit
oder Adäquatheit überprüfen und anschliessend modifizieren würde, - diese Bewusst-
werdung kann recht erschütternd sein.

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

In einer Runde 'Kollegialer Supervision' (KOBESU)2 wurde mir klar, dass mein
vorgebrachtes Problem nicht die äussere Situation war, sondern meine Einschätzung
und Bewertung dieser Situation. Es betraf einen Konflikt, den i:h im Kollegium
erlebte. Ich schilderte, wie meine kooperativen Absichten auf Widerstand stiessen,
und wie mich dieser Widerstand kränkte. Nach der Darlegung des Konflikts aus

meiner Sicht, sah ich mich immer mehr mit meiner Rolle, meinen Handlungen und
Geflihlen konfrontiert, als ob sie ausserhalb von mir wären. Ich konnte den Konflikt
und meinen eigenen Anteil daran überblicken, und die Situation verlor an

Bedrohlichkeit und Ausweglosigkeit, und ich konnte wieder konstruktiv handeln.
Es gibt viele Möglichkeiten, die eigenen subjektiven Theorien zu erkennen, zu

reflektieren und zu revidieren, Supervision, Intervision, KOBESU, Feedbackgesprä-
che, Rekonstruktion von Interaktionen (vgl. Ackermann, 2000), auf die ich nicht
mehr verzichten möchte. Ich kann durch sie im professionellen Alltag gelassener agie-
ren und reagieren. Durch das eigene Erleben sensibilisiert, verstehe ich Schüler und
Schülerinnen in ihrer Fixierung auf ihre 'subjektive Theorie' besser. Ich kann sie dar-
legen lassen, wie sie die Sache erleben und empfinden, und indern sie ihre eigene
Sichtweise plötzlich oder allmählich vor sich sehen, kommen sie in die Lage, ihr Den-
ken und Handeln zu modifizieren. Das kann im Einzelgespräch, aber auch in der
Gruppe oder im Klassenrat staffinden. In der Zusammenarbeit im Kollegium und mit
Erwachsenen allgemein stelle ich fest, dass die Klärung der je individuellen
Sichtweisen Blockaden lösen hilft.

4. Die Balance finden

Überblicke ich nreine berufliche Tätigkeit und meine mich leitenden Vorstellungen,
erkenne ich als Hauptkonflikte die Auseinandersetzung mit der antiautoritären
Erziehung und diejenige mit der Reformpädagogik.

Als Adoleszenter in den 68er-Jahren identifizierte ich mich mit dem antiautoritären
Paradigma, dass jede Machtausübung gegenüber Kindem 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 können. Nattirlich konnte ich als Lehrer diese
Einstellung in keiner Weise in die Praxis umsetzen, und hätte ich's versucht, ich hätte

mich wohl bald nach einem andem Beruf umsehen müssen. Aber ich litt unter der
Unmöglichkeit herschaftsfreier Praxis und rationalisierte sie als Systemzwang.

Anfangs 80er entdeckte ich die Freinet-Pädagogik, die mir wie das Ei des Kolum-
bus erschien. Durch Selbsttätigkeit zur Arbeit, durch Arbeit zur Selbstdisziplin, durch
freien Ausdruck zur eigenen Meinung, und die Klasse als Kooperative - das war für
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 für individualisiertes Lernen, Wochen-
plan, Atelierunterricht, Klassenrat.

Viele dieser Methoden wurden in den 90ern offiziell als erweiterte Lemformen
propagiert und haben heute jegliche Kuriosität oder Anstössigkeit verloren - aber
Standard sind sie immer noch nicht. Zu diesem Zeitpunkt, als die Postulate und
Methoden der Reformpädagogik zum Kanon einer 'Neuen Lernkultur' wurden,
begann ich mich kritisch quer zu stellen. Nicht, weil ich erweiterte Lernformen nicht
mehr für sinnvoll erachtete, sondern weil ich wesentliche andere Aspekte vermisste.

Ich musste als reflektierender Praktiker einsehen, dass das Leben eines

Schulkindes nicht nur aus freier Selbstverwirklichung besteht, sondern geprägt ist
von kognitiv anstrengenden und emotional oft schmerzhaften Bewältigungen
(Coping) institutioneller und sozialer Zwänge. Es liegt nicht in meiner Macht, diese
Zwänge zu beseitigen. Jedoch den Kindern und Jugendlichen in dieser Bewältigung
beizustehen und dafür mit entsprechender Autorität ein Setting vorzugeben, das

Sicherheit bietet, gehört ebenso zu meiner Aufgabe, wie die Anregung und
Herausforderung der Lernenden durch interessante Problemstellungen. De
Reformpädagogik scheint da auf einem Auge sehbehindert zu sein.

Zwischen den Polen 'Sicherheit' und 'Herausforderung' die richtige Balance zu

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 Müller

Das ist eine der Standardfragen von ehemaligen Schülerinnen, denen ich auf der
Strasse begegne. Ich bin nach 23 Jahren immer noch als Lehrerin an der Sekundar-
schuler tätig und übe den Beruf gerne aus. Im Folgenden beschreibe ich meine beruf-
liche Entwicklung und frage mich, was mich in meiner Entwicklung unterstützt bzw.
gefördert hat.

Nach meiner Seminarausbildung in Zofingen begann mein Berufsalltag im schönen
Städtchen Klingnau an der letzten Ausländerabteilung des Kantons Aargau. Ich be-
treute eine mehrklassige Unterstufe mit einzelnen Schülern aus Mittel- oder Oberstufe.
De Kinder sollten nach einer intensiven Einführung in einer Kleingruppe möglichst
schnell den Regelklassen zugefiihrt werden. Mir gefiel die Arteit mit den Schulan-
ftingern zwar sehr, doch zugleich fühlte 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
Irhrkräfte aufwies. Drei Jahre lang liess man mich ohne die notwendige
Französischqualifikation an der Stufe gewähren, denn Sekundarlehrkräfte blieben
Mangelware. Nach einem Jahr Französischstudium in Neuchätel kehrte ich als Se-
kundarlehrerin nach Klingnau zurück. De wunderschöne Lage am Stausee, das tolle
Team, die gute Infrastruktur, die lZindliche Familienidylle hielten mich weiüere Jahre
an der Sekundarschule in Klingnau.

Einblick in Berufs schule und Erwachsenenbildung

WZihrend meines Studiums in Neuchätel übernahm ich einen begrenzten Lehrauftrag
an der Grafischen Fachschule in Aarau, um mich finanziell über Wasser zu halten.
Mir gefiel die Arbeit mit den kreativen Berufsschulklassen. Gleichzeitig erhielt ich
dadurch Einblick in eine der Abnehmerschulen unserer Schülenchaft. Eine Stellver-
tretung an einer kaufmännischen 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 penönliche Herausforderung
und Abstecher in die Wirtschaft sehe ich meine kurzfristige Nebentätigkeit als Eng-
lischlehrerin fürBetriebsangestellte des Kernkraftwerks Gösgen. Sie zeigte mir, was
Untenicht auf der Erwachsenenstufe bedeutet.

I Die Sekundarschule ist im Kanton Aargau eine Form der Sekundarstufe I mit Grundansprüchen, die
sich von der Realschule vor allem durch einen obligatorischen Französisch-Unterricht und eine
stärkere fachliche Differenzierung unterscheidet.
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Einzelluimpfe rtum und F riche rabtaus ch

Ich liebe die Abwechslung in meinem Alltag und daher kommt mir der grosse Fä-
cherkanon sehr gelegen, obwohl er vor allem zu Beginn äusserst arbeitsaufwendig
ist. "Aber du kannst doch gar nicht alles", höre ich oft vor allem von Fachlehrkräften.
Es stimmt, ich kann längst nicht alles, aber ich kann alles ein bisschen und bin schnell
im Dazulernen. Das ist eine meiner Stärken, 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 Fächer 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 Einzelkämpferin, jedenfalls
in unserem Team. Nebst meiner Lehrtätigkeit habe ich mich in der Beraterkommission
für das Französisch-Lehrmittel "Bienvenue" engagiert und war auch einige Zeit
Mitglied in der kantonalen Lehrmittelkommission der Sekundarschule. Diese Erfah-
rungen haben mich für 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 müssen. Nicht, dass es in Klingnau nur heile Welt gab, aber die Ei-
genverantwortung der an der Schule Beteiligten war dort deutlich spürbarer. Vielleicht
ist es aber auch ein T.eichen der Zeit, dass heute die lehrkräfte schnell für alle
Unzulänglichkeiten verantwortlich gemacht werden. Je mehr Lehrkräfte an einem Ort
unterrichten, umso leichter fiillt es der Bevölkerung, pauschal über 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. Für mich war es eine wichtige Entdeckung, dass unser Beruf eine
Rolle beinhaltet, die Erwartungen weckt, bei diversen Leuten Angste aus ihrer negativ
erlebten Schulzeit schürt, bei einigen Neid bezüglich Ferien erzeaglund und und ....

Ich lernte allmählich, dass ich nicht verantwortlich sein kann fiir alle Schulfrustra-
tionen, welche ein Teil der Bevölkerung mit sich herumträgt. Umso erstaunlicher ist
es, dass alle zwei Jahre unsere Tumhalle mehrmals gerammelt voll ist, wenn die
Schülerinnen und Schülerüberden Steg laufen, um ihre eigenen Erzeugnisse in einer
Modeschau zu präsentieren. Vielleicht spielt da insgeheim der Wunsch, das Ttichter-
chen oder der Sohn könnte für die Glamourwelt oder zumindest für eine billige TV
Soap-Serie entdeckt werden.

Trennung von Berufsalltag und Privatleben

Und trotzdem bin und bleibe ich vorläufig gerne Sekundarlehrerin. Die Schülerinnen
und Schüler sind leicht führbar und einigermassen willig, flir die Motivation sind wir
Lehrkräfte ja zuständig. Ich schaffe es meistens, mit den täglichen Unzul2inglichkeiten
von Pubertierenden fertig zu werden, indem ich die Probleme der Schülerinnen und
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Schüler nicht zu meinen eigenen werden lasse. Ich trenne Arbeit und Privatleben so-
weit, dass ich in der Schule vor- und nachbereite. Es gibt keine Schulbücher bei mir
zuhause. Im weiteren schätze ich es nicht besonders, wenn ich am Wochenende ge-
stört werde mit schulischen Belangen. Leider ist das zwar nicht inrrner möglich, 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 über all die 23 Jahre fachlich nach
der Decke gestreckt. Neue Lehr- und Lernformen, Sport, Musik, Informatik, Kunst-
erziehung, Museumspädagogik, schwierige Gespräche führen, schwierige Schüler,
Prävention, 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 "Literalifät im medialen lJmfeld",
später "Umgang mit neuen Medien", "Schulen ans Netz" angeschlossen, um mit fort-
schrittlichen Lehrerkollegen den Austausch pflegen zu können, weil ich im Schulhaus
diesbezüglich ungewollt in der Pionierrolle stand.

Eigenes Lernen als unermüdlicher Antrieb

Als Kursteilnehmerin freue ich mich immer wieder neu aufs Lernen. Das lässt den
Schluss zu, dass ich eigentlich nur Lehrerin geworden bin, weil ich so unbemerkt
weiterlernen darf. 1990 habe ich Einführungskurse ins Lehrmittel "Bienvenue" erteilt.
An der Höheren Pädagogischen 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 Untenicht immer wieder begründen und hin-
terfragen muss. Ausserdem hoffe ich so in Sachen Schulentwicklung am Ball zu blei-
ben.

Privat habe ich mich ständig nach Weiterbildung umgesehen, die nicht durch schu-
lische Institutionen angeboten wurde: Mentaltraining, Positiv-Seminar, Körperspra-
che, Mind Mapping, Chaos- Bewusstsein, Hirndominanzstudium haben mir gehol-
fen, mein riesiges Arbeitspensum mit einer gewissen Lockerheit anzugehen, den
Überblick trotz allder Vielfalt nicht zu verlieren und mich im entscheidenden Moment
auf mich selbst zu besinnen. In all der intensiven Z,eit war Kampfsport (Judo, Jiu
Jitsu und Afüdo) ein wichtiger Ausgleich für mich, nicht zuletzt, weil ich ihn mit
Iauter Nichtlehrer/innen betrieb. Zurz.eit bin ich bei der sanftesten Kampfsportart an-
gelangt, dem Taj Ji. Dank meiner Qualifikation als Schwarzgurtträgerin in Jiu Jitsu
konnte ich 1995 während meines Projekturlaubes in Dänemark 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 für höhere Kader aus der Wirtschaft
(Bang Olufsen, Siemens, Landis & Gyr) leistete ich Übersetzungsarbeit und nahm so
an ihren Teambildungskursen teil. Dabei habe ich viele Moderationsinstrumente ken-
nen gelernt, die mir in meinem Umgang mit einer heterogenen Klasse und auch im
khrerteam zugute kommen.
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"Ja, mit Leib und Seele Lehrerin"

So fühle 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-
nügend Schnauf, das rasante Tempo einzuhalten, was suche ich denn mit all meinem
Lernen?"

Doch dann kommt schon die nächste Anfrage, ob ich nicht Lust hätte, einen sol-
chen Bericht zu schreiben, meine Ideen ftir andere Lehrkräfte aufzuarbeiten, beim
Podiumsgespräch über Jugend und Intemet mitzuwirken oder an einer Kinderuniver-
sität herumzudenken oder ... und so nehme ich bereits das nächste Projekt in Angriff
und vergesse meine Grübeleien.
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Weiterbildung ist schön - macht aber viel Arbeit
Weiterbildung f ü r Verantwortliche der schul internen Fortbildrng : Konzept
und Ergebnisse - ein Erfahrungsbericht

Rolf Gschwend

Schulinterne Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (Schil-flt ist wichtig und beliebt
geworden. Damit Schilf gelingen kann, braucht sie eine qualifizierte, kompetente
Leitung. In der Weiterbildung für Verantwortliche der schulinternen Lehrerinnen-
und Lehrerfortbildung, einem Angebot der Zentralstelle für Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung des Kantons Bern und der Schweizerischen Zenfralstelle für die
Weiterbildung der Mittelschullehrpersonen (wbz), erhalten die Teilnehmenden die
Möglichkeit, 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 Abkärzung:
Schil-f. Dieses neub Wort ist heute jeder Lehrperson geläufig. 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 Taf Schilf-Tage werden im Jahresablauf einge-
plant, und jedes Kollegium praktiziert heute Schilf, 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 für den Schilf-Tag übernehmen, sonst besteht die Ge-
fahr, dass das Schilf-Vorhaben versandet. Da sich die Schulleitung nicht um alles
kümmern kann, gibt es mehr und mehr Kollegien, die diese Aufgaben an eine Person
oder an eine Gruppe delegieren. Und plötzlich gibt es ein neues "Amt": Verantwortli-
che für Schilf. Ihnen obliegt es, dafür zu sorgen, dass die schulinteme Fortbildung
geplant und durchgeführt wird. Sie erheben die Weiterbildungsbedtirfrrisse, knüpfen
Kontakte zu Referentinnen und Referenten, planen Fortbildungstage und kümmem
sich schliesslich um die Nachhaltigkeit der Massnahmen.

Im Zusammenhang mit der Einführung und Umsetzung von Rahmenlehrplänen2
ftir die Sekundarstufe II und der LehrplZine für die Volksschule sind in den letzüen

Jahren in der Schweiz viele Schilf-Tage durchgeführt worden. Sie sind durchgeführt
worden, weil die Behörden dies von den Kollegien eingefordert haben. Getreu dem
Motto: Die Betroffenen zu Beteiligten machen, können Lehrpersonen an der Eraftei-
tung von Schullehrplänen teilhaben, so dass daraus im Idealfall ein eigenes Produkt
wird. Im Kanton Bern hat die Arbeit an den Irhrplänen dre ZahI der Schilf-Kurse in
die Höhe schnellen lassen, aber auch danach blieb Schilf beliebt3.

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

'zEDK (1994), BIGA (r996).
3 Während der Einführung des khrplans 1995 stiegen die schulintem durchgeftihrten Kurse auf gut
25Vo aller Angebote der Zentralstelle für Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (ZS LLFB), nach der

Einführung hat sich der Anteil bei rund 20Vo stabilisiert. Die ZS LLFB ftihrt gegenwärtig rund 1200
Kurse im Jahr durch.
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Lernkonzept: Planung und Durchführung

Die Schulen sind aufgefordert worden, Schilf durchzuführen. Damit dies leichter
möglich wurde, haben kantonale Weiterbildungsstellen das Bewilligungsverfahren
vereinfacht. Aber kaum jemand hat beachtet, dass Personen, die fär Schilf die Ver-
antwortung übernehmen, auch entsprechend qualifiziert sein sollten. Diese Tatsache
steht am Anfang unserer Weiterbildung ftir Verantwortliche der schulinternen Fortbil-
dunga. Ein Ausschnitt aus der Ausschreibung einer Kurssequenz vom Frühjahr 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
beschäftigen, für 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 pädagogisches Profil
zu geben. Bei günstigem Verlauf bewirkt sie eine Verbesserung des Arbeitsklimas,
eine Steigerung der Effrzienz und der Motivation der Mitglieder. Kurz: sie leistet einen
Beitrag zur Qualitätsentwicklung und zur Stärkung der lokalen Schulidentität. Jede
schulinterne Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung erfordert eine qualifizierte pro-
fessionelle Leitung, die über Kompetenzens wie die folgenden verfligt:
- Weiterbildungsbedürfnisse 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
- Lernprozesseevaluieren
- Ein Beziehungsnetz aufbauen
Die Weiterbildung richtet sich an Lehrpersonen der Sekundarstufe II, die sich mit
Schilf beschäftigen. Schliesslich sollen lrute weitergebildet werden, die das Ge-
lernte später auch anwenden können.
Das Angebot gliedert sich in flinf Phasen:
1. Orientierung
2. Grundlagen und Konzepte (Blockkurs 3 Tage)

2.1 Schilf-Wanderungen
2.2 Schilf-Theorie
2.3 Schilf-Arbeit

3. Planung und Konzeptentwicklung (Blockkurs 2Tage)
3.1 Schilf-Konzept für die eigene Schule / Bedürfrrisevaluation
3.2 Schilf-Konzept flir die eigene Schule / Das Kollegium gewinnen / Ausblick

4. Umsetzung in der eigenen Schule
5. Evaluation der Umsetzung (Blockkurs Z'Iage)

a Entwickelt, geplant, durchgeführt und evaluiert wurde das Angebot von Armand Claude, WBZ und
Rolf Gschwend, ZS LLFB
s Die nachfolgend aufgezählten Kompetenzen haben wir vor und während des Kurses mehrmals
evaluiert.
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Im Folgenden werden die einzelnen Phasen kurz erläutert.

I. Orientierung

In zwei regional durchgeftihrten halbtägigen Veranstaltung informieren wir Interes-
sierte über die Anlage der Weiterbildung, die Arbeitsweise und die Anforderungen.
Wir geben ihnen auch Gelegenheit zu einer persönlichen Standortbestimmung. Es
handelt sich um einen Fragebogen, auf dem die Kompetenzen, über die ein Schilf-
Verantwortlicher verfügen muss, aufgefiihrt sind. Schliesslich lassen wir die Interes-
sierten ihre Erwartungen an den Kurs formulieren.

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

Nach den beiden Orientierungen läuft 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 Irute zusammen, die an verschiedenen Schultypen der Sekundarstufe II
tätig sind und unterschiedliche Fächer unterrichten. Gemeinsam ist ihnen das Enga-
gement für Schilf: Das verspricht einen spannenden Erfahrungsaustausch.

2. Grundlagen und Konrypte

Noch vor Beginn des Blockkurses "Grundlagen und Konzepte" füllen die Teilneh-
menden nochmals den Fragebogen6 aus, der bereits an den Orientierungen verwendet
wurde und senden ihn der Kursleitung zur Auswertung zurück. AIs wichtigste Wei-
terbildungsbedürfnisse wurden zum Beispiel von den 2l Teilnehmenden des Kurses,
der zwischen Mai 1999 und Juli 2000 stattgefunden hat, die Folgenden genannt:
- Verschiedene Methoden ztJr Ermiulung der Weiterbildungsbedürfnisse 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 schätzen sich die Teilnehmenden in folgenden Bereichen ein:
- Motivierend auftreten und informieren
- Kleingruppengespräche teilnehmer- und sachgerecht führen
- Rahmenbedingungenrealistischeinschätzen
- Veranstaltungenreibungslosorganisieren

2. I SchiLf-Wanderungen: Schulen kennen lernen

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

6 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 Rückblick und einer Methodenreflexion.
Damit überprüft die Kursleitung, ob der Kurstag als Exempel für einen Schilf-Tag
dient.

2.2 SchiLf-Theorie

Nach der Praxis die Theorie: Schilf 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 Schilf. Denn
Schilf betrifft das ganze oder einen grösseren Teil des Kollegiums, Schilf ist ein
wichtiges Mittel der Schulentwicklung. Infolgedessen werden Fragen diskutiert wie
etwa jene des Berufsverständnisses oder einer schulinternen gemeinsamen Jahrespla-
nung der Weiterbildung. Wichtig ist auch die Frage, wieviel Schilf es braucht, um
einen nachhaltigen Entwicklungsprozess auszulösen, und welche Dosis noch "schul-
verträglich" 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 geübü Die Teilnehmenden erstellen in Gruppen ein Schilf-Kon-
zept, und zwar für je einen anderen Schultyp. Die Moderation übernimmt eine Teil-
nehmerin oder ein Teilnehmer. Noch in der Gruppe wird die Konzeptarbeit reflekliert
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
- kl?iren die eigene Rolle an der Schule,
- holen wenn nötig ein Mandat von der Schulleitung bzw. vom Konvent ein,
- legen fest, worin die Arbeit bis Ende des Schuljahres besteht.

3. Planung und KonTeptentwicklung

Im Zentrum der dritten Phase steht die Planung der einzelnen Schilf-Konzepte. Es ist
dafür gesorgt, dass die Teilnehmenden genügendzßit 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 Merksätze:
- Schilf muss für die Mehrheit des Kollegiums sinnvoll sein
- Schilf muss nachhaltig sein, muss eine Wirkung haben können
- Schilf muss nötig sein

4. UmsetTung in der eigenen Schule

Im auf die dritte Phase folgenden halben Jahr wird die Planung in der eigenen Schule
realisiert. Dabei unterstützen sich die Teilnehmenden durch Tandems und Hospitatio-
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nen. Ausserdem haben sie Gelegenheit, sich von der Kursleitung beraten zu lassen.
Im bereits erwähnten, 1999 bis 2000 durchgeführten Kurs wurde vereinbart, dass alle
ein Schilf-Tagebuch führen und Dokumente sammeln, die während dieser 7Ät
entstehen.

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

Die folgenden Angaben beziehen sich auf die Evaluation des Kurses, der 199912000
durchgeführt worden ist. Die Schilf-Tagebücher 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 verändert, als deren Planung nicht mehr auf
dem "schwankenden Fundament" vermuteter Bedürfnisse erfolgt, sondern mit der
Schulentwicklung koordiniert und verzahnt wird.

Lemerfahrungen

Die Evaluation der Umsetzung erfolgt anhand einzelner Präsentationen. 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 Diskussionsbeiträge vorbereitet
- Aufgaben eines Netzwerks Schilf zusammengestellt.
Vier Aspekte der schulinternen Fortbildung werden präsentiert Die Schilf-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
überdenken und eine gemeinsame Basis für das weitere Vorgehen zu schaffen. Dieser
Auftrag ist heikel, denn die latente Unzufriedenheit im Kollegium könnte leicht in eine
aggressive Stimmung umschlagen. Deshalb geben die Schilf-Verantwortlichen dem
Kollegium oft Gelegenheit, sich zu einzelnen Planungsschritten zu äussern, und sie
legen grossen Wert auf eine transparente umsichtige Planung. Auch die Veranstaltung
wird minuziös vorbereitet, denn der gemeinsame Informationsstand soll nachhaltig
wirken: sämtliche Aufträge an Referenten und Moderatoren sind schriftlich formuliert,
und alle Ergebnisse werden in einer Ausstellung dem Plenum präsentiert 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 über 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 Schilf-Jahresprogramm erarbeitet. Die genauen
Kenntnisse des Fortbildungsbedarfs ermöglichen diesen Erfolg oder anders gesagt:
Schilf muss nötig sein.

Schilf-Konzept: zwei Schilf-Konzepte werden vorgestellt. Eines sprengt die
Grenzen einer einzelnen Schule: Schilf-Verantwortliche einer Gewerblich-industriel-
len und einer Kaufmännische Berufsschule haben sich zusammengesetzt, Gemein-
samkeiten und Differenzen erörtert, 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 starffnt von einem Gymnasium. Die Schilf-Verantwortliche
lässt uns den Werdegang der Entwürfe und die Auseinandersetzungen im Kollegium
nachvollziehen. Fünf Fassungen werden diskutiert, bis sich das gute Dutzend Lehr-
personen endlich auf ihr Schilf-Konzept einigen kann. Aus Sicht zahheicher Berufs-
schullehrer ist solch gemeinsames Ringen um einen gemeinsamen Text, um einzelne
Passagen und Sätze absolut fremd. Originalton: "Wir streiten nicht endlos, wir wollen
arbeiten".

Schilf-Rolle: Wir haben gelemt Im Zentrum der schulintemen Weiterbildung ste-
hen die Interessen, Aufgaben und Schwierigkeiten eines Kollegiums, wenn möglich
des ganzen Kollegiums. Je grösser 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 Schilf-Tag, der jeweils Ende Ja-
nuar stattfindet, nicht besonders beliebt man muss halt teilnehmen. Wir erinnern uns
an die Merksätze, 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 Unterstützung der Schulleitung.

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

Gegenüber der ersten Selbsteinschätzung vor dem Kurs ist der Durchschniu aller
Ist-Werte ("mein aktueller Stand des Wissens/I(önnens") markant gestiegen, und
zwar von 3.0 auf 3.7 auf einer Fünferskala. Damit wird ein erheblicher Lemfortschritt
ausgedrückt. Die Bedeutung der verschiedenen Ftihigkeiten und Kenntnisse für die
Tätigkeit von Schilf-Verantworlichen (Soll-Werte) hat dagegen insgesamt nur
unwesentlich zugenommen, nämlich von4.2 auf 4.3. Das heisst, alle im Fragebogen
aufgeftihrten Kenntnisse und Fähigkeiten sind für eine Schilf-Aufgabe wichtig und
die Teilnehmenden verftigen in hohem Masse über die entsprechenden Kompetenzen.
Betrachten wir die Priorität der Lernbedärfnisse:
- An der Spitze liegen vier der sechs Aussagen aus dem Bereich "Prozesse initüeren

und leiten", die bei der Vorbefragung allesamt im (unteren) MitteHeld anzutreffen
waren. Es folgen "Zielsetzung", "Methodenwahl" und "Veranstaltungsplanung",
die deutlich nach vome gerückt sind, sowie "Kontakt mit anderen Schilf-Verant-
wortlichen" (schon früher in den vorderen Rängen).
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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-
pengespräche führen" gibt es praktisch keine Abweichung mehr, die Teilnehmen-
den haben hier die erforderliche Kompetenz erreicht.

- Markant (um 13-16 Rangpunkte) "abgerutscht" sind "Weiterbildungsbedürfnisse

ermitteln" (der frühere Spitzenreiter), "Beratungsrolle definieren und leben", "ex-

terne Beratung/Untersttitzung einsetzen" sowie "Kontakt mit Fachstellen pflegen".
Hier sind offensichtlich besonders deutliche Fortschritte erzielt worden. "Bedürf-
nisermittlung" und "Fachstellenkontakt" werden jetrt aber auch als etwas weniger

wichtig eingestuft.
- Den grössten Sprung nach vorn, um nicht weniger als 19 Rangpunkte von 34,

machte "Motivierend auftreten und informieren": Das ehemalige Schlusslicht be-

legt jetztimmerhin Rang 15!

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

Im Vergleich mit den vorangehenden Selbsteinschätzungen liegt der Durchschnitt aller

Ist-Werte nochmals etwas höher, nämlich auf 3.9 auf der Fünferskala. Der Lehrgang

hat den Teilnehmenden also offensichtlich beachtliche Lemfortschritte gebracht. De
Bedeutung der verschiedenen Kenntnisse und Fähigkeiten (Soll-Zustand) erfuhr da-

gegen im Urteil derTeilnehmenden nur unwesentliche Veränderungen auf hohem Ni-
veau, was bedeuten kann, dass sich das vorgegebene Profil der WB-Verantwortlichen
offenbar bewährt.

Wenn wir wieder die Priorität der Lernbedürfnisse betrachten, stehen zwei Berei-

che an der Spitze:
- Umgang mit Problemen, kritischen Situationen, Widerstand, gruppendynami-

schen Phänomenen (ftinf Aussagen unter den ersten sieben)

- Evaluationsverfahren und -instrumente.
Am Schluss der Bedürfnisskala stehen die Aspekte "Kleingruppenmoderation", "'Wis-

sensvorsprung in der Beratung", "Schulnetzwerk" und "Budgetierung". De höchsten

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

gut strukturi eren", " Ziele formulieren", "Motivieren", "Gruppen leiten".
Den grössten Sprung nach vorn seit der Kursmitte machen die Aussagen "externe

Unterstützung / Beratung einsetzen" und "Erkenntnisse der Kommunikationslehre ftir
die Moderation nutzbar machen", w2ihrend die Aussage "Kontakte mit anderen Schu-
len pflegen" in der Bedürfrrisrangfolge um volle 26 Rangpunkte (von 34) auf den

drittletzten Platz abrutscht - dieses Bedürfnis scheint perfekt befriedigt zu sein.

Am Anfang war das Wort: Schilf. Was bleibt am Schluss? Es ist die Überzeu-
gung, dass schulinterne Fortbildung kein einfaches Unterfangen ist. Es ist zwar mög-
lich, Lernprozesse in Gang zu setzen, Entwicklungen zu stdrken 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. Für Schilf und die gesamte

Weiterbildung gilt Weiterbildung braucht eine kompetente Leitung. Und in
Anlehnung an Karl Valentin: Weiterbildung ist schön, macht aber viel Arbeit.
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Kurzberichte aus der Bildungsforschung

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

Psychologiedidaktik in der Lehrerbildung
Im Rahmen der Ausbildung von Lehrpersonen hat die Psychologie eine besondere
Stellung: Weder wird primär ein Beitrag zur Allgemeinbildung angestrebt (wie etwa
an den Maturitätsschulen) noch wissenschaftliche Kompetenz (wie an den Hoch-
schulen); es geht vor allem darum, die zukünftigen Lehrpersonen in ihrer Hand-
lungsfähigkeit zu stärken. 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 Zofrngen, in Zusammenarbeit mit der
Universität Zürich (Prof. Kurt Reusser) sowie zwei deutschen Hochschulen ange-
gangen worden ist und bis 20021äuft. 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, Höhere Pädagogische Lehranstalt (HPL) des Kantons Aargau,4800 Zofingen,
Tel. 062 I 745 56 90; in Zusammenarbeit mit den Universitäten Zürich und Potsdam sowie der Päd-
agogischen Hochschule Weingarten (D)

Wissenschaftliche Zentren an den künftigen pädagogischen Hoch-
schulen der EDK Ost
Die EDK Ost hat einer Expertengruppe den Auftrag erteilt, eine Konzeptstudie zu
Forschung und Entwicklung an den künftigen pädagogischen Hochschulen auf ih-
rem Gebiet zu erstellen. Unter Einbezug der Gutachten einiger weiterer Fachleute
entstand solchermassen ein Expertenbericht za Aufgaben, Vernetzung und Umset-
zung der Ergebnisse für die zu schaffenden wissenschaftlichen Zentren der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Die Expertengruppe fordert eigene teilautonome wis-
senschaftliche Zentren an allen pädagogischen Hochschulen, die im Optimalfall aus
je einer Abteilung für Forschung, Entwicklung und Evaluation bestehen sollen;
diese müssten 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 über gemeinsame Projekte zu geschehen hätte.

Kontakt:
Regula Kyburz-Graber, Universität Zürich, Höheres Lehramt Mittelschulen, Winterthurerstrasse 30,
8006 Zürich, Tel. 0l / 63428 81, kyburz@hlm.unizh.ch



Bildungsforschung 419

Publikation:
Kyburz-Graber, Regula; Trachsler, Ernst; Zutavern, Michael (2000). Wissenschaftliche Zentren an
den künftigen pädagogischen Hochschulen der Region EDK ost. o. o.: EDK ost. 56 s.

lgvchoanalyse und Pädagogik: Reformbestrebungen zu Beginn des
20. Jahrhunderts
In seiner 15. Vorlesung zur Einführung in die Psychoanalyse erwähnt Freud einen
Seminardirektor, der "in der freien Schweiz (...) kürzlich wegen Beschäftigung mit
d_er Psychoanalyse seiner Stellung enthoben" worden sei. Dieie Passage wect<tä Oie
Neugier eines Berner Psychoanalytikers. Die Ergebnisse seiner Nachforschungen
sind neulich in der Reihe "Explorationen" der Schweizerischen Gesellschaft ftir git-
dungsforschung erschienen, in Form einer Biographie von Ernst 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 pädagogischen Elan und der damali-
gen bernischen Schulwirklichkeit. Schneider studierte Pädagogik in Jena und in
Bern. 1905 wurde er zum Direktor des Bernischen Lehrerseminlrs gew?ihlt. Diese
Wahl war vor allem in Lehrerkreisen sehr umstritten; Schneider hatte sie Erzie-
hungsdirektor Albert Gobat zu verdanken, welcher tiefgreifende Reformen im
Schulbereich für 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
Pädagogikunterricht integrierte; darüber hinaus setzte er sich beispielsweise auch
für eine Bodenreform und andere gesellschaftliche Veränderungen ein. Jedenfalls
scheint Regierungsrat Emil Lohner, der 1909 die Leitung der Erziehungsdirektion
übernahm, 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 zurücklagen: 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 l9t6 und 1920 war
Schneider auf der Suche nach neuen Aktivitäten; so unterrichtete er etwa am Institut
Jean-Jacques Rousseau in Genf (auf Einladung von Bovet und claparöde) oder or-
ganisierte Lehrerfortbildungskurse für die Schweizerische Pädagbgische Gesell-
sghaft Die Jahre 192U1946 verbrachte er im Ausland, vorerst in Riga als Dozent,
dann in Stuttgart als Psychotherapeut. 1946 kehrte er in die Schweiz zurück und
verbrachte seine letzten Jahre in Basel, wo er teils noch als Psychotherapeut tätig
war. 1957 wurde er auf einem Fussgängerstreifen von einem Auto erfasst und getO-
tet.

Kontakt:
Kaspar Weber, Dr. med., Psychiater, Ensingerstrasse 42,3006 Bern, Tel. 031 I 351 03 20

Publikation:
Weber, Kaspar (1999). "Es geht ein mächtiges Sehnen durch unsere kit": Reformbestrebungen der
Jahrhundertwende und ReTeption der Psychoanalyse am Beispiel der Biografie von Emst Schneider
(1878-1957). Bem, etc.: Lang.426 S. (Explorationen: Studien zur Erziehungswissenschaft).
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EDK

Versuchsweise Einführung der Basisstufe

Das Schulsystem und die Lehrpersonen, die vier- bis achtjdhrige Kinder
unterrichten, sind heraus gefordert

Der lJbertriu von der Vorschule in die Schule soll sich inskünftig flexibler gestalten.

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direkto-
ren EDKhat anlässlich ihrer Plenarversammlung vom 31. August 2000 "Erste Emp-
fehlungen zur Bildung und Erziehung der vier- bis achtjährigen Kinder in der
Schweiz" verabschiedet. Den unterschiedlichen Entwicklungs- und Lernvoraus-
setzungen der Kinder dieser Altersstufe ist in angemessener Weise Rechnung ar ü:a-

gen. Ausflihrliche Studien (EDK, 1997) legen überzeugend dar, dass die vier- bis
achtjährigen 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 ermächtigt die Kantone, irn Rahmen ihrer
Schulentwicklungsprojekte diesbezüglich verschiedene Lösungsvarianten zu erproben

und den ÜUerritt aus dem Kindergarten in die Schule entsprechend dem Stand der
individuellen Entwicklung eines jeden Kindes vorzuverlegen oder andernfalls auch

aufzuschieben. In jahrgangsübergreifenden Lerngruppen sollen die Kinder in einem

anregenden Lernumfeld vom spielerischen Lemen zum systematischen Lernen geleitet

und ohne Verschulung der Lernprozesse zu einem frühen Zeitpunkt in die Kultur-
techniken eingeftihrt und individuell gefördert werden.

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

Es wäre verfrüht, die Basisstufe zum jetzigen Toitpurkt generell einzuführen. Zu-
nächst sollen die Kantone im Sinne von Schulversuchen entsprechende Entwick-
lungsprojekte planen, durchführen und auswerten. Es sollen "verschiedene kj-
sungsmöglichkeiten auf ihre organisatorische, politische, pädagogische und finan-
zielle Machbarkeit geprüft werden" (EDK, 2000). Im Interesse der Harmonisierung
des schweizerischen Bildungswesens legt die EDK die Rahmenbedingungen fest und
entscheidet, dass die Kinder frähestens zwei Jahre vor dem heutigen Beginn der
Schulpflicht in die Basisstufe aufgenommen werden können. Ende des zweiten

Schuljahres sollen sie in Mathematik gesamtschweizerisch einen vergleichbaren Bil-
dungsstand erreicht haben. Zu diesem Zwe,ck will die EDK einen "Treffpunkt" fest-
legen und "Richtlinien" erlassen. De Sprachregionen sind eingeladen, in anderen

Irrnbereichen und Fächern ihrerseits "Trefrunkte" 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 Unterrichtsbef?ihigung für die Vor-
schule und die Unterstufe der Primarschule auszuweisen haben. Diese Erweiterung
der Wahlf?ihigkeit setzt die Anpassung der Studienpläne und eine der Berufsaufgabe
entsprechende Anpassung der professionellen Standards voraus. kn Kommentar zur
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versuchsweisen Einführung derBasisstufe nimmt die EDK Bezug auf die Studie "Die
Ausbildung von Lehqpersonen für die Basisstufe" (EDK, 1995) und legt in Z1ff.5 der
Empfehlungen fesü "Die Ausbildung der Basisstufenlehrkraft ist in den Reform-
konzepten der lrhrerinnen- und Lehrerbildung so zu berücksichtigen, dass die Ein-
führung der Basisstufe ohne Zeitverlust umgesetzt werden kann". In interkantonaler
Zusammenaöeit sollen zudem "Rahmenlehrpläne für die Vorschulstufe und die bei-
den ersten Primarschuljahre entwickelt werden".

Die generelle Einführung 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.

I€itet die versuchsweise Erprobung einer Schulstruktur, die zunächst ftir den Be-
reich der Vorschule und der beiden ersten Klassen der Primarstufe Abstand nimmt
vom System der Jahrgangsklassen und altersgemischte, heterogene Lemgruppen zu-
lässt, eine Neukonzeption der Schulorganisation ein? Bahnt sich eine Entwicklung an,
die Abstand nimmt von der Zusammenfassung gleichaltriger Kinder zu Klassen?
Verändert sich die Organisationsform des Bildungssystems dahingehend, dass die
Schule den individuell unterschiedlchen Fähigkeiten und Lemmöglichkeiten der
Schülerinnen und Schüler auf allen Stufen der Volksschule generell besser gerecht
werden will? Eine derart tiefgreifende Umgestaltung der bis anhin in Jahrgangsklas-
sen aufgegliederten Schulorganisation käme einer Revolution des Bildungswesens
gleich!

Heinz Wyss
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Wer unterrichtet welche Fremdsprache ab dem dritten Schuljahr aufgrund
welcher Sprachkompetenz und welches didaktischen Wissens und
Könnens?

Die kantonalen Erziehungs- und Bildungsdirektorinnen und -direktoren setzen sich
daftir ein, dass alle Schülerinnen und Schüler der Schweiz während ihrer obligatori-
schen Schulzeit neben dem Muttersprachuntenicht 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 präjudizierende Entscheide, als "Einstiegs-
sprache" an Stelle einer Landessprache Englisch als verbindlich zu erkl?iren, in der
schwierigen Situation, dass wirtschaftliche Notwendigkeiten und globale Trends der
weltweiten Verständigung in Englisch nationalen Interessen entgegenstehen.

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

Einig ist man sich bei allen Kontroversen, dass der Fremdsprachenunterricht früher
einsetzen soll, dass er zu intensivieren ist, dass alle Schülerinnen und Schüler
Kenntnis zweier Fremdsprachen haben sollen, wobei die eine eine Landessprache
sein soll. Während jedoch die Plenarversammlung vom 31. August 2000 aufgrund
des "Gesamtsprachenkonzepts" der Forderung "nach Stärkung des nationalen Za-
sammenhalts" entsprochen und entschieden hat, dass die Anforderungen an den
Kenntniserwerb in der Landesprache höher sein müssen als in Englisch, relativiert der
Vorstand diese staatspolitisch begründeten Unterschiede der Standards und stellt als
pädagogische Minimalia sicher, dass der Untenicht in beiden Sprachen zumindest
einen gleichen Kenntnisstand anzustreben hat, unabhängig davon, ob Englisch oder
eine Landessprache ab dem 3. resp. ab dem 5. Schuljahr gelemt wird.

Eine wichtige, noch nicht beantworteüe Frage ist die der Untenichtskompetenz der
Lehrpersonen. Wer zurückdenkt an die Vorverlegung des Untenichts in der zweiten
Landessprache ins 5. Schuljahr in den 70er Jahren, erinnert sich sehr wohl an die
Unruhe, die das "Frühfranzösisch" in der Lehrerschaft.inZiich und den Kantonen
der Ostschweiz ausgelöst hat. Der Satz der "Empfehlungen zur Koordination des
Sprachenunterrichts in der obligatorischen Schule" (EDK, 31.8.2000): "Die Aus- und
Weiterbiidung der Irhrpersonen muss den Anforderungen angepasst werden", löst
die anstehenden Probleme der Qualifikation der Lehrpersonen ab der 3. Jahr-
gangsklasse nicht, ob sie nun Englisch oder Französisch (resp. in der Romandie
Deutsch, in Graubünden und Uri Italienisch) zu unterrichten haben.

Heinz Wyss
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Veranstaltu n gsberichte

Situiertes Lernen. Lehrveranstaltungsreihe des Departementes für Erziehungswis-
senschaft der universität Freiburg (schweiz) in Zusammenarbeit mit der AEBU
NÄF STIFTUNG, Block II, 19. uä zooo: seminar "Siruiertes i"*inl gircit"T"*
Prof. Dr. Heinz Mandl (universität München), gefolgt von der 4. vorleirng "Hans
Aebli revisited": "'wissensmanagement - vom Umgang mit wissen im Haridlungs-
kontext"

Die AEBLI NÄF STIFTUNGfördert die Lehrerbildung in der Schweiz

Die AEBLI NÄF STIFTUNG untersttitzt Studien- und Forschungsprojekte im Berei-
che der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, indem sie zum einen Beiträge an
Einzelpenonen ausrichtet, und indem sie zum andern l,ehrveranstaltungen und Ta-
gungen initüert und finanziert. Nach den Kolloquien und Vorlesungen an den Uni-
versitäten Züichund Bem hat die Universität Freiburg (Schweiz) im Mai 2000 unter
Leitung von Prof. Dr. Fritz Oser Seminare zum Thema des Situierten Lernens durch-
geführt, aufgegliedert in drei Blöcke. Eingeladen waren die Proff. Walter Kintsch
(university of colorado, Boulder), Heinz Mandl (universität München), Frank
Achtenhagen (Univenität Göttingen) und Helmut Heid (Univenität Regensburg) so-
wie Dr. Ursula Scharnhorst (Universität Genf). Der nachfolgende Bericht beschr?inkt
sich auf das von Prof. Heinz Mandl geleitete Seminar zum Situierten lrmen und zum
Umgang mit Wissen in Handlungskontexten.

Situiertes lzrnen zur Vermeidung von trcigemWissen

Die Menge des vermittelbaren Wissens wird immer grösser, 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 träge bleibt. Fehlendes Anwen-
dungswissen hätte beispielsweise für angehende Mediziner/innen schwerwiegende
Folgen. Darum hat sich das Medizinstudium den neuen Formen eines stzirker hand-
lungsgeleiteten, situierten Lernens geöffrret. In der Pädagogik hat sich der Wille zur
Ver?inderung der Lehr- und Irrnstrukturen nicht in gleicher Weise artikuliert. Gerade
in der Erziehungswissenschaft w?ire es jedoch besonders notwendig, einen "Nährbo-
den" fär ein neues Lehr- und lrmverständnis zu schaffen und eine lrrnkultur zu
entwickeln, in der Theorie und Praxis zusammenwirken, Forschungsergebnisse in die
Praxis überfiihrt werden und in der die im Handlungsvollzug gewonnenen Erfah-
rungen neue Forschungstätigkeiten anregen.

Ursprünge des situierten Lemens

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

Siniertes Lernen: ein Denkkonzept

Ausgangspunkt des Lemens ist ein interessantes und komplexes Problem, das die
Irrnenden im Idealfall herausfordert, eine oder mehrere Lösungen zu finden. Es ist
ein zentrales Tiel des Situierten Lernens, die Lernenden einzeln oder als Gruppe mit
einer Lernsituation zu konfrontieren, die sie als authentisch empfinden und zu der sie

einen Bezug herzustellen vermögen. Das erleichtert es ihnen, die in neuen Kontexten
erworbenen Informationen mit bestehendem Wissen zu verbinden. In der Diskussion
der Problemlösungen und dem gemeinsamen Erwerb neuen Wissens konstituieren
sich Leaming Communities. Multiple Kontexte und Perspektiven ftirdern den Trans-
fer auf andere Situationen und ermöglichen eine Generalisierung des Lösungsbei-
spiels. In der kritischen Auseinandersetzung mit Lösungswegen und bezüglich ihrer
Abstraktion halten sich im Wechsel von aktivem und rezeptivem Lernen Konstruktion
und Instruktion die Waage. Die Lehrenden lassen die l,ernenden im Prozess der Lö-
sungsfindung nicht allein, sie leiten sie vielmehr an und vermitteln ihnen zum richti-
gen Zeitpunkt die nötigen neuen Informationen.

Auch an den Universit:iten lässt sich das Wissen nicht allein durch Theorievermitt-
lung aufbauen. Auch dort kommt dem Situierten Lernen 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
Anknüpfung an aktuelle Probleme, an authentische F2ille oder an persönliche Erfah-
rungen. Der maximale Realisierungsgrad ist erreicht, wenn die Lernenden in eine au-

thentische Problemsituation versetzt werden, die reales Handeln und spätere Abstrak-
tion erfordert. Eigenverantwortlichkeit und kooperatives Lemen sind nach Mandl
weitere Gestaltungsmerkmale des Situierten Lernens. Im übrigen ist das Situierüe

Icrnen keine neue Methode, es ist ein Denkkonzept, das zusätzlich zur Problemori-
entierung auch eine Reform der Curricula und neue Formen des Beurteilens erfordert.
Curriculum und Assessment müssen überprüft und angepasst werden.

Anwendungsbeispiele

Situiertes, problemorientiertes Lernen regt zum Einsatz neuer Medien und Verfahren
an. So werden z.B. die Auszubildenden in der kaufmännischen Berufslehre in Unter-
nehmensspielen geschult. Dabei lemen sie Aufgaben mehrperspektivisch anzugehen.
Sie werden bef?ihigt, Hypothesen zu formulieren. In multiplen Kontexten lassen sich
mehrere Faktoren verändern und zusätzliche Variablen einführen. Gezielte Anleitun-
gen (Verbalisieren der Lösungsschritte durch die Lernenden, sukzessives Eingeben
neuer Informationen, Orientierung an vorgegebenen Beispielen u.a.) wirken dabei der
Gefahr der Überforderung 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

Büchern, sondern nur im Handlungsbezug gelernt werden. Dabei haben die Lernen-
den ihre Vorgehensweisen zuerst zu verbalisieren. Benötigte zusätzliche Informatio-
nen werden sukzessiv eingegeben, und die Lernenden erhalten Hilfen (scaffolding).
Sie werden dazu angehalten, ihr Vorgehen zu verbalisieren und zu begründen. Die
erarbeiteten Lösungen werden mit derjenigen des Experten verglichen und evaluiert.
Diese Reflexionsarbeit wird durch weitere Explorationen ergänzt, was dazu führt,
dass die Lernenden dank dieser Arbeitsweise sukzessiv in die Expertenkultur einge-

bunden werden.
Im Münchner Modell hat Mandl diesen Ansatz in Zusammenaöeit mit der Harvard-

Universität umgesetzt, wobei Mandl das Verfahren der Cognitive Apprenticeship in-
sofern problematisiert, als die Anleitungen allzu direkt sind, keine "IJmwege" kennen

und somit den Prozess der Wissensgenese verktirzen. Das Situierte Lemen setzt im
Münchner Medizinstudium ein mit computergesttitzten Blockkursen. De Autoren des

Programms gehen folgendermassen vor: Während 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 müssen angeordnet und deren Daten er-
wartet werden. Die Zuführung von Informationen erfolgt sukzessiv und vernetzt. Am
dritten Tag stellen die Studierenden Lösungen bzw. Handlungsvorschläge vor. Par-
allel zu den Gruppenarbeiten laufen Vorlesungen und Praktika. Um den Erwerb an-

wendbaren Wissens zu fördern, werden den Studierenden elaborierte Beispiele vor-
gelegt. Die Irrnenden erhalten eine in einzelne Schritte aufgegliederte Expertenlö-
sung. Sie müssen diese rekonstruieren und artikulieren. Dazu werden zusätzliche

Erklzirungen abgegeben. Häufig vermiffelt dieses Vorgehen den Studierenden die

Illusion, die Sache verstanden zu haben. In späteren Phasen werden den Studierenden

unvollständige Lösungen abgegeben, was sie zu zusätzlichen Reflexionen angeregt.

Der Lernprozess wird bei diesem Ansatz durch das sukzessive Einbringen neuer

Informationen zusätzlich untersttitzt, wobei die Studierenden selber entscheiden,

welche Informationen sie nutzen wollen.

Fazit

Das Konzept des Situierten Lemens ist nicht neu. Der Unterschied zur Tradition der
Reformpädagogik 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

vemetzt und ftihrt zu reichhaltigeren Repräsentationen. Das Situierte Irrnen ermög-
licht dem Lernenden, Handlungswissen zu erwerben und Strategien zu entwickeln.
Gleichzeitig mit dem Handlungswissen erwerben die Lernenden auch abstrakle 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 lässt. Ein Problem besteht freilich
darin, dass Fallbeispiele noch nicht in ausreichender Zahl vorliegen. Die erarbeiteten
Beispiele werden zwar in einer Fallbibliothek im Internet für alle zugänglich gemacht,
aber es sind noch zu wenige. Es ist nicht möglich, dass ein Experte allein ausreichend
viele F?ille konstruieren kann. Eine Kooperation unter den Lehrenden ist somit uner-
lässlich.

Vermutlich haben die Merkmale des Situierten Lernens die Wirkung, dass das l-er-
nen zum motivierenden, aktiven und konstruktiven Prozess wird. Die Lernumgebung
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 Expertse ausgerichteten
Partizipation zu flihren. Das Vermitteln von Wissen bleibt zwar eine zentrale Aufgabe
der Schule und der Universitlit. Doch Lernende müssen sich Methoden zum
selbst?indigen Lernen aneignen. Dabei ist dem Aufbau der sozialen Kompetenz und
der sozialen Verantwortlichkeit vermehrte Achtung zu schenken. Das Situierte Lemen
steht mit der Auffassung, die wir vom Menschen haben, in Zusrnmenhang. Dem
individuellen und kollektiven Wissenserwerb im Aushandeln von Problemlösungen in
Iraming Communities kommt hinfort eine grössere Bedeutung zu. Die zunehmende
Informationsflut behindert die Ausrichtung des Lernens auf zentrale Inhalte. Das
Situierte Lemen ermöglicht dem gegenüber eine vertiefte Verarbeitung der Wissens-
bestände, 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 Schafftrausen

Was sich vor Jahresfrist in Freiburg (Schweiz) angebahnt und seither an Kontur ge-
wonnen hat, ist anlässlich von Fachtagungen der SKDL weiter konkretisiert worden.
Zumeinen geht es um die Kl?irung dessen, welches die Konzeption und die Standards
einer koordinierten Forschung und Entwicklung sind und welchen Herausfor-
derungen sich die Institute der Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer
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diesbezüglich zu stellen haben, zum andern um die Verständigung auf Richtlinien der
Qualitätssicherung und -entwicklung und um deren Umsetzung durch die Schaffung
eines Instruments zur institutsübergreifenden Zusammenarbeit. Ziel ist es, die Krite-
rien zur Qualit?itsbeurteilung gegenseitig abzustimmen und gemeinsam zu definieren.

Anlässlich der diesj2ihrigen Jahrestagung in Schafftrausen war das Thema der "For-
schungsplattform" zunächst nicht mehr Gegenstand der weiterftihrenden Diskussion,
wohl aber das der Qualitätssicherung und -entwicklung. Die SKDL befürwortet die
Konstituierung einer Vereinigung zur "Planung, Erfassung, Auswertung und Publi-
kation von Evaluationsdaten" und empfiehlt zu diesem Zweck die Konstitution eines
Vereins (gemäss ZGB, Art. 60 ff.), dessen Mitglieder "Direktionsmitglieder von
lehrerbildenden Institutionen bzw. Beaufuagte für die Qualitätserfassung" sein wer-
den. "Qualitätskontrolle und inteme Evaluation sind Voraussetzung für die Ausbil-
dungstätigkeit der Pädagogischen Hochschulen ... Die Pädagogischen Hochschulen
bemühen sich darum, durch die Zusammenarbeit untereinander die Ausbildungseffi-
zienz sowie die Ausbildungseffektivität ... zu steigern". So der Wortlaut der "Platt-
form Qualitätsclub" 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 Rückmeldungen. Sie werten die Ergebnisse
ihrer Wahrnehmungen und Evaluationsgespräche in einem Bericht aus. De Beurtei-
lungskriterien orientieren sich an einem pädagogisch-didaktischen Jahresziel, auf das
sich das Kollegium in eigener Entscheidungsfindung verständigt hat. Dieses forma-
tive Verfahren findet eine Ergänzung in einem summativen Feedback seitens der Stu-
dierenden. Die Institutsleitung ist in diesen Prozess der Qualitätsbeurteilung und Qua-
litätsförderung nicht einbezogen.

Was dieses Verfahren von dem Vorgehen, das die SKDL initiiert, unterscheidet, ist
der Umstand, dass es die Professionalität der Dozentinnen und Dozenten und damit
ihre Selbstbeurteilunsgkompetenz ernst nimmt und davon ausgeht, dass eine [,ehrer-
bildungsinstitution eine sehstlemende Organisation sein muss. Umgekehrt ist zu sa-
gen, dass eine vergleichende Qualitätskontrolle und -förderung aufgrund allgemein
gültiger Standards der wissenschaftsgesttitzten und zugleich handlungsorientierten
Aus- und Weiterbildung, wie sie die SKDL anstrebt, eine unabdingbare Vorausset.
zung der landesweiten Qualitätssicherung im Bereiche der Aus- und Weiterbildung
der Lehrpersonen aller Stufen ist.

Die Qualität misst sich nicht zuletzt am Umstand, wieweit es gelingt, die schul-
praktischen Studien in die wissenschaftsbezogene und musische Lehre einzubinden.
Die Schafftrauser Lehrerinnen- und Lehrerbildner sind bestrebt, die Bereiche der be-
rufstheoretischen, fachdidaktischen und praktischen Ausbildung optimal zu vernet-
zen. Im Hinblick auf die Anhebung der Irhrerbildung auf die Hochschulstufe ver-
antworten die Studierenden ihr Lernen in Theorie und Praxis in vermehrtem Masse
selber, indem sie sich ihre lrmziele individuell vorgeben, ihren Lernweg reflektieren
(ein "Praxistagebuch" ftihren) und ein eigenes Irrn- und Lehrprofil entwickeln. Dabei
nimmt die schulpraktische Ausbildung Abstand von der Zuweisung der Lehr-
amtskandidatinnen und -kandidaten zu einzelnen erfahrenen Lehrkräften. Für die Or-
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ganisation und Durchfiihrung der Praktika ist nicht eine Einzelperson, sondern das
jeweilige S c hult e am zuständig.

Das Schafftrauser Beispiel zeigt, dass sich in der Lehrerbildung nicht allein auf
struktureller Ebene manches bewegt und neue Teiten 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 längst eingesetzt. Dabei ist freilich nicht zu übersehen, dass die An-
hebung der khrerbildung auf die Fachhochschulstufe bzw. ihr Einbezug in die Uni-
versitäten für die curriculare Planung der Studiengänge eine grundlegend veränderte

Ausgangslage schafft. Als erstes gilt es abzurücken von einem bisherig allzu seklo-
riellen Verständnis der Lehrerbildung als Grundausbildung. Irhrerinnen- und
Lehrerbildung versteht sich im Querbezug aller Stufenausbildungen neu als Gesamt-

zusammenhang von Erstausbildung, Berufseinftihrung, Fort- und Weiterbildung, und
das in koordiniertem Miteinander von Theorie und Praxis, von Forschung und Lehre,
von "6ducation permanente" und Dienstleistung.

Die Schweizerische Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Institutionen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung SKDL wird eine neue Identität entwickeln und
sich als Stufen und Ausbildungsphasen übergreifende Vereinigung der Führungs-
kräfte an Pädagogischen Hochschulen und an Institutionen der universitären Irhre-
rinnen- und Lehrerbildung neu konstituieren. Sie wird in ihrer Neuausrichtung dafür
sorgen müssen, dass die mit Leitungsfunktionen beaufuagten Personen der Grund-
ausbildung, der Berufseinführung, der Fort- und Weiterbildung sowie der Bereiche

Forschung und Entwicklung und Dienstleistungen zusarnmengeftihn werden.

Wichtigstes Anliegen der diesjährigen Jahresversammlung war es, über die Zu-
kunft und Weiterentwicklung der SKDL, die zur Zßit72 Mitglieder zählt, nachzuden-

ken. Zu diesem Zwe.ck legte der Vontand den in Schafftrausen versammelten Mt-
gliedem einen Entwurf der Statuten zur Gründung einer Konferenz der Pddngogi-

schen Hocluchulen der Schweiz KPHS vor, deren Zweck es sein wird, die Zusam'
menaöeit der universitären Institutionen der lrhrerinnen- und Irhrerbildung und der
Pädagogischen Hochschulen zu gewährleisten, sie in der Erflillung ihres Iristungs-
auftrages zu untersttitzen und ihre Entwicklung zu fördem. 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

zusanrmenzuftihren, dass ein kleines Gremium als Exekutivrat dre Interessen aller

Belange der Qualifizierung von Lehrpersonen "gegenüber den politischen Behörden,
gegenüber wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Organisationen sowie gegenüber

der Öffentlichkeit wirksam vertritt" und wie die künftige Konferenz gleichzeitig Raum
geben kann, damit die Führungskräfte der Abteilungen als nächstuntere

Iritungsebene ebenfalls vertreten sind. Eine Arbeitsgruppe wird das Projekt der Ent-

wicklung neuer Statuten weiter verfolgen und dabei den anlässlich der Jahrestagung

von Mitgliedern geäusserten Meinungen Rechnung tragen. Zu bedenken ist vor allem,

wie sich die Beziehungen der Konferenz der Pddagogisclrcn Hochschulen der

Schweiz KPHS zur Schweizerischen Gesellschafi fiir I'ehrerinnen- und Lehrerbil'
dung SGL (hinfort Schweizerische Gesellschaft der Dozentinnen und Dozenten an
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Pädagogischen Hochschulen, Universitätsinstituten und Weiterbildungseinrichtun-
gen) gestalten werden. Hier besteht ein akuter Klärungsbedarf, verfolgen doch beide

Vereinigungen auf getrennten Wegen gleiche Ziele.. Ae Konferenz der Iritenden der

l,ehrerinnen- 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 verstärkt wird und zugleich Raum gege-

ben ist zur Förderung des Informationsaustausches unter den Lehrerbildungsinstitu-

tionen, zur Förderung der Koordination und des innern Zusammenhalts durch Be-
gegnung und Austausch. Hier einige Beispiele: Dringend ist die Verständigung auf
einheitliche Zugangsbedingungen für Studierende, auf allgemein gültige Standards

der Dozierenden und der Praxisanleiter/innen, die Klärung der formalen Voraus-

setzungen fär ihre Anstellung resp. der Bedingungen ihrer Nachqualifikation, wichtig
aber auch die Schaffung von Netzwerken in den Fachdidaktiken. Auskunft darüber,

welche Auflagen hinsichtlich der Nachqualifikationen nötig sind und welche Ange-

bote im Bereiche derNachdiplomstudien bestehen, gaben Erwin Beck (Ost EDK) und

Thomas Hagmann (Zürich). Über die Aspekte der Qualifikation in den Fachdidakti-

ken orientierte Peter Labudde @em) anhand des Beispiels der Naturwissenschaft und

des Sachunterrichts. Notwendig ist im weiteren die Abstimmung der geplanten For-

schungsaktivitäten 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 verl?ingerten Amtszeit gibt Viktor Abt (Liestal) das Präsidium der Konferenz

ab. Die Mitglieder haben anlässlich ihrer statutarischen Geschäftssitzung Erich Ettlin
(Menzingen) zum neuen Präsidenten gewählt und den Vorstand, aus dem Marcel

Guölat @ienne) und Andrea Jecklin (Chur) austreten, beauftragl, den Entwurf neuer

Statuten anlässlich der nächstj?ihrigen Jahrestagung vom 30./31. August 2001 in Bern

als Entscheidungsgrundlage zur Beschlussfassung votzulegen. Zngleich ermächtigt

die Mitgliederversarnmlung den Vorstand, interessierte Träger/innen von Leitungs-

funktionen an künftigen Pädagogischen Hochschulen und Universitätsinstituten zum

Beitritt zu einem "Qualitätsclub" einzuladen, zur Mitwirkung in einer Vereinigung zur

Initiierung abgestimmter Massnahmen der Qualitätssicherung und -entwicklung. Als

Koordinationshilfe hat die SKDL am24.03.2000 "Thesen zur Qualifikation der Do-

zentinnen und Dozenten an Pädagogischen Hochschulen" erarbeitet. Dieses Richtli-

niendokument soll als "Platform" und Basis einer möglichst vergleichbaren Defini-

tion der Anstellungsvoraussetzungen dem Generalsekretariat der EDK sowie allen

kantonalen Erziehungsdirektionen zur Kenntnisnahme zugestellt werden.

Heinz Wyss

Überbürdete Schule? Überforderte Lehrerschaft? Internationales Kolloqui-
um auf dem Monte Veritä, Ascona, 17. bis 22. September 2000

Von höherer Aktualiüit hätten sie nicht sein können, die Referate und Diskussionen

über die Vielfalt der Aufgaben, die die Gesellschaft der Schule zudenkt, aktueller

nicht die Problematisienrng der Belastung der I*hrerinnen und Irhrer. Am Tage des
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Kongressbeginns war in den Schweizer Tageszeitungen zu lesen, dass sich die Lehr-
kräfte gegen die "schleichende Venchlechterung ihrer Arbeitsbedingungen" zur Wehr
setzen, dass sie sich in der Erflillung ihres Aufuages "allein gelassen" fühlen, 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
Öffentlichkeit des längern schon die Rede von einer "Schulmisere' und von einem
"Notstand" im Lehrerinnen- und Lehrerberuf. So leitet zum Beispiel J. Oelkers seinen
bereits im Frühjahr publizierten Artikel "Die Last übenteigt die Kraft vieler Lehr-
kräfte" (Tages-Anzeiger vom 11. Mai 2000) mit der Frage ein: "Wie kommt es, dass
l.ehrkräfte, 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 öffentlichen Anerkennung ihres pro-
fessionellen Tuns tatsächlich "gut versorgt" sind, ob es die Schulen aufgrund der
durch Sparmassnahmen bewirkten Kürzung ihrer Haushaltetats noch sind, ist frag-
lich. Tatsache ist, dass sich viele Lehrpersonen in ihrem Beruf niclrt genügend "un-
terstützt" wissen und dass sie "überfordert" sind.

Fünfzig Fachleute haben sich während einer Woche mit diesem Problem auseinan-
dergesetzt. Dazu eingeladen hat die Forschungsstelle für Schulpädagogik und Fach-
didaktik der Universität Bern zusarnmen mit der Forschungsstelle für Schulpädagogik
der Universität Tübingen. Dass das Kolloquium Wissenschaftler und Kenner der Bil-
dungspraxis aus mehreren europäischen Ländern (Belgien, Dänemark, Deutschland,
Italien, den Niederlanden, der Schweiz, Tschechien und Ungarn) zu einer "wissen-
schaftlichen Antwortsuche" zusammengeführt hat, zeigt, dass die anstehenden Pro-
bleme nicht nur hiezulande Anlass zur Sorge sind und dass sie dringend nach Lösun-
gen verlangen.

Ein Rückblick auf die Schulgeschichte (H.U. Grunder, Tübingen) machr 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
Irhr- und Lerninhalte, deren Kumulierung und zeitbedingten Akzentverlagerung,
immer neu an sie heranträgt. "Sobald sich in der Gesellschaft ein Defizit zeigt, sollen
die Schulen Abhilfe schaffen" Qie Zeit,24. August 2000). "Defizite - anderswo er-
zeugt - werden auf die Schule projiziert. Schulen sollen lösen, was andere sich nicht
mehr zutrauen ... Sie (die Schulen) sehen sich zusehends mit Folgen des gesell-
schaftlichen Wandels konfrontiert, die sie auffangen sollen, ohne daflir ausreichend
vorbereitet zu sein" (J. Oelken im oben zitterten Tages-Anzeiger).

Die Analyse dessen, was die Kernaufgaben der Schule sind, und dessen, was ihr irn
w eiteren zug emutet wird
Im Wissen um diese Krisenlage und ihre Komplexität wollten die auf dem Monte Ve-
ritä venammelten Fachleute einen ebenso wissenschaftlichen wie praxisrelevanten
Beitrag leisten zur Klärung der pädagogischen Rolle der Schule und ihrer Irhrer-
schaft, und das in Referaten und im Dialog, abgestützt auf Ergebnisse der empiri-
schen Schulforschung und der Praxisbefunde. Ziel des Kolloquiums war es, eine
Antwort zu geben auf die Frage, welches die Kernaufgaben der Schule heute sind und
morgen sein werden, welche zeitbedingt und welch andere grundlegend und zeit-
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unabhängig sind, welchen sich die Lehrerinnen und Lehrer aufgrund ihres Profes-
sionswissens und -könnens zu stellen haben, und welch anderen "Zumutungen" sie
sich verweigern müssen. Mit diesem ambitiösen Vorhaben hat sich der Kongress sel-
ber "überfordert", zum mindesten stellte sich zum Schluss die Frage, was die wissen-
schaftliche Analyse der bestehenden Verh2iltnisse an Anderungen initüert oder - an-
ders gefragt - was die Schulforschung für 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 ?

"Überfordert" ist auch der Berichterstatter, wenn davon auszugehen ist, dass alle Re-
ferate gleichennassen gewürdigt werden sollen. Es folgten sich in wenigen Tagen
nach 4 Einftihrungsexposds zur aktuellen Schulsituation 14 Vorträge, ergänzt durch
die Vorstellung von Forschungsprojekten und einem "Markt", gefolgt von einer
Schlussdiskussion. Dieser Vielfalt werde ich nicht gerecht. Darum beschrzinke ich
mich auf ausgewählte Aspekte, die ich wie folgt thematisiere:
- Moralerziehung - eine Zumutung? (F. Oser, Freiburg/Schweiz & F. Schweitzer,

Tübingen)
- Integration oder Separation - Schulen für alle oder Eliteschulen? (P. Jungbluth,

Nijmegen & P. Windolf, Trier) mit besonderer Berücksichtigung des Einbezugs
oder der Ausgrenzung der lembehinderten und verhaltensaufftilligen Kinder (G.
Bless, Freiburg/Schweiz & Th. Peetsma, Amsterdam) sowie der Kinder
ausländischer Herkunft (4. Poenicke, Tübingen/Berlin)

- Gewalt an Schulen (F.D. Alsaker, Bern)
- Medienpräsenz in Freizeit und Schule. Das gespaltene Verhältnis der Pädagogik zu

den Medien (H. Moser, Zürichllvlünster & R. Luca, Hamburg).
Nur erw?ihnt, nicht referiert sind die historischen Reflexionen zum Überbürdungsdis-
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 Annäherungen" art die Frage,
wieweit die Schule als gesellschaftliches Subsystem dem Druck der Politik ausgesetzt
ist (V. Janikovä, Brno).

Die Theorte der Moralerziehung und ihre Umsetzung in der Schule

Ich folge in meiner Berichterstattung nicht der durch Terminzwlinge diktierten und
damm zuf?illigen Reihenfolge der Vorträge, 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 khrkräfte damit zurecht? Das
Konzept der Moralemiehung, das F. Oser (Freiburg/Schweiz) entwickelt und in sei-
nem Referat vorgestellt hat, und die Ethos-Theorie von F. Schweitzer (Tübingen) ha-
ben gezeigt, dass eine praktizierte Ethik die Schulwelt effektiv zu verbessern und das
Verhalten der Lehrpersonen zu verändern vermag. Ihre professionelle Konfliktlö-
sungs- und Erziehungskompetenz lässt sich so erweitem und erhöhen, dass sie ihrer
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moral- und sozialpädagogischen Berufsaufgabe ebenso gewachsen sind wie ihrem
unterrichtlichen Leistungsauftrag.

Zunächst ist zweierlei festzustellen: zum einen, dass das "sozial-moralisch situierte
I€rnen" (Oser) der kistungserwartung nicht zuwider läuft, und zum andern, dass die
Überforderung der Schule nicht in erster Linie durch die Zahl der Ausländerkinder in
den Klassen zu begründen resp. nicht der Heterogenität der Lemgruppen zuzuschrei-
ben ist. Mit der "Aussenquartiersituation" (Oser) lässt sich die Überbürdung der
lrhrkräfte nicht erklären, 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 Lernmotivation der Schü-
ler/innen verstärkt, wenn die Schule sich anschickt, Konflikte im symmetrischen
Dalog am "runden Tisch" zu lösen. Freilich ist davon auszugehen, dass moralisch-
soziales Lemen nicht lineares Lemen ist. Es vollzieht sich immer in einem von Oser
als "Emergency Room" benannten Spannungsfeld.

Das trifoische ModeII der Moralerziehung

In einer Welt, in der alles erlaubt ist, was die Gesetze nicht ausdrücklich untersagen,
in der sich das Gute vom Bösen, das Gerechte vom Ungerechten nicht mehr trenn-
scharf abhebt, weil sich alle Normen relativiert haben und persönliche Gewissensent-
scheide immer weniger handlungsbestimmend sind, darf sich die Schule der Aufgabe,
das sozial-moralische Lemen anzuleiten, nicht entziehen. Die Kinder und Ju-
gendlichen müssen erfahren, was zu tun ist, damit wir Menschen gerecht und unpar-
teiisch entscheiden, entsprechend handeln und unser Leben in Solidarität mit den
Schwachen und Unterprivilegierten leben. Dieses Lemen ist freilich nur in situierten
Kontexten möglich. Geradlinig ist eine höhere 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 Moralerziehung verbinden sich in vielfültigen Wechselbezügen drei
Aspekte zur Dreieinheifi das Urteilen (Analyse moralischer Dilemmata in ihrem
Situationsbezug), das Werten (Orientierung an den Grundwerten der Gerechtigkeit,
der Fürsorglichkeit und der Unparteilichkeit) und das Handeln (Umsetzung ins
prosziale und moralische Tun). Diese drei "Kerne" der Moralerziehung stehen

zueinander wie die Bogen des Triforiums der romanischen und gotischen Kathedra-
len. Ttel der "triforischen Moralerziehung" ist die "Transformation und Sensibilisie-
rung für Werthierarchien" und der Aufbau der Bereitschaft und der Flihigkeit zu han-
deln aus "moralischem Mut".

Quellen der Moral sind nach Oser die Betroffenheif, dass so vieles in unserer le-
benswelt ungerecht ist (Aspekt der erlebten Verletztheit und des persönlichen Ent-
setzens), die lrritation, die die Andersartigkeit auslöst, 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 Identitätsfindung
und zum Verständnis ftir 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 überlastet,
hält Oser entgegen, was die Erfahrung lehrt: De Schüler/innen sind in der Just Com-
munity zur Teilnahme aufgefordert, daztt, Konflikte in konkreten Situationen zu lö-
sen, indem sie debattieren, demokratisch entscheiden und verantwortungsbewusst
handeln. Wohl sehen sich die Lehrkräfte 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 Schülerinnen und Schülern.

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

In seinem Anschlussreferat verstärkte F. Schweitzer die Aufforderung zu einer ge-
lebten Ethik in der Schule durch die Ausdifferenzierung der Begriffe "Ethos", "Päd-
agogisches Ethos", "Pädagogischer Konsens" und "Schulethos". Auch wenn wir
wissen, dass die Schule die gesellschaftlichen Verhältnisse nicht zu verändern und die
Probleme nicht zu lösen vermag, können 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 für den sozialethischen Erziehungs-
prozess konstitr,rtiv sind und als Unruhe schaffende Dilemmata ein reflektiertes päd-
agogisches Lehren und Lernen erst ermöglichen.

Fördern statt Auslesen? Oder: Fordern und Auslesen?

Seit den 68er Jahren ist die Rede von "Chancengleichheit" bei aller Ungleichheit des
Leistungsvermögens und der sozialen Zuordnung. Jedem Kind und Heranwachsen-
den soll die ihm gemässe Bildung zukommen. Bedeutet das, dass - wie einst.von
Mitt€rand angestrebt - 80Vo aller Jugendlichen ein "bac" erwerben sollen? Wohl
kaum. Die Entwicklung hin zur "Massenbildung" (P. Windolfl ruft zufolge dieser Ex-
pansion einer Gegenbewegung und verstärkt den Druck zur Redifferenzierung des
Schulsystems durch rigorose Selektionspraktiken. Nicht "Bildung für alle" ist gefor-
dert, attraktiv sind "Eliteschulen". Eine harte Auslese sei - so Windolf - das Geheim-
nis renommierter Privatschulen. Öffentliche Schulen, die nicht selektionieren, verlö-
ren ihre Schüler/innen, insbesondere die Kinder der führenden Oberschicht, an an-
fordernde "Boarding Schools".

Ausgehend von seinem schulsoziologischen Ansatz, stellte Windolf wertneutral
fest, was sich zur Tnitim Bildungswesen tut. Er beschrieb die Korrelation zwischen
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Schichtindikatoren und der in Selektionsverfahren erzielten Leistung bzw. die Schul-
allokation in Abhängigkeit von der sozialen Herkunft. Problematisiert wurde dieser

Sachverhalt indessen nicht, ebenso wenig wie der Umstand, dass die Pflicht zu

rigoroser Selektion viele lrhrpersonen belastet und in die Resignation treibt. Es sind
gerade diejenigen, die ihren Untenicht auf die individuelle Förderung des einzelnen

Kindes oder Jugendlichen hin angelegt haben und die in kreativer Weise innovative
Lehr- und Lemformen erproben. Sie sehen sich in ihrem Bestreben durch ein tradi-
tionsverhaftetes Bewertungsverfahren zurückgebunden.

Da gibt sich P. Jungbluth systemkritischer, wenn er in seinem Forschungsbericht
zu den Selektions- und Allokationsmechanismen, die in Holland pr:aktiziert werden,
von der Feststellung ausgeht, dass die Gesellschaft bleibt, wie sie ist, obwohl die
Pädagogen alle Kräfte aufbieten, sie zu verbessern. Zu begründen ist dies damit, dass

die Bildungspolitik nach Jungbluth von falschen Prämissen ausgeht und so noch ver-

st?hkt, was in seinem Kern falsch ist. Jungbluth demonstriert die Richtigkeit dieser

enttäuschenden Feststellung am Beispiel der niederländischen "Sekundarschul-

empfehlungen" und der Benachteiligung der Kinder mit anderem soziokulturellem
Hintergrund, der Kinder aus Türken- und Marokkanerfamilien. Er ermittelte in diffi-
ziler Erhebung die Abhänggkeit der Empfehlung zum Besuch weiterftihrender 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 holländischer ethnischer Zugehörigkeit aus. Es zeigt, dass die "unten"

bleiben, die "unten" sind, damit diejenigen, die dank ihrer Privilegien "oben" sind,
"oben" bleiben.

Belasten Kinder mit besonderem pddngogischem Förderbedarf die Schule? Dürfen
wir sie der Regelschule "zumuten"?

Ob Kinder mit Irrn- und Verhaltensproblemen, Kinder mit körperlicher Behinderung

und Ausländerkinder der Regelschule "zugemutet" werden können oder ob sie, dem

Trend zur Homogenisierung der Klassen folgend, (auch zur Entlastung der Irhr-
kräfte!) 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 wahrnehmen lassen, ausgesondert in Klein-
klassen, in heilpädagogischen Sonderklassen resp. in Klassen für ausländische Kin-
der, oder integriert in die Regelklassen. In den Niederlanden besuchen 607o dieser

Kinder die Regelschule. Peetsma referierte die Forschungsergebnisse zur Wirksam-
keit dieser Reintegration der "Problemkinder". Sie zeigen eindeutig, dass diese

Schüler/innen in kognitiver Hinsicht in Regelklassen besser gefördert werden können

und zugleich in ihrer psychosozialen Befindlichkeit nicht weniger gut gestützt werden

als in Spezialklassen, und das nicht zum Nachteil der andern Schüler/innen. Diese

Aussage bezieht sich auf Sonderklassen im Regelschulbereich, nicht auf Schulheime

für schwer lembehinderte und besonders verhaltensschwierige Kinder.

Anden 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 "Sonderschüler/innen" ist
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u.a. der multikulturellen Durchmischung der Bevölkerung zuzuschreiben. Ist diese
Tendenz zur "Ausdifferenzierung" und Separation ein Tnichender sinkenden Toleranz
gegenüber dem Andersartigen? Oder entlasten sich die khrerinnen und lrhrer der
Regelklassen, indem sie sich vermehrt an die Fachstellen flir Beratung und Diagnostik
wenden und dadurch Probleme, mit denen sie nicht fertig zu werden glauben, an
andere delegieren? W?ire dem so, hiesse das, dass Lehrpersonen sich ihrer Kom-
Wtenz zur individuellen Förderungaller Kinder in einer Schule begeben und sich die
Schule nicht mehr einer "Pädagogik der Vielfalt" verpflichtet weiss, sondern zur päd-
agogischen "Monokultur" zurückkehrt. Bless wendete sich in seinem Referat gegen
eine Entwicklung, die dahin geht, die Problemschüler/innen "abzuschieben". Er fiat
ein für eine bestmögliche Förderung aller Kinder in heterogenen Klassen, unter der
Voraussetzung, dass die innere Differenzierung die äussere ablöst und heilpädago-
gisch ausgebildete Lehrkräfte vermehrt ambulant an Regelschulen eingesetzt werden.
Ein Gleiches ist hinsichtlich der Kinder mit anderer Muttersprache und anderem kul-
turellem Hintergrund zu sagen. Ihre Integration in die Regelklassen mag erschwerend
sein, ist jedoch zugleich eine Chance, damit wir in einer multikultr:rellen 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 Tätlichkeiten zeigte F.D. Alsaker (Bern) an eindrücklichen Beispielen des

Schulalltags. Es mag sein, dass sich Schulen "überfordert" sehen, wenn sie auch
noch für die Gewalprävention zustZindig sein sollen, wenn die Öffentlichkeit sie ver-
antwortlich macht, wenn Einzelne oder Gruppen in unserer Gesellschaft zu Opfern
werden, wenn sich Rassismus und Rechtsradikalismus ausbreiten und die Bedro-
hung, Erpressung, Ausgrenzung und Erniedrigung anderer bereits auf dem Schulhof
oder verdeckt und darum umso gef?ihrlicher, weil subtiler, im Klassenraum beginnt.
Es darfindessen nicht so sein, dass sich die Lehrpersonen schützen, 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 l,ehre-
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 Pädagogik hat sich den Bildmedien gegenüber immer skeptisch ver-
halten, wie früher der Schundliteratur gegenüber, als es Film, Fernsehen, Videos und
Intemet noch nicht gab. Aber selbst die Pädagogen, die ihre Mission im Bewahren
sehen, kommen nicht darum herum, sich mit den Medien auseinanderzusetzen - und
sie zu nutzen.Zwarbehaupten sie, die Medien lenkten vom Wesentlichen ab und ver-
führten "zu einer multimedial geprägten Oberflächlichkeit' (H. Moser, Zü-
rich/IVlünster). 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 selbständiges,
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schülerbezogenes kmen ermöglicht. Neue Lernimpulse gehen von ihm aus, weil er
neuartige Lernumgebungen konstruiert. Zwar verliert die Schule dadurch ihr Infor-
mationsmonopol (das ihr übrigens lZingst 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 Reflexionsf?ihigkeit ist die
Vorbedingung zur Entwicklung einer Medienkompetenz. So hat die Schule u.a. die
Aufgabe, die "Festschreibung von Geschlechterrollen", z.B. die in Videos üblichen
Geschlechterkonnotationen Jungen = Rambos, Mädchen = Barbies" (R. Luca, Ham-
burg) kritisch zu hinterfragen.

W ie praxisw irk s am s ind w i s s e ns c haftl i c he F o r s c hun g s p r oj ekt e ?

Was ist das Fazit des Kolloquiums auf dem Monte Veritä? Was das Ergebnis einer
Woche der Forschungsberichte und Diskussionen? Es ist schwieig, zu errnessen,
was ihr Beitrag ist zur "Abfederung" der Überbürdung 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 tätigen
Lehrpersonen Abstand nehmen vom "pädagogischen Romantizismus" sozialerzieheri-
scher Reformansätze und von Leitbegriffen wie dem der "Chancengleichheit". Was zu
tun ist, kann nicht ein Zurückschreiten sein, nicht das Zurück zu einem Unterricht als
Leistungsdrill, nicht das Zurück zum Lernen im Gleichschritt unter Ausblendung aller
sozialpädagogischen Aufgaben und des Auftrages zur Moralerziehung. So ist die
"Entbürdung" der Schule und die "Entlastung" der Lehrerschaft nicht zu verstehen.

Aus mehreren Referaten geht hervor, dass sich Überforderungssyndrome in dem
Masse abbauen, wie die Schule Heterogenit?it zulässt. Sie überfordert die Lehrerinnen
und Irhrer nicht, vielmehr generiert und fördert sie Kompetenzen und schafft die
Voraussetzung, dass sie ihr professionelles Wissen und Können erweitem und nut-
zen. Lehrpersonen, die sich als Fachleute verstehen, sind in der Lage, die Komplexi-
tät der Erwartungen, die die Gesellschaft der Schule gegenüber hat, auf das Wesentli-
che zu reduzieren und zugleich Unsicherheiten zu akzeptieren und Belastungen aus-
zuhalten, auch Spannungen wie diejenige, die für manche zum berufsethischen Kern-
problem werden: den Widerspruch zwischen Gerechtigkeit und Fürsorglichkeit und
jenen andem, der dem Lehrerberuf eingeschrieben ist, denjenigen zwischen dem Be-
raten lFördern und dem Bewerten/Auslesen.

Erklärtes Tiel der aktuellen Reform der schweizerischen Lebrerinnen- und Irhrer-
bildung ist das der "Professionalisierung" aller Lehrberufe. Die Rede ist vom lebens-
langen Irrnen der Lehrpersonen und von Qualitätssicherung und Qualitätsentwick-
lung, aber auch von fördernder oder - problematischer! - von lohnwirksamer Beur-
teilung ihrer kistung. Die angestrebte Höherqualifikation der Lehrpersonen aller Stu-
fen und Verbesserung ihres Unterrichts ist nur dann ein erreichbares Ziel, wenn die
Irhrerschaft motiviert mitmacht. Wenig ist davon zu halten, solange sie mit Enfrnuti-
gung und Resignation, ja, mit berechtigter Empörung auf die einschneidenden Spar-
massnahmen und die "Verschlechterung ihrer Arbeitsbedingungen'' bei wachsenden
Ansprüchen und einer ungesicherten Beschäftigungslage (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 Zeitbedürfnissen entspre-

chend, sie gar noch anheben will, muss sich in unserem Bildungswesen einiges än-

dern!

Pädagogisches Ethos als Leitwert in Schule und Erwachsenenbildung
Welttag gegen den funktionalen Analphabetismus und Internationaler Tag der Er-
wachsenenbildung, 8. September 2000

Die Sektion Bildung und Gesellschaft der Nationalen Schweizerischen UNESCO-
Kommission NSUK hat anlässlich des Welttages gegen den funktionalen Analphabe-

tismus und des Intemationalen Tages der Erwachsenenbildung vier für die Ausbil-
dung der khrpersonen bedeutsame Textel vorgestellr die Manifeste "Bildungsziele

angesichts wachsender gesellschaftlicher Komplexifät" und "Inüerkulturelle Kommu-
nikation - wozu?" sowie einen Katalog der Massnahmen gegen den funkfionalen An-
alphabetismus und ein Handbuch zur Organisation von Lemtagen für Erwachsene.

Die Sektion Bildung und Gesellschaft der NSUK fordert eine bewusste moral-
pädagogische Ausrichtung der Bildungsziele auf die Iritwerte einer ethischen Erzie-

hung. Sie will bewirken, dass alle Menschen lernen, individuell und in ihren sozialen

Kontexten "Verantwortung fär die Sicherung der Zukunft" zu übernehmen. Durch die

Konstruktion entsprechender Lernumgebungen hat die Schule dazu das Ihre
beizutragen. Vor eine gleiche Aufgabe sieht sich die Weiterbildung der Erwachsenen

gestellt.
In der Regel sind es wissenschaftliche und technologische Entwicklungen, die

zusimmen mit ökonomischen 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 Fähigkeit, in eigener Verantwortung nach dem zu fragen, was im
konkreten Lebensbezug das jeweils ethisch Richtige ist. Die Schrift der NSUK
benennt die Kultur der Friedensförderung aufgrund der Achtung der Würde jedes

Menschen, des Willens zur gewaltlosen Lösung von Konflikten, der Solidarität und

Dialogbereitschaft, der demokratischen BeteiligUng und der Zivllcoarage, nicht

wegzuschauen, wo Unrecht geschieht, die "postkonventionelle Moralifät". 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 persönliche Werttiberzeugung eines jeden, die unser Denken und Tun bestimmt.

Dasbedingt die Befiihigung zur persönlichen Reflexion und zur freien Übemahme

von Verantwortung fär das eigene Handeln und von Verpflichtungen im sozialen

Zusammenleben.

I Die Publikationen können gegen einen freiwilligen Beitrag bezogen werden beim Sekretariat &
Nationalen Schweizerischen UNESCO-Kommission, Bundesgasse 32, 3003 Bem (Tel. Q3l 324 lO

67, Fax 031 324 1070).
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Diese ethische Grundhaltung ist angesichts der zunehmenden Multikulturalit?it der
Schweizer Bevölkerung nicht zu trennen von der Beftihigung zur interkulhrrellen
Kommunikation. De UNESCO-Schrift gibt als Forschungsbericht einen Überblick
über die aktuellen interkulturellen, soziolinguistischen, ethnographischen und reli-
gionskundlichen Studien. Zugleieh vermittelt sie eine Gesamtschau der schweizeri-
schen Bildungsangebote zum Aufbau der interkulturellen Kompetenz

Nicht zu übersehen ist im weiteren, dass Illiteralität kein Problem ist, das einzig
Länder der Dritten Welt betrifft. Das "Komitee gegen den funktionalen Analphabetis-
mus" stellt fest, dass in der deutschsprachigen Schweiz l9%o der Erwachsenen im
Alter von 16 bis 65 Jahren Mtihe haben beim Lesen und Schreiben einfacher Texte,
und das, obwohl sie alle während neun Jahren unterrichtet worden sind. Das Komitee
wirkt diesem alarmierenden Kulturdefizit entgegen, indem es im Rahmen der Er-
wachsenenbildung spezifi sche 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 fühig sind, sich in einer Welt der ungesicherten
Normen und Werte und der Unverlässlichkeit der sozialen Beziehungsnetze in per-
sönlicher Willensbildung der "postkonventionellen Moralifät" zu verpflichten und
dank ihrer eigenen ethischen Wertüberzeugung und ihrer professionellen Kompetenz
die Kinder und Heranwachsenden im Geiste der ethischen Verantwortung aller Men-
schen zu erziehen?

Heinz Wyss
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Buchbesprechungen

SCHÖNKNECHT, G. (1997) Innovative Lehrerinnen und Lehrer. Berufliche
Entwicklung und Berufsalltag. Weinheim: Beltz. Fr. 51.50

Ziel der von Gudrun Schönknecht zwischen September 1993 und Mai 1996 durchge-
führten Studie, über die im Buch berichtet wird, war die Untersuchung der berufli-
chen Entwicklung und des Berufsalltags von innovativen Grundschullehrerinnen und
-lehrern, d.h. von Lehrkräften, die "das Konzept eines offenen Unterrichtes
verwirklichen" (Seite 85). Die Datenerhebung erfolgte mittels Fragebogen und Inter-
view. Insgesamt erhielten 137 Penonen den im Anhang des Buches wiedergegebenen
Fragebogen bestehend aus 35 Fragen. 79 Fragebögen von 57 Lehrerinnen und 22
Lehrern aus ganz Bayern wurden zurückgesandt (= 5go7oS. Nach Auswertung der
Fragebögen w?ihlte G. Schönknecht acht Lehrerinnen und zwei l-ehrer für intensivere
Befragung in Interviews aus. Um möglichst differenzierte Daten zu erhalten, wählte
sie Grundschullehrer/innen aus verschiedenen Altersgruppen (und damit verschiede-
nen Ausbildungsformen), mit unterschiedlichen Bedingungen an Schulen (Stadt- und
Landschulen, verschiedene Klassenstufen und Schulgrössen etc.), unterschiedlichen
Lebensbedingungen (mit/ohne Kinder, mit/ohne lrbenspartner/in) und in der in
Grundschulen üblichen Verteilung beider Geschlechter aus. Neben Fragebogen und
Interview wurde als drittes Erhebungsinstrument eine sog. Lebenslinie verwendet:
De Lehrer/innen, die am Interview teilnahmen, wurden gebeten, "eine Kurve oder
Lebenslinie in ein nicht normiertes Koordinationssystem zu zeichnen, das ihre Höhen
und Tiefen im Berufsleben zeigte" (Seite 94). Zur Erläuterung sollten Gründe bzw.
kurze Beschreibungen der mit der Kurve angezeigten Höhen und Tiefen gegeben

werden.
Die nach der Methode der "Grounded Theory" in mehreren Durchg2ingen erfol-

gende qualitative Auswertungzielte darauf ab, Aufschluss darüber zu gewinnen, wie
Lehrer/innen, die in der Schule reformierend und innovativ tätig sind, ihr berufliches
Selbstkonzept in Ausbildung, Schul- und Lebenspraxis entwickeln und ausprägen.
Im Sinne der "Grounded Theory" stellt G. Schönknecht die Ergebnisse der Aus-
wertung anhand von vielen Aussagen, die von den befragten und interviewten Leh-
rerlinnen starnmen, vor. Sie beschreibt (1) Phasen des Berufslebens, (2) untersttit-
zende und belastende Faktoren im Berufsalltag, (3) Schlüsselpersonen und Schlüs-
selerlebnisse, die für die Entwicklung des eigenen offenen Unterrichtskonzeptes
ausschlaggebend waren. Aus der Fülle der qualitativen Daten arbeitet sie anschlies-
send (4) drei Strategien heraus, die aus der Sicht der Lehrlaäfte für 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 zeigp an vielen anschaulichen und interessanten Beispielen auf, wie die
professionelle Entwicklung in Bezug auf die Verwirklichung offenen Unterrichts und
der Bewältigung des Berufsalltags erfolgte, welche Anregungen und Impulse in die-
sem Prozess wichtig waren und welche Schwierigkeiten es darin zu bew?iltigen gab.
Zeitweise liest sich das Buch wie der Bericht pädagogischer Pioniere über ihre Be-
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mühungen, in einem häufig wenig supportiven Umfeld ein auf die eigene Person und
die Kinder in der eigenen Klasse zugeschnittenes Konzept offener Unterrichts zu
entwickeln und zu verwirklichen, mit allen Höhen und Tiefen, die dabei erlebt wer-
den. Gemeinsames Motiv für alle Befragten ist die Einsicht, dass mit traditionellen
Unterrichtsformen allein für heutige Kinder kein pädagogisch 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 Verläufe, jedoch immer wieder individuell bestimmende Einflussgrössen. De
wichtigsten von ihnen werden am Schluss des Buches, entsprechend den oben
genannten Punkte ( l)-(3), prägnant zusammengefasst (Seite 228-237). Der versländ-
liche Versuch, die Vielfalt der Aussagen auf eine überblickbare Zahl von Prinzipien zu
verdichten, führt zu den unter dem obigen Punkt (4) genannten drei Strategien.

Das Buch dürfte vor allem für Lehrkräfte aufschlussreich sein, d:e selber offenen
Unterricht gestalten und/oder an einem eigenen Konzept dafür arbeiten. Sie können
sich selbst und ihre Situation in den zahlreich wiedergegebenen Aussagen ihrer Kol-
leginnen und Kollegen gespiegelt sehen. Einen breiten Einblick in die Arbeitsrealit?it
pädagogisch innovativ tätiger Lehrer/innen gibt das Buch aber auch für jene, die in
der Lehrerbildung, in Schulleitungen und Schulbehörden sowie in der Lehrerfortbil-
dung tätig sind. Ihnen vermittelt es ein facettenreiches Bild von Lehrkräften, die sich
aus eigener Initiative um einen Unterricht bemühen, der heutigen pädagogischen
Einsichten, Umständen und Erfordernissen Rechnung 

^t 
lurlagen versucht. Dabei wird

auch sichtbar, dass Rhythmisierung wichtig ist, dass es Zeiten gibt, "wo der
Unterricht eher offen, dann auch wieder stärker 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 berücksichtigt, 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-
kräfte, die Regelunterricht verwirklichen. Würden sich diese in den Kategorien, die
für die nach offenem UnterrichtSkonzept wirkenden Kolleginnen und Kollegen er-
mittelt wurden, unterscheiden, wenn ja inwiefern? Oder gleichen sich innovativ und
traditionell unterrichtende Lehrkräfte in Bezug auf die unterschiedenen Funkte (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 ermöglichen. Könnte es sein, dass be-
stimmte Kategorien von Aussagen stärker besetzt sind als andere, was als Erkennt-
nisgewinn nicht ohne Bedeutung wäre? Irider wird auch nicht gesagt, was genau
unter einem offenen Unterricht verstanden wird. Gingen diesbezüglich alle in die
Studie einbezogenen Lehrkräfte von derselben Vorstellung aus? Zl fragen ist auch,
ob die drei herausgearbeiteten Strategien (obiger Pkt. 4) trennscharf sind und sich
nicht, mindestens teilweise, überschneiden. Achten schliesslich Regeluntenicht ge-
staltende Lehrkrffie 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 hätte ein sorgf?iltigeres Lekto-
rat die relativ vielen sprachformalen Unvollkommenheiten eliminieren können.

Die StZirke 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 hätte. Sie gewährt tiefe Einblicke
in das Werden und Sein, in die "Seele und Befindlichkeit" von Lehrkräften, die das
Anliegen haben, Schule von innen heraus pädagogisch zu reformieren. Zu den Stär-
ken gehört auch das Sammelreferat zu Beginn des Buches (Seite 11-82) zur For-
schungslage und zu den relevanten Ergebnissen aus der Forschung über Leh-
rerlinnen, zur Lehrerentwicklung, zur beruflichen Identität und zum Selbstverständnis
von Lehrerinnen und Lehrern. Herauszuheben ist auch die klare Gliederung mit im-
mer wieder eingeschobenen Vorausblicken und Zusammenfassungen, das Bemühen
um methodologische und inhaltliche Transparenz und der einfühlsame und in der
Vielzahl der dokumentierenden Aussagen um Kohärenz bemühte Umgang mit den
zum Teil sehr persönlichen Aussagen der befragten Lehrkr2ifte. De Aussage, dass
"Lehrer/in werden" (...) "ein komplexer, manchmal krisenhaft verlaufender Ent-
wicklungsprozess" ist, der "sich über das gesamte Berufsleben" erstreckt und "eng
mit der Person verknüpft wie auch von äusseren Faktoren beeinflusst" ist (Seite 228),
dürfte in gegenwärtiger wie zukünftiger (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 letztenJahren zu
einer zentralen Thematik entwickelt. Sie wurde angeregt durch die Diskussion der
erweiterten Lehr- und Lernformen und der damit verbundenen neuen Lernkultur so-
wie dem Anspruch an selbständiges Lernen. Bernhard Bonz, Berufspädagoge aus

Stuttgart, hat sich aus der Sicht der Berufsbildung ebenfalls mit diesem Thema be-
schäftigt, da "die fortschreitende Professionalisierung der schulischen und betriebli-
chen Berufsbildung die systematische Vermittlung eines ädaquaten Methodenreper-
toires erfordert". Es geht ihm weniger um die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit der Methodenfrage als vielmehr darum, zukünftigen Lehrpersonen ein hilfreiches
Methoden-Lehrbuch für das eigene Studium und die Beschäftigung mit Untenicht
vorzulegen.

Bonz ftihrt den Leser gleich zu Beginn des Buches in die Auseinandersetzung um
Methodik und Didaktik ein. Mit klaren Abgrenzungen, Definitionen und Begriffsklä-
rungen versucht er, die Problematik zu meistern. Zudem schafft er durch herausge-
hobene Lehrsätze, in Textkästen zusätzlich ausgeführte Begriffserläuterungen und
Zusammenfassungen inhaltliche Klarheit.

Der Autor geht von der Zentientng des untenichtlichen Handelns auf die Unter-
weisungsmethoden aus. Dieses über lange Znit 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 begründeten 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 vorweggenornmen werden, so dass der eigentliche unter-
richtliche Handlungsraum für die Lehrkräfte vor allem im Methodischen Bereich ge-

sehen wird und hier die wesentlichen unterrichtlichen Entscheidungen gef?illt werden
müssen. (In dieser Beziehung zeigt sich ein deutlicher Unterschied zur Schweiz. Die
Einfiihrung der Rahmen- und Schullehrpläine innerhalb der schulischen Berufsausbil-
dung führt hier zu einem erheblich breiteren Alctionsfeld der Berufsschullehrkräfte.
Die Lehrpersonen haben innerhalb ihrer Schulen grundlegend an der Entwicklung der
Schullehrpläne mitzuarbeiten, so dass sie sich sowohl mit den unterrichtlichen Bedin-
gungen, den verschiedenen L,ernorten und der curricularen Umsetzug von Unter-
richtsthemenfeldern auseinanderzusetzen haben.)

Ein methodisch sinnvolles Vorgehen wird nach Bonz gesichert, wenn die rationale
Planung von Lehr- und Lernprozessen auf der Grundlage von sechs methodischen
Entscheidungsebenen aufbaut Gesamtkonzeption, Aktionsformen, Sozialformen,
Artikulation, Lehrgriffe und Medien. Ausführlich werden diese sechs Ebenen diffe-
renziertund 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 für 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 Irrnarrange-
ment vor, die wesentlich zu einem differenzierten Unterricht beitragen sollen. Ausge-
hend von den traditionellen Untenichtsformen (Frontalunterricht, Gruppenunterricht
etc.) beschreibt der Autor deren Struktur, Zielsetzang, Interaktionsmöglichkeiten,
Vorteile und Planungsschwierigkeiten und stellt sie wieder zu den methodischen Ent-
scheidungsebenen in Beziehung. Vernachl?issigt werden bei deren Beschreibung ihre
Auswirkungen im Lemprozess und die damit verbundenen Führungsfragen.

Ausgangspunkt für die Methodenwahl ist die Gesarntkonzeption. Dabei wird aber
nie ganzklar, was damit eigentlich gemeint ist. Bonz unterscheidet lediglich zwischen
den linear-zielgerichteten versus offenen und den expositorischen versus entdecken-

lassenden Gesarntkonzeptionen. Handlungsorientierte Methoden lösen die haditio-
nellen Unterrichtsformen ab oder ergänzen sie. Sie ermöglichen ein mehrdimensio-
nales [,ehr- und Lernarrangement und flihren zur Handlungskompetenz. Für die Be-
rufsbildung hilfreiche erweiterte Methoden wie Projekt, Simulationsspiele, Fallstu-
dien oder die Leittextnettrode werden eingehend beschrieben, anwendungsorientiert
dargelegt und durch weitere Varianten wie Szenario-Methode oder Zukunftswerkstatt
ergänzt. Die Darlegungen sind für Studierende gut verständlich und umsetzbar vorge-
stellt. De Ausführungen bleiben aber im Methodischen haften, ohne das Ganze in
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eine unterrichtliche Konzeption oder mit lernpsychologischen Ansätzen 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 für den Untenicht bedeutsam und ver-
leiht ihm die spezifische didaktische Funktion. Sie hilft den unterrichtlichen Lernef-
fekt zu optimieren. Bekannt sind vor allem die Lehr- und Lemmittel. Ihr methodischer
Einsatz ist so zu planen, dass sie sich an den Aktionsformen orientieren, damit
entweder ein direkter oder indirekter Untenicht ermöglicht wird. Heute werden die
traditionellen Medien durch den Computer ergänzt. Dieser zeichnet sich auch dadurch
aus, dass er einerseits als Arbeitsinstrument, andrerseits aber auch als Medium dient.
Der methodische Einsatz ertordertentsprechende Software, damit er erfolgreich ist.

Im sechsten Kapitel stellt Bonz, nachdem er vor allem vom symbolischen Lemen
ausgegangen ist, die Verbindung zur betrieblichen Ausbildung oder zum Lernen in
realen Umwelten und den dort verwendeten Methoden her. Dabei geht er gleich vor,
indem zuerst die traditionellen Unterweisungsmethoden für das berufsmotorische
Lernen, 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 gehören Lehrgänge, die auf die Qualitätsanforderungen einer
bestimmten Berufstätigkeit ausgerichtet sind. Aber auch die im Berufsschuluntenicht
aufgeführten Projekte und Leittexte finden sich wieder. Erstaunlicherweise wird hier
das Repertoire noch ergänzt durch Mindmapping, Moderationsmethode, ktinstlerische
Übungen, Superlearning, Suggestopädie 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 betiebli-
chen Lernens aufgezeigt. Am Produktionsschulprinzip als Lernarrangement erschei-
nen diese Darlegungen am deutlichsten. Betriebliche Lernformen verfolgen sowohl
pädagogische als auch ökonomische Zielsetzungen. Beim realen lrrnen 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 Berührungs-
punkte zum schulischen Lemen finden sich lediglich noch bei den handlungsorien-
tierten Methoden. Es wird deutlich, dass hier Ansätze und Methoden beschrieben
werden, die die duale Berufsbildung überschreiten und im Sinne von ganzheitlichem
Lernen in betrieblichen Ausbildungsstätten zur Anwendung kommen.

Eine ergänzende oder Schule und Betrieb übergreifende Form bildet die Lernko-
operation, in der durch methodische und inhaltliche Abstimmung eine Vemetzung
unter den Lemorten angestrebt wird. Dieses Lernarrangement erfordert fachpraktisch
orientierte Methoden wie etwa Laborübungen, doch auch besondere Methoden wie
Kreativitätstechniken, 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
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oder Berufsfeldes herausgewachsen ist. Diese Situation erfordert eine gewisse me-
thodische Abstimmung unter den Lernorten, auf die leider nicht näher eingegangen
wird. Denn die betrieblich methodischen Impulse werden nicht mit dem symboli'
schen Lernen in Beziehung gesetzt. Dies wäre eine echte methodische Weiterführung,
die auch aufzeigen würde, dass sich die methodischen Formen insgesamt nicht durch
bestimmte Lernarrangements oder Grundkonzeptionen unterscheiden, sondern dass

gerade diese Elemente mitbestimmen, welche methodischen Formen für optimales
L,ernen aus didaktischer Sicht gewählt werden sollen.

Das Lehrbuch ist für Neueinsteigende eine brauchbare Hilfe und kann hand-
buchartig benutzt werden. Eine gute Gestaltung und das beigeftigte Namens- und
Sachwortverzeichnis wirken unterstützend. Eine mögliche Systematik und ein Zugang
zum Unterrichten werden angeboten. Vor allem die methodischen Hilfen und
Darlegungen sind sehr nützlich und dienen Lehrkräften 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 Physikunterriclrt der Sekun-
darstufe II. Bern: Haupt. 446 Seiten, Fr. 78.-

Mit seiner breit angelegten Habilitationsschrift legt der Vizedirektor der Abteilung
Höheres khramt an der Universität Bern, Prof. Dr. Peter Labudde, ein aufschluss-
reiches Werk zum Physikunterricht auf der Sekundarstufe II vor. Das Kernsttick der
Arbeit ist eineneits eine umfassende Beschreibung des Physikuntenichts in der
Schweiz sowohl aus der Sicht der Lehrkräfte als auch aus derjenigen der Schülerin-
nen und Schüler. Anforderungen und Leistungen werden verglichen; geschlechts-
spezifische Unterschiede im Irrnen und die Unterrichtsformen auf der Gymnasial-
stufe werden analysiert. Andererseits liegt auch eine Beschreibung des allgemeinen
Forschungsstandes vor. Labudde orientiert sich dabei an der konstruklivistischen
Betrachtungsweise des Unterrichtsgeschehens, die in letzter Teit mehr und mehr Be-
achtung fand und die theoretisch orientierte Leserinnen und Leser besonders interes-
sieren dürfte.

Für nicht am Physikunterricht interessierte Lesende ist vor allem das Kapitel2 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 gegenwärtigen Standes der
Forschungen und die Beurteilung des Physikunterrichts aus der Sicht der Lernenden

dargelegt. Besonders interessant sind die Resultate einer Interventionsstudie in Kapi-
tel 6. In Kapitel 7 wird der Physikunterricht aus der Sicht der Lehrenden beschrieben.
Auch hier bilden die erw?ihnten 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 für Forschung, Untenichtspraxis und Lehrerbildung abge-
leitet. Stärken und Schwächen der Operationalisierung des konstruktivistischen An-
satzes werden aufgezeigt. Labudde kommt dabei zu folgendem Schluss: "Werden die
Elemente, die in Kap. 2 für einen konstruktivistisch orientierten Physikunterricht er-
arbeitet wurden, als Massstab an den Physikuntenicht 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 Maturitätsanerkennungsreglement und Rahmenlehrplan Physik angestrebten
Curriculum - zu genügen vermag." Lehrerinnen und Lehrer, Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktiker, Aus-und Weiterbildungsinstitutionen, Schulen und Verb?inde 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 möglich ist, wie die Klassen, deren
Schülerinnen und Schüler bereits jetzt einen derartigen Unterricht erlebt haben, zei-
gen.

Die von Peter Labudde vorgelegte Arbeit ist in mehreren sehr unterschiedlichen
Wissenschaftsdisziplinen verankert: Physikdidaktik, Physik, Pädagogik, Psychologie
und Wissenschaftstheorie. Dies führt notwendigerweise zu einer Verbindung und
Vernetzung verschiedener Konzepte, Modelle und Methoden. De Chance einer ge-
genseitigen Befruchtung wurde genutzt. Wertvolle empirische Resultate und theoreti-
sche Ausführungen bilden den Kern der sehr sorgf?iltig erarbeiteten Studie. Sie fasst
nicht nur bisherige Tendenzen zusammen, sondern kann auch als Ausgangspunkt zu
weiteren Untersuchungen genutzt werden.

Fritz Kubli

Beurteilen urd Fördern im Deutschunterricht. Praktische Modelle für indi-
vidualisierende und fördernde Beurteilungsformen
ruRT BETSCHART, H., HOFSTETTER, M. & VOGEL WIEDERKEHR, S.:
Band 1 (1. bis 3. Klasse), Züich:.sabe Fr. 40.-
BERWERT, V., MEIER, D., ROTHLIN-BURCH, W. & SCHULER, B.: BANü 2
(4. bis 6. Klasse), Zürich: sabe Fr. 40.-
AMSTUTZ, G.,IMSTEPF, D. & WIDMER, P.: Band 3 (4. bis 6. Klasse), Zälich:
sabe Fr. 64.-

Wir wissen es längst: 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 undZ,eitfür ein f,ernen in eigenen Rhythmen. Auf diese Heraus-
forderung hat die Deutschdidaltik mittlerweile reagiert; flir alle Stufen lassen sich
Irhrmittel für einen offenen und differenzierenden Deutschuntenicht finden und die
vergleichsweise neuen Unterrichtsideen werden von der Praxis - vor allem in der
Primarschule - auch rege aufgenommen. Mit Anregungen zu einer vielseitigen
Sprachförderung wdre die Schule also recht gut "versorgt", nur fehlen dabei meist die
Beobachtungshilfen, mit denen Lehrerinnen und Irhrer den Lernstand und die [.em-
entwicklung der Kinder und der Jugendlichen beurteilen können. Förderung 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-
stützung der verantwortungsvollsten und schwierigsten Aufgabe, hat die Deutschdi-
daktik bisher nur wenig Hilfreiches angeboten und entsprechend widersprüchlich ge-
staltet sich die Praxis des Deutschunterrichts: Mit innovativen Ideen bemühen sich
lrhrerinnen und Lehrer um Differenzierung und Vielfalt bei der Gestaltung des
Sprachlernens; dessen Erfolg aber messen sie sehr häufig mit Prüfungsmethoden, die
eine flir alle erreichbare Leistungsnorrn voraussetzen und dazu nur wenige Teillei-
stungen erfassen. Kurz: Die Praxis der Beurteilung und der Notengebung im
Deutschuntenicht hinkt der Lernkultur im Bereich Sprache weit hinterher; ein klassi-
sches Beispiel daftir sind die Rechtschreibprüfungen in der Primarschule und der
überdimensionierte Stellenwert, den diese bei der Einschätzung der Sprachleistungen
der Kinder einnehmen. Beurteilungsformen, mit welchen Lernwege und Lernpro-
zesse erfasst und die je unterschiedlichen Entwicklungen beim Sprachlemen wahrge-
nommen werden können, 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 Fördern", entwickelt hat. "Die Beurteilung soll hauptsächlich der individuellen
Lernentwicklung dienen, sie soll in erster Linie das lemen des einzelnen Kindes un-
terstützen. In einer Atmosphäre der Ermutigung kann das Kind die Herausforderun-
gen des Lernens anpacken und zuversichtlich seinen Weg unter die Füsse nehmen",
lesen wir in der Einleitung zum ersten Band (S. 5) und erhalten anschliessend die
einfache und anschauliche Erläuterung eines Modells, das Lernzielorientierung, Be-
obachtung, Beurteilung und Förderung als vier aufeinander abgestimmüe Aufgaben-
felder darstellt. In dieser Konzeption sind die Förderung des Sprach- und Schriftler-
nens und die Beurteilung des Leistungsstandes Teile eines Lehr- und Lernprozesses,
den die Lehrenden und Lernenden gemeinsam gestalten und refleklieren. Die Förde-
rung und die Eigenaktivität der Kinder sind die Voraussetzung der Beurteilung und
diese wiederum ist Grundlage für weitere und evtl. andere Fördermassnahmen - ein
dynamischer Kreislauf, der mit konkreten Unterrichtsideen und vielerlei Aufgaben-
stellungen seine fachliche Substanz erhall- Und hier, im umfangreichen unter-
richtspraktischen Teil überzeugt das Werk erst recht. Es orientiert sich an den Z.rel-
vorgaben des Lehrplans Deutsch der Kantone der Bildungsdirektorenkonferenz 7.en-
trälschweiz (BYtZ) und bietet dazu eine reiche Sammlung von Materialien und Aufga-
ben. Aufgeteilt in die drei Beäiche "Lesen", "Münäliche Kommunikation" und
"Schriftliche Kommunikation", wozu auch die Grammahk gehört, finden sich die at-
traktiven Themen auf jeweils übersichtlich gestalteten Arbeitsblättern (Kopiervorla-
gen!); darauf werden den Kindern Arbeitsmethoden und Vorgehensweisen je nach-
dem vorgeschlagen oder aber bewusst freigestellt im Lese-Parcoun, beim sprachli-
chen Anleiten von Experimenten, beim Überarbeiten eigener Texte mit Hilfe eines
Korrekturschlüssels usw. Die einzelnen Beispiele sind teils neu und überraschend,
teils gehören sie zum bereits bekannten und bewährten Repertoire des Deutschunter-
richts. Immer aber sind sie aufgearbeitet als Modelle für ganz unEnchiedliche Ar-
beits- und Beurteilungsformen, die - abgestimmt auf die jeweilige Klasse und die ein-
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zelnen Kinder - ausgewählt, abgeändert und flexibel eingesetzt werden können. Sehr
hilfreich für die konkrete Umsetzung sind hier die kurzen Kommentare, die den ein-
zelnen Beispielen jeweils voraus gehen; sie erläutern die Zielsetzung, die Art der Auf-
gabenstellung und die Kriterien flir die Beurteilung und sie erklären auch, wie die
Beobachtung der arbeitenden Kinder gestaltet und wie die Ergebnisse interpretiert
werden können. Lehrerinnen und Irhrer werden sich darin mühelos orientieren; hier
findet die Lernzieldiskussion auf einer sehr konkreten Ebene statt und dies wiederum
weckt die Neugierde für eigene Beobachtungen und Entdeckungen bei den lernenden
Kindern. In dieser Weise ermuntert das Lehrmittel aber nicht nur die Unterrichtenden
zu einem bewusst fokussierten und dennoch unvoreingenornmenen 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 für ihr eigenes Lernen. Darin zeigt
sich möglicherweise die wichtigste Qualität dieser fär die Praxis fertig vorbereiteten
Materialien: Sie unterstützen eine Lernkultur, in der über 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 Überblick über die umfangreiche Aufgabensammlung wird mehrfach erleich-
terl: Z'um einen geben die drei Btinde bereits die Verwendung in den einzelnen Schul-
stufen (Unter-, Mittel- und Oberstufe) vor; zum zweiten hilft die Zuordnung zu den
großen Bereichen des Deutschunterrichts für eine erste Orientierung; praktisch sind
aber vor allem die tabellarischen Übersichten am Ende jedes Bandes. Hier sind alle
Beispiele mit Stichworten zu den jeweiligen Zielsetzungen und den Beobachtungs-
und Fördermöglichkeiten aufgeführt, so dass auf Anhieb ersichtlich wird, wie sich
"Beurteilen und Fördern im Deutschunterricht" durch die einzelnen Schulstufen hin-
durch aufbaut, welche Schwerpunkte gesetzt und nach und nach verstärkt werden.
Die Selbsttätigkeit der Schülerinnen und Schüler und die Eigenverantworf,rng für ihr
Lernen erh?ilt darin von Stufe zu Stufe zunehmend mehr Raum. Damit hält das Lehr-
mittel im Grund weit mehr als es in der Einleitung versprichfi Es ermöglicht nicht nur
eine differenzierte Beurteilungspraxis im Fach Deutsch an, sondern es regt zum ei-
genständigen und gezielten sprachlichen Handeln in den unterschiedlichsten Situatio-
nen an. "Die vorgeschlagenen Beurteilungsformen im Deutschunterricht sollen also
hauptsächlich zur Untersttitzung und Förderung 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 Wemer Senn, der die Konzep-
tions- und Beratungsarbeit für alle drei Bände übernommen hat, im Anhang. Die Au-
torengruppe hat dazu einen überzeugenden Beitrag geleistet; daflir können wir ihr nur
herzlich danken.

Andrea B ertschi-Kaufmann
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Ve ran staltu n gs kal e n de r

27.-29. November 2000 in Zijrich
Sexuelle Ausbeutung von Mädchen und Jungen (Grundkurs)
Berufliche Weiterbildung für Frauen aus dem Sozial-, Rechts- und Gesundheitswesen,
Jugendarbeiterinnen, Lehrerinnen und weitere Interessierte Der Kurs will Frauen an-
spiechen, die in ihrem Berufsalltag mit dem Thema konfrontiert sind und die sich ein
värtieftes lVissen über den Umgang und die Hilfsmöglichkeiten bei sexueller Ausbeu-
tung aneignen möchten.
Wiöhtige Ziele des Kurses sind die persönliche Auseinandersetzung,,das Vermitteln von
Grundlägen und Theorie, das Erarbeiten von Handlungswissen und die Erweiterung von
Kompetenzen in der Gesprächsführung.
Kursfuitung: Suzanne Dieiler und Patrizia Ingold, beide von LIMITA - Verein zur Prä-
vention seiueller Ausbeutung von Mädchen und Jungen, Zijrtich.
Information: Paulus-Akademie, Postfach 361,8053 Zürich, Tel.01 38I 37 00 Fax 01
381 95 01

29. November 2000 in Hannover
Symposium zum Thema Qualifizierung von Fachkräften fjirintegrativ_e.Lerntherapie
Der l(ostendruck auf die Jugendämter rückt verschärft ein Problem ins Licht, das längst
nicht mehr ein Problem der Schule allein isl Kinder, die zu langsam lesen, schreiben
und rechnen lernen, finden keine Hilfe, oder sie müssen mit ihren Eltern lange suchen,
bis sie an die richtige Stelle kommen. Das verursacht unsinnig_hohe Kosten, finanzielle
und seelische. An d-er Universität Hannover findet am 29.11.2000 ein Symposium statt
zum Thema Qualifizierung von Fachkräften für integrative Lerntherapie. Mitwirken
werden Wissenschaftlerlnnän aus Pädagogik, Psychologie und Medizin; Lerntherapeu-
tlnnen, Weiterbildungsfachleute; Vertieterlnnen vom Bundesministerium -für Jugend
und Familie, vom Kultusministerium, von Jugendämtern, Krankenkassen, Schulen u.a.
Interessierte sind eingeladen, am Plan eines Weiterbildungsstudiums für ausserschulische
Lerntherapeuten und- Lerntherapeutinnen mitzudiskutieren, das in Halnover ab April
2001 erpiobt werden soll, in Zusammenarbeit mit dem Fachverband für integrative
Lerntherapie (FiL).
Angesichß dei vielen gemeinsamen Felder werden z.Z._die Vöglichkeiten für eine ko-
opeiative Ausbildung mit schulischen Fachberatern für Lese-Rechtschreib- und Rechen-
Sbhwierigkeiten sowie mit Alphabetisierungsfacl4"ot"l gep$lft._ - ^
Information: Fax: Prof. Naurnann'Sympoiium Lerntherapie', Tel.05ll 762 8390, E-
Mail: naumann@erz.uni-hannover.de. Biief: Prof. Naumann, Universität Hannover, Bis-

Januar 2001 (Informationstag)
Weiterbildung zur Schulmediatorin/zum Schulmediator
Veranstalter: Schweizerisches Institut für Berufspädagogik (SIBP), Weiterbildungszen-
trum für Gesundheitsberufe SRK (WE'G).
Studienbeginn: Sommer 2001
Der Lehrgäng Schulmediation für Gesundheitsfragen ist_eine zaeijah{tg! berufsbeglei-
tende We'iterbildung. Er umfasst einen Studientag pro Woch.e Qleltag), .insgesamt.sind
78 Tage bzw. ungefähr 625 Lehgangsstunden vorgesehen. Die Weiterbildung schliesst
mit einem Zertifikat ab.
Information: Schweizerisches Institut für Berufspädagogik (SIBP), Weiterbildung,
Kirchlindachstr. Tg, 3052 Zollikofen, Tel. 026 305 25 88, E-Mail: snyffeler@

marckstr. 2, D-30I73 Hannover

bluewin.ch

12. Januar 2001 in Aarau

SRK, Aarau.
249 99 17, Fax 041
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27.128. Januar 2001 in Hertenstein
Ernte des Lebens mit Hartmut von Hentig
Information; Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr. 7,6353 Hertenstein, Tel. 041 390
1 1 57, Fax: 041 390 16 01, E-Mail: stellamatutina@baldeggerschwestern.ch

24.-25. Februar 2001 in Bremen
25. Kinderverhaltenstherapietage
Kind e rv e rhalt e n s t h e r ap i e
Information: Eva Todisco, Kinderambulanz der Universität Bremen, Grazer Str. 2, D-
28359 Bremen, Tel. 0049 421 218-7075, Fax: 0049 421 218-4614, E-Mail:
todi sco @ uni-bremen.de

22.-24. Mitrz 2001 in Zürich
Irrtum - Irrweg - Fehlleistung: Panne oder ChancerZufall oder Planung?
Interdisziplinäre wissenschaftliche Tagung.
Information: Ursula Jäger, Abt. Allgemeine Psychologie, Attenhoferstr.9, 8032 Zirich,
Tel. 01 6342441, Fax: 01 6344972, E-Mail: psalgsk@allgpsy.unizh.ch

5. Mai 2001 in Zofingen
Kerngeschäfte 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 für den Deutschunterricht auf der Zielstufe nötig? 2. Wo in der Berufslauf-
bahn findet der Erwerb dieses Wissens statt (in der Grundausbildung, Berufseinführung,
Weiterbildung)?
Informationen und Anmeldung: Thomas Lindauer, Höhere Pädagogische Lehranstalt,
4800 Zofingen.

24.-26. Mai 2001 in Magglingen
33. Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft für Sportpsychologie (asp)
Sportpsychologie in der Praxis - Anforderungen, Analysen, Auswirkungen
Information: Prof. Dr. Roland Seiler, Sportwissenschaftliches Institut der Eidgenössi-
schen Sportschule, 2532 Magglingen, Tel. 032 3276330, Fax 032 3276405, E-Mail:
roland. seiler @ essm.admin.ch

12.- t4. Juli 200 1 in Zittaul Görlitz
3. fnternationale Tagung für Psychologie an Fachhochschulen
Hochschule ZittaulGörlitz, Institut für Kommunikation, Information und Bildung KIB,
Brückenstr. l,D-02826 Görlitz, TeI.0049 3581476431, 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". L4s 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
(EARLD wird von der Universität Fribourg organisiert (Prof. Dr. Fritz Oser, Dr. Ulrich
Bätz). Proposals für Beiträge sind einzureichen bis 31. Dezember 2000.
Information:Universität Fribourg, Department of Education, EARLI 2001, Rue Fau-
cigny 2, 1700 Fribourg. Tel. 026 300 75 5116l, Fax 026 300 96 51, E-mail:
earli@unifr.ch. Internet: www.earli.2O01.ch

2-5. September 2OOl in Potsdam
15. Tagung der Fachgruppe Entwicklungspsychologie
Information: Prof. Dr. Hellgard Rauh, Prof. Dr. Lothar Krappmann, Postfach 601553,
D-I4415 Potsdam, Tel. 0049 331 977-2213 (-2863), Fax 0049 331 9772860, E-Mail:
epsy200 1 @rz.uni-potsdam.de. Internet: www.uni-potsdam.de/u/epsy2O0 l.
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9.-11. September 2001 in Landau
2. Tagung der Fachgruppe Medienpsychologie
Information: Prof. Dr. U. Six, Institut für Kommunikationspsychologie/Medienpädago-
gik, Universität Koblenz-Landau, Xylanderstr. l, D-76829 Landau, Tel. 0049 6341
9217 ll, Fax: 0049 6341 9217 12, E-Mail: vetter@ uni-landau.de

l4.ll5. September 2001 in Hertenstein
Gefühl und Urteilskraft oder für emotionale Vernunft
Begegnung mit Carola Meier-Seethaler.
Information: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr.'7,6353 Hertenstein, Tel. 041 390
11 57, Fax: 041390 16 01, E-Mail: stellamatutina@baldeggerschwestern.ch

L7.-19. September 2001 in Landau
8. Tagung Pädagogische Psychologie
Information: Prof. Dr. W' Schnotz, Arbeitseinheit Allgemeine und P?idagogische Psy-
chologie, Univ. Koblenz-Landau, Thomas-Nast-Str. 44, D-i6829 Landau, Tel. 0049
6341 990-2341-220, Fax: 0049 6341 990-240, E-Mail: paeps200l @uni-landau.de

20.-22. September 2001 in Bern
"Kompetenzen erweitern". Schweizer Heilpädagogik-Kongress 2001
Neben Hauptreferaten zur Heilpädagogik und zu Nachbarbereichen wie Medizin,
Soziale Sicherheit, Okonomie usw. finden auch rund 150 Einzelveranstaltungen aus
verschiedenen heilpädagogischen Fachgebieten statt. Vorschläge für solche Einzelver-
anstaltungen können bis zum 1.12.2000 eingereicht werden. Das entsprechende
FormularistbeiderSZH,Obergrundstr6l,6003Luzern,Tel.04l 22630 40,Fax041
226 30 41, E-Mail: kongress@szh.ch erhältlich.

22.123. September 2001 in Hertenstein
Religiöse Erziehung im Umbruch - "Mich erkenntlich machen"
Begegnung mit Helga Kohler-Spiegel
Införmation: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr. 7,6353 Hertenstein, Tel. 041
I 1 57, Fax: 041 390 16 01, E-Mail: stellamatutina@baldeggerschwestern.ch

27.- 29. September 2001 in Würzburg
Kongress "Schulwirklichkeit und Wissenschaft"
Psychologie, Pädagogik, Didaktik, Medizin und Lehren und Lernen in Schulen und al-
ternativen Schulmodellen
Information: Dr. Friedrich Ch. Sauter, Institut frir Psychologie, Lehrstuhl für Psycholo-
gie IV, Wittelsbacherplatzl,D-97074 Würzburg Tel. 0049 931 888 4825, Fax:0049
931 888 4891, E-Mail: A.Muehl@otelo-online.de

l2.ll3. Oktober 2001 in Hertenstein
Vom Tempo der Welt - Am Ende der Urzeit
Begegnung mit Karlheinz A. Geissler (Wirtschaftspädagogik)
Införmation: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstr. 7,6353 Hertens:ein, Tel. 041 390
ll 57, Fax: O4l 390 I 6 0 l, E-Mail: stellamatutina@baldeggerschwestern.ch
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Kurznachrichten
D Gründung der Gesellschaft für

Fachdidaktik Pädagogik GFDP
Am 25.11.1999 wurde die Gesellschaft für
Fachdidaktik Pädagogik GFDP in Essen als
eine wissenschaftliche Institution gegrün-
det, die sich speziell der fachdidaktischen
Belange der pädagogischen Fächer anneh-
men will. Das Fach Pädagogik expandiert
und wird unter unterschiedlichen Bezeich-
nungen an Gymnasien und anderen Schulen
sowie im tertiären Bereich unterrichtet.
Deshalb scheint es geboten, die fachdidakti-
schen Bemühungen um diese Fächergruppe
auch von der Wissenschaft her so zu unter-
stützen, wie dies für andere Fächer selbst-
verständlich ist. Die Gesellschaft verfolgt
insbesondere folgende Ziele:
- Stärkung des Bewusstseins für die Be-

deutung der Fachdidaktik Padagogik an
den Hochschulen

- Unterstützung der fachdidaktischen For-
schung und Lehre

- Förderung des Gedankenaustauschs un-
ter Fachdidaktikern und anderen Erzie-
hungswissenschaftlern

- Veranstaltung von Tagungen zur Fach-
didaktik Pädagogik und Offentlichkeits-
arbeit

Zur Mitarbeit und Mitgliedschaft sind ein-
geladen:
- Fachdidaktiker der Pädagogik, die in all-

gemein- und berufsbildenden Studien-
gängen der Universitäten und der Fach-
hochschulen lehren

- Vertreter der übrigen erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplinen

Anfragen und Mitgliedsanträge sind an die
Geschäftstelle der GFDP zu richten, c/o
Ruhr-Universität Bochum, Institut für Päd-
agogik, Manfred Rotermund, GA 213'7,
Universitätsstrasse 150, D-44801 Bochum.
'Iel. +49 234 32 22745, Fax +49 234 32
027 45, E-Mail GFDP@gmc.de.

EDK Die Sekundarstufe II hat Zukunft
Nach mehr als dreijähriger Arbeit hat eine
von der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)
und dem Bundesamt für 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
Grundsätze und Vorschläge 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 für die Ausbildung der Jugend zentrale
Schulungsphase verstärkt 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 Abschlüsse so auszugestalten,
dass kombinierte Ausbildungsgänge ebenso
wie die für den Berufserfolg notwendige
Spezialisierung Platz haben. Kantone und
Bund müssten zudem verstärkt Instrumente
der Steuerung schaffen, um die gemeinsame
Verantwortuqg für diese Stufe sicherzu-
stellen. Die Ubernahme der vollen Verant-
wortung für 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 Ergänzung zu
den vielfältig ausgestalteten beruflichen
Angeboten. Die im Projekt federführenden
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 während 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 Küng 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
unterstützen (auf Diskette, ZIP, CD-ROM
oder mittels E-Mail: webmaster@zebis.ch).

CH Lehrerschaft verlangtkoordinierte
Fremdsprachenpolitik

Der Dachverband Schweizer Lehrerinnen
und Lehrer LCH unterstützt die Dreispra-
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chigkeit als ein Bildungsziel der Volks-
schule. Die Delegiertenversammlung von
Ende Juni erachtet es für sinnvoll, bereits
auf der Primarstufe mit Englisch und Fran-
zösisch zu beginnen; sie knüpft daran aber
eine Reihe von Forderungen, welche die
Kantone erfüllen müssen, wenn sie mit der
Kooperation der Lehrerschaft rechnen wol-
len. Der zeitliche Beginn der einzelnen
Fremdsprachen, deren Reihenfolge und die
zu erreichenden Lernziele müssen inter-
kantonal einheitlich abgestimmt werden.
Zudem muss aus den bekannten Problemen
mit dem Französischunterricht gelernt wer-
den, die Ausrüstung der Schulen und der
Lehrerschaft für 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 Vorstössen profi-
lieren und damit die Schülerinnen und
Schüler bei einem Kantonswechsel in arge
Schwierigkeiten bringen. LCH fordert von
der Erziehungsdirektoren-Konferenz (EDK)
ein mit der Lehrerschaft zusammen konzi-
piertes Projekt sowie rasche Beschlüsse
zum Zeitpwkt des Beginns der einzelnen
Fremdsprachen und zu den je Schulstufe zu
erreichenden Lernzielen. Schaffen die 26
Kantone das nicht, würde LCH eine Bun-
deslösung anstreben.

Bei der Einführung des Englischunter-
richts muss den teils problematischen Er-
fahrungen mit der Vorverlegung des Fran-
zösischunterrichts Rechnung getragen wer-
den. Auch der Französischunterricht braucht
noch bessere Bedingungen. Überdies muss
das Nebeneinander von Französisch und
Englisch verträglich gestaltet werden. Der
Einbau des Englisch darf nicht durch kurz-
sichtige und einseitige "Streichkonzerte"
bewerkstelligt werden, namentlich nicht auf
Kosten der zweiten Landessprache gesche-
hen. Es muss eine neue Balance zwischen
den verschiedenen Bildungsansprüche.n ge-
sucht und überdies auf organische Uber-
gänge zwischen den Schulstufen geachtet
werden.

Die ganze Reform ist auf interkantonaler
wie auch auf kantonaler Ebene in enger Zu-
sammenarbeit mit den Lehrerverbänden 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 Zeitgefässe, neue Lehr-
mittel und eine seriöse Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkräfte. Es darf keine "Schnell-
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bleichen" mehr geben. Die notwendigen
Investitionen sind ohne Abstriche zu täti-
gen.

Angesichts der vielen noch offenen Fra-
gen braucht es eine intensive, begleitende
Evaluation der Reformen, um Irnvege rasch
erkennen und korrigieren zu können. LCH
hat dazu eine Reihe von konkreten Frage-
stellungen ausgearbeitet.

Schliesslich müssen flexible Regelungen
für Schülerinnen und Schüler mit besonde-
ren Voraussetzungen getroffen werden (bei-
spielsweise für Lernschwache mit einer an-
deren Muttersprache als Deutsch oder für
Lernende, welche zu Hause bereits mehr-
sprachig aufwachsen).

CH LCH-Resolution zu PISA
Zusammen mit über 30 anderen Ländern
beteiligt sich die Schweiz am "Prograinme
for International Student Assessment
PISA", womit regelmässig die Leistungen
der l5-jährigen in Lesen, Mathematik, Na-
turwissenschaften und fa;hübergreifenden
Kompetenzen gemessen und verglichen
werden sollen. Der Dachverband Schweizer
Lehrerinnen und Lehrer LCH sieht in sol-
chen Tests grundsätzlich eine gute Mög-
lichkeit, die Qualität unserer Schulen auch
von den Resultaten her kritisch diskutieren,
erhalten oder verbessern zu können. Nur
wird die Testanlage in der Schweiz als ab-
solut ungenügend beurteilt und bestehen
Vertrauensprobleme wegen der ungenügen-
den Auswertung früherer Tests.

Der Verband sichert trotzdem für 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 begrüsst. Der
Verband appelliert an die Kantone, die not-
wendigen Mittel aufzubringen, um aussage-
kräftige 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 über Aktivitäten und Kurse, die
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von der Fachstelle für Globales Lernen den
Lehrpersonen zu Themen wie Nord-Süd-
Beziehungen, Menschenrechte, Frieden,
Vielkulturalität und Nachhaltigkeit angebo-
ten werden. Ein Veranstaltungskalender,
eine Übersicht über 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 für
die Weiterbildung der Mittelschulpersonen
(WBZ) und dem Schweizerischen Institut
für Berufspädagogik (SIBP) getragen wird.
Die Arbeitsgruppe verfolgt das Ziel, die
Auseinandersetzung mit Geschlechterfragen
in Schulen der Sekundarstufe II, d.h. an
Maturitäts- und an Berufsschulen zu fördern
und Gleichstellung zu einem zentralen
Thema in der Debatte um Schulqualität zu
machen. Für Frauen und Männer, die sich
für die Gleichstellung der Geschlechter im
Schulalltag engagieren, organisiert die Ar-
beitsgruppe alljährlich ein Forum, das dem
Erfahrungsaustausch und der Vernetzung
dient. Die Arbeitsgruppe ist überzeugt, dass
an vielen Schulen ohne viel Auftrebens 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
können verschiedene Ebenen des Schulal-
Itags betreffen, zum Beispiel:
- Unterrichtseinheiten oder -materialien,

die Geschlechterfragen thematisieren,
- didaktische Ansätze, die den unter-

schiedlichen Lernvoraussetzungen von
Schülerinnen und Schülern gerecht
werden

- diskriminierungsfreie Umgangsformen
im Kollegium

- personalpolitische Gleichstellungsmass-
nahmen und Förderprograürme usw.

Interessierte Lehrpersonen und Schulleitun-
gen, die ihre Praxiserfahrungen mit anderen
am Forum 2OOI zur Gleichstellung auf der
Sekundarstufe II austauschen wollen, mel-
den sich bei: Armand Claude, AG Gleich-
stellung, wbz Postfach, 6000 Luzern 7, Tel.
O4l 249 99 ll, E-Mail: claude.armand@
Wbz-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 für 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 lädt am 20. No-
vember junge Menschen ein, die Tätigkei-
ten von Strassenkindern zu verrichten.

Für 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 Süssigkeiten oder Zeitungen an.
Für 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 Zustände und Si-
tuationen imitieren, können 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 alltäglichen Tätig-
keiten von Strassenkindern zu verrichten.
Terre des hommes will mit dieser Aktion
die teilnehmenden Kinder sowie die ge-
samte Schweizer Bevölkerung für die Si-
tuation von Strassenkindern sensibilisieren.

In Begleitung eines Erwachsenen (Leh-
rerln, Elternteil, Terre des hommes Mitar-
beiterln) wählt eine Gruppe von vier bis
fünf jungen Menschen eine Tätigkeit aus
und praktiziert sie während einigen Stunden
auf der Strasse. Hilfsmittel, Plakate und In-
formationsmaterial stellt Terre des hommes
zur Verfügung. Informationen: Terre des
hommes, Christina Gut, Tel. 01, 242 1,21,4,
Fax 01 242 ll 18; E-Mail: christina.gut@
tdhch.org, Postfach, 8026 Znich.

CH Umweltbildung in Schule und
Lehrerbildung als Innovations
ansatz

Welchen Stellenwert räumt die Planung der
neu konzipierten Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung der Umwelterziehung ein? Wie ge-
staltet sich ein zeitgemässer 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 Lehrkräfte
und des künftigen Unterrichts. Dabei wer-
den insbesondere die Möglichkeiten des
interdisziplin?iren Ansatzes als Innovations-
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chance wahrgenommen. Die Zukunftsvor-
stellung der Integration einer umfassenden
Umweltbildung in Lehre und Forschung ist
ergänzt durch die Befragung von Lehrer-
bildnerinnen und -bildnern zu ihrer Praxis
der Umweltbildung, zur Qualifizierung der
Dozentinnen und Dozenten und znr
diesbezüglichen Pofilierung der
Pädagogischen Hochschulen resp. der uni-
versitären Lehrerbi ldun gsinstitutionen.

Eine Publikation des Pestalozzianums:
Nagel, U., Bachmann-Affolter, Ch. &
Högger, D. (2000). Innovation durch Um-
weltbildung. Potentiale eines interdiszipli-
nären Studienbereichs in der neuen Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Zürich: Verlag
Pestalozzianum. 92 S., Fr.27.50.

AG Aargauer
schliessen

Lehrerbildungspersonen
sich zusammen

Die Dozierenden, Lehrbeauftragten und
Praxislehrkräfte 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 gegründet
worden.

In seiner Ansprache erinnerte der Präsi-
dent des Aargauischen Lehrerinnen- und
Lehrervereins, Andreas Schweizer, daran,
dass sich die Bildungslandschaft Aargau zur
Zeit in einem 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 können
verunsichern. Vor allem, wenn man als
Einzelner diesem Prozess ausgesetzt ist. Mit
dem Zusammenschluss wird die Legitimität
für angemessene Mitsprache geschaffen". In
der Tat: die Dozierenden, Lehrbeauftragten
und Praxislehrkräfte 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 gegrün-
det. Ein Effort in die richtige Richtung auch
aus Sicht der Abteilungsleiterin am Kan-
tonalen Seminar Brugg, Vreni Häni-Gruber:
"Die Zusammenarbeit unter den Fachdidak-
tiker/innen an den Lehrerbildungsinstituten
soll belebt werden. Synergien sind insbe-

Beitrrige zur LehrerbilCung, I8 (3),2000

sondere für die Aufbauphase einer Pädago-
gischen Hochschule Aargau von grosser
Bedeutung."

Als Präsident einstimmig gewählt wurde
Felix Boller, Dozent für Naturwissenschaf-
ten am Didaktikum. Ihm stehen sechs weite-
re Vorstandsmitglieder zur Seite: Peter
Baumann, Dozent, Höhere Pädagogische
Lehranstalt; Karin Frey-Flörner, Lehrbeauf-
tragte in der Fortbi-dung; Rosmarie
Gebhard, Hauptlehrerin, Kant. Seminar
Brugg; Hermann Gelzer, Dozent, Lehramts-
schule; Ruth Gschwend-Hauser, Lehrbeauf-
tragte, Didaktikum; Annemarie Mächler,
Hauptlehrerin, Kant. Seminar Brugg.

Eines der Hauptgeschäfte des Vorstandes
wird es nun sein, die Zusammenarbeit mit
anderen Gesellschaften zu suchen und
strukturell zu klären.

ZH Ein Seminar richtet sich neu aus

Das Seminar Unterstrass, die einzige nicht
staatliche Ausbildungsstätte für Lehrperso-
nen im Kanton Zürich, strebt den Status ei-
ner Pädagogischen Hochschule an.
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